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Dydaktyka i filozofia? Dydaktyka i polityka? Takie zastawienie
laikowi moze wydaé¢ sie mato przekonujace, moze budzi¢ wrecz
zdziwienie i niepokdj wynikajagcy z nieuprawnionego pomieszania
dyskurséw. W tym jednak przypadku nieznajomos¢ pola problemowego
dydaktyki nie musi budzi¢ niepokoju. Inaczej jest w sytuacji, kiedy
takim przekonaniem legitymuje sie osoba zwigzana z dydaktykg w
sposéb naukowy badz instytucjonalny (dydaktyk, metodyk, nauczyciel,
student pedagogiki). Niepokoj jest uzasadniony albowiem bezposrednie
uwiktanie w proces dydaktyczny odgrywaja wazng role w nadawaniu
znaczeniowego ksztattu temu zjawisku, a wiec de facto w formowaniu
sie spotecznego rozumienia tego, czym jest dydaktyka jako taka. Grozi
to sptyceniem problematyki dydaktycznej, nastepnie utratg jej
znaczenia, a w koncu catkowita rezygnacja z uprawiania naukowe;j
dydaktyki.

Wydaje sie, Ze rowniez w polu akademickim (w rozumieniu
Bourdieu), publikacje z zakresu dydaktyki nie ciesza sie wiekszym
zainteresowaniem. [stnieja  albo szczegbtowe zagadnienia
sprowadzajace sie do np. liczby wypowiadanych zdan przez nauczyciela
w okreslonej jednostce czasowej, albo doboru materiatu ksztatcenia z
uwagi na poziom ucznia. Taki styl uprawiania dydaktyki sprowadza sie
do tworzenia poradnika z wytycznymi jak ,wtasciwie” prowadzi¢ lekcje.
Nasze rozumienie dydaktyki w Zaden spos6b nie wpisuje sie w takie jej
ujecie. Ten numer Hybris nie ma w sobie nic z poradnika, nie ma w
sobie nic z nudy - przynajmniej mamy taka nadzieje.

Uwazamy, ze dydaktyka stanowi uprzywilejowana przestrzen, w
ktorej taczy sie to, co filozoficzne i polityczne. Jest polem, w ktorym
teoretyczne przeistacza sie w praktyczne, ujawniajac nowe wyzwania i



dokonujac weryfikacji koncepcji czy tez wskazujgc warunki mozliwos$ci
praktykowania okres$lonych teorii. Filozofia staje sie czym$ niejako z
konieczno$ci stosowanym. Z tej perspektywy na dydaktyke nie mozna
nie patrze¢ przez pryzmat paradygmatéw dookreslajacych jej zatozenia
i sytuujacych ja w konkretnym konteks$cie teoretyczno-praktycznym.
Wielos¢ dyskurséw, a czesto ich niewspdétmiernos¢, wyklucza
mozliwos¢ godzenia roznych podej$¢ do ksztatcenia, m. in. z uwagi na
odmienne zatozenia filozoficzne i “praktyczne” implikacje o charakterze
politycznym. Kazdy, kto rozumie interdyscyplinarne uwiktania
dydaktyki wie, Ze jest ona “wrazliwa kontekstowo” i na wskro$
ideologiczna, co w Zadnym razie nie oznacza czego$ pejoratywnego.
Ustalenie celu ksztatcenia, a nastepnie jego tresci, metod, form a nawet
srodkéw w petni uzaleznione jest od przyjetej ideologii (transmisji
kulturowej, romantycznej lub progresywnej itd.). Zwolennicy
poszczegblnych ideologii mogg, a nawet powinni, ze sobg konkurowac,
stosujac klasyczng argumentacje lub tez powotujgc sie na wymowne
egzemplifikacje, niemniej nikt nie powinien twierdzi¢, iz mozliwe sg
pozaideologiczne rozstrzygniecia z zakresu teorii ksztatcenia.

Nasze kontekstowanie dydaktyki zaczynamy od jej powigzan z
filozofig. Pierwszym glosem jest tekst Mariusza Wieczerzynskiego, w
ktérym autor rozwaza zagadnienie filozofii rozumianej jako praktyka
dydaktyczna oraz dydaktyki (krytycznej) pojmowanej przez niego jako
immanentna cecha refleksji filozoficznej. Stosunek teorii do praktyki
jest tu uyjmowany w kategoriach przejscia od rozumu instrumentalnego
do rozumu zaangazowanego, bedac jednoczeSnie podsycanym
pytaniem o mozliwo$¢ przyjecia krytycznego myslenia (jako elementu
oSwieceniowego) nie skazonego celowo-formalng racjonalnoscia.

Pedagogika (w tym rowniez dydaktyka), bedac powigzana
Scistymi zwigzkami z etyka, szczeg6lnie z uwagi na zachodzenie relacji
podobienstwa strukturalnego na poziomie systemowym (na co
wskazuje i na rzecz czego argumentuje Tomasz Le$) zdecydowanie
wpisuje sie w dyskurs teoretyczno-praktyczny. Tym samym rozwazan o
i wokot zagadnien edukacji nie mozna juz prowadzi¢ z pominieciem
sfery normatywno-etycznej, co stanowi o jej zdecydowanie
humanistycznym charakterze.

Filozoficzny charakter dydaktyki jako filozofii praktycznej taczy
sie z jej politycznoscia. Przyktadowo, kto$, kto uznaje, Ze wiedza nie jest
czyms$ wytwarzanym przez podmiot, ale funkcjonuje poza nimi, jako co$
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niezmiennego, bedzie raczej preferowat podajace formy ksztalcenia,
przekazujace juz “wiedze gotowa”, zasadniczo niedyskutowalna,
mowigca o tym, co jest. Przyjmujac realistyczng wizje rzeczywistosci, a
w  konsekwencji  absolutystyczne rozumienie wiedzy ustala
jednocze$nie okreSlone relacje w Kklasie szkolnej czy sali
wyktadowej/¢wiczeniowej, w tym wypadku hierarchiczne i
scentralizowane. Dobrze splot tego, co filozoficzne z tym, co polityczne,
w praktyce nauczycielskiej ukazujg Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan
Pence przeciwstawiajacy represyjna pedagogike nowoczesnoSci,
demokratycznemu ponowoczesnemu podejSciu. Jednym z przyktadéw
takiego nowoczesnego podejscia jest tworzenie "dziecka nauki" w
pedagogice, tzn. wypracowywanie przez nauki wzorca czy modelu
,odpowiedniego dziecka”. Zauwazaja, Ze odwotanie sie do np.
psychologii rozwojowej z jednej strony, prowokuje okreslone praktyki
pedagogiczne, z drugiej, ustala okreslone podmioty. Jak pisza:

Kre$lac abstrakcyjne mapy - na przyktad korzystajac z teorii
gloszacych, ze dzieci w pewnym wieku sg egocentryczne i nie potrafig
przyja¢ perspektywy innej osoby, a dzieci w innym wieku nie sg w
stanie koncentrowa¢ sie dluzej niz przez dwadzie$cia minut -
konstruujemy systemy Kklasyfikacji, ktére zaczynaja zy¢ wlasnym
zyciem poprzez procesy normalizacji, a tym samym konstruujemy
nauczycieli i dzieci oraz ich oczekiwania i praktyki spoteczne"

(Dahlberg, Moss, Pence 2013, 88).

To, wydawatoby sie czysto naukowe ustanowienie obszaru i
praktyk pedagogicznych, jest jednocze$nie okresSlong polityka, ktdra
ulega zamaskowaniu, jak tez wyklucza samg refleksje o kwestiach
spotecznych i warto$ciach. Abstrakcyjna mapa odrywa nas od bogactwa
doswiadczenia, konkretnych dzieci, nauczycieli i Srodowiska, w jakim
odbywa sie spotkanie. Skutkiem “znaturalizowanego unaukowiania”
jest czesto uprzedmiotowienie zarowno dzieci, jak i nauczycieli
(Ibidem, 90). Zgodnie z modernistycznym podejsciem dydaktyka
zostaje wtloczona w praktyki normalizowania, nadzorowania,
dopasowywania do odpowiedniego podmiotu, gdzie "kazdg kwestie
mozna sprowadzi¢ do wolnych od wartosci, technicznych oddziatywan i
mozliwych do zmierzenia skutkdw, a jedynym pytaniem jest 'Co
dziata?'" (Ibidem, 95).
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Unaukowienie pedagogiki i dydaktyki, wigze sie tez z potocznym
mySleniem o dydaktyce i pedagogice. Te pierwsza redukuje sie do
czysto technicznej umiejetnosci, do wyktadu metod, form i $rodkéw,
ktére nalezy stosowaé, aby osiggna¢ sukces dydaktyczny - nie
poddajacy sie problematyzacji. Dydaktyka traktowana jest
instrumentalnie bedac w petni podporzadkowywang dominujacej
ideologii, jako czemu$ naturalnemu. Podkreslajac Zrédtowe uwiktanie
dydaktyki w filozofie i polityke, chcemy sie przeciwstawié
technicznemu jej ujmowaniu, redukowania jej pola. Ignorowanie
"kontekstéw" redukuje dydaktyke, dziatanie uczniéw i nauczycieli do
postuszenstwa wymogom narzuconym odgoérnie. Nie podejmujac
refleksji nad sensem i celem swojej pracy, "profesjonalisci” spetniaja
jedynie postawione przed nimi zadania, podobnie jak uczniowie.
"Zasadniczym sensem dziatan uczniéw i nauczycieli okazuje sie...
spetnianie wymogoéw systemu edukacyjnego, ktorych sie krytycznie nie
analizuje, ale przyjmuje jako konieczne" (Zamojski 2009, 132)1.

Podobnie jak relacje miedzy dydaktyka a filozofig sa niekiedy
ucinane czy nierozpoznawalne, tak jest rowniez w przypadku zwigzkéw
miedzy dydaktyka a polityka. Wynika to czeSciowo z pozornie
niepolitycznego redukcjonizmu dydaktyki do wiedzy technicznej, gdzie
propaguje sie oddanie kwestii dydaktyki w rece specjalistow,
ustanawiajgc ja pozornie poza szeroko rozumiang polityka, poza
demokratyczng debata. Niekiedy ze Zle rozumianego profesjonalizmu,
ktéry ujawnia sie w pragnieniu nauczycielskim. Krzysztof Konarzewski
w przedmowie do podrecznika dla nauczycieli zauwaza:

0d lat wsrdd polskiego nauczycielstwa zachodzi proces zawezania
zawodowego horyzontu do zagadnien metody. Wyglada to tak,
jakby nauczyciele za wszelka cene chcieli wejs¢ do szanowanych
przez spoteczenstwo kregéw ekspertéw: stac sie 'specjalistami od
nauczania' w takim sensie, w jakim lekarze sa 'specjalistami od
leczenia'. (..) Dlatego od pedagogicznych wyktadéw, kurséow i
ksigzek oczekuja przede wszystkim informacji o skutecznych
metodach wykonywania zadan zawodowych (Konarzewski 2004,
9).

1 Uczciwo$¢ (naukowa) nakazuje nadmieni¢, ze Zamojski nie opowiada sie za taki
wyjasnieniem ,ztej praktyki nauczycielskiej”, a jedynie wskazuje jako jedno ze
sposobow wyjasniania edukacyjnego pozoru.
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Takie waskie rozumienie profesjonalizmu oraz potoczne ujecie
pracy i wiedzy "ekspertow" ruguje, jako zbedny balast, wszelka
refleksje nad kontekstami, ideologicznymi, politycznymi, spotecznymi i
tak dalej uwiktaniami, w ktérych odbywa sie ksztatcenie. Piotr Zamojski
dostrzega, ze sama praktyka dydaktyczna inaczej funkcjonuje w
réznych kontekstach, ze "spoteczne totum jest nie tylko kontekstem, ale
takze stalym wymiarem intencjonalnego namystu nad ksztatceniem,
tzn. pewnym protocelem. W ten sposéb paradoksalnie 'kontekst' jest
czymsS $cisle wewnetrznym dla ksztatcenia" (Zamojski 2009, 128).

Potoczna definicja profesjonalizmu przyczynia sie do
instrumentalizacji i technicyzacji dydaktyki, a tym samym usuniecia
politycznoSci z obszaru refleksji. Wyparcie takie wspiera, czy to
réwnolegle czy komplementarnie, postulowanie neutralnosci
dydaktyki. Zamojski wskazuje, ze pozytywistyczne mys$lenie o wolnej
od ideologii nauce (i dydaktyce), prowadzi do waskiego rozumienia
profesjonalizmu, w ramach ktérego wyposaza sie pedagoga "w zestaw
narzedzi przeznaczonych do obrébki materiatu" (Zamojski 2009, 125).

Poza tym, nie chodzi nam jedynie o zewnetrzng relacje miedzy
filozofig, polityka a dydaktyka, ale o immanentno$¢ politycznosci i
filozoficznosci, jako czego$ wtasciwego dydaktyce. To znaczy, nie
zaktadamy, ze dydaktyk ma by¢ przeszkolony, dla przyktadu, w filozofii
platonskiej, aby nastepnie $§wiadomie implementowat jej elementy w
trakcie trwania lekcji. Nie propagujemy rowniez strategii polegajacej na
wszechstronnym filozoficznym wyksztatceniu, gdzie nauczyciel bytby w
stanie stosowac rdzne metody wtasciwe réznym koncepcjom. Chodzi
nam raczej o to, ze dydaktyka jest filozoficzna, co oznacza, Ze nauczyciel
podczas swojej praktyki winien wykazywac sie wrazliwo$cig wtasciwa
wspomnianej "dyscyplinie".

Stoimy na stanowisku, zgodnie z ktérym teoria zasadniczo nie
rézni sie od praktyki. To, co praktyczne, w pewnym sensie, jest
teoretyczne i odwrotnie. Radykalne oddzielanie obu jest swego rodzaju
mitem, skutecznie pielegnowanym przez instytucje edukacyjne. Mysle¢
jest dzialaniem, podobnie jak dziatanie wymaga myS$lenia, nie mozna
robi¢ czego$ nie myslac. Nauczyciele nie doceniaja teorii, uwazajac, ze, z
uwagi na jej zbyt abstrakcyjng forme, nie jest ona im do niczego im
potrzebna. Jednocze$nie ci sami nauczyciele nie majg SwiadomoSci
stosowania, czy tez kierowania sie przedteoretycznym mysSleniem o
rzeczywistosci edukacyjnej. Nie do$¢, ze jest to mysSlenie bliskie
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potocznemu, to jeszcze zawierajace, jak twierdzi Dorota Klus-Stanska,
sptycony, bo jednostronny oglad sytuacji edukacyjnej.

Praca z nauczycielami praktykami i metodykami bardzo szybko
pozwala us$wiadomié¢ sobie, ze ich modele wyjasniania i
uzasadniania tego, co dzieje sie w Kklasie szkolnej podczas
nauczania, najmocniej skupione s3 na  kategoriach
psychologicznych, takich, jak: umyst, spostrzeganie, myslenie,
pamie¢, uwaga, wyobraznie, kary i nagrody itd. Kategorie
filozoficzne, socjologiczne, antropologiczne, a tym bardziej
specyficzne dla nich strategie badania i interpretowania
rzeczywisto$ci wystepuja nieporéwnywalnie rzadziej, a w wielu
przypadkach niemal nigdy (Klus-Stariska 2010, 194).

Zubozenie mysSlenia o dydaktyce, traktowanie jej stricte
instrumentalnie, jest objawem braku orientacji w koncepcjach, ktérych
zaangazowanie w koncepcje ksztatcenia jest bezsprzeczne. Nie mozna
jednak twierdzi¢, iz za ten stan rzeczy odpowiedzialni sg jedynie tzw.
praktycy. Wydaje sie, ze ta “implementcyjno-dydaktyczna $wiadomos$¢”
sSrodowisk skupionych wokét edukacji (réwniez tej akademickiej)
czeSciowo jest wynikiem bezrefleksyjnego i funkcjonalistycznego
powielania praktyk szkolnych, czeSciowo zas$, bierze swoj poczatek w
nauczaniu dydaktyki na poziomie uniwersyteckim (niejednokrotnie
bedacego poklosiem twdrczosci naukowej polskich dydaktykow drugiej
potowy XX wieku). Ten stan wciaz sie utrzymuje, mimo, iZ w ostatnich
dekadach nastgpita znaczaca poprawa w tej kwestii (przynajmnie;j jesli
chodzi o naukowe publikacje z zakresu teorii ksztatcenia, praktyka
zasadniczo sie nie zmienita).

Niniejszy numer Hybris jest jedng z prob tak bardzo
potrzebnych by dokonata sie w koncu jako$ciowa zmiana na polu
polskiej dydaktyki. Ta ostatnia, jak pragniemy pokaza¢, jest gteboko
uwiktana w procesy polityczne (co nie powinno by¢ odkryciem, a
jednak wcigz nie budzi zaufania, nawet ws$réd pedagogow
akademickich, gdzie pokutuje przekonanie, ze dydaktyka jest
subdyscypling, ktérej naczelnym celem jest dostarczanie wskazéwek
metodycznych koniecznych w procesie nauczania), bedac zarazem
zakorzeniong w rozstrzygniecia natury filozoficznej. Ten ostatni watek,
z perspektywy historycznej, rozwija Olga Goncharenko. Nawigzujac do
filozoficznej tradycji Szkoty Lwowsko-Warszawskiej wskazuje na
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wystepowanie relacji zachodzacych pomiedzy pedagogika a filozofia,
ukazywanych z perspektywy badan prowadzonych przez Kazimierza
Twardowskiego przy uzyciu metod filozofii analitycznej. Olga
Goncharenko prezentuje interesujacy aspekt niespotykanego dzi$
powigzania pedagogiki z filozofig, polegajacy na odwotaniu do istnienia
szczeg6lnej relacji przechodniej. Jak pisze: Okreslenie psychologii jako
podstawy pedagogiki, ujawnia jej relacje do filozofii: pedagogika jest
przedmiotem badania psychologii - gtéwnej nauki filozoficznej
(Goncharenko 2017, s. 2). Niemniej, précz wskazanego zwigzku,
istotnym wkladem twoércy Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w
przeszczepianie filozoficznej tradycji analitycznej na  grunt
pedagogiczny, byto ukazywanie waznosSci i roli stosowania postulatu
jasnos$ci znaczeniowej w ramach rozwazan pedagogicznych, jak réwniez
podkreslanie wagi antyirracjonalizmu i krytycyzmu naukowego.

Dydaktyka, jako dziatalnos¢ w kontekscie spotecznym, jest
zawsze politycznie uwiktana. Oskar Szwabowski podejmuje to
zagadnienie, jednak w innej perspektywie niz Zamojski, koncentrujac
sie bardziej na kwestiach wiladzy, niz epistemologicznych. Szwabowski
wskazuje na cztery gtéwne uwiktania tego, co dydaktyczne, z tym, co
polityczne  (partyjne, postpolityczne, krytyczne i polityczno
postpolityczne). Stawia pytanie jakie dydaktyki beda zaktadac
okreslone uwiktania oraz o ich wzajemne zaleznosci. Na koniec
wskazuje na rozréznienie na polityke transcendencji i immanencji,
ktérego dokonata Joanna Bednarek (Bednarek 2012), stwierdzajac, ze
takie ujecie pozwoli wyjS¢ poza niektore problemy zwigzane z
upolitycznieniem edukacji/dydaktyki.

Artykut Szwabowskiego ma charakter wprowadzajacy do
szerszych analiz. Autor szkicuje jedynie problematyke i prébuje
uporzadkowac¢ niektore kwestie. Konkretniejsze rozwazania dotyczace
politycznoSci dydaktyki mozna znalez¢ w kolejnych tekstach
zamieszczonych w tym numerze Hybris.

Niezwykle waznym gtosem w dyskusji nad edukacjg liberalng,
bedaca dobra ilustracja filozoficznych i politycznych uwiktan dydaktyki,
stanowi artykut Katarzyny Wronskiej ,Paradygmaty edukacji liberalnej
w filozoficznej eksploracji Daniela DeNicoli”. Autorka przytaczajac
argumenty DeNicoli, ktéry edukacje ugruntowuje na humanistycznych
ideatach prawdy, wolnosci i demokracji, wskazuje na cel uczenia sie
sformutowany jako dobre, kwitngce zycie. Taki cel, co moze nieco
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zaskakiwa¢, jest osiggalny poprzez zastosowanie modelu transmisji
kulturowej. Przekazywanie dziedzictwa kulturowego stanowi dobro
wewnetrzne edukacji liberalnej i decyduje o integralnym zwigzku
ksztatcenia z wychowaniem.

Innym problemem politycznosci dydaktyki, czy szerzej edukacji,
jest kwestia mozliwosci istnienia dydaktyki krytycznej w neoliberalnym
systemie ksztalcenia. Wielu badaczy dostrzega, ze krytyczne mySlenie
jest czyms, co obecna struktura uczelni, jak i szerzej, kapitalistyczne
spoteczenstwo, stara sie wyeliminowac (Giroux, Witkowski 2010). Tym
samym pedagodzy krytyczni i studenci oraz studentki uczestniczacy w
krytycznej dydaktyce, sa kims, kto nie pasuje do systemu, a tym samym
narazeni s3 na eliminacje, czy to przez administracje, dbajaca o
dopasowanie celéw ksztatcenia do celéw samej instytucji i systemu
neoliberalnego, czy to przez "obiektywny" system oceniania pracy
akademickiej. W Kkonteks$cie postepujacej prekaryzacji Standing
zauwaza, ze:

Zagrozone s3 formy edukacji Kkrytycznej, ktére hotduja
nonkonformizomowi i innowacyjnosci. Wiele rzadéw, w tym
brytyjski, zaciesnia kontrole nad programami nauczania w celu
wlgczenia w nie utowarowionych wartosci. Czasem sprowadza sie
to méwienia szkotom, czego moga uczy¢, a czego nie. Zaostrzona
kontrola dotyczy réwniez treSci badan uniwersyteckich oraz
samego ich kierunku, co jest widoczne w ramach konstruowania i
legitymizowania ocen instytucji, przekierowywania pieniedzy tam,
gdzie domniemany 'stosunek wartosci do ceny' jest najwyzszy, i
ewaluacji instytucji wedlug kryterium przyciagania $rodkow
finansowych (Standing 2015, 74).

Rozpatrujac (nie)obecnos¢ dydaktyki krytycznej na wszystkich
poziomach ksztatcenia musimy przyja¢ perspektywe bardziej
realistyczng, ujmujgca problem w kontekScie spotecznym, nie za$
redukujac ja poprzez indywidualizacje, jak robi to na przyktad Tomasz
Zarebski, ktory o niemozliwo$¢ krytycznej, emancypacyjnej dydaktyki
obwinia jedynie nauczycieli, nie potrafiagcych wykorzysta¢ okazji.
Zarebski pisze:

A jesli nauczyciel nie potrafi zrobi¢ wlasciwego uzytku z
podrecznika i wymaga wkuwania regutek zamiast zrozumienia
tematu, to jest po prostu zlym nauczycielem. No a Krajowe Ramy
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Kwalifikacji, jakkolwiek ucigzliwe na poziomie opracowywania
kart przedmiotu - i rzeczywi$cie wadliwe w réznych aspektach -
nie odbierajg przeciez mozliwo$ci prowadzenia rozmaitych
kurséw, w tym marksizmu, pedagogiki krytycznej itp. Zreszta
zdaje sie, ze okreslenia zblizone do terminu ,myslenie krytyczne”
wymieniane s3 w ogélnych efektach ksztalcenia, wiec
przynajmniej teoretycznie zaktada sie w nich formowanie postaw
otwartych i krytycznych (Zarebski 2015, 145).

0 ile mozliwe s3 roézne Kkursy, o tyle wykorzystywanie sposobu
prowadzenia wiasciwego pedagogice krytycznej (czy na przykiad
anarchizmowi) nie jest juz takie proste. Neoliberalna maszyna
uniwersytecka przyjmuje kazda forme urzeczowionej wiedzy o ile
przetozy sie ona na zyski pod postacia czy to publikacji czy
dodatkowych studentéw, nie zezwoli juz tak fatwo na alternatywne
praktyki. Sam formalny zapis o krytycznym mys$leniu (niezaleznie od
tego jak jest jak zdefiniowany) przypomina¢é moze zapis o
demokratycznych warto$ciach w podstawie programowej (Gawlicz
2014). Ladne stowa, z ktérymi nic sie nie wigze. Pustostowie
powtarzane w urzedowych raportach, w wystgpieniach administracji
réznego szczebla, ktore nie znajduje poparcia w czynach, ktére tez
niekiedy jawnie przeczy pieknym deklaracjom.

W przypadku edukacji wyzszej, dydaktyka staje sie czyms$
marginalnym, niemal nieistotnym. Jest ucigzliwym obowigzkiem, ktory
odrywa od "prawdziwej" pracy czyli produkcji artykutéw do wysoko
punktowanych czasopism naukowych. Jest to czas, ktdry nie przektada
sie na awans naukowy, ani na rozwdj, stanowi raczej przykra
konieczno$¢ zapisang w umowie, ktérg podpisaliSmy podejmujac prace
na uniwersytecie (zob. Kowzan, Zielinska, Kleina-Gwizdatla,
Prusinowska 2015). Mato tego, dydaktyczne zaangazZowanie moze
przyczynic sie do wykluczenia ze wspolnoty uczonych (Pauluk 2015).
Dodatkowo, planowane zmiany w szkolnictwie wyzszym redukuja
problem ksztatcenia do ideologicznie rozumianego rynku pracy. W
ramach neoliberalnej i neokonserwatywnej narracji, warto$¢ pracy
dydaktycznej rozpatrywana jest jedynie z punktu widzenia rynku pracy
i przeksztatcania ludzi w kapitat ludzki (zob. Kwiek et.al. 2016).

Wydaje sie, ze praktykowanie oporowej dydaktyki wymaga
solidarnosci zaré6wno studentek, studentéw i wyktadowcow, wymaga
takze szerszego wsparcia ze strony lokalnych spotecznos$ci czy ruchow
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spotecznych. Koalicja tych wszystkich, ktérym drogie jest
cztowieczenstwo i rozwdj demokratycznej wspolnoty, moze jedynie
powstrzymac¢ neoliberalng destrukcje oraz redukcje edukacji do
szkolenia, a niekiedy do dziatan pozorowanych, majacych wspieraé
"sprekaryzowany rozum" (Standing 2014). Standing stwierdza, zZe
obecny system ksztalcenia stanowi praktyke ogtupiania, ktéra w
niektérych zachodnich krajach przybiera forme permanentnego
wyzysku konsumentéow trefnego towaru. "Zwielokrotnienie testow i
ocen oraz wywotywanych przez nie zaréwno u nauczycieli, jak i
studentow stres odpowiadajg za prekaryzacje umystu. Studenci szybko
orientujg sie, Ze s oglupiani i wymaga sie od nich uczenia na pamieg,
azeby stali sie czeScig przetwarzajacego ich systemu" (Standing 2015,
72). Powstrzymanie edukacyjnej destrukcji, jak wskazuje Giroux,
wymaga przejscia do praktyki. Zwtaszcza, ze kontrola i wymagania
stawiane dydaktyce, oraz jej miejsce w strukturze uniwersytetu, nie sg
jedynie efektem zlych nauczycieli, a raczej ustanawiane s3g jako
wtlasciwe, dobre praktyki. I co gorsze, racjonalne w danym systemie

spotecznym/akademickim. Sama aktywno$¢ intelektualna,
kontemplacja i wycofanie sie czyni nas cze$cig systemu destrukcji
(Giroux 2016).

Podobne watki mozna odnalez¢ w tekscie Piotra Kowzana. W
artykule zajmuje sie on przede wszystkim dydaktyka w kontekscie
tworzenia akademickiej wspolnoty. Wyodrebniajagc za Davidem
Graeberem trzy formy relacji, to jest: feudalng, wzajemnos$ci i
elementarnego komunizmu, zadaje pytanie o mozliwos¢ i blokady
rozwijania tej ostatniej. Warto zaznaczy¢, Ze komunizm w tym
kontekscie nie oznacza nawigzania do bytego ustroju (miatby on jesli
chodzi o stosunki miedzyludzkie raczej charakter bardziej feudalny), ale
o radykalnie demokratyczny projekt zwigzany z tradycja
autonomicznego marksizmu czy anarcho-komunizmu. Felix Guattari i
Toni Negri odcinajg sie zaréwno od kapitalizmu jak i (realnego)
socjalizmu. Oba systemy nie wyzwalajg ludzi, ani pracy, lecz
podporzadkowuja zycie autorytarnej i destrukcyjnej maszynie.
Komunizm musi by¢ czym$§ odmiennym: realnym wyzwoleniem
jednostki i spoleczenstwa, wezwaniem zycia, ktore jest obecnie
odmawiane wszystkim wplatanym w system. Komunizm, kontynuuja
Guattari i Negri, jest wspolnotowym stylem zycia, w ktérym jednostka
nie zostaje przeciwstawiona temu, co wspoélne, ani tez sprowadzona do
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jakiej$ kolektywnej tozsamosSci, ale przybiera forme wolnej
pojedynczosci. To, co wspoélne, wytania sie poprzez wyzwolong
twérczo$¢ pojedynczosci i ktgczowych kolektywéw - w tym sensie,
komunizm jest afirmacjg tego, co pojedyncze, afirmacjg spontanicznej
tworczosci, nie za$§ abstrakcyjnym systemem wymySlonym przez
"klasycznych" filozofow (Guattari, Negri 1990).

Werner Bonefeld ujmuje te kwestie nastepujacymi stowami:

Komunizm nie wymaga leninowskiej partii. Wymaga on
roznorodnosci komunistycznych jednostek. Komunizm... jest
samodzielng  dzialalno$cia  spotecznych jednostek, ktoére
samodzielnie okre$laja swoje potrzeby jako autonomiczne
podmioty spoteczne (Bonefeld 2012, 8).

Komunistyczna jednostka nie sytuuje sie przeciwko temu, co wspoélne,
ani nie zostaje podporzadkowana abstrakcji czy kolektywowi. Sam
komunizm jaki zostaje przywotany w rozwazaniach Piotra Kowzana nie
ma nic wspdlnego z realnym socjalizmem, ktéry przez jakis czas istniat
we wschodniej europie.

Podejmowane powyzej kwestie zwigzane z komunizmem s3g
wazne z dwéch powodoéw. Po pierwsze, aby unikng¢ narzucajacego sie
pewnie niektorym automatycznego skojarzenia komunizm @z
totalitaryzmem czy miniong epoka, co doprowadzi¢ by mogto jedynie
do nieporozumien. Po drugie, rozumienie komunizmu w tym kontekscie
jest istotne dla refleksji dydaktycznej. Kowzanowi nie chodzi o byle-jaka
wspoélnote, ale o wspolnote komunistyczng w podanym powyzej
znaczeniu. Zrdéznicowanej, zindywidualizowanej, autonomicznej,
horyzontalnej - to jest niebagatelne wyzwanie dla uczestnikéw procesu
ksztalcenia.

Tworzenie edukacyjnej wspdlnoty, jak zauwaza Kowzan, jest
wysitkiem, ktéry wyktadowca musi podejmowac corocznie, za kazdym
razem stajac w obliczu nowego wyzwania. Wspoélnota, ktora jest
podstawa doswiadczenia studiowania, jako nie tyle zdobywania wiedzy,
ale przezycia egzystencjalnego, swoistego stylu zycia (Lewis 2013), jest
czyms, co zdaje sie, ze moze rozkwitac jedynie w szczelinach (Zamojski
2011). Kowzan poszukuje mozliwosci relacji elementarnego
komunizmu i odpowiadajacej mu dydaktyki na obecnym uniwersytecie
- dostrzega ja w grywalizacji, ktore jednak tez nie zachodzi "bez
zaktécen".
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Innym przyktadem tworzenia i praktykowania wspo6lnotowego
studiowania jest tekst Oskara Szwabowskiego i Pauliny WezZniejewskiej
pod tytutem Podrecznik z filozofii. Premiera, w ktéorym z dwbéch
perspektyw - wyktadowcy i studentki - podjeta zostaje refleksja nad
dydaktyka akademickag. W poetyckiej formie podejmujg sie
lokalizowania "Srub dydaktycznych" oraz wywrotowych praktyk ich
luzowania. Sukces ,luzowania” zalezy, jak to w autoetnografii, od
samego czytelnika/czytelniczki.

Szwabowski i Wezniejewska w swoim tek$cie stosuja metode
wspoétautoetnografii sugestywnej2. Takie podejscie angazuje nie tylko
to, co intelektualne, ale réwniez to, co emocjonalne, t3cza jednoczesnie
to, co spoteczne, z tym, co indywidualne. "Pisanie o sobie, stwierdza
Carolyn Ellis, jest pisaniem o spotecznych doswiadczeniach” (Ellis 2004,
34). Poprzez badanie siebie, swojej sytuacji, bada sie jednocze$nie
kontekst spoteczny, wtasne ulokowanie w catosci (Hold 2003). Jest to
pisanie, ktére nie stroni od emocji, i ktére tez pragnie tak dziata¢ na
odbiorczynie i odbiorcow. Jest to pisanie sercem (Kepa 2014, 82).
Pisanie, ktére nie tylko informuje, nie tylko wzrusza, ale ma charakter
performatywny, ktéry ujawnia sie rowniez w prébie oddziatywania na
czytelniczke/czytelnika. Czytelniczka czy czytelnik nie sa biernymi
odbiorcami, czystym rozumem, ale partycypuja w teksScie, wspottworza
go, dzieki czemu mozliwa jest emancypacja i solidarno$¢ (Sparkes
2000).

Florelle D'Hoest i Tyson E. Lewis zauwazajg, ze doSwiadczanie
studiowania wymaga innej praktyki pisania, wymaga zarwania z
typowym sposobem Kkonstruowania tekstéw naukowych (D'Hoest,
Lewis 2015, 59). Mozna powiedzie¢, Ze tekst Szwabowskiego i
Wezniejewskiej wpisuje sie w eksperymentalng praktyke tworzenia
nie-raportéw, nie-artykutéw, ktore sg raportami-artykutami. Z drugiej
strony, za takim pisaniem, kryje sie inna wizja nauki. Po pierwsze,
zrywa z masochistycznym przekonaniem, Ze im nudniej (dla autora i
czytelnika), tym bardziej akademicko; Ze im mniej osobiscie, tym
bardziej prawdziwie; Ze im wiecej przypisoOw, tym madrzej. Po drugie,
traktuje pisanie nie tylko jako informowanie, ale jako doSwiadczenie,
ktére  przemienia jednostki. Ewokatywne pisanie, pisanie
eksperymentalne, nie stronigce od emocji, nie tylko rozmywa granice

2 Na temat roznych wersji autoetnografii zob. Kacperczyk 2014,Bielicka-Prus 2014.
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miedzy sztuka a naukg, nie tylko kwestionuje spoteczne ustanowione
podziaty w polu naukowym, ale rowniez sam podziat na prywatne i
publiczne, tym samym problematyzujac kwestie pracy w pdznym
kapitalizmie - jest to polityczna interwencja w separacje (Clough 2000,
284).

Autoetnografia rozmazuje roéznice miedzy naukg a sztuka.
Niemniej, publikacje przypominajace stylem tekst Szwabowskiego i
Wezniejewskiej sg publikowane w zachodnich czasopismach
naukowych, na réwnych prawach, co suche raporty i schematyczne
artykuty (Zob. np. Prendergast 2011; Gloviczki 2016). Wydaje sie, ze z
dydaktycznej i humanistycznej perspektywy, otwarcie polskich
czasopism naukowych na eksperymentalne formy jest wysoko
pozadane.

Sama autoetnografia moze rowniez stanowi¢ podstawe
krytycznej dydaktyki. Danuta Gotebniak zauwaza, ze moze ona by¢
metoda, w ktorej wiedza codzienna taczy sie z wiedzg akademicka.
Wiedza w  autoetnografii nie ma charakteru abstrakcji,
sfetyszyzowanego, ale staje sie istotna egzystencjalne, staje sie rowniez,
od razu, praktyczna (Gotebniak 2014). Ponadto, jak juz nadmieniliémy
wcze$niej, stosowanie (wspoét)autoetnografii, jako metody, i opieranie
na niej dydaktyki, wymaga wypracowania specyficznych relacji w
grupie (Ellis 2004, 53; Chang, Ngunjiri, Hernandez 2013). Ponadto,
wymaga modyfikacji dyscyplinarnego podziatu przestrzeni, czasu,
wiedzy, do$wiadczania. Wyczula na relacje wtadzy, zar6wno w klasie
czy sali wyktadowej/¢wiczeniowej, jak w szerszym konteksScie
instytucji oraz systemu spotecznego. W pewnym, miekkim sensie,
autoetnografia rzuca wyzwanie biurokratycznemu uniwersytetu z jego
ksztatceniem i produkcjg "martwych listow".

Krytyczne spojrzenie na edukacje odnajdziemy réwniez w
artykule Wyzwania edukacji (w Polsce) z perspektywy psychologicznej
Dominika Cyzio. Autorka uwypukla negatywne konsekwencji
zwigzanych z jego nieprawidtowo$ciami, jak réwniez wskazuje na
konieczno$¢ zmiany dyskursu edukacyjnego. Przedstawiajac rozne
podejscia do celéw edukacji postuluje wprowadzenie istotnych zmian
do system edukacji zinstytucjonalizowanej w obrebie m.in. znaczenia
rozwoju i kreatywnos$ci w instytucjach ksztatcacych, doboru tresci i
sposobdéw nauczania, organizacji zaje¢, roli ucznia i nauczyciela, jak
rowniez specyfiki zarzadzania placowkami edukacyjnymi.
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Tworzac ten numer Hybris nie mieliSmy na celu wyczerpania
problematyki. ChcieliSmy sprowokowa¢ do ponownego namystu nad
relaciami filozofii i polityki z dydaktyky. ChcieliSmy raczej
sproblematyzowac, niz wyjasnic¢. Otworzy¢, po raz Kkolejny, przestrzen
do dyskusji. Czy sie nam udato, to juz ocenig czytelniczki i czytelnicy.
Jezeli udato nam sie kogokolwiek sprowokowaé¢ do napisania kilku
polemicznych zdan, to trud zaréwno autorek, autoréw jak i redakcji
tego numeru miat sens. Z taka nadziejg publikujemy ten numer Hybris.
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FILOZOFIA JAKO DYDAKTYKA, DYDAKTYKA JAKO
FILOZOFIA. OD RACJONALNOSCI INSTRUMENTALNE] DO
,OSWIECENIA”?

Pytania o role filozofii w szerszym konteksScie ksztatcenia ogolnego i
systemu edukacji wydaja sie by¢ obecnie niezwykle donioste. Wielo§¢
problemoéw i zagadnien natury moralnej z jakimi przychodzi nam sie
mierzy¢ we wspobiczesnej wieloaspektowej i ztozonej rzeczywistosci
globalnej sprawia, ze stoimy w obliczu wyzwan naprzeciw ktéorym moze
wyj$¢ edukacja filozoficzna. Nieuniknione jednak w tej sytuacji jest
pytanie o to, jakiego rodzaju powinno to by¢ ksztatcenie, jaka filozofia
badz filozofie dostarcza narzedzi oraz umiejetnosci do krytycznej analizy
rzeczywistosci? Czy nalezy postrzegac filozofie jako wyabstrahowana,
zamknieta na praktyke spoteczno-polityczng akademicka dziedzine
teoretycznego namystu, czy tez jako ,technike” problematyzowania
dylematow moralnych, ktére wigza sie z funkcjonowaniem w
spoteczenstwie, z naszym byciem-w-Swiecie?

James Clifford kierujac sie checig oddania ztozonego charakteru
Swiata wzajemnych powigzan i wptywéw miedzykulturowych nawigzuje
do zjawiska, ktére Michail Bachtin nazwat heteroglosjq. Pojecie to ma
wyraza¢ wieloglosowos$¢ Swiata, zawierajgca sie w oszatamiajgcej iloSci
idiomow stuzacych ludziom do interpretacji innych i siebie samych.
Wieloznaczno$¢ $wiata sprawia, ze , (...) coraz trudniej jest rozumiec
ludzka réznorodnos¢ jako wpisang w odgraniczone, niezalezne kultury”
(Clifford 2000, 30-31). Wspoétczesnos$¢ stawia przed nami donioste
wyzwania i trudno nie zgodzi¢ sie z Marthg C. Nussbaum, Ze ,filozofii nie
mozna uprawia¢ w oderwaniu od zycia” (Nussbaum 2008, 3). Globalny
kapitalizm oraz bedaca jego wytworem globalna kultura konsumpcyjna
wptywa na ksztatt stosunkow spotecznych oraz sposoby percepcji



Swiata, szczegoblnie przez miodych ludzi. Zagadnienia wielokulturowosci,
przekazywania wiedzy na temat kultur niezachodnich, ubdstwa i gtodu,
wojny, uchodZstwa, ekonomicznej sprawiedliwosci, $wiatowego
obywatelstwa stanowig wyzwanie dla edukacji, a zarazem pole na
gruncie ktérego mozna sformulowaé caty szereg istotnych pytan
filozoficznych. By¢ moze warto, aby filozofowie wzorem antropologéw
kulturowych, wzieli sobie do serca ten aspekt rzeczywistosci.

Zagadnienie fundamentalne w tak zarysowanym konteks$cie wigze
sie z pytaniem o to, czy filozofia sama-w-sobie jest okreslonym rodzajem
dydaktyki, czy struktura filozoficznego namystu determinuje metode
dydaktyczng, a zatem, czy mozemy mowié¢ o dydaktyce filozoficznej?
Rozumiem przez to metody wywodzace sie z filozofii, ktére moga mie¢
uniwersalne  zastosowanie do innych  dziedzin  Kksztalcenia
humanistycznego, a wiec nie tylko do klasycznych, spekulatywnych
zagadnien filozofii, lecz réwniez do kwestii kulturowych, spotecznych i
politycznych. Czy filozofia to dziedzina wiedzy, jak kazda inna, czy tez
sztuka myS$lenia, metapoznanie? Istotne w tym ujeciu jest rozwazenie
ynatury” pytan filozoficznych oraz (nie)definiowalnosci filozofii. W
niniejszym eseju chciatbym skonfrontowa¢ rozum sokratejski z
racjonalnoscig instrumentalng po to, aby rozwazy¢, na jakiego rodzaju
racjonalno$ci moze badz powinna opierac¢ sie dydaktyka odwotujaca sie
do krytycznego potencjalu filozofii, a takze odnie$¢ ten aspekt do
zwigzkow teorii z praktyka.

Nieuchwytnos¢ i niedefiniowalnos¢ - w kierunku edukacji
sokratejskiej

Sokrates w dialogu Teajtet méwi: , To stan bardzo znamienny dla filozofa:
dziwi¢ sie. Nie ma innego poczatku filozofii, jak to wtasnie” (Platon,
Teajtet, 115 D), za$ L. Wittgenstein w Dociekaniach filozoficznych okresla
postac problemu filozoficznego jako ,Nie moge sie rozeznac”
(Wittgenstein 2012, § 123, 75). Zdziwienie i niepewno$¢ prowokuja do
watpienia, ale rownoczes$nie poszukiwania. Juz samo sformutowanie
podstawowych pytan filozoficznych zmusza do krytycznego mysSlenia:
ontologia pyta o to, ,Co istnieje? Jak istnieje?”, epistemologia o to, ,Skad
wiesz? Skad wiemy? Jakie mamy argumenty? Czym jest prawda?”, zas
etyka stawia kwestie dotyczace tego, ,Co jest dobre? Czym jest dobro? Jak
nalezy zy¢?”. Od czasow greckich filozofowie dokonywali rozréznienia
miedzy mniemaniem (doksa) a wiedzg (episteme), co nierzadko
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znajdowato wyraz w watpieniu co do pewnikéw okreslajacych zastang
rzeczywistos¢ spoteczna. Czy historia filozofii to droga ku wychodzeniu z
platonskiej jaskini, budzenie sie z ,,dogmatycznej drzemki” Kanta?

Podjecie préby zdefiniowania filozofii moze wprowadzi¢ w
niemate zaktopotanie, gdyz przedmiot definicji nieustannie wymyka sie
jej domknieciu. Max Horkheimer w swoim eseju pt. ,Spoteczna funkcja
filozofii” wskazuje na spory dotyczace definicji filozofii, ktére trwaty od
wiekéw. Wynika z nich wielo$¢ stanowisk i brak zgody co do przedmiotu
filozofii oraz jej metody (Horkheimer 1987, 222-223). Podobnie nasza
uwage na te niejednoznaczno$¢ zwraca Marek Siemek, piszac, ze
Jfilozofia z uporczywoscig osobliwg wcigz obraca co najmniej potowe
swej intelektualnej energii na roztrzgsanie problemoéw, ktére wynikajg
wylacznie z faktu jej wlasnego istnienia” (Siemek 1982, 7). Obaj badacze
wskazujg na szczegélny status myslenia filozoficznego - nie zajmuje sie
ono, podobnie jak nauka, gromadzeniem faktéw, jakim$ szczegélnym i
osobliwym przedmiotem, lecz ,definiuje raczej wcigz samg siebie”
(Siemek 1982, 7), czego zreszta ostatecznie nie potrafi dokonac.
Horkheimer wskazuje na opér filozofii wobec rzeczywistosci, co wynika
z jej immanentnych zasad - filozofowanie tym sie charakteryzuje, Ze nie
przyjmuje za oczywisto$¢ form zycia spotecznego, sposobu myslenia i
obyczajéw, ktérych nie powinno sie bezKkrytycznie praktykowac, nie
godzi sie na Slepa konieczno$¢ (Horkheimer 1987, 227). ,MySlenie ma
bada¢ krytycznie materialne i intelektualne zatozenia, ktore zwykle
uwazane sg za oczywiste, i rozpatrywa¢ w perspektywie ludzkich celow
codzienne stosunki, ktéore sg Slepo tworzone i podtrzymywane”
(Horkheimer 1987, 230). Napiecie miedzy filozofig a rzeczywistoscia
jest fundamentalne.

Jedna z najbardziej doniostych postaci w historii filozofii dosadnie
ilustrujacych ten rozdzwiek jest Sokrates, o ktérym mozna powiedzie¢,
ze swojg dziatalnoScia sprzeciwia sie jezykowi aksjologicznemu
spoteczenstwa. Postawa sokratejska i pytania sokratyczne rodza sie z
zakwestionowania norm spotecznychl. Celem takiego postepowania nie

1 Proces Sokratesa nawigzywat do ,pragnienia poddania szczegolnej kontroli tych
czynnikéw zycia, ktére powszechnie uwaza sie za state, nieprzezwyciezalne sity lub
wieczne prawa”. Wedle Horkheimera Sokrates odrzucajac bezwarunkowe
dostosowanie sie ,do tradycyjnych form zycia dowodzit, Zze cztowiek powinien sam
wejrze¢ w swoje postepowanie i sam ksztattowaé swoj los” (Horkheimer 1987,
230).
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jest jednak anarchia? - Sokrates dazy do wiedzy o tym, jak by¢ dobrym
cztowiekiem, jak dobrze zy¢3. W tym miejscu ujawnia sie spoteczna
funkcja filozofii, ktérg jest ksztaltowanie sposobu bycia-w-$wiecie, a
wraz zZ tym mozemy dostrzec zadanie dla dydaktyki - albo celem
przyjetych metod nauczania bedzie zmierzanie w kierunku ksztalcenia
wolnosci negatywnej, skupiajacej sie na indywidualizmie, albo bedzie
nim rozwijanie wolno$ci pozytywnej odnoszacej sie do dziatania na
rzecz dobra wspdlnego. W pierwszym przypadku liczy sie
przysposobienie do rynku (kazdy powinien by¢ przedsiebiorczy!),
efektywnos¢ 1 kwantyfikacja, co w konsekwencji zmierza do
spoteczenstwa zatomizowanego, w drugim, spoteczna sprawiedliwos¢ i
moralna stusznos¢, a zatem wspdlnota wolnych obywateli. Odzwierciedla
to dwa podejscia do nauczania. Pierwsze, tradycyjne i dominujgce, ma na
celu rozwodj technicznych sprawnos$ci, celowo-instrumentalnej
racjonalnos$ci. W tego rodzaju ksztatceniu nie ma miejsca na pytania o
rozumno$¢ celdbw, reprodukuje ono konserwatywny porzadek,
hierarchicznos$¢ i elitaryzm. Odpowiada to logice edukacji w kapitalizmie
- szkolnictwo odzwierciedla podzial na klase panujaca, ktérej zadaniem
jest mySlenie (moim zdaniem nie chodzi tu o mySlenie, lecz o
rozporzadzanie: zarzadzanie i manipulowanie), oraz masy, ktore
wykonuja rzeczywistg prace (zob. McLaren 2015, 220). Jednak, czy jest
to obiektywna konieczno$¢? Drugie ksztattuje Swiatopoglad i charakter,
odwotuje sie do cndt obywatelskich, ksztatci umiejetnos¢ formutowania
sytuacji problemowych, zdolno$¢ krytycznego myslenia, odr6zniania
informacji i mnieman od wiedzy, a zatem rozwija rozumienie. Tego
rodzaju nastawienie jest zwiastunem zmian i egalitaryzmu*. MoZemy je
nazwa¢ za Nussbaum podejsciem sokratejskim (na temat dwdch

2 ,Sokrates uwazat, ze rozum pojmowany jako uniwersalny wglad, powinien okresla¢
przekonania i regulowaé stosunki miedzy cztowiekiem i cztowiekiem oraz miedzy
cztowiekiem i przyrodg” (Horkheimer 1987, 254).

3 Warto doda¢, ze zar6wno dla Platona jak i Arystotelesa sprawiedliwe stosunki byty
,konieczng przestanka rozwoju sit intelektualnych czlowieka; idea ta lezy u
podstawy catego zachodniego humanizmu” (Horkheimer 1987, 237).

4 Nussbaum odwotuje sie ,do Sokratejskiej koncepcji «namystu nad zyciem», do
Arystotelesowskich poje¢ obywatelstwa refleksyjnego, a nade wszystko do
rozumienia edukacji w perspektywie dostarczonej przez greckich stoikdw, w ktorej
ksztatcenie przedstawia sie jako «wyzwolenie», uwolnienie umystu z krepujacych
wiezi nawykéw i przyzwyczajen. Jego celem jest ksztattowanie ludzi potrafigcych z
wrazliwo$cig i czujnos$cia petic¢ funkcje obywateli §wiata” (Nussbaum 2008, 17).
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koncepcji ksztalcenia oraz sokratejskiego podej$cia zob. szczegdlnie:
Nussbaum 2008, ss. 9-59). Z jednej strony opierajgc sie na rozumnej
autonomii i sokratejskiej zdolno$ci badania samego siebie odnosi sie ono
do podmiotuy, z drugiej (i wtasnie dlatego) stanowi jednoczes$nie
potencjat dzieki ktoremu mozliwe staje sie przekraczanie - bedacej po
mysli ideologéw wolnego rynku - ,wspdlnoty” konsumentéw opierajacej
sie na nieustannym zaspokajaniu generowanych przez przemyst
marketingowy ulotnych pragnien.

Dawne ksztatcenie, ktorego oponentem byt Sokrates, opierato sie
na spotecznych autorytetach i respektowaniu tradycji. Podejscie
sokratejskie z kolei odwotuje sie do autorytetu rozumu, do argumentéw
na rzecz uzasadniania przekonan i samodzielnego myslenia. Krytyczna
refleksja wykorzystuje filozoficzne pojecia do analizy i krytyki wtasnej
kultury. Celem nie jest jej destrukcja, lecz ksztaltowanie spotecznosci
wspoélnie podejmujgcej namyst nad problemami, nie za§ wymieniajacej
zadania (Nussbaum 2008, 29). Tak rozumiana racjonalna wymiana
my$li stanowi narzedzie obywatelskiej wolnoSci. Nie chodzi tutaj o
podwazenie wszelkich wartosci, dekonstrukcje wszelkiej prawdy
(jakkolwiek rozumianej), jak chcieliby postmodernisci, lecz wprost
przeciwnie - o ocalenie wspoélnoty dialogicznej i sensu. Metoda edukacji
sokratejskiej nie polega na narzucaniu uczniom czegokolwiek, lecz na
wyksztatceniu umiejetmosSci refleksyjnego i logicznie spdjnego
rozwigzywania probleméw (Nussbaum 2008, 35). Droga wiedzie od
refleksji, przez wspolne dobro do postepu, a ten mozna osiggna¢ dzieki
zastosowaniu poje¢ i argumentow. Sokratejski namyst umozliwia
rozwazanie palgcej problematyki moralnej, gdyz dyskusja prowadzi do
praktyki, co ma znaczacy wptyw na zycie. Wedle Horkheimera, cho¢
badanie probleméw spotecznych petni w filozofii istotng role,
najwazniejsza jej funkcja spoteczng jest ,rozwdj krytycznego i
dialektycznego mysSlenia” (Horkheimer 1987, 238). Postaram sie pdzniej
wykaza¢ praktyczne zastosowania tego rodzaju filozoficznego podejscia,
gdyZ moim zdaniem owo myS$lenie nie moze odbywac¢ sie w
wyizolowanej prdzni. Sam Sokrates postepowal zreszta w ten sposob,
sprowadzajac filozofie z niebios na ziemie dzieki zainteresowaniu
kwestiami etycznymi dotyczacymi problematyki spoteczno-polityczne;j.



0d rozumu sokratejskiego do rozumu instrumentalnego, i z
powrotem?

W  europejskiej tradycji filozoficznej racjonalno$¢ wigze sie ze
stosunkiem teorii do praktyki, a zatem - na gruncie filozofii spotecznej -
mozna ujaC ja przez pryzmat pojecia dobrego zycia i wspoétzycia
jednostek ludzkich, pytan o sprawiedliwe, rozumne utozenie stosunkéw
spotecznych (por. Habermas1983, 370). Pojecia tego nie nalezy jednak
traktowac w sposob ahistoryczny. W rozwoju mysli filozoficznej mozemy
odnalez¢ rézne typy racjonalnosci. Zgodnie z ustaleniami Horkheimera
(Horkheimer 1987, 247-296) proces transformacji racjonalno$ci mozna
okresli¢ jako przejscie od rozumu obiektywnego do rozumu
subiektywnego, co stanowi droge jego formalizacji czy
instrumentalizacji, czynigca z rozumu, ktéry miat rozumieé, narzedzie
panowania. I cho¢ rozum zawsze byt odnoszony do podmiotu®, jak
dowodzi, to inaczej ma sie stosunek rozumu subiektywnego do rozumu
obiektywnego w tradycji greckiej i S$redniowieczu, a inaczej w
przetomowym dla tej relacji okresie oSwiecenia. O ile w starozyme;j
Grecji i $Sredniowieczu to, co subiektywne uczestniczyto w obiektywnym
porzadku, tak w czasach nowozytmych rozum subiektywny zaczyna
przeobraza¢ sie w zasadniczo sformalizowang site, swoistg strukture
pozwalajgca przeksztatca¢ otaczajacy $wiat na potrzeby podmiotu; jest
to zdolno$¢, ktdéra Klasyfikujgc, wnioskujagc i dedukujgc umozliwia
dziatanie. Taki rozum nie troszczy sie o rozumienie; nie tresc jest istotna,
lecz skuteczno$¢ dziatania. A wiec nie jest on w stanie udzieli¢
odpowiedzi na pytanie o rozumnos$¢ swych celow, gdyz kazdy cel jest
tylko srodkiem do innego cely, liczy sie wydajnos$¢. Inaczej rzecz ujmujac,
stowami Adorno i Horkheimera, o§wiecenie - rozumiane jako postep
mysli, wyzwolenie cztowieka od strachu po to, aby uczyni¢ go panem,
jako odczarowanie $wiata i obalenie mitow za pomocg wiedzy® - nie
doprowadzito do tego, co Jurgen Habermas nazywa osiggnieciem
prawdziwego cztowieczenstwa (Humanitdt). Cywilizacja nowoczesna
jaka powstata na fundamencie o$wiecenia, cho¢ zapewnita ludzkosci
naukowo-techniczny rozwdj, nie spetnita swych racjonalnych zatozen.

5 ,Rozum we wilasciwym tego stowa znaczeniu, jako logos lub ratio, zawsze byt
odnoszony do podmiotu, do jego wtadzy myslenia” (Horkheimer 1987, 250).

6 QO$wiecenie walczy z mitem, a jednocze$nie ,z kazdym krokiem coraz gtebiej wikta
sie w mitologie. Wszelka materie czerpie z mitéw, aby je zniszczy¢, i samo jako
instancja osadzajaca wpada w zaklety krag mitu” (Adorno, Horkheimer 1994, 27).
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W czasie, kiedy w Europie tworzono teorie o$wiecenia, w koloniach
gospodarka oparta na niewolnictwie stanowila wyraz sprzecznos¢
miedzy teorig a praktyka. Epoka nowoczesna niosgc idealty wolnosci i
wyzwolenia na gruncie europejskim, (szczegélnie) poza jej granicami
prowadzita w najbardziej jaskrawy sposob do ich zaprzeczenia. Mozliwe
to byto m.in. dzieki powigzaniu wolnosci z wtasnoscig na gruncie teorii
liberalnych znajdujacych zastosowanie w ramach swiatowej gospodarki
kapitalistycznej; zatem niewolnik nie posiadajgc niczego nie mogt z owej
wolnosci skorzystac.

Widzimy wiec, Ze racjonalizm europejski uwiktany jest w
antynomie, z umiejetno$ci majacej nies¢ wyzwolenie, przeistacza sie w
toku rozwoju spoteczenstwa nowoczesnego, w narzedzie zniewolenia
tak przyrody, jak i cztowieka. Wiedza oSwieceniowa, wedle Adorna i
Horkheimera, jest niczym innym jak technikg, metoda, a jej celem jest
nie rozumienie, lecz panowanie. Nowoczesna nauka rosci sobie prawo
do ,czystej prawdy” lezacej u podstaw podlegtego jej swiata. Wtadza jest
poznaniem, liczg sie tylko fakty, na prawde nie ma miejsca. Zasada
destrukcyjnej racjonalnosci znajduje zastosowanie zaréwno do nauki, jak
i do spoteczenstwa, a zatem i edukacji. Racjonalno$¢ oswieceniowa
opiera sie na Kryteriach obliczalno$ci i uzyteczno$ci, ujednolicaniu
(tworzy system), wyraza sie w liczbach i jednostkach, jako$ci sprowadza
do iloSci. Porzadkujacy umyst oswiecenia odnosi sie do materii,
egzemplarzy i gatunkow - wielo$¢ zostaje sprowadzona do totalnego
ujednolicenia. Liczy sie wymienno$¢ (substytucja) i powtarzalnos$¢.

OSwiecenie miato wyzwoli¢ cztowieka z kajdan, z mrokow
platoniskiej jaskini, od losu i przeznaczenia; to, co racjonalne miato
uczynic¢ go szczesliwym, sprawi¢, aby wyzwolit swoj rozum od cudzego
kierownictwa. Tymczasem paradoksalnie wraz ze wzrostem wygod i
udogodnien, ludzie staja sie coraz bardziej ubezwlasnowolnieni.
Techniczne sprawno$ci nie potrafig zastapi¢ kontaktu z przyroda i relacji
z drugim  czlowiekiem, ktére  zostaja  urzeczowione i
zinstrumentalizowane. ,Mit przechodzi w o$wiecenie, a natura w czysta
obiektywnos$¢. Ludzie ptaca za pomnazanie swojej wladzy
wyobcowaniem od tego nad czym wiladze sprawuja”  (Adorno,
Horkheimer 1994, 25), wyzwalajac sie od natury, traca przedpojeciowy
kontakt ze Swiatem, mimesis. Jak pisza Adorno i Horkheimer, ,, (w)iedza,
ktora jest potega, nie zna granic - ani w niewoleniu stworzenia, ani w
ulegtos$ci wobec pandéw Swiata” (Adorno, Horkheimer 1994, 20).
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Stosunek do przyrody odzwierciedla relacje wtadzy, zaréwno
lokalnie, jak i globalnie. W czasie, kiedy w $wiecie zachodnim ludzie
zmagaja z poczuciem braku sensu, szukajgc mitycznych idoli w
konsumpcji, na globalnym potudniu spoteczenistwa do§wiadczajq realnie
skutkow tak pojetego oSwiecenia. Kleska gtodu i zmiany klimatyczne, to
bodaj najbardziej dotkliwe i najbardziej namacalne efekty tego, ze , (n)a
drodze do nowozytnej nauki ludzie wyrzekajg sie sensu” (Adorno,
Horkheimer 1994, 21); drodze naznaczonej kolonializmem
determinowanym dazeniem do nieograniczonej akumulacji kapitatu.
Obecna sytuacja stanowi kontynuacje tego kierunku. Méwigc stowami
Siemka z ,Postowia” do Dialektyki oswiecenia, ktéry powotuje sie na
wspotczesnych epigonéw Adorna i Horkheimera: ,,0§wiecony rozum w
koncu sam pada ofiarg systematycznie przez siebie zniewalanej natury,
ktéra ms$ci sie na nim w ten przewrotny sposob, Ze powraca jako
ostateczny wykwit o$wiecenia - i to w swej najgroZniejszej, bo
najbardziej zywiotowej, skrajnie irracjonalnej postaci. Totalna kontrola
ludzkiego «rozumu instrumentalnego» nad ujarzmiong przyroda
zamienia sie w swoje przeciwienstwo: w catkowicie niekontrolowang
dyktature najprymitywniejszych sit i zywiotow «gotej przyrody» w
samym czlowieku i jego Zyciu spotecznym, ktére brutalnie ujarzmiajg
wszelkie cztowieczenstwo” (zob. Adorno, Horkheimer, 294)7.

Rozumna praktyka miata wedle Habermasa zapewnié
wyzwolenie z narzuconego z zewnatrz przymusu, za$ oSwiecenie byc¢
teorig, ktora kieruje sie interesem tego wyzwolenia (Habermas 1983,
370). W cywilizacji naukowej stosunek celowo-racjonalnego
wykorzystania technik, charakterystyczny dla nauk empirycznych,
stosuje sie zar6wno do teorii i praktyki. Habermas prébuje uratowac
emancypacyjny potencjat oSwiecenia upatrujagc go w rozumie

7 ,W 2006 r. liczba stale i powaznie niedozywionych oséb wynosita 854 mln (a zatem
gtéd nekat co szdéstego mieszkanica naszej planety). W 2005 r. byto ich 842 mln.
World Food Report oraz FAO, ktére dostarczyty powyzszych danych, potwierdzaja,
Ze na obecnym etapie rozwoju $rodkéw produkcji $wiatowe rolnictwo mogtoby
zapewni¢ pelne wyzywienie (obliczane na 2700 kalorii dziennie na dorostego
cztowieka) 12 miliardom ludzi. Na ziemi jest nas w chwili obecnej 6,2 mld (obecnie
7 - przyp. red.). Wniosek jest prosty: sytuacja ta nie jest nieunikniona. Kazde
umierajgce z glodu dziecko pada ofiarg zabdjstwa. Gospodarczy, spoteczny i
polityczny porzadek $wiata stworzony przez drapiezny kapitalizm jest nie tylko
zabdjczy. Jest réwniez absurdalny. Zabija, cho¢ nie jest to konieczno$cig” (Ziegler
2011, 16).
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zaangazowanym, uzyskujgcym praktyczng wtadze poprzez umysty
politycznie Swiattych obywateli (Habermas 1983, 373)8. Wiele lat
pdzniej w podobnym duchu wypowiada sie Nussbaum, nawotujgc do
ujecia tozsamos$ci w szerszej perspektywie niz tylko w kategoriach
politycznych: , (...) zawsze powtarzam ludziom, ze mogg wpisa¢ zaro6wno
swoje cztowieczenstwo w postawe polityczng, jak i polityczno$¢ w swoje
cztowieczenstwo” (Nussbaum 2008, 12 ). Zaproponowana przez nig
koncepcje mozna zinterpretowa¢ jako proébe realizacji ideatéw
o$wiecenia niezinstrumentalizowanego, rozumiejgcego, obrony jego
ucztowieczajacej mocy, za co zresztg byla krytykowana?, a co prébuje
rowniez uratowa¢ Siemek, wskazujac, Ze sposoby postugiwania sie
rozumem moga by¢ zaréwno instrumentalnie, jak i wyzwalajace (zob.
Adorno, Horkheimer 1994, 298)10. Idole nieustajgcego wzrostu, jedynego
stusznego modelu ekonomii $wiatowej, wyzysku krajéw Globalnego
Potudnia w imie - a jakze! - racjonalnosci, jawig sie jako nowe mity, w
odrzuceniu ktérych z pomocg moze przyj$¢ oSwiecony rozum wyrazony
w edukacji filozoficznej opartej na przekonaniu, zZe , dziatania i cele ludzi
nie musza by¢ produktem $lepej konieczno$ci” (por. Horkheimer 1987,
227).

Wiedza, wladza a teoria krytyczna

Gra toczy sie o fundamentalne kwestie dotyczace tego, czy edukacja
bedzie opierac sie na racjonalnosci instrumentalnej, czy na racjonalnosci
rozumiejacej, refleksyjnej, méwiac krétko, czy w jej ramach bedzie uczy¢
sie umiejetnosSci mySlenia. Peter McLaren stawia te kwestie w

8 Teoria, ktéra we wlasciwym sensie zwigzana byla z praktyka, rozumiata
spoteczenistwo jako system dziatania (Handlungszusammenhang) ludzi
postugujacych sie jezykiem, ktdrzy swe stosunki spoteczne nawigzywa¢ musza w
procesie $wiadomej komunikacji i w ten sposob przeksztatca¢ sie w zdolny do
dziatania podmiot zbiorowy” (Habermas 1983, 372).

9 Por. ,Przedmowa do wydania polskiego” Jerzego Szackiego (Nussbaum 2008, s. ix-
X).

10 T tak tez musimy czyta¢ - pisze dalej - Adorna i Horkheimera: uczac sie od nich
mistrzostwa w krytycznym uzytku rozumu, ale stanowczo odrzucajac ich nowa
mitologie. Bronigc oswiecenia rozumnego przed hiperkrytycznym nadoswieceniem,
ktdre, chcac zy¢ tylko swym $wiattem bez swoich wlasnych cieni, zapetla sie w
antydialektyke swej wiasnej «dialektyki» tak gruntownie, Ze nagle znajduje
najblizszego partnera i sojusznika w notorycznym kontro$wieceniu” (zob. Adorno,
Horkheimer 1994, 298).
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nastepujacy sposob: ,Czy chcemy, by nasze szkoly wypuszczaty
obywateli biernych i nieskorych do ryzyka, czy moze obywateli
zaangazowanych  politycznie, zdolnych stawa¢ do walki w
najrozniejszych sprawach publicznych, troszczacych sie o réwnos¢ i
sprawiedliwo$¢ spoteczng?” (McLaren 2015, 221). Filozofia ma tu do
odegrania niebagatelng role, gdyzZ w moim przekonaniu, dydaktyka tej
dziedziny nie jest czym$ wobec niej zewnetrznym, lecz samo myslenie
filozoficzne, czynigc praktyczny uzytek z rozumu, ustanawia zasoéb
narzedzi dydaktycznych, ktére umozliwiaja formutowanie sytuacji
problemowych oraz zdolnos¢ refleksji wykraczajgcej poza sfere czystych
faktow (metapoznanie).

Obecnie mozemy zaobserwowal ogromne rozpolitykowanie
szczegblnie wsréd miodych ludzi, w czym przoduja uczniowie
gimnazjow i licedw, ale rowniez studenci. Ilo$¢ ,specjalistow” od
wszystkiego jest nieprawdopodobna i zatrwazajgca. Nie ma tutaj miejsca
na analize przyczyn tego zjawiska, tego jak duzy wptyw na to maja
mozliwos$ci dostarczane przez Internet i media spotecznosciowe, a jak
duze ,zastugi” ma wychowanie w duchu wolnorynkowym i narodowo-
konserwatywnym dominujace w Polsce po 1989 roku. Tym niemniej
mamy dzisiaj do czynienia z sytuacja polegajaca na panujagcym
przekonaniu, ze ,wypada mie¢ opinie”. Analogia do rozméwcédw
Sokratesa jest nieodparta - oni tez mieli mocno ugruntowane opinie na
sprawy spoteczno-polityczne, ktéore w konfrontacji z krytycznym
namystem rozpadaty sie niczym domek z kart. I tak, mozna obecnie
zaobserwowac prawdziwy wysyp specjalistow od spraw zwigzanych z
tzw. kryzysem uchodzZczym. Niemal kazdy ma co$ do powiedzenia na ten
temat. Towarzyszy temu potezna fala rasizmu i nienawisci do Innych -
réznigcych sie niekiedy kultura, kolorem skory przybyszow z mniej lub
bardziej odlegtych krajow. Rzadko kto z debatujacych zadaje sobie
podstawowe pytania: ,Co wiem o przyczynach uchodzstwa, o toczacych
sie wojnach, o skali biedy i ubéstwa w krajach Globalnego Potudnia?”, ,Ile
przeczytatem ksigzek, ile obejrzatem filméw, ktoére w racjonalny i
wywazony sposéb analizujg sytuacje?”, ,Czy wiem, Ze utozsamienie
terminu «uchodzZca» z muzulmaninem jest niezgodne ze stownikiem
jezyka polskiego?”, ,Skad czerpie wiedze na temat islamuy, na ile jest ona
wiarygodna?”, ,Czy informacje przekazywane w mediach nie sg wolne
od manipulacji, czy sa spdjne logicznie?”, ,Kto czerpie polityczne korzysci
na podsycaniu wrogos$ci i nienawisci? itp., itd Mamy rowniez potezny
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wysyp ,specjalistow” od tzw. wolnego rynku, postulujagcych ograniczenie
roli panstwa do utrzymania armii i policji, za§ o reszte - wedle nich -
kazdy jako wolna jednostka powinien zadba¢ sam w wyniku
darwinowskiej rywalizacji. Rzadko kto zadaje sobie jednak pytanie, na ile
jego poglady sa spojne. Nie przeszkadza to tym osobom korzysta¢ z
publicznej edukacji, $wiadczen socjalnych oraz innego rodzaju ustug
publicznych. Nie wiem, czy od nienawisci jaka towarzyszy wyrazaniu
tego rodzaju pogladoéw, kierowanej wobec wszystkich myslacych inaczej,
nie jest bardziej przerazajgca skala ignorancji, tj. brak Swiadomosci
wtasnej niewiedzy, brak zdolno$ci logicznego i refleksyjnego rozumienia.
Wydaje sie, Zze nienawis¢ w tym przypadku jest wtérna wobec
nieumiejetnosci krytycznego mys$lenia i nie tyle braku wiedzy - bo
przeciez obecnie jest ona dostepna tatwiej niz kiedykolwiek - co braku
zdolnos$ci wyselekcjonowania z poteznego nattoku danych (ogtupiajace;j
rozrywki, takiej jak memy, ,specjalistyczne” filmiki z internetowych
kanatéw, opinie domorostych ekspertéw) rzetelnych informacji i
zbudowania na ich podstawie wywazonej opiniill.

Abstrahujgc od glebszej analizy przyczyn tej sytuacji, ktéra
powinna sta¢ sie przedmiotem odrebnego opracowania, warto po raz
kolejny odwota¢ sie do Nussbaum, ktéra wymienia trzy typy ludzkich
dyspozycji majace na celu troske o cztowieczenstwo (Nussbaum 2008,
18-19), tak bardzo zagrozone obecnie przez racjonalnos¢
instrumentalng na jakiej opierajg sie wymienione wyzej mechanizmy
»,wiedzy”. Pierwsza z nich dotyczy umiejetmosci ,krytycznego badania
siebie oraz swojej tradycji. (..) Ksztaltowanie tej dyspozycji wymaga
rozwoju zdolnoSci logicznego myslenia, weryfikacji pogladéw ze wzgledu
na spojnos¢ rozumowania, rzeczowosci w przywotywaniu faktéw oraz
precyzji sadu”. Druga wigze sie z obywatelskg umiejetnoscia
wykraczania poza przynalezno$¢ do lokalno$ci, regionu czy grupy i
uznanie swojego zwigzku z innymi istotami ludzkimi za ,poSrednictwem
wiezi wzajemnego uznania i szacunku”. Kwestie takie jak globalne
zmiany klimatyczne, wywotane w znacznej mierze przez ekspansywnag
gospodarke Globalnej Poéinocy, zapewniajaca dorazne wygody jej
mieszkancom, czego skutki dotykaja najmocniej mieszkancéw

11 Wiekszo$¢ ludzi absorbuje tre$¢ przekazu bez dokonywania uprzedniej selekcji;
przyjmuje przekonania, ktérych logicznej spo6jnosci nigdy nie poddaje analizie;
akceptuje wnioski, nie dokonujac ich weryfikacji” (Nussbaum 2008, 46).
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Globalnego Potudnia, stanowig moralne wyzwanie i obowigzek
uwzglednienia innych, odlegtych spoteczenstw i ludzi. Dla podjecia
wysitku mys$lenia nie wystarczy jednak sama wiedza o rzeczywistosci,
lecz - wedle Nussbaum - potrzebna jest takze narracyjna wyobraznia.
»,0znacza ona zdolno$¢ stawiania sie w sytuacji osoby od nas odmiennej,
bycie wnikliwym czytelnikiem jej historii, rozumienie jej emocji, Zyczen
i pragnien”. Mozna powiedzie¢, ze przeciwienstwem i zagrozeniem dla
narracyjnej wyobrazni jest niebezpieczenstwo jednej
(zinstrumentalizowanej) historii, o ktérym opowiada w swoim
wyktadzie Chimamanda Ngozi Adichiel?. Ta pochodzaca z Nigerii pisarka
przywotuje kolejne przyktady ze swojego zycia, kiedy sama ulegata
takiemu niebezpieczenstwu badz kiedy stawata sie jego przedmiotem.
Juz jako dziecko zaczeta pisa¢ opowiadania, ich bohaterowie
przypominali tych, ktérych znata z ksigzek zachodnich: , (...) byli biali i
niebieskoocy, bawili sie w $niegu, jedli jabtka, czesto rozmawiali o
pogodzie i o tym jak fajnie, Ze wyszto stonce. Mimo tego, ze mieszkatam
w Nigerii i nigdy nie bytam poza jej granicami. Nie mieliSmy $niegu.
JedliSmy owoce mango i nigdy nie rozmawialiSmy o pogodzie, poniewaz
nie bylo takiej potrzeby” W wieku 19 lat wyjechata do Stanéw
Zjednoczonych, gdzie okazato sie, ze jej 6wczesna wspotlokatorka
postrzega ja przez pryzmat jednej historii Afryki, ,historii nieszczescia
pochodzacej z literatury zachodniej”. Sama tez ulegla negatywnemu
obrazowi Meksykanow kreowanemu przez dyskursy antyimigranckie,
ktéry zmienit sie, gdy pojechata do Meksyku i zobaczyta realnych ludzi w
ich codziennych sytuacjach. Jej opowie$¢ zawiera niezwykle pouczajgce
przyktady funkcjonowania racjonalnosci instrumentalnej opartej na
segregacji i sprowadzeniu wielosci do totalnego ujednolicenia w ramach
okreslonego systemu wiedzy - Afrykanie jako homogeniczna kategoria
(wszyscy s3 tacy sami, niczym sie nie rdznig, roznice statusu
spotecznego nie wystepujg, ,Afryka” jako panstwo), nie majg gtosu,
mowi sie za nich. Niebezpieczenstwo jednej historii wigze sie z kwestig
wtladzy, gdyz od tego, kto ja posiada, zalezy to, jaki ksztatt przybierze

12
https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of a_single_story?lang
uage=p],
https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_story/tra
nscript?language=pl (data dostepu: 20.03.2016).
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dana historial3. Fundamentalne dla tej kwestii s3 badania Edwarda W.
Saida zawarte w ksigzce Orientalizm, w ktorej autor analizuje Orient
jako konstrukt i obiekt zachodniej wtadzy. Orientalizm, ,, (...) to zachodni
sposéb dominowania, restrukturyzowania i posiadania wtadzy nad
Orientem”, to zbidr teorii i praktyk, ktére stworzyty ,orientalizm jako
system wiedzy o Oriencie” (Said 2005, 31, 36)%; to réwniez opowie$¢ o
jednej historii, o tym jak Wschod stat sie ,typowo wschodni”.

Za jeden z najbardziej radykalnych przyktadéw ksztattowania
narracyjnej wyobrazni mozna uznac stynny eksperyment Jane Elliott pt.
»,Niebieskoocy”, polegajacy - w skrécie rzecz ujmujgc - na podzieleniu
uczniéw na dwie grupy wedle okreslonej cechy biologicznej i przyjeciu
na zasadzie umowy, Ze jedna z tych grup ze wzgledu na nig (niebieskie
oczy) bedzie dyskryminowana i prze$ladowana. Zatozenia warsztatu
oddajg stowa autorki: ,Uczymy sie by¢ rasistami, to znaczy, Ze mozemy
sie rowniez nauczy¢ jak nimi nie by¢. Rasizm nie jest genetyczny. To
wszystko kwestia wtadzy” (za: Lester 2010, 7)°. Zaangazowanie
potencjatu dydaktycznego filozofii do tego rodzaju zagadnien i metod
majacych na celu ujawnienie funkcjonujagcych w spoteczenstwie
mechanizméw wiadzy, dominacji i kontroli wydaje sie nieocenione. W
kazdej z tego rodzaju kwestii mozemy postawi¢ pytania o to, skad wiemy,

13 Jednym z czynnikéw, ktdre nalezy bra¢ pod uwage przy szacowaniu wartosci
twierdzenia, jest wplyw spotecznej i politycznej wladzy na ksztaltowanie tresci
poje¢” (Nussbaum 2008, 50).

14 Szczegbtowa charakterystyke i definicje orientalizmu znajdziemy we
~Wprowadzeniu” do wspomnianej pracy (Said 2005, 29-64). Koncepcja
orientalizmu stanowi niezwykle warto$ciowy material do opracowania programu
zaje¢ podejmujacych np. takie zagadnienia, jak etyczne aspekty rasizmu
kulturowego, wielokulturowos$ci, czy wizerunku Wschodu/Orientu/islamu
produkowanego w mediach masowych.

15 Teorie rasizmu wymagaja oczywiscie odrebnego rozwiniecia. Rzetelng i aktualng
analize znajdziemy w artykule Mariusza Turowskiego pt. Granice rasy. Miedzy
nowym rasizmem a ptynnqg rasologiq (,Studia Krytyczne/Critical Studies”, Nr
1/2015), gdzie autor rozwija konstruktywistyczne ujecie rasizmu (rasizm
kulturowy) oraz marksistowskie (rasizm jako rezultat sprzecznosci o charakterze
ekonomiczno-politycznym), proponujgc synteze obu w ramach ktérej ,rasizm
bedzie definiowany jako wspélny motyw przewijajacy sie w licznych rasistowskich
zjawiskach - konkretnych, historycznych narracjach i praktykach” (Turowski 2015,
111 ). Nalezy tutaj tez wspomnie¢ o klasycznym tekscie Jamesa M. Blauta Teoria
rasizmu kulturowego, http://www.turowski.uni.wroc.pl/blautrasizm.htm (data
dostepu: 20.03.2016).
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ze homogeniczny obraz ,Afrykanina/muzutmanina/Latynosa itd” jakim
dysponujemy jest prawdziwy i jedyny, czy jego homogeniczny charakter
odpowiada ztozonosci i réznorodnosci swiata, czy istnieje kto$ taki jak
prawdziwy , Afrykanin/muzutmanin/Latynos itd”, czy stygmatyzowanie
i segregowanie ludzi ze wzgledu na cechy rasowe i kulturowe jest
moralnie dobre? W samym mySleniu filozoficznym, jak staram sie
wykaza¢, zwiera sie potencjal rozpoznawania logiki rozrézniania,
segregacji, hierarchizacji (skad wiedzie krétka droga do eksterminacji)
opartych na rozumie celowo-instrumentalnym, i odwro6cenia kierunku
mys$li w strone kompetencji jezykowo-logicznej, refleksji i rozumienia
zaangazowanego.

Sposréd  propozycji  dydaktycznych  wpisujacych sie w
przywotang w tym eseju perspektywe edukacji sokratejskiej warto
zwréci¢ uwage na koncepcje dwoch przeciwstawnych teorii wiedzy,
uczenia sie i wyksztatcenia Richarda W. Paula (Paul 1996, 3-9).
Dydaktyczna teoria odnosi sie do tego, ,Co myslec?”, krytyczna za$ do
tego ,Jak mys$lec?”. Pierwsza z nich wpisuje sie w obszar pracy
racjonalno$ci instrumentalnej - ksztalcenie w jej ramach jest
sfragmentaryzowane, zachodzi podzial na specjalistyczne dziedziny,
odnosi sie do faktéow (magazynowanie, hierarchizowanie,
Klasyfikowanie), prawdziwych przekonan, prawdziwych twierdzen o
Swiecie; Srodki dydaktyczne maja charakter werbalny, metoda to wyktad
i pouczenie; dyscyplinuje sie do uwazania na lekcji, ktadzie nacisk na
stuchanie polecen; czytanie i pisanie traktuje jako umiejetnosci
nabywane bezrefleksyjnie, nie ma miejsca na pytania i watpliwosci,
stosuje sie rozbijanie na czeSci, sekwencyjno$c¢ i atomizacje - wiedza ma
charakter addytywny. Teoria krytyczna z kolei wpisuje sie w zakres
racjonalnosci sokratejskiej, gdyz w jej ramach kladzie sie nacisk na
dialogiczne i dialektyczne rozumowaniel®, samodzielne mysSlenie i
metapoznanie, co przebiega wedle schematu ,analiza-synteza-ocena”.
Nie ma tu zatem miejsca na oceny moralne wyprzedajace rozwazenie
zasobu posiadanej wiedzy i zrozumienie réznych aspektéw, a nacisk
ktadzie sie na procesy myslowe i krytyczng mys$l poszukiwanie oraz
stawianie pytan, Swiadomos$¢ niewiedzy, kontekst. Liczy sie rozumiejqcy
wglqd, ktory osiggany jest poprzez umiejemos¢ stuchania (krytyczne

16 Uczenie sie jest zasadniczo procesem publicznym - wspélnym dialogiem i
wspdlnym dialektycznym rozumowaniem” (Paul 1996, 9).
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stuchanie) i dialog. Mozna w tym przypadku moéwi¢ o wyzszym
poziomie mys$lenia utozsamionym z mys$leniem krytycznym - czytanie i
pisanie s3 umiejetnosciami inferencyjnymi. Nauczyciel Kkieruje sie
zadawaniem celnych i szczegétowych pytan, wiedza ma charakter
holistyczny, a osigga sie ja za pomoca syntetyzowania. Teoria ta wigze sie
Z ,hauczaniem, ktére opieratoby sie na zrozumieniu nowych warunkéw
ekonomicznych i spotecznych oraz zmieniajgcych sie warunkow
ludzkiego przetrwania na Ziemi” (Paul 1996, 3).

Analiza krytycznego mys$lenia przeprowadzona przez Matthew
Lipmana, tworce programu ,Filozofia dla dzieci"l’, wigze sie z
podobnymi przekonaniami do jakich odwotujg sie i Paul, i Nussbaum.
Uwaza on, iz fundament na jakim opiera sie badZ powinno opierac sie
krytyczne mysSlenie stanowia (dobre) sady oraz Kryterial8, zdolno$¢ do
samokorygowanial® i wrazliwo$¢ na kontekst20. Sokratejski namyst,

17 Zatozenia koncepcji warsztatow z dociekan filozoficznych dla dzieci Matthew
Lipmana (Philosophy for Children) mozna scharakteryzowa¢ w nastepujacy sposdb:
,Cele urzeczywistniania tego programu to ksztaltowanie: umiejetnosci
przechodzenia od zdziwienia i niejasnych intuicji problemdéw do jasno
sformutowanych pytai; nawyku i umiejetno$ci dostarczania argumentéw
uzasadniajgcych swe przekonania; umiejetnosci przekazywania swoich racji tak, by
mogly sie sta¢ przedmiotem rozwazan innych ludzi; gotowosci do modyfikowania
swych opinii pod wptywem dyskusji; nastawienia introspekcyjnego i
samokrytycznego, czyli statego kontrolowania tego, jak przebiega wtasne myslenie;
$miato$ci i radosSci wymyslania nowych mozliwosci, nawet tych z pozoru
absurdalnych; umiejetno$ci przeprowadzania eksperymentéw mysSlowych i
symbolicznego przedstawiania swoich intuicji” (Pitat 1993, 135-136).

18 7Za pomoca uzasadnien takich jak kryteria mozna mySlenie uprawomocnié
(uzasadni¢) i broni¢ go. Rozw6j myS$lenia uczniéw - przechodzenie od zwyktego
myS$lenia do mys$lenia krytycznego - w duzej mierze zalezy od ich zdolnosci
rozpoznawania i podawania dobrych uzasadnien dla gloszonych opinii” (Lipman
1996, 14).

19 Jedng z najwazniejszych korzysci, jakie przynosi przeksztatcanie klasy we
wspdlnote dociekajaca jest (oprécz niewatpliwego wzrostu klimatu moralnego) to,
ze cztonkowie takiej wspélnoty zaczynaja wyszukiwa¢ i doskonali¢ wzajemnie
swoje metody i procedury poznawcze. W rezultacie kazdy uczestnik wspolnych
dociekan, na tyle na ile potrafi przyswaja¢ sobie metodologie wspolnoty jako catosci,
umie réwniez korygowa¢ wtasne myslenie” (Lipman 1996, 17).

20 Co pocigga za soba: (a) branie pod uwage wyjatkowych lub nieprawidtowych
okoliczno$ci i warunkéw; (b) branie pod uwage specjalnych ograniczen,
nieprzewidzianych wypadkéw lub uwarunkowan; (c) branie pod uwage
cato$ciowych konfiguracji; (d) branie pod uwage mozliwosci, Ze posiadane dane s3
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rozumiejacy wglad czy narracyjna wyobraznia wydaja sie by¢ innymi
okresleniami mys$lenia umiejetnego jak nazywa je Lipman, a kazde z tych
uje¢ wpisuje sie w obszar wspélnoty dociekajacej, dialogicznej wspoélnoty
sensu, zmierzajgc w konsekwencji w kierunku zaangazowanego
obywatelstwa na rzecz demokratycznej zmiany.

Metoda historyczna czy metoda problemowa?

W toku naszych rozwazan wytonity sie dwie perspektywy odnoszace sie
do dwdch sposobow ujmowania racjonalnosci - perspektywa, ktdrg
mozna okresli¢ jako tradycyjna, oparta na zachowawczym i celowo-
instrumentalnym nastawieniu, oraz alternatywne wobec niej podejScie
dialogiczno-krytyczne, z punktu widzenia ktorego filozofie mozna
rozumie¢ jako dydaktyke filozoficzng. Jak jednak w ramach tak
zarysowanego pola badawczego nalezatoby uja¢ dwa zasadnicze
podejscia w dydaktyce: metode historyczng oraz tzw. problemowa?
Pierwsza z tych metod traktuje filozofie jako waska, zamknieta dziedzine
oparta w gléwnej mierze o ,tward3” metode historyczna:
esencjalistyczng i ekskluzywistyczng. Druga z nich jako dziedzine, ktorej
celem jest nauczanie krytycznego mys$lenia. Czy orientacja krytyczno-
problemowa ktoci sie z podejsciem historycznym? A moze wrecz
wymaga odpowiednio potraktowanej metody historyczne;j?

Siemek dowodzi, Ze nie istnieje ,Zadna obiektywna,
ponadczasowa esencja Filozofii” a ,jedyna rzeczywistoscig filozofowania
jest jego wilasna historyczno$¢” (Siemek 1982, 8). Filozofowanie
nieustannie zmaga sie zatem z paradoksem - ,wcigz na nowo czyni
siebie samo swym wtasnym problemem”, co wynika z pewnych
strukturalnych wtasciwosci tego myslenia. Tego rodzaju myslenie ,nie
moze przekroczy¢ ani oming¢ (...) struktury btednego kota - gdyz jego
istote stanowi paradoksalny wysitek zrozumienia historycznosci przez
mys$], ktéra w te wtasnie historycznos$¢ sama jest uwiktana. Zrozumiec
historycznosc¢ (takze wtasng) - czyli wyposazyc¢ ja, jako cato$¢, w pewien
sens - to zawsze znaczy: wykroczy¢ poza nig, usytuowac sie tak czy
inaczej na zewnatrz niej” (Siemek 1982, 9). Widzimy zatem, Ze nie tyle
odrzucenie metody historycznej, co odpowiednie potraktowanie

nietypowe; (e) branie pod uwage mozliwoSci, Ze niektére znaczenia sg specyficzne
dla danego kontekstu czy dziedziny i nie da sie ich przenie$¢ na inng dziedzine lub
zastosowa¢ w innych kontekstach (za: Lipman 1996, 17-18).
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przygodno$ci Historii, moze stanowi¢ istotny punkt wyjscia dla
formutowania sytuacji problemowych. Czy ta nieuchwytmos¢ filozofii, z
punktu widzenia scjentystycznej cywilizacji wada, nie Kkontrastuje z
oczywisto$cia dogmatéw neoliberalnych? Przeanalizujmy to na
przyktadzie dominujgcej ideologii wspotczesnego kapitalizmu. Powiada
sie, Ze nie ma innej drogi dla neoliberalizmu (ang. There is no alternative
- TINA). Doktryna ta przedstawiana jest na wzor nauki nowozytej jako
,Czyste” poznanie, neutralnie opisujace przedmiot. Jej piewcy prébuja
wmowic¢ spoteczenstwu, ze istniejg pewne obiektywne prawa, z ktérymi
nalezy sie pogodzi¢?l. Kiedy jednak poddamy krytycznemu namystowi
tzw. obiektywne prawa ekonomii neoliberalnej, ujmujac je w zmiennym
kontekscie historycznym, niejasno$¢ i niejednoznacznos¢ filozofii okaze
sie w tej konfrontacji zaletg, a nie wada. W ramach problemowego ujecia
filozoficznego mozemy potraktowa¢ neoliberalizm jako ideologie w
Marksowskim sensie, tj. Swiadomo$¢ ,historycznie uwarunkowang i
zaangazowang w historie, ale fatszywie przedstawiajacg siebie jako
«naturalng», obiektywnie prawdziwa, bezposrednio odzwierciedlajaca
przyrodzony porzadek rzeczy” (Siemek 1982, 13). W podobnym duchu
wypowiada sie Habermas interpretujac interes poznawczy teorii
oSwieceniowej jako interes krytyczny, ktéry wigze sie ze swoistym
rodzajem do$wiadczenia ,emancypacji dzieki krytycznemu zrozumieniu
(Einsicht) stosunkéw przemocy, ktorych obiektywno$¢ bierze sie
jedynie stad, Ze nie zostaly one jako takie rozpoznane” (Habermas 1983,

21 David Harvey w nastepujacy sposdb charakteryzuje funkcjonowanie racjonalnosci
instrumentalnej w neoliberalizmie (cho¢ sam nie nazywa tego w ten sposoéb,
nietrudno jednak znaleZ¢ analogie), sposéb konstruowania pozornych alternatyw:
,Azeby jaki$ nurt intelektualny stal sie dominujacy, trzeba dla niego wypracowacé
aparat pojeciowy, ktéry przemawia do naszych intuicji i instynktéw, do naszego
systemu wartoSci i do naszych pragnien, a zarazem ma jakie§ odniesienie do
mozliwosci obecnych w spotecznym uniwersum, ktére zamieszkujemy. Jesli to sie
powiedzie, 6w aparat pojeciowy zagniezdza sie tak gleboko w potocznym
pojmowaniu $wiata, Ze traktuje sie go jako oczywisto$¢, jako co$, co nie podlega
kwestii. Twoércy myS$li neoliberalnej przyjeli za wartosci fundamentalne - za
«centralne warto$ci cywilizacji» - polityczne ideaty godnosci cztowieka oraz
wolnosci jednostki. Dokonali madrego wyboru, gdyz zaiste s3 to ideaty o
nieodpartym, uwodzicielskim uroku. Warto$ciom tym, gtosili, zagrazajg nie tylko:
faszyzm, dyktatury czy komunizm, ale réwniez wszelkiego rodzaju interwencje
panstwa, zastepujace wolny wybor jednostek kolektywnymi rozstrzygnieciami
zbiorowosci” (Harvey 2008, 13).
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370). Tymczasem umiejetno$¢ transcedowania poza oficjalne
uniwersum faktéw stala sie deficytowa umiejetmoscia spoteczna.
Ideolodzy neoliberalizmu chcg, aby jedyne alternatywy jakie mozemy
sobie wyobrazi¢ zawieraty sie wewngqtrz status quo. Filozoficzne
myS$lenie moze wykracza¢ poza te pozorng wolno$¢ w Kkierunku
ksztatcenia humanistycznego przezwyciezajagcego jednowymiarowy
sposéb myslenia. Kwestig nie jest to, czy jaki$ obszar spoteczno-
polityczny jest ,prawdziwie” filozoficzny badZ nie, lecz to, czy potrafimy
formutowac sytuacje problemowe, wykroczy¢ poza sfere ,czystych”
faktow i za pomoca jezyka filozoficznego dokona¢ krytycznej analizy.
,Gtebokie zrozumienie zZrédtowych poje¢ i zasad powinno by¢
czynnikiem organizujgcym uczenie sie w ramach poszczegdlnych
dziedzin przedmiotowych oraz zdobywanie wiedzy interdyscyplinarnej”
(Paul 1996, 7).

Filozofia, ktora ogranicza sie jedynie do przedstawiania ,faktéw” i
sporéw historycznych oraz zamyka w waskich ramach swej klasycznej
dziedziny, zamknietego przedmiotu badan, wyrzeka sie swych zadan,
alienuje ze swej ,istoty”. Filozofia wyizolowana z zagadnien spotecznych
staje sie tym, o co niekiedy bywa oskarzana, elitarng gadaning. Dopiero
potraktowanie tej swoistej dziatalnosci ludzkiego intelektu jako pewnej
formy jezyka stuzacego do formutowania sytuacji problemowych, w
ramach swej witasnej historycznosci, otwiera horyzont deliberatywne;j
wspolnoty?2. Otwarcie filozofii na inne dziedziny nauk spotecznych, na
interdyscyplinarne obszary, takie jak np. nauki o kulturze, edukacja
globalna, orientalizm czy studia postkolonialne, odkrywa nowe
mozliwosci krytycznego myslenia i zapewnia ,paliwo” do filozoficznej
aktywnosci. Rzecz w poszukiwaniu takiego humanizmu, o jakim pisat
Edward Said, kiedy S$ledzit losy Orientu jako przedmiotu zachodniej
wiadzy - ,humanizm podtrzymuje poczucie wspdlnoty z innymi
komentatorami, spoteczenstwami i epokami: (...) nie ma czego$ takiego

22 Nussbaum analizujgc sytuacje na amerykanskich college’ach i na uniwersytetach
dochodzi do wniosku, Ze ,studenci podazaja drogg Sokratesa”, a filozofia zas$, ,ktéra
swego czasu byta nauczana jako odlegta i abstrakcyjna dziedzina, jest coraz bardziej
taczona z analiza i krytyka biezacych wydarzen i aktualnych idei. Zamiast
dokonywa¢ logicznych analiz w prézni, wspétczes$ni studenci uczg sie analizowac
poglady przedstawiane w prasie, prowadzi¢ spory o aktualnych polemicznych
kwestiach z dziedziny medycyny czy sportu, podejmowac krytyczny namyst nad
podstawami wtasnych politycznych i religijnych przekonan” (Nussbaum 2008, 28).
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jak izolowany humanizm”. Z kolei Horkheimer kilka dekad wczesniej
pisal, ze , (p)rawdziwa spoteczna funkcja filozofii polega na krytyce
stanu obecnego”, a jej glownym celem jest ,niedopuszczenie do
zagubienia sie ludzi w ideach i sposobach postepowania, jakie oferuje im
spoteczenstwo w jego obecnej formie. (-..) Filozofia ujawnia
sprzecznosci, w jakie sie wiklajg, gdy w zyciu codziennym sg zmuszeni
trzymac sie izolowanych idei i poje¢” (Horkheimer 1987, 235).

Ku przysztosci...

Dydaktyka filozofii osiggnie swoje zadanie, jesli przyczyni sie do takiej
edukacji, w ramach Kktérej nie narzuca sie uczniom odgornie
zadekretowanej, jedynej stusznej wiedzy, lecz zapewni narzedzia do
samodzielnego myslenia, pokaze droge do alternatywnego postrzegania
rzeczywistosci, innego niz narzuca obowiazujacy dyskurs, co jest istotg
metody Krytycznej, a zasadniczo samej filozofii. Sokrates destabilizowat
statyczne gry jezykowe swojego spoteczenstwa, dzisiaj stoimy przed
podobnym wyzwaniem, wtasnie po to, aby to spoteczenstwo ratowac.
Dydaktyka filozofii tylko wtedy bedzie dydaktyka filozofii, jezeli bedzie
spetniata krytyczng funkcje. Chodzi o taka edukacje, ktéra pozwoli
zrozumie(, Ze racjonalno$¢ oparta na instrumentalnym dazeniu do celéw
nie prowadzi do zmiany stosunkéw spotecznych i relacji wiadzy ku
wiekszej inkluzywnosci, ku wiekszemu zaangazowaniu obywatelskiemu,
ktéra pozwoli dostrzec, ze konfiguracje ekonomiczno-polityczne maja
jedynie historyczny charakter. W 1940 roku, a wiec w szczegblnych
okolicznos$ciach, Horkheimer pisat, ze , (...) cata dynamika historyczna
postawita dzi§ filozofie w centrum rzeczywistoSci spotecznej, a
rzeczywisto$¢ spoteczng w centrum filozofii” (Horkheimer 1987, 239).
Stowa te s3 wecigz aktualne. MySlenie filozoficzne moze sta¢ sie
myS$leniem zmian majacych na celu ksztattowanie bardziej
sprawiedliwego spoteczenstwa, walke z biedg i wykluczeniem, z
nacjonalizmem, rasizmem oraz innymi formami dyskryminacji. Drugi
cztowiek moze dzieki niej sta¢ sie partnerem w dialogu, a przyroda nie
przedmiotem wtadzy i nieograniczonej eksploatacji, lecz elementem
harmonijnej, holistycznej catosci. Rzecz idzie o prawdziwa demokracje
zamiast demokracji matlej intensywno$ci rozumianej jako ,forma
sprawowania wtadzy przez globalne i narodowe elity neoliberalne,
polegajaca na koordynacji procesu rywalizacji wyborczej i
samorzadnoS$ci, uniewazniajagc  bardziej radykalne alternatywy
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polityczne” (Chase-Dunn, Gills), o alternatywe dla pozoréw wiedzy i
wolnos$ci opartych na fabrykowaniu konsensusu. Stawka jest wysoka,
gdyz tylko spoteczenstwo zaangaZowane, rozumiejgce, moze uchronic
siebie przed zaglada, czy to ze strony przyrody, czy autorytarnych i
totalitarnych systemow politycznych badz ekonomii opartej na
niepohamowanej akumulacji kapitatu, ktéra w swej racjonalnosci
instrumentalnej siega granic irracjonalnego absurdu.
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ABSTRACT

Didactical philosophy, philosophical didactics - from
instrumental rationality to enlightenment?

The aim of this article is to look at philosophy as a didactic practice in
which didactic is seen as critique. Both are immanent to philosophical
reflection as a whole. I would like to start with an analysis whether the
structure of philosophical thought determines the didactic results (e.g.
the Socratic method, philosophy as linguistic competence) and using
critical theory I will analyze the possible ways of overcoming
instrumental rationality. I will mainly contribute to the works of M. C.
Nussbaum. [ will then look at the relations between theory and practice,
between instrumental and involved, between subjective and objective
reason with contributions to M. Horkheimer and T. W. Adorno. The case
to consider would be whether teaching philosophy should remain a
shallow discipline with only historical approach or can it be presented
as a problem-solving device thanks to introducing critical thought. Can it
be a remedy to the enlightenment that results in a goal - oriented formal
rationality?

KEYWORDS: instrumental rationality, involved reason, Socratic method,
critical theory, philosophical didactics, meta-knowledge

SLOWA KLUCZOWE: racjonalnos¢ instrumentalna, rozum
zaangazowany, podejScie sokratejskie, edukacja sokratejska, teoria
krytyczna, dydaktyka filozoficzna, metapoznanie
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0 SCISLYCH ZWIAZKACH PEDAGOGIKI Z ETYKA

Celem artykutu jest uzasadnienie tezy o S$cistych zwigzkach
pedagogiki z etyka. Moga one przybra¢ zaréwno charakter zwigzkéw
przygodnych jak i koniecznych, z tym, ze w przypadku tych drugich
konsekwencje dla pedagogiki jako nauki sg zdecydowanie bardziej
istotne, mianowicie pedagogika moze by( rozumiana jako etyka
(praktyczna). W argumentacji na rzecz tej tezy odwotam sie do
argumentow zaréwno praktycznych, jak i $cisle filozoficznych. W
ostatniej czesci artykutu przestawione zostang konsekwencje takiej a
nie innej identyfikacji tej relacji dla pedagogiki jako nauki.

Uwagi wprowadzajace

W analizie relacji pedagogiki z etyka najczeSciej wskazuje sie na
ich Scisty zwigzek [por. Ablewicz 2003; Brighouse 2009; Cichon 1996;
Homplewicz 1996; Kaniowski 2010; Morszczynska 2009; Ostrowska
2006; Peters 1970; Warnick 2007]. Jednak uzycie wyrazen typu ,Scisty”
nie rozstrzyga o charakterze tego zwigzku; moze on oznaczac $cisty w
sensie przygodnym, jak wtedy, kiedy méwimy, ze etyka jest potrzebna
w pedagogice, ale nie niezbedna, albo w sensie koniecznym, jak wtedy,
kiedy twierdzimy, Ze pedagogika nie jest mozliwa bez etyki. W
pierwszym przypadku odwotac¢ sie mozemy m.in. do genezy pedagogiki
i argumentowac, ze wywodzi sie z refleks;ji filozoficzno-etycznej czy do
praktyki pedagogicznej i twierdzi¢, ze wychowawca powinien znac
kontekst Swiatopogladowo-etyczny sytuacji wychowawczej, czy
sposoby rozwigzywania dylematow etycznych obecnych w jego pracy i
zyciu codziennym wychowankéw. Wydaje sie, Ze w dyskursie
pedagogicznym jest to najczesciej spotykany typ argumentacji. Jest to
jednak interpretacja zwigzkoéw pedagogiki z etyka w wersji stabej, tj.



implikuje mozliwo$¢ rozumienia pedagogiki i, mimo pewnych
moralnych trudnoSci, praktyki pedagogicznej bez uwzglednienia etyki.
Takie ujecie tych zwigzkéw nie wydaje sie by¢ wystarczajace. Nalezy
dodatkowo rozwazy¢ mozliwo$¢ istnienia zwigzkéw o charakterze
koniecznym, co sprowadza sie do pytania: czy jest mozliwa pedagogika
bez etyki? W artykule przedstawiona zostanie argumentacja na rzecz
zaréwno przygodnosci jak i koniecznosci tych zwigzkéw (w zalezno$ci
od przyjetego aspektu interpretacyjnego pedagogiki i etyki).
Przygodnos$¢ dotyczy¢ bedzie przede wszystkim genetyczno-
historycznych i praktycznych aspektow pedagogiki, sprowadzajacych
sie do wychowania, z Kkolei konieczno$¢, do znaczenia pojecia tej
dziedziny wiedzy. Charakter zwigzkéw pedagogiki z etyka ma istotne
konsekwencje dla rozumienia samej pedagogiki jako nauki. Mianowicie
moze ona by¢ rozumiana jako etyka praktyczna, a co za tym idzie
dziedziczy wiele probleméw podstawowych dla etyki. W ten sposéb
pedagogike, wbrew wspotczesnym tendencjom identyfikujacym ja jako
nauke praktyczno-spoteczng, nalezy uzna¢ za w rownej mierze nauke
humanistyczng. Warto zaznaczy¢, ze w artykule nie dokonuje sie analizy
zwigzkow etyki z pedagogika, nie twierdzi sie tez, ze pedagogika jest
niezbedna dla etyki. Nie rozstrzygajac tej kwestii mozna uzna¢, ze jest
to relacja asymetryczna, tj. o ile pedagogika z koniecznosci zwigzana
jest z etyka, o tyle relacja zwigzku koniecznego nie zachodzi w druga
strone; mozna wyobrazi¢ sobie uprawianie etyki bez jej praktycznego
uszczegotowienia, tym bardziej bez praktycznej realizacji.

W analizie omawianego zwigzku pedagogika, jak i etyka, jest
rozumiana szeroko. Bedzie zatem mowa zaréwno o pedagogice jako (a)
nauce, tj. dziedzinie wiedzy zajmujacej sie opisem, wyja$nianiem i
normowaniem w zakresie wychowania, jak i (b) praktyce
pedagogicznej, tj. dziatalno$ci zmierzajacej do zmian rozwojowych w
zakresie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji czy postaw ze wzgledu na
okreslony cel [por. Ablewicz 2003, 19-20; Hejnicka-Bezwinska 2008;
Hirst 2001; Sliwerski 2006; de Tchorzewski 1995; Okon 1995, 207-
208]. Z kolei etyka jest rozumiana zaréwno jako analityczna teoria
moralno$ci (metaetyka), jak i etyka normatywna, tj. dziedzina wiedzy
zajmujgca sie proba ustalenia uzasadnionej odpowiedzi na pytanie o
wtasciwy cel dziatania moralnego [por. Gewirth 1975; Hospers 2001,
411-414; Hartman, Wolenski 2008, 17-23; Ricken 2001, 5-12].
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Zwiazki pedagogiki z etyka

Argumentacja na rzecz Scistych zwigzkéw pedagogiki i etyki
bedzie przebiega¢ w dwéch etapach. W pierwszym (1) odwotam sie do
praktycznych aspektéw tego zwigzku, wskazujagc na potrzebe, ze
wzgledow poznawczych i praktycznych, etyki w pedagogice i
wychowaniu. Wnioski $wiadczy¢ beda o przygodnym charakterze
relacji. W drugim (2), argumentacja przyjmie filozoficzng forme, w
ktdérej odwotam sie do analizy pojeciowej i analizy struktury logicznej
systemu pedagogicznego. W tym przypadku, wnioski §wiadczy¢ beda o
koniecznym charakterze zwigzku.

Ad. 1.

Argumenty praktyczno-poznawcze moga przyjaé co najmniej
trojaka forme. Po pierwsze (1a) odwotujacy sie do genezy pedagogiki,
po drugie, (1b) potrzeby wiedzy etycznej w praktyce pedagogicznej, po
trzecie (1c) umiejetnos$ci analizy filozoficzno-etycznej w praktyce
pedagogiczne;j.

(la) W pierwszym przypadku, twierdzi sie, ze pedagogika
wyodrebnita sie z filozofii. Pierwotnie nie stanowita autonomicznej
dziedziny wiedzy, bedac nieodrdznialng od rozwazan filozoficzno-
etycznych. W filozofii starozytnej rozwazania nad celem wychowania
byly tozsame z najwyzszymi celami dziatalno$ci moralnej. Co wiecej, to,
co we wspotczesnej pedagogice jest metodami wychowania, rowniez
stanowito nieodtgczng cze$¢ dorobku filozoficznego starozytnych.
Dobrym przyktadem dla zobrazowania tego zjawiska byly jedne z
pierwszych koncepcji filozoficznych, Sokratesa, Platona i Arystotelesa.
Dziatalno$¢ Sokratesa byta realizacjg idei wychowania filozoficznego w
praktyce. Jego celem bylto przede wszystkim ,troska o dusze”, co
oznaczato refleksje filozoficzng, szczegélnie w zakresie problematyki
etycznej (Sokrates za najwazniejsze przedmioty dociekan uznawat
pojecia etyczne: m.in. dobro i sprawiedliwos$¢). Odnajdziemy tam
réwniez propozycje metody wychowania, ktoérg byt specyficznie
rozumiany dialog (elenktyczny, majeutyczny) [por. Legutko 2013, 299-
307]. Platon, pomijajac réznice ontologiczne, powtoérzyt tezy Sokratesa
co do wyroznionej wartosci poznania filozoficznego, zaproponowat tez
metode jej realizacji - dialektyke [por. Dembinski 1997, 65-90].
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Podobnie Arystoteles, dla ktérego ostatecznym celem poznawczo-
etycznym byta madros¢ (praktyczna - phronesis i teoretyczna - sophia),
ktérego realizacja wymagata wiasciwego ksztattowania zdolnosci
poznawczych (w oparciu o sylogistyke) i charakteru (etyka cnoty) [por.
Jastal 2009, 115-194; Suchon 2001, 20-42]. Wspo6tczeSnie w pedagogice
idee te funkcjonujg pod nazwa pedagogiki sokratejskiej i pedagogiki
realistycznej (realistyczno-tomistycznej). Stopniowo, w historii filozofii,
zakres problemowy zwigzany z wychowaniem poszerzat sie, powstata
potrzeba ich rozwazan na gruncie odrebne dziedziny wiedzy, ktéra na
gruncie polskim przyjeta nazwe pedagogiki (pierwszy raz idee
stworzenia odrebnej dziedziny zajmujacej sie wychowaniem
sformutowat I. Kant w dziele ,0 pedagogice” [1999]). Zwiazki
pedagogiki z etyka majg zatem charakter genetyczno-historyczny.

(Ib) W drugim przypadku odwota¢ sie mozna do potrzeby
posiadania wiedzy etycznej ze wzgledu na mozliwo$¢ realizacji celéw
wychowawczych. Etyka jest tu rozumiana jako zbior twierdzen
opisowo-wyjasniajacych dotyczacych moralnosci. W sktad tych spraw
wchodza zar6wno kwestie definicyjno-terminologiczne, jak i zwigzane
ze strukturg merytoryczng systemow etycznych. Etyka stuzy zatem jako
wiedza, pozwalajagca organizowa¢ warunki wychowania. Przyktadem
moze by¢ sytuacja, w ktérej pedagog-wychowawca ma do czynienia z
wychowankami wyznajgcych odmienne przekonania Swiatopogladowe.
Wiedza etyczna pozwala w tej sytuacji zrozumie¢ wychowanka, jego
potrzeby (w szczegblnoSci wyzszego rzedu), priorytety czy pryncypia
etyczne. Jest to mozliwe dzieki, posiadaniu prze pedagoga-wychowawce
wiedzy na temat m.in. sposobéw rozumienia terminéw etycznych
(dobro, zto, itp.) w ramach przekonan Swiatopogladowych uznawanych
przez wychowanka, uznawanych w ramach danego S$wiatopogladu
pryncypiéw etycznych, czy stosunku do poszczegélnych spraw
spoteczno-etycznych. Na gruncie sytuacji wychowawczej
niezréznicowanej $wiatopogladowo (w tym religijnie) potrzeba
posiadania przez pedagoga-wychowawce szerokiej wiedzy etycznej nie
wydaje sie by¢ koniecznie wymagana. Jednak wystarczy wyobrazic¢
sobie sytuacje, zroznicowania kulturowo-religijnego, by zauwazy¢, ze
pedagog-wychowawca, ktory chce witasciwie spetnia¢ swoja role musi
posiada¢ przynajmniej minimum wiedzy na temat np. pryncypiow
etycznych wyznawanych w ramach $wiatopogladu uznawanego przez
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wychowanka. W innym wypadku moze to prowadzi¢ do konfliktéw czy
brak faktycznego oddzialywania wychowawczego.

(1c) Innym argumentem na rzecz $cistych zwigzkéw pedagogiki
z etyka w wymiarze praktycznym jest ten odwotujacy sie do potrzeby
wiedzy metaetycznej (rozumianej jako wiedza typu ,wiedza jak”) w
realizacji procesu wychowawczego. Pedagog-wychowawca zaréwno w
sytuacjach bezposredniego kontraktu z wychowankami jak i
zwigzanymi z wyjasnianiem zagadnien etyczno-spotecznych spotyka sie
z sytuacjami konfliktow  Swiatopogladowo-etycznych. Ich
zréznicowanie i nierzadko poziom skomplikowania (np. co do réznych
stanowisk interpretacyjnych) wymaga nie tylko wiedzy etycznej, ale i
umiejetnosci ich wtasciwej analizy. Szczegélnym przedmiotem w
omawianym zaKkresie jest analiza dylematéw moralnych obecnych w
sytuacjach wychowawczych, Zyciu codziennym wychowankéw czy
szerzej, w sytuacji spotecznej. Jako szczegétowe przyktady probleméow
wymagajacych takiej analizy moga stuzy¢ zagadnienia zwigzane z rolg
religii w uzasadnieniu moralnosci, kwestie szczegétowe (np. in-vitro,
aborcja, eutanazja czy problem seksualnosci cztowieka). Ich wtasciwe
przedstawienie, interpretacja czy ewentualne rozwigzanie wymaga
umiejetnosci analiz pojeciowych szeregu wyrazen o charakterze
moralnym, z uwzglednieniem ich zréznicowania ze wzgledu na dany
schemat pojeciowy, umiejetnosci poréwnawczych okreslonych
systemdw etycznych i wiedzy na temat adekwatnych kryteriow takiego
zestawienia, jak réwniez umiejetnoSci analitycznych zwigzanych z
podstawami logiczno-strukturalnymi  systemow etycznych, w
szczeg6lnosci podstaw filozoficznych i $wiatopogladowych tych
systemOow. Braki w tym zakresie przyczyni¢ sie moga do m.in.
nieadekwatnej oceny np. danego systemu etycznego czy jego
absolutyzacji.

Argumenty wyrazone powyzej wskazujg na S$ciste zwigzki
pedagogiki z etyka. Przyjmuja one jednak forme zwigzkéw
przygodnych, tj. mozliwy jest brak ich realizacji z zachowaniem
poprawnego (definicyjnego) rozumienia pedagogiki (w tym praktyki
pedagogicznej). Mozliwe jest bowiem, po pierwsze, uprawianie
pedagogiki jako nauki i dziatalno$¢ praktyczno-wychowawcza, bez
Swiadomosci faktu filozoficzno-etycznej genezy pedagogiki (przypadek
(a)); po drugie, realizacja procesu wychowawczego bez wiedzy na
temat podstaw systemow $wiatopogladowo-etycznych wychowankow
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(przypadek (b)); po trzecie, bez umiejetnosci dostrzegania i analizy
ztoZonoSci zagadnien etyczno-spotecznych czy etyczno-
Swiatopogladowych (przypadek (c)).

Wskazane braki, jak zostato wspomniane, nie uniewazniajg faktu
uprawiania pedagogiki i dzialania wychowawczego, ale powoduja
istotne, praktyczne konsekwencje, m.in. przekaz nieadekwatnej
informacji z omawianego zakresu, brak niektérych podstaw
filozoficzno-metodologicznych prowadzonych analiz, problemy ze
zrozumieniem postaw i priorytetow wychowankéw wyznajacych inne
przekonania niz wychowawca, nieumiejetno$¢ witasciwej analizy
dylematéw moralnych i zagadnien etyczno-spotecznych,
absolutyzowanie jednego interpretacji czy postawa ideologiczna.
Pedagog i wychowawca nie spetniajagcy omawianych wymagan nie traci
identyfikacji pedagogicznej, ale moze zosta¢ uznany na nierzetelnego,
nieprzygotowanego do zawodu czy wreszcie, za ideologa.

Ad. 2.

Argumenty filozoficzne, $wiadczace o koniecznosci zwigzkéw
pedagogiki z etyka, moga przyja¢ co najmniej dwojaka forme. Po
pierwsze, dotycza (2a) analizy systemu pedagogicznego w relacji do
systemu etycznego; po drugie (2b), analizy pojecia procesu
wychowania ze wzgledu na wystepujacg w nim wilasno$¢ zwigzana z
normatywnoscia.!

(2a) Uzasadnienie Scistych (koniecznych) relacji pedagogiki i etyki
opiera sie na probie wykazania, Ze struktura pedagogiki ze wzgledu na
jej przedmiot badan, jakim jest system pedagogiczny, jest analogiczna
do struktury systemu etyki normatywnej i jako taka zawiera elementy
normatywne wigzace ja w sposob konieczny ze sfera filozoficzno-
etyczng. Tak rozumiana, posiada specyficzng strukture logiczng, rézna
od teorii naukowej (w sensie $cistym). Podstawowa funkcjg teorii
naukowej jest opis, wyjasnianie i przewidywanie w odniesieniu do
zmiennych (iloSciowych i jakoSciowych), a podstawa generowania
nowej wiedzy jest weryfikacja i falsyfikacja twierdzen uzyskanych na
drodze indukcji, dedukcji i redukcji (tworzenia hipotez). Teoria

1 W argumentacji korzystam z fragmentéw mojej pracy doktorskiej napisanej pod
kierunkiem dr. hab. K. Ablewicz (2014, Instytut Pedagogiki UJ).
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(system) pedagogiczna przypomina teorie naukowg tylko do pewnego
stopnia. Oprdécz wymienionych wtasnosci posiada jeszcze inne,
mianowicie elementy normatywne. Czesto przekonanie o prawdziwosci
i adekwatnosci danego systemu pedagogicznego wiaze sie nie tylko z
jednoczesnym odrzuceniem innego, ale i ze stabg wrazliwosciag na
argumentacje naukowa (m. in. na falsyfikacje). Z powyzszych, ogdlnie
wyrazonych powodoéw, struktura logiczna systemu pedagogicznego
przypomina nie teorie $cis$le naukowa, lecz system etyczny (system
etyki normatywnej) [por. Le$§ 2011; Morszczynska 2009].

Aby wykaza¢ wspomniang analogiczno$¢ dokonana zostanie
ponizej krotka analiza struktury formalnej systemu etycznego, a w
dalszej kolejnosci - pedagogicznego.

System etyczny moze by¢ traktowany jako pewien uktad sagdéw
(zdan, przekonan, itp.), w ktorym jedne sady stanowig racje dla innych,
bedacych ich konsekwencja. Etyka rozumiana w taki sposéb sktada sie z
zasad ogollnych, ktére w polaczeniu ze zdaniami pozaetycznymi
(empirycznymi) tworza system zawierajacy obowigzujace oceny i
normy [Dziamski 2001, 152]. Wiekszo$¢ etykow opiera swoj system w
oparciu o jedng zasade ogélng [tamze], np. wolno$¢, racjonalnosé, czy,
jak w etyce opartej o zasady danej religii, zatozenie istnienia Boga i
zwigzanej z tym normy postepowania zgodnie z jego wolg wyrazong w
Swietych ksiegach (np. etyka katolicka).

Etyka zatem moze by¢ rozumiana jako system dedukcyjny
[Ossowska 1994, 148; Lazari-Pawtowska 1975, 497-509], w ktérym na
podstawie zatozonych zdan (aksjomatow etyki) i zdan empirycznych,
wyprowadzamy inne zdania (twierdzenia, tezy), przy pomocy danych
regul wynikania. Aksjomaty danej etyki, to zatozenia filozoficzne,
normatywne, wyznaczajagce w sposob ogdlny cel dziatania, z ktorych
wyprowadza sie konkretne wskazowki co do dziatania.

[. Lazari-Pawtowska pisze o tym w sposob nastepujacy:

,Normami naczelnymi [w systemie etycznym - T. L.] bylyby wowczas te normy, ktére
stanowig racje logiczng szeregu innych norm, same natomiast nie sg nastepstwem
logicznym zadnej innej normy [..]. Uwaga ta odnosi sie wtasciwie nie tylko do
wskazan formutowanych przez moralistéw, lecz takze do zespotu moralnych
przekonan kazdego czlowieka; w zasadzie przeciez kazdy jakie$ postepowanie ceni ze
wzgledu na jego instrumentalny charakter wzgledem uznawanych przez siebie
nadrzednych celéw moralnych oraz jakie$ cele moralne akceptuje jako samoistnie
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dobre, a to wtasnie stanowitoby podstawe uporzadkowania przekonan w ‘system.”
[tamzZe].

W systemie pedagogicznym, za S. Gatkowskim, wyrdézni¢ mozna
nastepujgce elementy strukturalne [2007, 293-294]: (a) filozoficzne
przestanki i przekonania o charakterze S$wiatopogladowym; (b)
nadbudowana nad nimi ogélna koncepcja wychowania, okreslajgca m.
in. jego funkcje, cele i w ogdlny sposéb wskazujaca sposoby ich
osiaggania; (c) wynikajace z poziomu (a) i (b) metody wychowawcze;
oraz (d) konkretne decyzje i zachowania nauczycieli i wychowawcow w
odniesieniu do wychowankoéw, czyli praktyka wychowawcza. Struktura
ta ma charakter etapowy, tzn. w zaleznosci od tego jakie przyjmiemy
przestanki filozoficzne, tak bedzie wygladata koncepcja wychowania, a
dalej, metody ikonkretne zachowania nauczycieli. Decydujaca role
odgrywaja tu przestanki filozoficzne, tj. zatozenia ontologiczne,
epistemologiczne i etyczne (normatywne). Dlatego np. system
pedagogiki personalistycznej rézni sie od liberalnej nie tylko praktyka i
metodami  wychowania, ale przede wszystkim zatoZzeniami
filozoficznymi.

Ustalenia S. Gatkowskiego zgodne s3 z tym, co w bardziej og6lnej
formie wyraza m. in. A. Bronk [2003], K. Ablewicz [2003] a wcze$niej K.
So$nicki [1998]. Dla A. Bronka i K. So$nickiego pedagogika jest nauka
aksjologiczno-normatywng, ktéra w warstwie opisowo-wyjasniajacej
zajmuje sie faktami wychowawczymi, ale w warstwie normatywnej -
tym, jak fakty te powinny przebiega¢; nie jest nauka w sensie $cistym
(nauka przyrodnicza), ale systemem o charakterze normatywnym,
ktory (podobnie jak twierdzi S. Gatkowski), opiera sie na przestankach
filozoficznych (w szczegbélnosci na antropologii filozoficznej). Podobnie
w przypadku K. Ablewicz (prowadzacej badania z perspektywy
fenomenologicznej), dla ktorej aksjomaty systemu pedagogicznego
majg rowniez charakter antropologiczno-filozoficzny, a ujawniane sg w
toku analizy fenomenu wychowania.

Wsrod anglojezycznych filozofé6w wychowania stanowisko takie
wyraza m.in.: P. H. Hirst, ktory w dyskusji z D. J. O’Connor pisze w
sposéb nastepujacy:

»Zgadzamy sie, Ze teoria jest nasycona wyjasnieniami, jednak moim zdaniem
wyjasnianie dzialalnos$ci ludzkiej w takim obszarze, jak pedagogika, obejmuje nie
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tylko nauki, w tym nauki spoteczne, ale w réwnym stopniu przekonania i wartos$ci”
[Hirst 2001, 135].

[ dalej:

»(..) Jesli bede sie upieral, ze dyskusja na temat §rodkéw i granic edukacyjnych idzie w
parze z teorig (teorig pedagogiczna) tylko dlatego, ze uwazam, iz rozwdj racjonalnej
praktyki wymaga takiej dyskusji, a granice i $rodki nie sg wyraznie rozdzielone,
woéwczas musze przyjaé, ze teoria niesie za sobg wszystkie watpliwosci nieodtgcznie
zwigzane ze wspoétczesng dyskusjg na temat warto$ci” [tamze].

Powyzsze analizy wskazujg na zachodzenie relacji podobienstwa
strukturalnego miedzy systemem etycznym a pedagogicznym, ale co
bardziej istotne z perspektywy koniecznos$ci etyki w pedagogice, na
obecno$¢ sfery normatywno-etycznej w systemie pedagogicznym.
Stanowi ona zatozenie wszelkich innych elementéw strukturalnych,
takich jak ogélne i szczeg6towe normy (wskazéwki) wychowawcze, jak
i podtoze samego dziatania wychowawczego. W zwigzku z tym nie jest
mozliwe pojecie systemu pedagogicznego bez wspomnianej sfery; jest
to jej element konieczny. Decyduje ona bowiem o tresci merytorycznej
teorii i praktyki pedagogicznej. Wydaje sie, Ze system pedagogiczny ma,
w odro6znieniu od etycznego, charakter bardziej szczegétowy i duzy
nacisk ktadzie na $rodki i metody osiggania zamierzonych celéow. W
zwigzku z powyzszym mozna postawiC teze, ze pedagogika pod
pewnymi wzgledami jest etyka praktyczng lub tez, w innej stylistyce,
jest praktycznym biegunem etyki. Préoby upraktycznienia pedagogiki i
traktowania jej wytacznie jako teorii technologii wychowania, o ile nie
uwzglednig norm i warto$ci a co za tym idzie probleméw filozoficznych
z tym zwigzanych, skazane sg na niepowodzenie.

(2b) Konieczno$¢ etyki w pedagogice mozna rdéwniez uzasadnic
odwotujac sie do podstawowego pojecia pedagogiki, tj. wychowania.
Jego podstawowa ceche stanowi to, Ze jest dziataniem. Kazde dziatanie
dokonywane jest ze wzgledu na jakie§ kryterium, ktore okresli¢
mozemy jako cel tego dziatania. Z kolei cel jest pewnym pozadanym
stanem, nalezacym do dziedziny norm lub wartosci. W ten sposéb
wychowanie jako dziatanie, zwigzane jest z normami (ew. warto$ciami),
zaktada ogolne przestanki o charakterze filozoficzno-etycznym. W inny
sposéb mozna powiedzie¢, Ze wychowanie nie odbywa sie w

[32]



filozoficznej prézni, a jest elementem pewnego systemu, w ktoérym

podstawowg role odgrywaja zatozenia filozoficzne. Jak twierdzi D. Carr:

»[.-] Procesy edukacji nie mogg by¢ badane wytacznie od strony

empirycznej, poniewaz sg one procesami normatywnej inicjacji.” [cyt.
za: Philips, Siegel 2015]. Szczegbétowa analiza pojecia edukacji wskazuje
zatem na etyczno-normatywne jego witasnosci, ktére wynikaja z
nastepujacych faktow:

(i)

(ii)

Jesli twierdzi sie, ze X jest wychowywany lub X podlega
wychowaniu, to zaktada sie w tym przypadku istnienie okreslonej
relacji - X jest zawsze wychowywany przez kogo$. Mamy zatem do
czynienie z relacja dwuargumentowg: X jest wychowywany prze Y-
ka. Jesli dodatkowo uwzglednimy fakt, Ze omawiany proces jest
dziataniem, to relacja ta okaze sie by¢ co najmniej tréjcztonowa.
Klasyczna (Arystotelesowska [Arystoteles 2007, ks. I, III]) teoria
dziatania i niektére wspoétczesne (np. D. Davidson [1980])
wskazujg, ze kazde intencjonalne dziatanie (a takim jest
wychowanie) jest podejmowane ze wzgledu na pewien cel
(Arystoteles), pewne racje (powody) (D. Davidson). Jedli tak, to i
wychowanie jako dziatanie podejmowana jest ze wzgledu na
okreslony cel. Wtasciwa formuta powinna zatem brzmieé: X jest
wychowywany przez Y-ka ze wzgledu na C. W relacji tej mamy
zatem do czynienia z co najmniej trzema elementami: X - ten, kto
wychowuje, Y - podmiot oddziatywan wychowawczych oraz C - cel,
czyli tym ze wzgledu na co ten proces sie odbywa.

Ostatni z elementéw wyzej wskazanej relacji moze by¢ rozumiany
na co najmniej dwa sposoby: po pierwsze, méwimy o celach
posrednich, po drugie ostatecznych, nieredukowalnych celach
dziatania. Jako przykitad analizy problematyki celowo$ci moze
postuzy¢ teoria dobra u Arystotelesa [2007, ks. I]. Ot6z, Arystoteles
stwierdza, ze jedyne, niesprzeczne rozumienie dobra najwyzszego
(celu ostatecznego) musi uwzglednia¢ warunek jedynosci, tj.
sytuacje w ktorej to dobro (cel) wystepuje samodzielnie?, kazda
inna sytuacja prowadzita by w praktyce do sprzecznym dziatan.
Dodatkowo, dobro (cel) musi by¢ nieprzewyzszalne, tj. nie mozna

2 Pomijam tu dyskusje na temat wtasciwej interpretacji zakresu pojecia najwyzszego
dobra u Arystotelesa (inkluzywizm - intelektualizm).
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go zredukowa¢ do zadnego innego dobra (celu). W takiej sytuacji
kazde inne dobro (cel), ktore nie jest dobrem najwyzszym jest
dobrem posrednim, tj. warunkowym, prowadzacym do realizacji
dobra najwyzszego (celu ostatecznego). W kontekscie problemu
wychowania, mamy do czynienia z najwyzszym dobrem (celem)
wychowania oraz z dobrami (celami) posrednimi, ktére prowadza
do jego realizacji (np. konkretne metody i narzedzia nauczania).
Czym jednak jest ten ostateczny, nieredukowalny cel wychowania?
Aby odpowiedzie¢ na to pytanie trzeba zwrdéci¢ uwage na to w
jakiej formie zdaniowej sie go formutuje; jesli twierdzimy, ze celem
edukacji jest np. dojrzata i autonomiczna jednostka, to nie méwimy
o tym jaka ta jednostka jest, ale jaka by¢ powinna, co oznacza, ze
wilasciwg parafraza tego zdania jest zdanie normatywne. Cel
wychowania ma zatem charakter normatywny [por. Brighouse
2009; Siegel 2009].

(iii)  Jesli cel wychowania ma charakter normatywny (wyraza
pozadany stan rzeczy), to na mocy tzw. Prawa Hume’a [Hume 1963,
259-260] nie wynika ze zdan opisowych. W takiej sytuacji co
najmniej jedna z przestanek musi mie¢ roéwniez charakter
normatywny. Normy wynikajg zatem 2z innych norm, ale o
charakterze bardziej ogélnym, tj. z okre$lonych ustalen o charakterze
filozoficzno-etycznym. Ostateczny cel wychowania musi zatem
wynika¢ z wustalen filozoficzno-etycznych. Potwierdzenie tego
stanowi fakt, Ze zmiana zalozen etyczno-filozoficznych w praktyce
prowadzi do zmiany celéw edukacyjnych.

Analiza pojecia edukacji pokazuje, ze oprdcz takich elementow jak
podmiot i przedmiot wychowania, mamy do czynienia rowniez z jego
celem. Wynika to z faktu, Ze wychowanie jest rodzajem dziatania, a
dziatanie dokonywane jest zawsze ze wzgledu na okreSlony cel.
Ostatecznym celem wychowania jest okreslona norma, ktéra decyduje o
doborze metod i Srodkow. Jednoczenie norma wychowania jest albo
zalozeniem albo wynika z innego systemu norm, o charakterze bardziej
ogbélnym (normy etyczno-filozoficzne). Jesli zatem badania nad
wychowaniem majg mie¢ charakter komplementarny, to musza
uwzglednia¢ nie tylko opis i wyjasnienie podmiotu, przedmiotu, metod
czy warunkéw wychowania, ale roéwniez sfere zwigzang z
normatywnoscia, tj. sferg filozoficzno-etyczna. Analizy te wskazuja
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zatem na konieczno$ciowy charakter zwigzku pedagogiki z etyka; nie
jest mozliwe rozumienie i komplementarna analiza wychowania bez
uwzglednienia sfery etyczno-filozoficznej.

Podsumowanie i konsekwencje dla uprawiania pedagogiki

Zgodnie z powyZszymi analizami twierdzi¢ mozna, Ze
pedagogika jest SciSle zwigzana z etyka. Zwigzki te dotycza zaréwno
sfery praktycznej jak i pojeciowej. W pierwszym przypadku moéwimy o
potrzebie etyki dla pedagogiki, szczegdlnie ze wzgledu na wartos¢
wiedzy i umiejetnosci etycznych dla realizacji praktyki pedagogiczne;j.
W takiej sytuacji jednak etyka nie jest niezbedna (definicyjnie) w
pedagogice; istnieje mozliwo$¢ jej uprawiania z ewentualnym
narazeniem sie na zarzut nierzetelnosci czy ideologiczno$ci. Inaczej
problem ten wyglada, jesli weZmie sie pod uwage zwiagzki pojeciowe.
Analiza struktury pojecia systemu pedagogicznego i wychowania
wskazuje na wystepowanie w nich elementu filozoficzno-etycznego.
Dotyczy to samych podstaw pedagogiki (przestanki filozoficzno-
etyczne), wyznaczajacych etyczne standardy dziatania. W ten sposoéb
pedagogika w spos6b konieczny zwigzana jest z etyka (nie jest mozliwe
uprawianie pedagogiki bez etyki).

Fakt istnienia wspomnianych zwigzkow wigze sie z istotnymi
konsekwencjami dla uprawiania refleksji pedagogicznej. Ot6z, po
pierwsze pedagogika nie moze by¢ rozumiana wytgcznie jako nauka
spoteczna, jak psychologia i socjologia. Te dwie ostatnie dziedziny z
definicji zajmuja sie opisem i wyjasnieniem (zachowanie, grupy
spoteczne), z kolei pedagogika, spetnia dodatkowo funkcje
normatywng. Ostatnia wtasno$c¢ zbliza ja istotnie do filozofii i jako taka
w rownej mierze jest nauka spoteczng, co humanistyczna. Po drugie,
zwigzki z filozofia i etyka, powoduja, Ze pedagogika dziedziczy pewne
problemy z zakresu tych dziedzin wiedzy (szczeg6lnie etyki). Do
najwazniejszych w tym kontek$cie nalezg m.in. problemy zwigzane ze
sporami normatywnymi (w tym status logiczny zdan normatywnych);
status systemow pedagogicznych ze wzgledu na witasno$¢ m.in.:
absolutnosci, relatywnos$ci, obiektywnosci, subiektywnosci; problem
uzasadnienia i genezy moralnosci, a szczegélnie zagadnienie
mozliwoSci wyroznienia systemu normatywnego (a zatem celu
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wychowania). Stanowi to zobowigzanie dla pedagogéw do
uwzgledniania analiz filozoficznych w pracy badawczej; pedagogika nie
rozgrywa sie z filozoficzno-etycznej prézni.
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to provide grounds for the thesis on close
relations between pedagogy and ethics. These relations can be both
accidental and necessary in their form, however, the latter are definitely
more significant in terms of implications for the pedagogy as a
discipline. This is because pedagogy can be considered as (practical)
ethics. The thesis will be supported by reference to both practical and
strictly philosophical arguments. The final part of the paper will show
the consequences of this specific identification of the aforementioned
relations for pedagogy as a discipline.

SEOWA KLUCZOWE: etyka, pedagogika, normatywnos¢, filozofia
edukacji
KEYWORDS: ethics, educational theory, normativity, philosophy of
education
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Rozwazania nad filozoficznym uzasadnieniem pedagogiki sa
typowe dla tradycji filozofii analitycznej. CzeScig integralng tej tradycji
jest tworczos$¢ wybitnego polskiego filozofa i pedagoga Kazimierza
Twardowskiego (1866-1938), ktorej teoretyczne wplywy siegaja
filozofii analitycznej jego nauczyciela Franza Brentano (1838-1917).
Przenikniety duchem scjentyzmu, Twardowski dazyt do unaukowienia
filozofii. Typowg, w zwigzku z tym, jest negatywna postawa filozofa do
irracjonalizmu, a takze uzycie przez niego metody analitycznej w celu
uzasadnienia wtasnego stanowiska racjonalistycznego. Zaufanie
uczonego do nauki spowodowato, ze dazyl on roéwniez do
unaukowienia pedagogiki. Przejawami tego sa pytania dotyczace relacji,
jaka zachodzi pomiedzy filozofia a pedagogika, analizy pojec
pedagogicznych, krytyki irracjonalizmu w pedagogice, a takze jej
uprawianie metodyczne z zachowaniem wymogow Kkrytycyzmu
naukowego.

Relacja pomiedzy filozofia a pedagogika

Podzielajgc przeSwiadczenie swojego nauczyciela Brentany, co
do naukowosci filozofii, Twardowski w Wyktadzie wstepnym,
wygtoszonym w roku 1895 na Uniwersytecie Lwowskim, dowodzit, ze
filozofie powinno sie traktowac jako wiedze naukowsg, ktéra ma znaleZ¢
swoje miejsce wsrod nauk specjalnych. W rozprawie Psychologia wobec
fizjologii i filozofii (1897) Twardowski rozwijat spos6b rozumienia



filozofii naukowej, reprezentujgc jednoczes$nie psychologistyczny punkt
widzenia. Wyraz ,filozofia”, jego zdaniem, oznacza grupe nauk. Wspolna
cechg, na podstawie ktorej uczen Brentany zaliczat poszczegdlne nauki
filozoficzne do jednej grupy umiejetnosci, s3 pewne witasciwosci
przedmiotéw, z dziedziny nauk filozoficznych: ,Wszystkie nauki
filozoficzne badaja bowiem przedmioty, ktére nam s3g dane albo
wytacznie w doswiadczeniu wewnetrznem, albo zaréwno w
doswiadczeniu wewnetrznem, jak i doswiadczeniu zewnetrznem”
[Twardowski 1927d,27]. Z takiego okreSlenia przedmiotu nauk
filozoficznych uczony wyprowadzatl poszczegélne gatezie filozofii:
»,Przedmiotami danemi wylgcznie w doswiadczeniu wewnetrznem sa
objawy zycia umystowego. Bada je przedewszystkiem psychologia. Ale
niektére z tych objawéw wyrodzniajag sie wsréd innych niezmiernie
doniostemi dla Zycia umystowego wtasciwos$ciami; stanowiag bowiem
podstawe wszelkiego rodzaju oceniania, ktére odbywa sie w trzech
zasadniczych kierunkach: w kierunku prawdy i fatszu, piekna i
brzydoty, dobra i zta. Prawa i prawidia oceniania, ktére oczywiscie jest
procesem umystowym, sg przedmiotem osobnych nauk filozoficznych:
logiki i teoryi poznania, estetyki, etyki i filozofii prawa” [Twardowski
1927d, 27]. Twardowski réwniez Kkrytycznie ustosunkowywat sie do
klasyfikowania filozofii jako nauki ,0g6lnej”, przeciwstawionej naukom
»Specjalnym”, poniewaz z takiej perspektywy ,Zadnej nauki specjalnej
nie mozna uwazac za filozoficzng” [Twardowski 1927, 29].

Odejscie Twardowskiego od tradycji, w ramach ktérej poruszano
problematyke Swiatopogladowg, a jednoczesne skierowanie wysitkow
na ,pogranicze” filozofii i nauk szczegétowych, znalazto
odzwierciedlenie w podreczniku Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki do
uzytku w seminariach nauczycielskich i w nauce prywatnej (1901). Mimo
ze pedagogika nie stanowita odrebnego przedmiotu badan filozofa,
definiowat ja nastepujaco: ,Pedagogika w najszerszem tego stowa
znaczeniu obejmuje, jak wiadomo, nauke o wychowaniu fizycznem,
intelektualnem i moralnem” [Twardowski 1901, 11-12]. OkreS$lenie
psychologii jako podstawy pedagogiki ujawnia jej relacje do filozofii:
pedagogika jest przedmiotem badania psychologii - gtdwnej nauki
filozoficznej. Lecz wyjasnienie podstaw psychologicznych pedagogiki
ogranicza sie w pracy Twardowskiego do jednej z jej nauk - nauki o
wychowaniu intelektualnym: ,Poniewaz nauczanie jest Srodkiem
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wychowania intelektualnego, przeto nauka o nauczaniu czyli dydaktyka
jest czescig pedagogiki” [Twardowski 1901, 11-12].

Dla filozofa dydaktyka - to ,umiejetno$¢, ktéra podaje zasady i
sposoby nauczania” [Twardowski 1901, 10], a wiec, ,nauka o
nauczaniu” [Twardowski 1901, 10]. Taka definicje dydaktyki uczony
wigzal z greckim okresleniem didaktike techne, co oznacza sztuka
nauczania. Psychologie traktowal on jako niezwykle wazng nauka
pomocniczg dydaktyki, poniewaz: ,nauczyciel, chcac wywiera¢ dodatni
wpltyw na umyst ucznia, podajac mu wiadomosci i ksztatcac jego
zdolnosci intelektualne, musi zna¢ prawa zycia umystowego, od ktorych
zalezy przyswajanie sobie wiadomoSci przez ucznia i rozwoéj jego
zdolno$ci intelektualnych. A temi prawami zajmuje sie wtasnie
psychologia” [Twardowski 1901, 12]. Te cze$¢ pedagogiki, ktorej
przedmiotem jest wychowanie moralne, Twardowski nazywat nauka
pomocniczg dydaktyki, ktéra musi zatem liczy¢ sie z zasadami
wychowania moralnego, poniewaz ,nauczanie nie $mie utrudniaé
wychowania moralnego, lecz powinno wspiera¢ je swym wptywem,
zwlaszcza w szkole [..]; wobec tego nauczyciel musi ustawicznie
przestrzega¢  zasad zawartych w nauce o  wychowaniu
moralnym” [Twardowski 1901, 12].

Zadaniem dydaktyki jest doskonalenie nauczyciela w jak
najlepszym opanowaniu umiejetnosci przekazywania uczniowi wiedzy i
ksztatcenia jego zdolnoSci intelektualnych. Niemniej to nie wystarczy,
poniewaz dobre przygotowanie do tej roli nauczyciela wymaga rowniez
wysokich kompetencji logicznych, pozwalajacych posig$¢ sztuke
uzasadniania wlasnych twierdzen, a takze odrézniania sadow
fatszywych od prawdziwych. Jak pisze Twardowski ,ot6z posiadac
wiadomosci o jakimkolwiek przedmiocie znaczy to samo, co umiec
wydawa¢ o nim prawdziwe sady. A Kksztalcenie zdolnoSci
intelektualnych zmierza takze do tego, aby uczyni¢ ucznia zdolnym do
samodzielnego wydowania sadéw prawdziwych” [Twardowski 1901,
12].

Wiec, psychologia wedtug Twardowskiego, pomaga dydaktyce
znaleZ¢ odpowiedZ na pytanie jak nauczac?, logika - dlaczego nauczac?,
a nauka o wychowaniu moralnym - dla czego nauczac? Zarazem, nalezy
zgodzi¢ sie z Ryszardem Jadczakem, ktoéry zaznaczal, Ze uczen w
pedagogice Twardowskiego jest raczej przedmiotem procesu
pedagogicznego, a nie podmiotem, poniewaz filozof ,widzi w psychice
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dziecka materiat, ktory podlega przeksztatceniom przez odpowiednie
zabiegi pedagogoczne. Jednak owo przeksztatcenie musi sie liczy(¢ sie z
prawami logiki i psychologii” [Jadczak 1992, 45].

Pod wplywem krytyki psychologizmu zaprezentowanej w
Logicznych  badaniach (1900-1901) przez Edmunda Husserla,
Twardowski napisat rozprawe O czynnosciach i wytworach. Kilka uwag
z pogranicza psychologii, gramatyki i logiki (1911), ktora
zapoczatkowata nowe podejscie do pedagogiki w artykule O pojeciu
wychowania (1911). Rozrdznianie czynnosci i wytworu przyczynito sie
do rozrodznienia znaczen ,ksztalcenie” i ,wychowanie”. O ksztatceniu
mowimy, majgc na mysli zdolnosci intelektualne, o wychowaniu - kiedy
mowa o zdolnoSciach umozliwiajgcych podjecie stusznej decyzji.
Zdolnos¢ do podjecia stusznej decyzji filozof nazywat wolg, wolg
moralng, dlatego mianem wychowania moralnego okreslat wychowanie
w szerokim znaczeniu tego stowa, ktorego celem jest ¢wiczenie woli w
podejmowaniu stusznych decyzji. Z takiego punktu widzenia
podstawami pedagogiki jako nauki o wychowaniu, filozof uczynit
psychologie i etyke, udowadniajgc tym, ze ,jezeli wychowanie
moralne polega na ¢wiczeniu woli w kierunku nadania jej wprawy w
trafnym postanawianiu, psychologia bedzie nam musiala
powiedzie¢, w jaki sposéb ¢wiczenie takie moze sie odbywa¢; etyka
za$ powie nam, od czego zalezy trafno$¢ postanowienia” [Twardowski
1992, 417].

Z powyzszego mozna wnosi¢, Ze pedagogika w pracach
Twardowskiego jest przedmiotem badania filozofii. Mozna tez
twierdzi¢, Ze filozof dazyt do tworzenia pedagogiki naukowej. Nalezy
zaakcentowa¢, ze podczas kreSlenia relacji pomiedzy filozofia a
pedagogika Twardowski postugiwat sie metoda analityczna.

Analiza poje¢ pedagogicznych

Interpretacje filozoficzng pedagogiki Twardowski zrealizowat na
bazie metody analitycznej w wariancie deskryptywnym. Stosowanie tej
metody pozwolito uczonemu ujawnic¢ prawdziwe znaczenie wielu pojec
pedagogicznych. I tak w artykule Psychologia nauki poglgdowej (1899)
filozof rozrdznit pojecie ,nauki pogladowej” i ,nauki pogladu”: nauka
pogladowa - to uzmystawianie nauki, nauka pogladu - to nauka
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spostrzegania [Twardowski 1927c, 63]. Zaproponowane przez
Twardowskiego rozréznianie powinno stuzy¢ kryterium celowego
stosowania przez pedagogéw ztotej reguty Jana Amosa Komenskiego. W
podreczniku Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki do uzytku w
seminariach nauczycielskich i w nauce prywatnej (1901) filozof podat
doktadne znaczenie poje¢ ,nauczanie”, ,nauczyciel/nauczycielka”,
»uczen/uczennica”, ,szkota”, ,materiat naukowy”, ,plan naukowy”, ,tok
nauki”, ,forma nauczania”, ,metoda nauczania”, ,pytanie”, ,odpowiedz”,
»,Cwiczenie”, ,wprawa”, ,przystepno$¢ nauki”, ,praktycznos¢ nauki”,
»2gruntownos¢ nauki”. Artykut O pojeciu wychowania (1911) wskazywat
na wieloznaczno$¢ zwigzang z terminem wychowanie. Skupmy uwage
na gtownych pojeciach pedagogicznych wystepujacych w pracach
Twardowskiego.

Przez nauczanie filozof rozumiat ,wszelka czynnos$¢, ktora
zmierza systematycznie, tj. wedle z géry utozonego planu, do tego, by
innym udziela¢ wiadomosci albo by ksztatci¢ ich zdolnosci
intelektualne” [Twardowski 1901, 5]. Systematyczne udzielanie wiedzy
Twardowski nazywat ksztatceniem materialnym, natomiast rozwéj i
¢wiczenie zdolno$ci intelektualnych - ksztatceniem formalnym. W
oparciu o pojecie ,nauczanie” filozof wnioskowal, ze ,moze sie ono
odbywaé¢ tylko przy wspétudziale co najmniej dwoch oséb”
[Twardowski 1901, 7]. Nauczyciel/nauczycielka udziela wiadomosci i
wywiera  wptyw  ksztalcacy na zdolnosci intelektualne
ucznia/uczennicy, uczen/uczennica za$§ przyswaja sobie udzielane
wiadomosci i C¢wiczy wilasne zdolnosci intelektualne. Nawet w
przypadku samouctwa uczony przewidywat uczestnictwo drugiej
osoby: ,gdy sie kto§ sam uczy ,bez pomocy nauczyciela”, udziat drugiej
osoby jest niezbedny; tylko ze wtedy druga osoba nie uczy
bezposrednio, osobiscie, lecz za posrednictwem ksigzki, listownych
wskazowek itp.” [Twardowski 1901, 7-8]. Ze wzgledu na to, celow
nauczania Twardowski upatrywat w udzielaniu wiedzy i ksztatceniu
zdolno$ci intelektualnych uczniow (bezposrednie cele), jak réwniez
przygotowaniu ich do zawodu i w ogélnym wychowaniu (dalsze cele).

Cecha wpisang w rozumienie nauczania u Twardowskiego jest
wiedza wychowujaca i jej funkcja. ,Nauka jest wychowawcza
jezeli nie zajmuje sie wylacznie ksztalceniem materialnym albo
formalnym uczniow, lecz zmierza takze do wywarcia na nich wptywu
wychowawczego” [Twardowski 1901, 214]. Wptyw wychowawczy
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wiedzy polega, zdaniem filozofa, na zaznajomieniu sie uczniéw z
najwazniejszymi pojeciami i zasadami etycznymi. Warunkiem tego nie
jest moralizatorstwo w nauczaniu, lecz takie nauczanie, ,aby owe
pojecia i zasady niejako same z niej wynikaty i uczniom sie narzucaty”
[Twardowski 1901, 214]. ,Wptyw wychowawczy sposobu nauczania
polega na pobudzaniu uczniéow do wspoétdziatania, a objawia sie
gtownie  rozbudzeniem w  uczniach  poczucia  obowigzku,
przyzwyczajaniem ich do systematycznej, samodzielnej i sumiennej
pracy, do rozwagi, szczero$ci, do porzadku i korzystania z
czasu” [Twardowski 1901, 214-215].

Pojecie wychowania Twardowski rozpatrywal w znaczeniu
yniewlasciwym” i ,wtasciwym”. Pod znaczeniem niewtasciwym filozof
rozumial wychowanie cztowieka, ktére odbywa sie bez wudziatu
wychowawcy, ,gdzie [..] powiadamy na przykiad, ze kogo$ zZycie
wychowato, okoliczno$ci, ws$réd ktorych wyrést itd. Wszak w
podobnym niewtasciwym znaczeniu moéwimy tez o szkote
zycia” [Twardowski 1992, 413]. Znaczenie wtasciwe zogniskowane byto
za$ na obowigzkowym udziale wychowawcy w wychowaniu. Lecz i w
znaczeniu wilasciwym pojecie ,wychowania” ma, zdaniem uczonego,
charakter dwuznaczny. Wychowanie oznacza czynnos$¢, gdy, dla
przyktadu, ,kto$ oddaje sie z catym poswieceniem wychowaniu swych
dzieci” [Twardowski 1992, 413]; a wytwor, gdy, dajmy na to, ,kto$
wyniost z domu bardzo staranne wychowanie” [Twardowski 1992,
413]. A zatem, kierujac sie Twardowskiego teorig czynno$ci i
wytwordw, mozna moéwi¢ o wychowywaniu i wychowaniu. Wspolng
podstawe tych dwoéch znaczen ,wychowania” filozof upatrywat w
systematycznym  ¢wiczeniu, rozrézniajagc  Cwiczenie  zdolnoSci
intelektualnych i ¢wiczenie woli. W zwigzku z powyzszym przez
wychowanie w znaczeniu wilasciwym rozumiat on wychowanie
moralne.

Niezaleznie od wyznawanej etyki, ta zawsze bowiem jest
wyrazona w pewnych zasadach, na ktére skierowane jest wychowanie,
Twardowski (zdajac sobie sprawe z wielo$ci podejs¢ do zagadnien
etycznych) dazyt tylko do stworzenia zarysu systemu wychowania
moralnego. Na pierwszym etapie wychowania proponowal on
doskonali¢ wole moralng poprzez pobudzanie wychowanka do
dziatania moralnego zgodnie z zasadami moralnymi. W tym celu
wychowanek potrzebuje znajomosci zasad moralnych i umiejetnosci ich
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przestrzegania. Nauczanie na tym etapie wychowania powinno by¢
konsekwentne: ,nie wymaga¢ nigdy od uczniéw tego, co spetni¢ nie
moga. Natomiast nalezy tego, co speini¢ powinni i moga, Zzadac z catg
bezwzglednos$cig” [Twardowski 1992, 419]. Pierwszy etap wychowania,
wedtug uczonego, nie powinien trwa¢ dtugo, poniewaz w przeciwnym
przypadku mogtoby ono przeksztatci¢ sie w tresure. Wytworem danego
etapu wychowania jest umiejetno$¢ wychowanka dostrzegania wymogu
moralnego. Drugi etap wychowania przewiduje rozwoj woli moralne;j
polegajacy na internalizacji wymogu moralnego. Rozwdéj woli moralnej,
w ujeciu Twardowskiego, wyptywat z mitoSci do ojczyzny, ze
zrozumienia wlasnego interesu, ze szlachetnej ambicji: ,one wszystkie
maja wychowanka sktania¢ od tego, by postanawiat nie wedtug
chwilowej fantazji, zachcianki, wedtug kaprysu, uczucia lub pragnienia
chwilowego, lecz wedtug pewnych zasad” [Twardowski 1992, 420].
Wytworem danego etapu wychowania jest umiejetno$¢ wyjasniania
wtasnej decyzji, wtasnego wyboru moralnego. Trzeci etap wychowania
trwa w ciggu zycia i odbywa sie w formie samowychowania,
autoedukacji. Taki poglad filozof wyjasnia nastepujaco: ,kté6Z moze o
sobie powiedzie¢, Ze posiada dostateczng wprawe w trafnym
postanawianiu? Chyba $wiety lub medrzec stoicki, lub taki geniusz
etyczny, jak Sokrates. Wiec trzeba ¢wiczy¢ sie dalej. Do konca
zycia” [Twardowski 1992, 421]. Celem danego etapu jest samodzielne
udoskonalenie i powiekszanie umiejetnosci podjecia stusznej decyzji.
Sformowana osobowos¢, przy takim podejSciu, staje sie zdolng nie tylko
dziata¢ etycznie, ale i Swiadomie tworzy¢ normy postepowania.

Zatem mozna stwierdzi¢, ze analiza poje¢ pedagogicznych
dokonana przez Twardowskiego dodata pedagogice jasnosci i
jednoznacznosci, samym pedagogom za$ demonstrowata niemoznos¢
udzielania gotowych odpowiedzi i stosowania emocjonalnych haset w
dziedzinie nauczynia i wychowania. Temu wtasnie celowi, w pracach
Twardowskiego, = byta  podporzadkowana  réwniez  krytyka
irracjonalizmu w pedagogice.

Krytyka irracjonalizmu w pedagogice

Podobnie jak w przypadku Arystotelesa, Twardowski podkreslat
wrodzony poped cztowieka do wiedzy. Znaczenie wiedzy w zyciu
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cztowieka i spoteczenstwa filozof rozpatrywat przez metafore ognia
Prometeusza. Najwieksze znaczenie uczony przypisywat wiedzy
filozoficznej, poniewaz uwalnia nas ona od przesadéw, btedéw i fatszy,
ktérych tatwo dopuszczamy sie oceniajgc rzeczy powierzchownie, ,ona
to uczy nas dociera¢ zawsze do istoty spraw ludzkich i zapatrywac sie
na nie wedtug ich prawdziwej warto$ci. Ona to leczy nas z gtupiej
zarozumiatosci, dzieki ktérej nam sie wydaje, Ze my jesteSmy witasciwg
osig wracego wokoto nas zycia” [Twardowski 2013a, 522]. Dtuga i
ciezka droga do wiedzy filozoficznej otwarta jest dla kazdego,
stanowigc, zdaniem filozofa, krok ,ku temu idealnemu celowi Zycia
ludzkiego, u ktérego zbiegaja sie wszelkie dazenia do wiedzy, do potegi
i do szczescia” [Twardowski 2013a, 523].

Udowadnianie przez Twardowskiego wyjatkowosSci wiedzy
filozoficznej w Zyciu praktycznym czlowieka wpisywato sie w jego
troske o propedeutyke edukacji filozoficznej. Tak, w artykule Filozofia w
szkole sredniej (1919-1920), uczony uzasadnial wazno$¢ propedeutyki
filozoficznej w szkole Sredniej:

1. Sprzyja rozwojowi intelektualnemu mtodziezy, koncentrujac
jej uwage ,ku wilasnemu duchowi i temu co on dziala i
stwarza” [Twardowski 1927a, 178];

2. ,USwiadamia [..] mtodziezy pewne nader donioste pod
wzgledem teoretycznym i praktycznym zagadnienia i uczy ja
zagadnienia te nalezycie uymowac”[Twardowski 1927a, 178];

3. Pomaga mtodziezy uog6lni¢ caly zbadany materiat ,z punktu
widzenia kategoryj i kryteridw logicznych i w oSwietleniu psychiki
ludzkiej” [Twardowski 1927a, 178];

4. Chroniagc mtodziez ,zaréwno od ciasnego dogmatyzmu, jak od
destrukcyjnego sceptycyzmu” [Twardowski 1927a, 178];

5. Naucza mtodziez $cisto$ci w rozumowaniu;

6. Zapoznaje miodziez z  szeregiem, Kkoniecznych
wyksztatconemu cztowiekowi, pojec.

Propedeutyke filozoficzng w szkole Sredniej filozof nazywat
ynajsilniejsza bronia w walce z obskurantyzmem 1 jednej z
najpotezniejszych dzwigni umystowego postepu” [Twardowski 1927a,
184], a jej zadaniem byto ,przyczyni¢ sie do wyksztatcenia licznego
zastepu prawdziwie $Swiatltych obywateli” [Twardowski 1927a, 184]. O
znaczeniu rozwazan w zyciu miodego cztowieka Twardowski pisat
réwniez w artykule Pesymizm i optymizm (1899). WaznoSci ogolnego
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wyksztatcenia logicznego w Zyciu praktycznym cztowieka filozof
zadedykowat przemowienie Niezaleznos¢ mysli (1906) i artykut O
wyksztatcenie logiczne (1919-1920). O znaczeniu wyksztatcenia
logicznego pedagoga w pracach mysliciela byta juz mowa wyzej.
Przejawem  antyirracjonalizmu filozofii =~ Twardowskiego jest
przeciwstawienie  Krytycyzmu  obskurantyzmowi o$wiatowemu.
Krytyka irracjonalizmu w pedagogice dotyczy réwniez wyznaczania
przez filozofa teoretycznych relacji pomiedzy moralnym a religijnym
wychowaniem.

Twardowski uwazatl, ze ,szkota sama nie moze dokonac
wychowania dzieci, lecz moze tylko wspoétdziatac¢ z innemi czynnikami,
w pierwszym rzedzie do wychowania dzieci powotanemi, i by¢ tym
czynnikom w ich pracy wychowawczej pomocng” [Twardowski 1901,
209]. To wychowawcze zadanie szkoty powigzat on z celem
wychowania, ktéry déwcze$nie upatrywano zwykle w Kksztattowaniu
charakteru religijnie-moralnego. Lecz ten cel wychowania filozof
rozpatrywat w ciasnym zwigzku z wychowaniem moralnym: ,dgzenia i
postanowienia cztowieka majg pod wplywem wychowania przybrac
staty kierunek ku temu, co jest dobre pod wzgledem etycznym czyli
moralnym; moralny charakter polega wtasnie na tem, ze cztowiek chce i
umie- oczywiscie w granicach swych sit - urzeczywistniac to, co jest w
znaczeniu moralnem dobre” [Twardowski 1901, 209]. Moralnos¢
chrzescijanska byta, wedtug niego, ,najdoskonalszym wyrazem tego, co
nalezy uwaza¢ za dobre w znaczeniu etycznem” [Twardowski 1901,
209]. Przez ksztattowanie charakteru religijnie-moralnego uczony
rozumiat zatem: nauczanie wychowanka dostrzeganie i pojmowanie
tego, co jest dobrem, a co jest ztem; wzbudzenie w nim zamitowania do
dobrego, i przeciwnie, odrazy do ztego; ¢wiczenie woli w pragnieniu
tego, co jest dobre. Wobec powyzszego, zadanie wychowawcze szkoty,
wedlug Twardowskiego, polega na wptywie na przekonania, uczucia i
wole ucznidéw, poprzedzajac tym samym wychowanie religijne, lecz nie
przeczac mu.

Teoretyczne podporzadkowywanie wychowania religijnego
moralnemu oznaczato dla filozofa ukierunkowanie dziatalnosci
wychowawczej szkoly na ksztattowanie u uczniéow nastepujacych cech
charakteru: panowania nad sobg, poczucia obowiazku, pracowitosci,
sumiennoSci, zamitowania do porzadku. Do cnot spotecznych, ktore
szkota powinna ksztatci¢ i rozwija¢ w uczniach, Twardowski zaliczat:
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poczucie sprawiedliwos$ci, mito$¢ do bliZniego, grzeczno$¢, wzajemne
ustepstwo, ustuzno$¢, szanowanie cudzej wtasnoSci, zaufanie,
przyzwoito$¢, prawdziwo$¢, odwage obywatelsky, solidarnosc,
patriotyzm. Uwazajac za podstawe ofiarnosci i pracy szczerg religijnos¢,
Twardowski uznawat troske o nig za jedno z zadan wychowawczych
szkoty, pisat: ,w tym wzgledzie powinien nauczyciel dba¢ przede
wszystkim o to, aby uczniowie nie upatrywali istoty religii w jej
zewnetrznych objawach, lecz starali sie postepowa¢ zawsze wedtug
zasad etyki Chrystusowej” [Twardowski 1901, 212]. Etyczne prace
Twardowskiego wzmacniajg jego racjonalistyczng pozycje w relacji
teoretycznej wychowania moralnego i religijnego.

Filozof rozr6zniat etyke naukowa i religijng, wedlug
Twardowskiego ta pierwsza ,nie uznaje zadnych powag, nie zna innych
podstaw précz argumentow rozumu” [Twardowski 2013c, 317]. Etyka
religijna powotuje sie na objawienia, ksiegi $wiete, nauki KoS$ciota,
tradycje itd. ,Etyka naukowa, jak wszelka czynno$¢ [naukowa], wszelki
system twierdzen naukowych, musi postepowac¢ wedtug zasad logiki,
krok za krokiem badajac, ciagle uzasadniajac” [Twardowski 2013c,
318]. Z tych przyczyn etyka religijna nie jest etykg naukowa, lecz moze
ona wywiera¢ wptyw na etyke naukowg, przedstawiajac jej konkretne
problemy czy proponujac konkretne sposoby ich rozwigzania.

Etyke naukowiec definiowat jako nauke o sposobie wyréwnania
sprzecznosci interesoOw jednostek [Twardowski 2013c, 421]. Za jej cel
uwazat regulacje Zycia spotecznego. Relacje teoretyczne miedzy etyka
naukowa a religijng Twardowski wyznaczyt na podstawe powstania ich
norm. Normy religijne powstajg w sposob nieSwiadomy, ograniczajq
one interesy jednostek i grup jednostek, oprécz tego sa bardzo
restrykcyjne. Natomiast normy etyczne s3 ,tylko wysnutym z badan i
ich rezultatbw poleceniem, Zadnego znaczenia praktycznego nie
ma” [Twardowski 2013c, 426]. Ich dotrzymywanie filozof wigzat w
szczeg6lnosci z religia, ktéra moze stwarza¢ motywy, fundament i by¢
przyczyng gotowosci do dziatania. Przeciez ,nie ulega kwestii, ze dla
cztowieka stojacego na wyzynie inteligencji, wiec dla jednostek badz co
badZz wyjatkowych, samo naukowe poznanie tych prawd wystarcza,
jezeli tylko jest pelne zrozumienie wartosci zgody. Ale na ogot
wzigwszy, cztowiek zawsze [jest] sklonny do przysparzania sobie
korzysci, nawet cudzym kosztem, a przynajmniej z lekcewazeniem
cudzych interesow” [Twardowski 2013c, 426]. Etyka naukowa uczy, ze
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ten sposéb nie jest godzeniem interes6w, za$ religia stara sie, Zeby
cztowiek dopatrywat sie w niej naukowych podstaw etyki. Wtasnie
religii Twardowski przypisywat zdolno$¢ wyksztatcenia w cztowieku
szeregu instynktow, umozliwiajacych dotrzymanie norm etycznych.
Etyka naukowa zatem formutuje i uzasadnia, za$ religia odpowiada za
uzycie w praktyce. Etyka naukowa, wedtug filozofa, jest warunkiem
sprzyjajacym wykszatceniu instynktu etycznego, ,ktory [nie] jest
wlasciwie niczym wiecej jak instynktem samozachowawczym
spotecznym” [Twardowski 2013c, 429].

Oczywistym jest, ze wtasnie w wyksztalceniu instynktu
etycznego Twardowski upatrywal zadania wychowawczego szkoty. Z
podstaw etyki naukowej filozofa wyplywa, ze ideatem wychowania
moralnego jest cztowiek szukajqgcy etyki. Wychowanie religijne sprzyja
wychowaniu moralnemu. Wychowanie religijne odbywa sie zgodnie z
najnowszymi osiggnieciami pedagogiki i dydaktyki [Twardowski 1912c,
31].

Przejawem antyirracjonalizmu pedagogiki Twardowskiego jest
zatem wyksztatcenie w uczniach pedu do wiedzy (instynktu
umystowego) i instynktu etycznego. Proby pogodzenia pedagogiki z
krytycyzmem naukowym wzmacniajg pozycje racjonalistyczng filozofa.

Krytycyzm naukowy a pedagogika

Wyktadzie wstepnym Twardowski dowodzil brak istotnej
sprzecznosci miedzy naukami filozoficznymi a przyrodniczymi,
pokazywat takze, ze metody stosowane przez nauki filozoficzne nie
réznig sie od tych stosowanych przez nauki przyrodnicze. Celéw
filozofii nie przyporzadkowat rozmaitym -izmom, systemom,
kierunkom i szkotom, a skupit sie na poszukiwaniu prawdy i jej
uzasadnianiu metoda naukowa. Tym samym, jak zaznaczat Marat
Wernikow, filozof oglosit swoim credem metodologicznym
bezpartyjnos¢ i eklektyzm [BepuikoB 1967, 111]. Naukowos$¢ filozofii
Twardowski uzasadniat mozliwo$cig osiggniecia prawdy bezwzglednej:
»Wszystkie nauki biorg prawde tam, gdzie jg znajduja; kazdy badacz,
czy to przyrody, czy historii, czy matematyki, z twierdzen
poprzednikéw swoich przyjmuje te, ktore sa uzasadnione, a odrzuca te,
ktorych falszywos¢ jest w stanie rzeczowymi argumentami wykazac.
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[...] filozofia jest takze nauka, jest takze umiejetnoscig jak kazda inna;
celem jej [jest] szukanie prawdy, a prawda w kazdym przedmiocie jest
tylko jedna [...] Gdy wszscy, co uprawiajg filozofie, gteboko sie przejma
jej postannictwem naukowym, wtedy juz nie beda sie dzieli¢ na
kierunki i kieruneczki, na zwolennikdw rozmaitych systematéw i
systemacikéw, lecz dazac wspolnymi Srodkami do wspdlnego celu,
zgodnie beda kroczy¢ droga sumiennego i li tylko rzeczowym
argumentom przystepnego badania ku prawdzie” [Twardowski 2013b,
466-467]. Prawda dla Twardowskiego, jak wskazuje Jacek Moroz, ,nie
byta jeszcze jednym pojeciem epistemologicznym, ale szczegdlnego
rodzaju  warto$cia, wyznaczajagca cel 1 sens naukowego
dziatania” [Moroz 2013, 50]. Drogg do wyjasnienia prawdy dla filozofa
stat sie przede wszystkim krytycyzm naukowy [Twardowski 1904, 241-
242].

Cel filozofii naukowej stat sie dla Twardowskiego podstawa do
sformutowania uwag krytycznych pod adresem pedagogéw by ci
koncentrowali sie na celu szkoty i jej znaczeniu dla mtodziezy i narodu.
Z tego powodu na otwarciu XXII. Walnego Zgromadzenia T.N.S.W. w dniu
3. czerwca 1906. r. filozof gtosit, Ze reforma szkoty nie Smie ,odbywac
sie pod zadnem hastem politycznem, nie $mie sie kierowa¢ zadnymi
wzgledami  ubocznymi, nie $mie by¢ uzyta dla celow
postronnych” [Twardowski 1912b, 11-12]. W istocie Twardowski
wyznaczyt cel pedagogdw, ktory sprowadzat sie nie do tworzenia i
rozwijania nowych pedagogicznych - izméw czy ideologii, lecz do
wyjasniania istoty istniejgcej juz ideologii. Swoje wysitki kierowat w
strone niezwykle waznego problemu - uwrazliwiania pedagogow i
spoteczenstwa w ogoéle na prawdziwy cel szkoly, ktérym jest
systematyczne nauczanie kolektywne.

Twardowskiego ideat nauczyciela stat sie odzwierciedleniem
jego ideatu prawdy bezwzglednej, W tworczym poszukiwaniu
pedagogéw upatrywat on przestanke prawdy wielowymiarowe;.
Dobry nauczyciel, to nauczyciel ,obdarzony zdolnoSciami
pedagogicznymi i dydaktycznemi, gorgco kochajacy mtodziez cata
dusza szkole oddany, pracujacy ustawicznie nad soba i Swiadom swej
wielkiej odpowiedzialno$ci, nawet przy bardzo niedostatecznym
systemie szkoltnym i mimo liczne braki w jego wykonaniu, potrafi
niemal w zupelnosci sprostac swemu szczytnemu
powolaniu” [Twardowski 1912b, 13]. Prawdopodobnie dobrego
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nauczycieta Twardowski utozsamit z naukowcem, lecz oczywiscie
rozumiatl, Ze ,nie ma na ziemi ideatéw, a tych, co sie mniej lub wiecej do
ideatu zbliza¢ starajg, bedzie zawsze tytko pewna liczba” [Twardowski
1912b, 13]. Dlatego, mimo wspo6tzawodnictwa powinni wspdlnie
przeciwstawic¢ sie wadom systemu szkolnego. Twardowski uznawat za
potrzebne wyznaczenie zewnetrznych ram dziatalnos$ci nauczycielskiej,
te za$ mozna byto ustala¢ na bazie tresci uznanych przez najlepszych
nauczycieli, azeby tym, ,co nie czujg w sobie tworczego pierwiastka
pedagogicznego, wytknac trafny kierunek i nie pozwoli¢ z niego
zbacza¢” [Twardowski 1912b, 13]. Mozna twierdzic, ze
wstrzemieZliwos¢ swiatopoglgdowa filozofa wytworzyta mechanizm
obronny przeciw utopizmowi pedagogicznemu i nieodpowiedzialnym
inicjatywom oswiatowym.

Nie mniej Kkrytycznym okazat sie rdéwniez stosunek
Twardowskiego do klasycznej dychotomii ciata i duszy, co wplywato na
jego poglady w teorii i praktyce pedagogicznej. Skierowanie sie ku
psychofizyce i teorii paralelizmu psychofizycznego Gustawa Teodora
Fechnera wydawato sie Twardowskiemu najbardziej stosownym,
albowiem wtasnie Fechner sformutowat poglad na Swiat, zgodnie z
ktérym dusza i ciato s3 dwoma réznymi sposobami przejawiania sie
jednego i tego samego zjawiska. We wstepie do polskiego ttumaczenia
Ksiqgzeczki o Zyciu posmiertnem Fechnera (1907) Twardowski pisat:
»Zasadniczym czynnikiem, osig i podstawa tego pogladu na Swiat jest
paralelizm  psychofizyczny: kazdemu zjawisku  psychicznemu
odpowiada fizyczne, kazdemu zjawisku fizycznemu - psychiczne.
Inaczej by¢ nie moze, skoro - jak twierdzi Fechner - oba te rodzaje
zjawisk sg w gruncie rzeczy jednym tylko rodzajem zjawisk. Jesli mimo
to dla doSwiadczenia naszego rozszczepia sie ten jeden rodzaj na dwa
rodzaje, pochodzi to stad, Ze doSwiadczenie nasze jest dwojakie, gdyz
owe zjawiska jednego rodzaju spostrzegamy badz z wewnatrz, badz z
zewnatrz” [Twardowski 1927b, 249]. Z  takich  zatozen
Fechnera Twardowski wysnut wniosek o catkowitej wzajemnej
odpowiednio$ci  Swiata duchowego i fizycznego, a  wiec
odzwierciedleniu zycia duszy w ciele i odwrotnie. Te zalezno$¢ Fechner
przypisywat nie tylko wszystkim zZywym organizmom - ludziom,
zwierzetom, roslinom, ziemi, wszech§wiatowi ale rdéwniez quasi-
organizmom - panstwu, narodowi, stowarzyszeniom itd. Za taki quasi-
organizm uznawana byta przez Twardowskiego i szkota, ktéra rowniez
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,ma swe ciato i dusze swojg” [Twardowski 1912a, 239], w swej
zewnetrznos$ci majgca odbicie swego wnetrza.

Z pozycji w ten sposob widzianego ,szkolnego paralelizmu
psychofizycznego” [Twardowski 1912a, 240] filozof poddat krytyce
bezsensowne stosowanie w pedagogice pojecia ,przecigzenie”.
Przecigzenie fizyczne, ktére woéwczas pedagodzy wigzali z nadmierng
liczba ksigzek, ktore uczniowie powinni nosi¢ do i ze szkoty,
Twardowski wigzatl z nadmierng ilo$cia materiatu naukowego, ktory
uczniowie powinni przyswoi¢ podczas nauki w szkole i w domu,
zwracajagc tym samym uwage na umystowe przecigzenie, bedace
odzwierciedleniem fizycznego. W wyniku doktadnej analizy wagi
podrecznikéw i zeszytéw, ktore w ciggu tygodnia zmuszeni byli nosi¢
do szkoly wuczniowie klasy 3, 5 i 7 jednego z gimnazjow
lwowskich [Twardowski 1912a, 241-246], Twardowskiemu znalazt
rzeczywista przyczyne noszenia przez uczniéw do szkoly mniejszej
liczby podrecznikéw, anizeli potrzeba. Analogiczng sytuacje uczony
obserwowat i z naukowym materiatem: ,Jak dawniej, tak i dzi$ uczen
ma wynie$¢ z gimnazyum klasycznego zdolno$¢ rozumienia tekstéw
facinskich i greckich, ale gramatyki tych jezykéw tak dobrze jak dawniej
zna¢ nie ma juz dzisiaj obowigzku, ani tez nie wprawia sie dzisiaj w
uzywaniu stownika, gdyz postuguje sie gotowemi preparacyami,
wydanemi drukiem [...]. W matematyce cel nauki pozostat takim, jakim
byt dawniej, ale coraz mniej wymaga sie od ucznia ¢wiczenn domowych.
Poniewaz podreczniki historyi sg zbyt obszerne, by mozna je przerobi¢
w przeznaczonej na ten przedmiot iloSci godzin, wiec urywa sie czes¢
materyatu na koncu lub wyrywa sie jg ze $rodka [...]. To samo z fizyka
itd.” [Twardowski 1912a, 249]. Take podejscie pedagogéw do materiatu
szkolnego ttumaczyto filozofowi braki w wiedzy uczniéw, podobne do
brakéw w podrecznikach przynoszonych przez nich do szkoty. Jednakze
w takiej sytuacji nie dostrzegat problemu przeciazenia, lecz fakt, ze
szkota nie odpowiada swemu teoretycznemu celowi, ktérego milczaco
w praktyce sie zrzeka, tolerujac zawyzone wymogi. Rozwigzaniem tego
problemu, wedtug Twardowski, byto uproszczenie programu
szkolnego, co jego zdaniem osiggna¢ mozna w sposob nastepujacy:
»Zmniejszy¢ ilo$¢ autoréw w szkole czytywanych [...], ale niechaj uczen
nauczy sie naprawde czyta¢ i rozumie¢ tych, co pozostang. Mozna i
trzeba w sposdb bardzo daleko idacy uszczupli¢ materyat historyi
powszechnej - ale niechaj potem nie wychodza juz z gimnazyéw
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uczniowie, ktérzy nie wiedza, kiedy zyt Szekspir albo nie oryentujg sie
co do znaczenia dziejowego epoki napoleonskiej. Mozna i trzeba
zredukowac zakres nauki fizyki w szkole $redniej, ale wtedy moze
przeciez kazdy abituryent bedzie znal zasady konstrukcyi tramwaju
elektrycznego” [Twardowski 1912a, 251]. Przy takim podejsciu ,uczen
bedzie szedt do szkoty z czystem sumieniem, wiedzgc, ze przynosi ze
soba do szkoty wszystko, co przynosi¢ powinien, a szkota bedzie go
puszczata do domu réwniez z czystem sumieniem, wiedzac, Ze uczen
wynosi ze szkoty wszystko, co z niej wynie$¢ powinien” [Twardowski
1912a, 252]. Problem szkolny, ktory polega na przecigzeniu fizycznym i
umystowym, nie jest zatem, wedtug Twardowskiego, problemem, tylko
potrzebg Kkrytycznego don podejScia i oczyszczeniu zen mowy
pedagogiki.

Podsumowanie

Wydaje sie, ze styl i metoda filozofowania Twardowskiego w
wymiarze pedagogicznym majg wszystkie znamiona tego, co uwazane
jest za analityczng filozofie edukacji. Wymdg wstepny doktadnego
formutowania poje¢, ktére wchodza w zakres filozofii, sformutowany
przez ucznia Brentany w artykule O jasnym i nie jasnym stylu
filozoficznym (1920), mozna réwniez uwaza¢ za wymog wstepny jego
koncepcji pedagogiki. Z uwagi na to, zwrot Twardowskiego w strone
pedagogiki naukowej powinien zosta¢ dostrzezony i potraktowany jako
jeden z wazniejszych momentéw tworczosci, szczegllnie, zZe
realizowany byt w duchu tradycji analitycznej filozofii edukacji, co
Swiadczy réwniez o wpisywaniu sie, tej ostatniej, w ciggtosc¢ idei tworcy
Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Nie ma watpliwosci, zZe filozofia
edukacji Kazimierza Twardowskiego zostata niezauwazona w tradycji
analitycznej, co byto skutkiem braku jej rozpowszechnienia w $wiecie,
na co wskazywat juz Jan Wolenski [Woleniski 2014, 16-17]. Proba jej
prezentacji zostata jednak podjeta jeszcze za zycia Twardowskiego
przez jego ucznia, ukrainskiego pedagoga i ttumacza, Mirostawa Kapija,
ktory, jak wynika z badan Stepana Ivanyka, przettumaczyt na jezyk
ukrainski Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki do uzytku w seminariach
nauczycielskich i w nauce prywatnej (1901) i przygotowat je do druku w
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Kijowie w latach 1918-1919. Wydarzenia historyczne 1919 roku na
Ukrainie stanety jednak temu na przeszkodzie [Ivanyk 2014, 40].

Z punktu widzenia wspdtczesnej nauki nalezy uznac za wcigz
aktualny poglad Twardowskiego uznajacy psychologie za podstawe
pedagogiki. Twardowski uznat za najwieksza warto$¢ pedagogiki
indywidualno$¢, co mozliwym byto dzieki zmianie podej$cia do kwestii
poznania. W kontek$cie wzrastajacej zlozonosci stosunkéw miedzy
jednostka a spoteczenstwem, koniecznym wydaje sie podkreslanie
znaczenia nauczania myslenia logicznego oraz wyksztatcenia postaw
etycznych u uczniéow. Logika bowiem stanowi podstawe rozwoju
mys$lenia krytycznego, za$ etyka pozwala cztowiekowi uswiadomic
sobie wtasng warto$¢ i godnos¢, zyska¢ szacunek do samego siebie, a
takze wplyna¢ na poprawe relacji miedzyludzkich. Uznanie przez
Twardowskiego za gléwny cel edukacji nie tyle wyksztatcenie
cztowieka, co jego samorealizacje, wspélgra z pogladami
wspbétczesnych filozoféw, dotyczacymi podejscia naturalistycznego do
rozwoju dziecka, w ktorym dominuje wychowanie intelektualne, lecz
nie moralne. Uznanie przez Twardowskiego edukacji filozoficznej za
cze$¢ ogbdlnego wyksztatcenia zbliza go do wspodtczesnie pojmowanego
humanizmu. Jednakze to nie nauka filozofii, tylko nauka filozofowania,
ma by¢ pomocg w samorozwoju cztowieka.
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ABSTRACT

Kazimierz Twardowski's educational philosophy from
the analytical perspective

The reflection on philosophical foundations of pedagogy is
characteristic feature of the analytical tradition in philosophy. The
creative work of Kazimierz Twardowski, famous polish philosopher, is
an integral part of this tradition. His papers together form the analytical
project, which lay the ground for the formation of a particular style of
philosiphizing in pedagogical dimension. These features are most
clearly manifested in problematizing the relation between philosophy
and pedagogy, in the analysis of pedagogical concepts, in the critic of
irrationalism in pedagogy, in the coordination with scientific criticism
in pedagogy.

KEYWORDS: Kazimierz Twardowski, scientific philosophy, analytical
method, antiirrationalism, scientific criticism, scientific pedagogy,
analytical educational philosophy.

SEOWA KLUCZOWE: Kazimierz Twardowski, filozofia naukowa,
metoda analityczna, antyirracjonalizm, krytycyzm  naukowy,
pedagogika naukowa, analityczna filozofia edukacji.
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POLITYCZNOSC DYDAKTYKI

W artykule przedstawie kilka gtéwnych relacji miedzy dydaktyka a
polityka. Uwazam, Ze nie ma czego$ takiego jak niepolityczna nauka czy
praktyka, a tym samym niepolityczna dydaktyka jest co najwyzej
politycznym konstruktem, majacym maskowac jej realng funkcje i
stojace za nig interesy. Orwell piszagc o sztuce zauwaza, ze ,zadna
ksigzka nie jest naprawde wolna od politycznego ulokowania. Opinia, ze
sztuka powinna nie mie¢ nic wspdlnego z polityka jest samo w sobie
politycznym stanowiskiem” (Orwell, dok. elektr.). To, co George Orwell
odnosi do sztuki mozna zastosowa¢ do edukacji (Melosik, Szkudlarek
2010, 39).

Ponizszy tekst ma charakter wprowadzajacy, majacy na celu
sprowokowanie dyskusji dotyczacej skomplikowanego problemu
upolitycznienia. Poza tym, Zywie ambicje, Ze jest to tekst chociaz
czeSciowo porzadkujacy i dajacy narzedzia do bardziej precyzyjnego
formutowania nadziei i niepokojow zwigzanych z relacja miedzy
polityka a edukacja. Czesto zdarza sie, ze autorki i autorzy
opowiadajacy sie za lub przeciw politycznemu uwiktaniu, nie definiuja,
o jakie polityczne uwiktanie chodzi. Co utrudnia racjonalng dyskusje w
tej kwestii.

Poza wprowadzajgco-porzadkujacym celem artykutu, prezentuje
réwniez wlasne stanowisko. Nie ograniczam sie do opisu, ale
opowiadam sie za jedng z wers;ji politycznosci dydaktyki, ktéra moim
zdaniem zapewnia wzgledng autonomie pola teoretycznego, jak i
praktyce, z drugiej, wigze sie z emancypacyjng tendencjg, wspierajaca
radykalne formy demokracji oraz (kontr)produkcji wiedzy.

Wymieniam cztery gtdwne Kkonceptualizacje politycznego
uwiktania dydaktyki, to jest: a) partyjne, b) postpolityczne, c) krytyczne
i d) politycznie postpolityczne. R6znica miedzy tymi konceptami nie



opiera sie jedynie na réznicy stosunku miedzy dydaktyka a polityka, ale
tez na samym definiowaniu polityki.

Uwiklanie partyjne

Uwiktanie partyjne polega na zaleznosci zewnetrznej. Edukacja zostaje
podporzadkowana woli okreSlonego wtadcy, partii, dominujacej
ideologii. Cele, tresci, metody sg opracowywane przez ,zawodowych
ideologow”. Podporzadkowanie takie ma charakter mniej lub bardziej
jawny. Wiaze sie z bezposrednig interwencjg politykow albo/i armii
biurokratycznej w dziatania szkoly/uniwersytetu. Wiadza polityczna
okreslataby zaréwno, co jest ,wlasciwe” w przestrzeni edukacyjnej, jak i
co jest ,naukowe”, co jest celem ksztatcenia i jakie metody sa
dopuszczalne w szkole czy na uniwersytecie.

Uwiktanie partyjne mozna podzieli¢ na twarde i miekkie.
Strategia twarda oznacza¢ bedzie przede wszystkim toporne,
totalitarne podporzadkowania instytucji edukacyjnych autorytarnym
wtadzom. Przyktadem takim moze by¢ Il Rzesza, gdzie miedzy innymi
na uniwersytetach zamykato sie katedry, czasopisma ,nieniemieckich”
uczonych, i zakladato nowe czasopisma, nowe katedry majace
prowadzi¢ badania i ksztatcenie w duchu nazistowskim (Tyrowicz
2009). Strategia miekka ma charakter zaposredniczony. Dziala w
ramach legalnych, formalnie demokratycznych systeméw, gdzie sitg
podporzadkowujaca jest armia biurokratyczna. Ideologia czesto jest w
tym przypadku niewidoczna, przyjmuje charakter ,naukowy”, wiedzy
specjalistycznej, co tez taczy te strategie z uwiktaniem postpolitycznym.
Przyktadowo neoliberalne reformy pozwalaja na rekonstrukcje
akademii i propagowanie badan oraz ksztatcenia wtasciwego dla
danego systemu, jak rowniez zwalnianie niedopasowanych, bez
koniecznosci bezposredniego zamachu na autonomie uniwersytetu. Ten
spos6b ,dyscyplinowanie” i ,przechwytywania” od lat Sledzi Bogustaw
Sliwerski, wskazujac na partyjne sposoby formatowania edukacji, przez
wykorzystanie autonomii instytucji oraz panujacego prawa (Sliwerski
2013,2014, 2015).

W odniesieniu do ksztalcenia, to niezaleznie od charakteru
ideologicznego w partyjnym uwiktaniu dydaktyka musi sta¢ sie czym$
czysto technicznym. Nauczyciel czy wykladowca staje sie
przedtuzeniem partii, ktdérej interesow ma broni¢, poprzez
odpowiednie ksztattowanie umystéw, postaw i wizji Swiata. Mato tego,
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dydaktyka w takim uwiktaniu nie tylko jest techniczna, ale ma
charakter dyscyplinujacy, dostosowujacy do maszyny spoteczne;j.
Niezaleznie od ideologicznych podstaw nauczyciel staje sie postacia
centralng, chociaz miatby sie maskowaé¢ pod ,innowacyjnymi”
metodami.

Uwiktanie partyjne postuguje sie bardzo waskim rozumieniem
polityki, gdzie jest ona rozumiana jako walka pewnego stronnictwa o
wtadze w panstwie. W przypadku strategii twardej, beda to na przyktad
dziatania NSDAP, za$ w strategii miekkiej akcje PO-PiSu.

Uwiklanie postpolityczne

Najogolniej rzecz ujmujac, postpolityka jest polityka bez polityki. To
znaczy, ze polityczne problemy sg prezentowane w odpolitycznionym
jezyku, podobnie jak dziatania, przybierajgce formy pozornie neutralne
czy zwigzane z innymi praktykami. Mozna wyodrebni¢ dwie gtéwne
formy postpolitycznego zastgpienia: techniczng i moralna.

Forma techniczna mozna tez okresli¢ terminem mikropolityki.
Frank Furedi stwierdza, Ze oznacza ona polityke, ktora ,prezentuje
siebie za posrednictwem odpolitycznionego jezyka menedzeryzmu”
(Furedi 2008, 89). Problemy przyjmuja forme techniczng. Nie s3 juz
czym$ o czym powinno sie debatowac, nie sg przedmiotem negocjacji,
ale wiedzy fachowej, profesjonalnej. Taka profesjonalizacja prowadzi
do stworzenia ztudzenia, Ze s3 one niezalezne od interesow czy
konfliktow. Ekspert ze swojg profesjonalng wiedzg jawig sie jako osoba
spoza politycznych uwiktan. Polityka staje sie wiec kwestig zarzadzania
oparta na wiedzy, nie za$ na partykularnych stanowiskach tej czy innej
opcji.

Forma moralna wigze sie z koncepcja mikropolityki. Stanowi jej
dopetnienie. Chantal Mouffe dostrzega naturalizacje hegemoni i
wspomniane przeniesienie tego, co polityczne w rejestr techniczny.
Dopelnieniem tej pozornie bezstronnej niepolitycznej strategii
zarzadzania, jest uruchomienie rejestru moralnosci jako tego, co
polityczne. Na przykiad, problem terroryzmu to problem ztych
podmiotéw, niemoralnych jednostek (Mouffe 2008). Neoliberalna
destrukcja Polski za$ to dziatanie partii zta, moralnych degeneratéw i
nie-patriotow. Moralno$¢ nie oznacza w tym przypadku refleksji
etycznej. Rejestr moralnosci jest odporny a nawet jej wrogi. Nie chodzi
W nim przeciez o rozpatrywanie, co jest spotecznie dobre, a co takim nie
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jest, nie stawia sie, jakze politycznego pytania, o to co znaczy dobre
zycie, ale celem jest ustanowienie okreSlonego pola polityki i
odpowiadajacych mu ztych i dobrych podmiotow.

Postpolityczno$¢ nalezatoby rozumiec¢ jako splot tych dwoch
form, ktéra skutecznie blokuje rozwdj polityki rozumianej jako
debatowanie i praktykowanie wspdlnego Zycia, czy tez jako spér o
rodzaj hegemonii. W ujeciu postpolitycznym z jednej strony polityka
zostaje usunieta, a szkolnictwem (wyzszym) zajmujg sie po prostu
eksperci; z drugiej strony, nabiera ona charakteru sporu o styl zycia.

Przenoszac ten problem na grunt dydaktyki, mozemy zatozy¢, ze
nie wspieratby on krytycznego myslenia czy wspétpracy w tworzeniu
wiedzy. Po pierwsze, wiedza jest czym$ profesjonalnym, wymaga
odpowiedniego szkolenia. Nauczyciel czy wyktadowca sg tymi, co
wiedzg, w przeciwienstwie do ttuméw na sali. Celem jest wyszkolenie
odpowiednio wyspecjalizowanych o0so6b, potrafigcych rozwigzywac
techniczne problemy. Poniewaz to, co techniczne, tak naprawde jest
polityczne, wiedza i refleksja musi by¢ ograniczana tak, aby ekspert
produkowatl ekspertyzy zgodne z dominujgca ideologig i interesami
panujacych. Innymi stowy, wiedza moze mie¢ jedynie charakter
instrumentalny, co pocigga za soba okreslone sposoby ksztatcenia. Po
drugie, moralny rejestr stanowigcy dopelnienie tego, co techniczne,
opiera sie na autorytarnym przekazie tego, co jest dobre, i potepieniu
ztych, niemoralnych praktyk i istnien. Moralno$¢ nie jest w tym
uwiktaniu oparta na argumentach, krytycznej, racjonalnej debacie, ale
wyktadana jest jezykiem perswazyjnym. Zaréwno szkolenie techniczne,
jak moralna tresura, sg instrumentalnym podporzagdkowaniem, ktére
wytwarza podlegtos¢ wzgledem ,faktow” i panujacej rzeczywistosci
(Hrokhaimer 2012)

Uwiktanie postpolityczne stanowi utajong wersje uwiktania
partyjnego uruchamiajgc ten sam model ksztatcenia, tylko, ze z
zastosowaniem innej retoryki oraz reprezentujac siebie jako
stanowisko niepolityczne, obiektywne zaréwno pod wzgledem wiedzy,
jak i wartosci. W obu uwiktaniach nauczyciel zajmuje pozycje centralng,
jest wykonawca odgoérnych instrukcji (partii, ideologii, obiektywnoSci
czy wiecznosci), dominujg metody podajace, a adaptacja do warunkéw
jest gtéwnym celem ksztatcenia.
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Uwiklanie krytycznel

W ramach uwiklania krytycznego, uznaje sie, Ze miedzy tym, co
edukacyjne, a tym, co politycznie nie mozna przeprowadzi¢ ostrego
rozgraniczenia (Szkudlarek 2009,65). Mato tego, jest to stanowisko
Swiadomie polityczne, wzywajgce nie tyle do upolitycznienia, co
uczynienia polityki widzialnej w polu edukacji. Chodzi nie o to, aby
przeciwstawiac sie upolitycznieniu, jako formie korumpowania tego, co
pedagogiczne, lecz o stawanie sie politycznym. Oznacza to dwie rzeczy,
po pierwsze, analize obecnej formy upolitycznienia, po drugie
uruchomienie takich praktyk, ktéore beda miaty charakter
emancypacyjny, pro-demokratyczny. Henry A. Goroux zauwaza,
komentujac stanowisko H. Kohla, ,ze szkoty, podobnie jak wiekszos¢
miejsc publicznych, charakteryzujg sie sprzeczno$ciami i zmaganiami,
ktére gtownie stuza logice dominacji, zawierajg takze mozliwosci
praktyk emancypacyjnych” (Giroux 2010, 139).

Przeciwstawiajgc sie uwiktaniu partyjnemu oraz
postpolitycznemu pragng traktowac¢ szkote czy uniwersytet jako
przestrzen publicznag. Oporowe odniesienie do wymienionych
upolitycznien jest istotne dla rozumienia polityki w tej koncepcji relacji
polityki i edukacji. Oznacza to, po pierwsze sprzeciw wobec
ograniczania przez panstwo, rynek czy ideologie pracy szkolnej; po
drugie  krytyke zastanych  polityk ze  stanowiska  grup
nieuprzywilejowanych; po trzecie podkreslanie autonomii zaréwno
nauczyciela, jak i instytucji. Praca szkolna nie moze by¢
podporzagdkowana zadnym odgoérnym zaleceniom, czy to politykow czy
ekspertow od szkolenia.

Polityka przyjmuje forme demokratycznej debaty o istotnych
spotecznie problemach. Staje sie miejscem spotkania, w ktérym
dokonuje sie krytycznego ogladu i poszukuje rozwigzan istniejacej
sytuacji. To, co polityczne jest stawiane jasno, artykutowane jest
wprost. Te stanowiska zderzajg sie w przestrzenie politycznej, poprzez
agonistyczng debate, wymiane argumentéw - swoista walke o
hegemonie w klasie szkolnej. Takie rozumienie tego, co polityczne jest

1 Warto zaznaczy¢, ze uwiklanie Kkrytyczne nie jest tozsame ze stanowiskiem
pedagogiki krytycznej. W prawdzie nawigzuje do dokonan z tego zakresu, to jednak
proponowane przeze mnie pojecie jest jedynie jednym z mozliwych odczytan, w
ramach ktérego, wydaje sie fragmentarycznie, wykorzystywany sa dokonania
pedagogiki krytyczne;j.
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wlasciwe propozycji Mouffe (Mouffe 2005, 2008), czy Martha'y
Nussbaum (Nussbaum 2008, 2016), czy tez rdéznych pedagogéw
krytycznych zainspirowanych Habermasem (Zamojski 2011, 2015).

W dydaktyce uwiktanie krytyczne przejawia sie w swobodzie
kreowania procesu ksztatcenia. Jest ono rozpatrywane jako spotkanie
rownych, w ktérym dokonuje sie krytycznego ogladu $wiata i wtasnych
postaw. Niemniej, trudno nie ulec przeswiadczeniu, ze w takim ujeciu
po pierwsze nauczyciel wcigz pozostaje nauczycielem, co moze
prowadzi¢ do praktyk, w ktorych nauczyciel nie idzie wraz z uczniami,
ale wyprzedza ich i za nich rysuje wlasciwe mapy. Staje sie kims, kto
posiada wiedze, czym jest opresja i czym jest wyzwolenie. Tym samym,
uwiktanie  krytyczne  zaczyna  propagowal  modernistyczng,
oSwieceniowa wizje dydaktyki. Po drugie, zgodnie z tym, Ze nauczyciel
moze by¢ wiedzacym, oraz z tym, Ze edukacja zostaje ujeta jako praca w
szkole lub uniwersytecie (autonomia tego, co edukacyjne), moze to
prowadzi¢ do wnoszenia $wiadomosci i destrukcji $wiadomosci
fatszywej, czyli blokowa¢ rzeczywista debate i ogranicza¢ mozliwe
sposoby samorozwoju i samoedukacji. Po trzecie problemy polityczne
zostaja ujete jako problemy dyskursywne, tak samo jak polityczna
praktyka, traktowana jest jako forma dialogu, co dokonuje redukcji
tego, co polityczne oraz dowarto$ciowuje okreSlone formy wiedzy i
szkolne praktyki. Po czwarte, cel edukacji nie jest negocjowany, ale
zalozony juz przed spotkaniem. Spotykamy sie po to, aby sie wyzwolic.

Ograniczenia emancypacyjnej dydaktyki, przenikanie
nieSwiadomych transmisyjnych, kierowniczych modeli i wykluczen, sa
odzwierciedleniem przyjmowanego tutaj rozumienia polityki. Polityki,
ktdéra jest rozumiana czesto indywidualistycznie, nie potrafigca sobie
poradzi¢ z masowoS$cig ani dzialania politycznego (Charles 2011, 42),
ani dydaktycznego; polityki, ktéra akceptuje panujacy liberalny
konsensus, zwigzany z tym podziat pracy, pdl i instytucji.

Uwiklanie politycznie postpolityczne

Uwiktanie politycznie postpolityczne mozna uzna¢ za radykalng wersje
uwiktania krytycznego. Podobnie jak w ostatnim, mamy tutaj do
czynienia ze S$wiadomos$cia koniecznosSci politycznego charakteru
edukacji. Roéwniez odnajdziemy op6r wobec instrumentalnego,
technicznego czy opartego na moralnosci podporzadkowania oraz
opowiedzenia sie za autonomiczng dziatalnosciag. Tym, co przede
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wszystkim  odr6znia politycznie postpolityczne uwiktanie od
krytycznego jest koncepcja polityki. Politycznie postpolityczna
koncepcja jest w pewnym sensie antypolityczna. Odrzuca ona zaré6wno
polityke rozumiang jako walka o wiadze jednej z partii, jak rowniez
walke o hegemonie jednej klasy nad druga. Werner Bonefeld, wyraza
jasno, ze ,polityka postpolityczna oznacza polityke, ktéra nie jest walka
o podbicie jednej klasy przez druga. Polityka postpolityczna oznacza
walke o spoteczenstwo bezklasowe” (Bonefeld 2012, 10). Sytuuje ona
polityke na poziomie immanencji. Oznacza to, po pierwsze, Ze nie
uznaje rozdzielenia na ekonomie, edukacje, polityke i tak dalej; po
drugie, ze nie nastepuje wyodrebnienie okreslonej instytucji
politycznej, na przyktad panstwa; po trzecie, ze dziatanie polityczne jest
aktem negacji w sercu systemu, ktore angazuje samych
zainteresowanych, jest rzeczywiScie autonomicznym ruchem niszczenia
1 tworzenia.

Mozna powiedzie¢, Ze polityka postpolityczna jest wersjg
polityki matych rzeczy (Goldfarb 2012), gdzie poza oficjalng polityka
prawicy i lewicy istnieje ptaska przestrzen codziennych polityk. Jest to
przestrzen tworzona przez wolne, ,komunistyczne jednostki”, a sens i
cel nie jest narzucony odgérnie, ale wypracowywany w ramach
aktywnej wielo$ci. Niczym rakowata naro$l, nie tyle przejmuje
okreslone instytucje, co rozsadza je, tworzac ,alternatywne sfery
publiczne” (Giroux 2010). Tworzenie alternatywy przez wielo$¢ jest
forma zerwania, zaréwno z panstwem, rynkiem, jak i odpowiadajacymi
im forma polityki i edukacji.

O ile politycznie postpolityczne uwiktanie przyjmuje radykalnie
odmienng wizje politycznosci, o tyle réznica ta powinna ujawnic sie w
przestrzeni ksztatcenia. Musi zerwac z podstawowg logika stanowigca
fundament upolitycznienia instrumentalnego. Powtarza sie tutaj gest
uwiktania krytycznego, jednoczes$nie go radykalizujgc. To, znaczy, po
pierwsze, Ze uwiktanie i podporzadkowanie jest rozpatrywane na
gtebszym poziomie. Po drugie, préby wyjscia poza podporzadkowanie
wigza sie nie tyle z negocjowaniem w ramach okreslonego podziatu, ale
poprzez jego zakwestionowanie. Na poziomie abstrakcyjnym musi ona
charakteryzowa¢ sie po pierwsze, bezcelowoscia, po drugie,
niehierarchicznoscia, po trzecie, spontanicznoscia i swoboda
poszukiwan, po czwarte, jest aktywnosScig kolektywng. Nauczyciel nie
petni tutaj centralnej roli, nie przekazuje wiedzy, nie wnosi i nie rozwija
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Swiadomosci, nie organizuje procesu Kksztalcenia - nauczyciel nie
istnieje lub tez raczej, kazdy jest nauczycielem kazdego.

Przyktadem takiej dydaktyki moze by¢ koncepcja studiowania
rozwijana miedzy innymi przez Tysona E. Lewisa. Dokonam w tym
miejscu jedynie bardzo skrotowej, z koniecznoSci ogdlnej i
uproszczonej prezentacji koncepcji wspomnianego autora. Lewis
dostrzega, ze kapitalizm podporzadkowuje jednostke w ramach
paradygmatu uczenia sie - przeksztatcajgc ludzkie istnienia w kapitat
ludzki i narzucajgc koniecznos$¢ nieustannego rozwijania sie. Nauczanie
i uczenie sie sg elementami systemu, ktore urzeczowiaja jednostke oraz
wiedze, dopasowujagc je do panujgcego systemu. Tymczasem
studiowanie jest radykalnie odmiennym do$wiadczeniem edukacyjnym.
Nie koncentruje sie ono na aktualizowaniu potencjalnosci, dzieleniu
cztowieka na pewne kompetencje, ktére nastepnie rozwija sie, aby
wspieraty Kkapitalizm czy panstwo. Studiowanie jest bezcelowym,
kierujagcym sie wilasnym czasem 1 rytmem poszukiwaniem,
majsterkowaniem i tworzeniem kolekcji. Jest czym$ bez konca, co nie
przektada sie na efekty. Samo studiowanie wymaga ustanowienia
okreslonej wspolnoty réownych, gdzie koncentracja na problemie, samo
poszukiwanie ustanawia proces dydaktyczny (Lewis 2013).

Przyktadem tak realizowanej i rozumianej polityki, jak i edukaciji,
jest ruch Occupy (Neary, Amsler 2012; Lewis 2013, 149-165;
Szwabowski 2015). Po pierwsze, jest to ruch, ktory przeciwstawia sie
demokracji przedstawicielskiej, jako pseudodemokracji, w zamian
eksperymentujac z formami demokracji bezposredniej; po drugie, jest
to ruch bez lideréw, o horyzontalnej strukturze, ktéra ujawnia sie
zarOwno w samej organizacji kontrinstytucji, jak i praktykach
edukacyjnych; po trzecie jest to ruch bez Zzadan, ktéry nie chce
kolaborowa¢ z istniejgcymi strukturami wtadzy; po czwarte jako
zdarzenie jest juz manifestacjg tego, co nadchodzi. W tym sensie nie jest
ruchem, ktéry dazy do wyzwolenia, ale ruchem, ktoéry jest juz wolny,
ktéry dziala tak jakby nie byto panstwa i kapitalizmu. Tym samym,
nieuprawnione jest stwierdzenie, zZe celem studiowania w podanym
rozumieniu jest emancypacja. Studiowanie wyzwala wtedy, kiedy sie
dzieje. Mozna powiedzie¢, ze jest wyrwa, przez ktora przeSwituje inny
Swiat, ktory nadszedt.
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Studiowanie jako immanentna moc polityczna
Stuart Maclure zauwaza, ze relacja miedzy politykg a edukacja, jest
podporzadkowana ,bardziej ogolnej relacji pomiedzy edukacja i
spoteczenstwem” (Maclure 1976, 17). Stwierdza on, Ze uznanie
edukacji jako podsystemu spotecznego, sprawia, Ze ustanowienie,
jakiegokolwiek systemu spotecznego wymaga réwniez uwiktania w to,
co pedagogiczne. Wszelka polityka edukacyjna zaktada instrumentalne
podporzagdkowanie szerszym, politycznym celom. W takiej
perspektywie uwiktanie partyjne, postpolityczne czy krytyczne jawi sie
jako  formy instrumentalnego  podporzadkowania.  Niekiedy
ustanawiajgc konserwatywny program, innym razem liberalny czy tez
angazujac szkoty i uniwersytety w polityke lewicowg. W tym kontekscie
wezwanie Goldfaba do rozdzielenia polityki i edukacji wydaje sie
sensowne. To oddzielenie dotyczy przede wszystkim polityki oficjalnej,
mieszania Kkonfliktow partyjnych z procesem ksztatcenia. Niemniej,
dostrzega on, ze odrzucenie partyjnej, instrumentalnie pojetej polityki i
utworzenie wolnej przestrzeni dla edukacji, ,[m]iato donioste znaczenie
polityczne, pomimo Ze nie wigzato sie z zadnym Kkonkretnym
politycznym (stronniczym) stanowiskiem” (Goldfarb 2012, 113).
Niestety, Goldfarb sam nie rozpoznaje swojego politycznego uwiktania,
odgrzewajac podziat na to, co edukacyjne i polityczne. Krétko moéwigc,
wymienione trzy uwiktania, lokujg sie w polityce rozumianej jako
polityka transcendencji. Podczas gdy ostatnie uwiklanie lokowac sie
bedzie na ,biegunie immanencji”. Joanna Bednarek opisuje réznice
miedzy tymi politykami/ontologiami nastepujgco:

‘Biegun transcendencji’ to skrétowe okreslenie dla perspektywy

ontologicznej zaktadajacej konieczno$¢ instancji organizujacej i

strukturyzujacej rzeczywistos¢ (...), transcendentnej wobec tego,

co organizowane, jak rowniez nieciggto$¢ podziatow

powstajacych w wyniku tej organizacji. Pierwotno$¢ oddzielenia,

ruchu ustanawiania granicy, i ‘pionowa’ struktura bytu (...)

Biegun immanencji to z kolei okreslenie perspektywy

przyjmujacej ‘poziomg’. Jednoptaszczyznowa wizje rzeczywistosci,

ktérej arche nie jest czynnikiem organizujacym, ale raczej

produktywnym Zrdédtem, dla ktdérej wszelka strukturyzacja ma

charakter oddolny, a granice i nieciggtosci sg wtorne i stanowig

przejsSciowe stadia procesu dynamicznych przemian. (...)

Radykalny monizm, tozsamy z pluralizmem, dynamiczno$¢,

réznorodno$¢ i zarazem jednowymiarowo$¢ bytu (...) (Bednarek
2012, 40-41)
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Takie rozdzielenie sugeruje, ze przy analizowaniu politycznego
uwiktania winnismy pyta¢ w jaka logike jest wpisana edukacja i
polityka: czy mamy do czynienia z mysleniem zakorzenionym w
tradycji transcendencji czy immanencji. W pierwszym przypadku
bedziemy mieli do czynienia z hierarchig i podzialem, w drugim, z
horyzontalng siecia. W przypadku dydaktyki polityki bieguna
transcendencji, proces ksztatcenia bedzie organizowany odgornie,
problemy i cele wyznaczane beda 2z zewnatrz, a samo
ksztalcenie/wychowanie zawsze bedzie stuzy¢ czemu$ innemu
(panstwu, gospodarce, moralno$ci, emancypacji). W przypadku
dydaktyki polityki bieguna immanencji proces ksztalcenia bedzie
konstruowany oddolnie, w ramach horyzontalnie zorganizowanych
kolektywow, gdzie problemy beda nie bed3 czym$ narzuconym z
zewnatrz, ale integralnym elementem do$wiadczenia studiowania.
Ksztatcenie nie bedzie tutaj stuzyto nikomu i niczemu. W przypadku
bieguna transcendencji edukacja bedzie wyodrebnionym polem, bedzie
praktyka podejmowang gtownie przez instytucje. W przypadku bieguna
immanencji edukacja bedzie tylko jedng z sit w spotecznej sieci.

Podsumowujac, wydaje sie, ze podzial na wspomniane dwa
bieguny jest kluczowy. Poza tym, ,biegun immanencji” zdaje sie unikac
problemu instrumentalnego podporzadkowania tego, co edukacyjne
temu, co polityczne. To na tym biegunie, mozliwe jest uruchomienie czy
raczej uchwycenie mocy politycznej tego, co edukacyjne, w jego
Zzrédtowosci, ktdra nie jest efektem teoretycznego niedopatrzenia, jak to
sie ma w przypadku uwiktania krytycznego. Tak to sie jawi na poziomie
og6lnym. Podjecie szczegdtowych, bardziej konkretnych analiz wymaga
osobnej pracy.
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ABSTRACT
The Political of the Didactics

In this article I attempt to create and discuss the main connections
between politics and teaching. I distinguish four such entanglement: the
parties, post-political, critical, and political/post-political. I point out
that the studying as the immanent political force is the characteristics of
the political/post-political entanglement, while other entanglements
are connected with the instrumental relation and with the subjugation
of what is educational to what is external.

KEYWORDS: Politics, didactics, post-politics, studying
SLOWA KLUCZOWE: Polityka, dydaktyka, postpolityka, studiowanie

[72]



HYBRIS nr 36 (2017)
ISSN: 1689-4286

KATARZYNA WRONSKA
UNIWERSYTET JAGIELLONSKI

PARADYGMATY EDUKAC])I LIBERALNE] W FILOZOFICZNE])
EKSPLORAC]I DANIELA DENICOLI

Wprowadzenie

Zabierajac glos w sprawie filozoficznych i politycznych uwiktan
dydaktyki proponuje zatrzyma¢ uwage na edukacji liberalnej. Jest to
temat znany i mocno dyskutowany w anglosaskim $rodowisku
akademickim pod nazwa liberal education. Kryje sie pod nig postac
ksztalcenia okoto uniwersyteckiego, w duzej mierze realizowanego w
college’ach liberal arts”, poprzedzajacego specjalistyczne studia
wyzsze. Cho¢ w Polsce nie ma ono wprost takiej reprezentacji?,
przyblizong jego posta¢ - jako ksztatcenia ogdlnego - mozemy
odnajdywac na poziomie naszego szkolnictwa Sredniego, np. w liceach
ogolnoksztatcacych, a takze w formie rozproszonej na uczelniach
wyzszych. Przyjmuje na poczatek, ze bez wzgledu na réznice pomiedzy
nimi, w jednym i drugim przypadku chodzi o wyodrebnienie i
zabezpieczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, o ktorych wartosci nie
decyduje utylitarne kryterium przydatnosci do czego$, np. do
wykonywania zawodu, czy do realizacji innych celéw potrzebujacych
przeszkolenia, treningu. Inaczej modwigc, ksztatcenie ogo6lne czy
edukacja liberalna to nie ksztatcenie zawodowe, profesjonalne,
techniczne, nie przygotowuje ono bowiem do petnienia jakichs
konkretnych rol i zadan. Nie jest to tez synonim edukacji w ogéle, cho¢

1Proponuje sie przyja¢ ttumaczenie liberal education jako ‘edukacji liberalnej’ dla
podkreslenia odrebnosci tej formuly, a tym samym jej niesprowadzalnosci do
‘ksztatcenia ogblnego’.

253 u nas obecne pojedyncze Wydziaty czy Akademie Artes Liberales, ale w skali kraju
to wciaz wyjatkowa i raczej elitarna oferta uniwersytecka.



bede sie tu starata argumentowa¢, ze - jako odrebna praktyka ludzka
tworzona i podtrzymywana przez wieki - edukacja zasilana byta i wcigz
zyskuje na wnoszeniu don mys$lenia o wiedzy jako warto$ci
autotelicznej doskonalacej cztowieka, wyrazajacej jego wolno$¢. Wydaje
sie, ze taka dystynkcje odnajdujemy u podstaw réznych odmian
zaré6wno edukacji liberalnej, jak i ksztatcenia ogdlnego. W tym
kontekscie warto przywota¢ grecki humanistyczny ideat enkyklios
paideia - wszechstronnej kultury. W zgodzie z nim edukacja dazyta ,do
rozwiniecia - bez ukrzywdzenia zadnej - wszystkich mozliwoSci istoty
ludzkiej”, przysposabiajac ja ,do mozliwie dobrego powotania wszelkim
zadaniom, jakie postawi przed nig p6zniejsze zycie, warunki spoteczne
albo dobrowolnie wybrany zaw6d” [Marrou 1969, 316]. Stad i lekarz -
pisal Henri-Irénée Marrou - nie poprzestawat na technicznym
przygotowaniu do zawodu, ale pragnat ,sta¢ sie czlowiekiem
wyksztalconym, obeznanym z dzietami klasykéw, umiejacym
przemawiac jak prawdziwy retor i rozprawiac jak filozof” [Marrou
1969, 316].

Majac taki punkt wyjscia zakladam, Ze z punktu widzenia
rozwijanych w naszej rodzimej pedagogice koncepcji ksztatcenia
og6lnego moze sie okaza¢ pozyteczne poznanie argumentacji
sympatykow i propagatoréw edukacji liberalnej jako tych bronigcych
nie tyle (czy nie tylko) ogdlnosci w ksztatceniu, co jego liberalnosci.
Podkresla to sama jej nazwa - liberal education - nawigzujgca wprost
do podtrzymywanej w niej 1gcznos$ci z tradycja nauk i sztuk
wyzwolonych (artes liberales). W pierwotnym, starozytnym jej sensie,
wedle ujecia Arystotelesa, przeznaczona byta dla ludzi wolnych; dzi$
czeSciej okre$la sie ja mianem edukacji wyzwalajgcej, przynoszacej
wolnos$¢ [Nussbaum 2008, Wronska (red.) 2014]3. W dilugim ciggu
swego historycznego rozwoju edukacja liberalna wypracowata pewien
zbior dystynktywnych cech, ktére jg wyrdzniajg i odrdzniajg od innych
postaci ksztatcenia i wychowania. Sg to, w mojej ocenie:

- naped do poznawania rzeczywisto$ci, rozumienia i przezywania débr kultury i
cywilizacji, - wola doskonalenia siebie przez wysitek i zdyscyplinowanie wtasciwe dla
pracy badawczej, dociekan i studidow nad przedmiotem wiedzy, w tym dla lektury i
ogladu zrédet, - dobrowolne zaangazowanie w twdrcze dziatanie wesp6t z innymi

3 W obu przypadkach podkreslona jest w niej wolnos$¢ jako rys cztowieczenstwa.
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oraz - komunikacja, wymiana mys$li, pogladéw, argumentowanie, dowodzenie,
przekonywanie, zadawanie pytan [Wronska 2014, 18].

Przywotanie stanowiska Daniela R. DeNicoli, ktéry poswieca
edukacji liberalnej dzielo pt. Learning to Flourish. A Philosophical
Exploration of Liberal Education, moze pomdc odSwiezyC nasze
rodzime spojrzenie nie tylko na ksztatcenie ogoélne ale na edukacje jako
taka. Precyzyjnie rzecz ujmujac, proponuje, w ramach wymiany
doswiadczen i otwarcia na pomysty rozwijane gdzie indziej, wesprze¢
sie eksploracja filozoficzng tego autora, liczac przede wszystkim na
rozszerzenie Kkoncepcji ksztalcenia ogoélnego o liberalne elementy
edukacji. Ale w dalszym kroku licze tez na wzmocnienie tg droga
pojecia edukacji jako takiej. Te za$ rozumiem jako praktyke ludzka,
wyrozniajacg sie sposrdd innych praktyk zesrodkowaniem staran o
jako$¢ zaréwno ksztatcenia, jak i wychowania. Wychowanie wpisane w
edukacje oznacza, ze proces ksztatcenia nie daje sie zamkng¢ w ramach
szkolenia, treningu i instruktazu, czynnos$ci skadinad bardzo
pozytecznych, ale niekoniecznie wymagajacych rozbudowanych
instytucji ksztatcenia formalnego typu gimnazjum, liceum czy akademii.
Celnie owa autotelicznos$¢ celéw edukacji wypowiedziat John Stuart Mill
w swojej rektorskiej mowie z 1867 r., definiujgc edukacje jako ,kulture,
ktoérg kazde pokolenie z zamystem przekazuje w sukcesji kolejnemu, w
celu podtrzymywania jej na poziomie, ktory sie otrzymato, a nawet - o
ile to mozliwe - podniesienia jej na wyzszy poziom” [Mill 1931, 133].
Podkres$lat to tez w latach 20-tych minionego wieku Alfred North
Whitehead, gdy pisat o uniwersytecie jako miejscu dla zaangazowanych
w uczenie sie, gdzie spotyka sie wiedza i zapat do zycia dzieki
potaczeniu jednego i drugiego, czyli gdzie ma miejsce zgtebianie wiedzy
petlne tworczej wyobrazni [Whitehead 1967, 91-96], a slowa te
formutowal w zwigzku z powotaniem szkoly biznesu w Harvard
University, chcgc tym samym odnie$¢ sie do niezbywalnej funkcji
uniwersytetu jako instytucji taczacej edukacje z prowadzeniem badan.
W tym samym tonie wypowiadal sie tez Michael Oakeshott, piszac
obszernie o edukacji liberalnej jako zorganizowanej aktywnoSci
cztowieka, ktorej sprzyja atmosfera schole, czasu wytchnienia od
koniecznosci zyciowych, miejsca wspotpracy i konwersacji, swoistej
»,rozmowy ludzkosci”, a nie treningu w sprawnosciach potrzebnych do
zarabiania na zycie [Oakeshott 2001, 105-117]. Wasko pragmatyczne
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podejscie do nauki zagraza, wedlug Oakeshotta, uniwersytetom,
przypominajacym przez to szkoty zawodu a nie akademie.

Précz uzawodowienia edukacji, ktére ja instrumentalizuje, ze
zubozong wersja ksztalcenia mozemy miec tez do czynienia w tej jego
odmianie, gdy w imie podtrzymywania dziedzictwa kultury
zorientowane jest ono na przekaz kanonicznych tresci, ale w formie
gotowej, do wyuczenia, ewentualnie do przyjecia po linii i w ksztatcie
przekazanym przez nauczajacych, z odwotaniem do ustalonych
standardéw wiedzy i ram interpretacyjnych przyjetych autorytatywnie.
W tym przypadku jest obecny aspekt uczenia sie postulujacy dbatos¢ o
wartosciowe (cenne dla siebie) treSci nauczania z réznych dziedzin
wiedzy, podobnie jak w edukacji liberalnej, ale pozostate wyrdzniki
liberalnej edukacji, czyli dbato$¢ ,szeroka perspektywe poznawcza
opartg na rozumieniu oraz o niedogmatyczny i nienarzucajgcy przekaz
treSci z odwotaniem do dobrowolnos$ci i gotowoSci przyjecia go przez
uczniow” [Wronska 2014, 16] sa3 w mniejszym lub wiekszym stopniu
zarzucone. Mozna wiec wnosi¢, ze ideal wszechstronnego
wyksztalcenia zasila zaré6wno koncepcje ogélnego, jak i liberalnego
ksztalcenia, ale jego realizacja w oparciu o nieprzymuszong i krytyczng
aktywno$¢ uczacej sie osoby wyrédznia gtéwnie juz te druga.

Sadze, ze argumenty DeNicoli id3 w podobnym kierunku, tzn.
zalezy mu, by edukacje fundowa¢ na mocnym gruncie humanistycznych
ideatéw prawdy, wolnosci, demokracji i autonomii [DeNicola 2012,
141-157]% Te zas$ dobrze zabezpiecza wtasnie edukacja liberalna,
opisywana przez niego jako praktyka, ktéra potrafi igczy¢ we
wspolnote komunikacyjng podmioty dazace do wiedzy, chcace sie
uczy¢, poznawac, rozumiec¢ i dyskutowa¢ studiowang wiedze. Uczenie
sie ma tu swoj cel, jest nim dobre, kwitnace (flourishing) zycie. Jak ten
cel realizowa¢, autor pokazuje stojac na pozycji teorii waskiej (thin) a
nie petnej (thick). Dzieki temu udaje mu sie przywota¢ az piec
paradygmatow, w ramach ktérych edukacja liberalna rozwijata sie w
dziejach, i ktére wcigz - jak argumentuje — moga ja ozywiac i pomagac
w tworzeniu jej nowoczesnych realizacji. [ wtasnie ten aspekt
rozbudowanej eksploracji filozoficznej DeNicolj, czyli

4 Dla DeNicoli s3 to podstawowe wartosci edukacji liberalne;j.
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wieloparadygmatyczno$¢ edukacji liberalnej, chciatabym w ponizszym
opracowaniu blizej przeanalizowad, liczac na osiggniecie postawionego
celu badawczego, tj. rozszerzenie pojecia ksztatcenia ogoélnego o
elementy wchodzace w zakres przywotywanej koncepcji, a tym samym
wzmocnienie samego pojecia edukacji. Zaktadam, ze moze ono zyskac
przez siegniecie do podmiotowych sktadnikéw ksztatcenia, tak mocno
podkreslonych w edukacji liberalnej, a wiec jako ,ksztatcenia sie”, a nie
tylko ,ksztatcenia w czym$”. Proponuje przyjrze¢ sie tym
paradygmatom, w ramach ktorych rozwijata sie edukacja liberalna, by
nastepnie - pod katem pytania o ich aktualno$¢ - rozwazy¢ ich
uzyteczno$¢ w uzasadnianiu dzisiejszego modelu ksztatcenia ogélnego.

Paradygmaty edukacji liberalnej

DeNicola analizuje pie¢ szkdét myslenia o edukacji liberalnej i jej
praktykowania. Nazywa je paradygmatami, zastrzega jednak, ze nie w
znaczeniu nadanym przez Kuhna, a jako rdéwnolegle i odrebnie
rozwijane style myslenia, czesto pozostajace w kontrascie i wzajemnej
polaryzacji, ale kazdy z wtasnym wktadem w rozumienie i uzasadnienie
waznosci edukacji liberalnej. Wérdd nich umieszcza paradygmaty: -
transmisji  kultury, - samorealizacji, - rozumienia $wiata, -
zaangazowania spotecznego oraz — umiejetnos$ci uczenia sie. W kazdym
z nich moze sie rozwija¢ edukacja liberalna w znaczeniu procesu i
dziatan umozliwiajacych doskonalenie sie czlowieka, dzieki ktorym
jednostka moze wie$¢ dobre zycie i prosperowa¢ (dostownie
srozkwitac” - flourish). Pierwszy model - transmisji kultury - sprzyja
edukacji liberalnej rozumianej jako miedzypokoleniowa transmisja
dziedzictwa  kultury; drugi - umozliwia formutowanie i
ukierunkowywanie edukacji na samorealizacje jednostki w znaczeniu
formowania sie normatywnej indywidualnos$ci; trzeci - umozliwia i
angazuje edukacje w rozumienie Swiata w znaczeniu rozpoznawania
jego mechanizmoéw (sit) i praw, ksztattujacych (formujacych) ludzkie
zycie; czwarty — pozwala celowaé w zaangazowanie sie jednostki w bieg
spraw toczacych sie w $wiecie; i piaty - wyposaza i skupia uwage na
dbatosci o umiejetnosci uczenia sie, w sensie nabywania i doskonalenia
szeroko rozumianych sprawnos$ci umystowych [DeNicola 2012, 58-59].
Kazdy z wymienionych paradygmatéw ma swoich sprzymierzencow,
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obroncéw, ale tez przeciwnikéow i krytykéw. Na szczeg6lng uwage
zastuguje, w mojej ocenie, obrona przez DeNicole paradygmatu
pierwszego - transmisji kultury, ktéry w dyskursie pedagogiki, nie tylko
polskiej, od dluzszego czasu ma zlg opinie i w jednej z interpretacji
traktowany jest jako model tradycyjny, skontrastowany z modelem
romantycznym, oceniany jako rygorystyczny, podajacy, skupiony
wyraznie na przedmiocie nauczania, odporny na nowoczesne zmiany w
edukacji. W tej wykladni model progresywistyczny miatby by¢
propozycja na miare nowoczesnosci, nhaprawiajacg stabosci czy
jednostronnos$ci dwoch wczesniejszych [Kohlberg, Mayer 1993, 51-95].
Tematyka paradygmatéw czy modeli mys$lenia w pedagogice ma juz
oczywiscie o wiele wiecej dokonan na naszym polskim i europejskim
gruncie, pojawity sie tez takie, ktoére odwotuja sie do pojecia
wieloparadygmatycznoéci. Swiadcza o tym m.in. propozycje B. Joyce’a,
E. Calhoun i D. Hopkinsa, nastepnie B.D. Gotebniak, D. Klus-Stanskiej
czy A. Sajdak. Kazda z nich wnikliwie rozwaza interesujacy nas problem
paradygmatéw w pedagogice i prezentuje wilasne stanowisko w tej
sprawie bronigce wielosci stylow mys$lenia, niezatrzymujgce sie na
podejsciu dychotomicznym i spolaryzowanym. Propozycje DeNicoli
mozna potraktowac jako kolejny wazny glos wypowiadany na rzecz
wieloparadygmatyczno$ci w pedagogice. Tym, co go szczegOlnie
wyrdznia, jest afirmatywno$¢ w ocenie transmisji kultury jako
paradygmatu niewymienialnego na inny i argumentujgcego w sposéb
istotny za, eksplorowang przez niego, edukacja liberalng. Przy czym
dotaczenie don argumentow ze strony kolejnych paradygmatow tworzy
razem szeroka, pojemng, ale wcigz otwarta game uzasadnien dla
ksztatcenia cztowieka wolnego i zaangazowanego, chcacego zy¢
dobrym, prosperujgcym zyciem, na miare kondycji ludzkie;.

Transmisja kultury

W ujeciu DeNicoli celem edukacji liberalnej jest przekaz
kulturowego dziedzictwa z pokolenia na pokolenie, by mogly one
prosperowac (rozkwita¢) [DeNicola 2012, 68]. W tym jednym zdaniu
zostaje uchwycony zarazem integralny zwigzek ksztatcenia z
wychowaniem za sprawg wtasnie transmisji kultury, ktora z kolei jest
dobrem wewnetrznym edukacji liberalnej. Na tej podstawie edukacja
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jako taka przestaje by¢ samym instruktazem, treningiem, szkoleniem,
bo nie tylko wyposaza w quantum wiedzy oraz w kompetencje
umystowe jednostki przydatne w pracy zawodowej i wdraza do norm
spotecznych ale zarazem ksztattuje, podnosi ja w czlowieczenstwie i
godno$ci. To wiasnie transmisja kultury a nie inny paradygmat,
przekonuje DeNicola, pozwala na kontakt z oryginalnymi dzietami, w
ktérych jest wiecej zapisane niz moze zachowa¢ w pamieci umyst
cztowieka, a ktore stanowig cenne Zrédta wiedzy o naturze cztowieka, o
ludzkim Zyciu. Stad pomyst kanonu ksiag czy wielkich ksigg, ktérych
lekture warto uwzgledni¢ w ciggu swojej edukacji. Wéréd zwolennikow
i propagatoréw idei kanonu ksiagg byli m.in. William Whewell, Robert
Maynard Hutchins, Mortimer Adler, Stringfellow Barr, Scott Buchanan,
Allan Bloom i Michael Oakeshott [DeNicola 2012, 73-76]>. DeNicola
dotacza do nich dodajac od siebie wtasne argumenty z uwzglednieniem
krytycznego ogladu cato$ci zagadnienia. Jak przyznaje, praktyka
nauczania wedle kanonu zamieniata sie czesto w czysto podajaca jego
formute, a ze strony ucznia w oczekiwang receptywnos$¢ a nawet
aprobatywno$¢ przekazywanych tresci, czyli wymagane deklarowanie
pozytywnych ocen i identyfikacji z postawami i warto$ciami bohaterow
arcydziet. Nie dziwi wiec rzad krytykéw takiej formy ksztatcenia.
DeNicola prébuje jednak broni¢ transmisji kultury pomimo tak
kojarzonej z nig pasywnos$ci w jej odbiorze. Po pierwsze, jak pisze, juz
samo czytanie ,angazuje kompleks proceséw poznawczych” i 6w odbiér
»nie jest tylko biernym ostemplowaniem znaczka” [DeNicola 2012, 71].
Po drugie, lektura wymaga dodatkowych aktywnych proceséw, bo nie
ogranicza sie do samej percepcji. Nie siega sie do lektury po same
informacje, chodzi jeszcze o rozumienie tekstu. Dlatego omawianie
tekstu nie ogranicza sie do jego streszczania, zapamietania sekwencji
zdarzen, ale staje sie podstawa do jego analizy, interpretacji, do
formutowania komentarzy, rozwinie¢ i ocen. Wymaga to, argumentuje
DeNicola, nie samej uwagi, ale tez umiejetnego zaangazowania, pracy
wyobrazni i wtadzy sadzenia. Rozumienie znaczen zawartych w
czytanych, ogladanych i stuchanych tekstach kultury pogtebia sie i
poszerza, o ile zaprasza sie uczestnikéw ,rozmowy ludzkosci” do

5 W obszarze polskiej humanistyki warto wymieni¢ Wtadystawa Koztowskiego,
ktérego tekst Co czyta¢? z poczatku XX wieku byto dla wielu ,samoukow”
przewodnikiem po kanonie ksiag.
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wyrazenia wiasnej, krytycznej, polemicznej oceny i interpretacji danego
dzieta [DeNicola 2012, 71]. Po trzecie, czytelnicy czesto sami tworza
wilasne teksty a ta praca z pewnosciag wymaga aktywnych dziatan po
stronie uczacego sie. I wlasnie te game zréznicowanych proceséw
poznawczych, od poczatkowo biernej i prostej receptywnosci,
wymagajacej zapamietywania i precyzji w odtwarzaniu wiedzy az po te
zaawansowane i ztozone, rozwijajace kreatywnos$¢ i samodzielno$¢
myS$lenia, umiejetno$ci krytycznego i opartego na wyobrazni
interpretatywnego ujmowania poznawanych treSci, wspoétczesni
adwokaci ksztatcenia w paradygmacie transmisji kultury tak wysoko
sobie cenig. Transmisja kultury, wedtug nich, przyczynia sie do
pogtebienia rozumienia kultury, a posrednio samego cztowieka jako jej
twércy. Umozliwiajac zetkniecie sie z doskonato$cig, odstaniang w
konkretnych dzietach, daje szanse na przezycie podziwu i zachwytu dla
wielkich dokonan ludzi. Owa cenna sama w sobie wiedza, podKkreslana
przez Richarda Stanleya Petersa jako wyréznik edukacji liberalnej
[Peters 1964, 24-33], umozliwiajgca przezycie wartosci perfekcyjnych
[Elzenberg 2005, 15-19], ma w sobie tadunek formujacy (tak mocno
obecny w stowie Bildung), budujacy ludzki charakter, doskonalacy i
podnoszacy go w cztowieczenstwie.

Nie da sie ukry¢, ze ta linia argumentacyjna wzbudzata od
poczatku gtosy sprzeciwu. Jak przyznaje DeNicola, jest wiele powodow
do atakowania transmisji kultury i wcale nie chodzi tylko o jej krytyke
od strony dydaktycznej. Kontrargumenty uderzaja w same podstawy
tego paradygmatu. | tak, kwestionowana jest mozliwo$¢ zebrania w
catos¢ dorobku Swiatowej kultury, a ta, ktéra jest oferowana w
paradygmacie transmisji kultury, jednoznacznie wyréznia dziedzictwo
zachodniej cywilizacji kosztem co najmniej kilku znaczacych kultur
Dalekiego Wschodu, a nawet broni pozycji eurocentryzmu. Na ten
zarzut DeNicola odpowiada, ze cho¢ ambicjg rzecznikdw transmisji
kultury jest dokonanie selekcji wielkich tekstéw, tworzacych
dziedzictwo kultury, to jednak nie ma przestanek ttumaczacych
ograniczanie sie do jednej konkretnej kultury i opieranie sie na jakims$
przyjetym standardzie selekcji wartoSciowych dziet [DeNicola 2012,
78-79]. ,Jesli kwitnace zycie jest celem - konstatuje DeNicola - to owe
wybory powinny by¢ dokonywane z wielka wrazliwoscig dla tych
kultur, w ktorych zyja i beda zy¢ studenci” [DeNicola 2012, 79]. Inny
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zarzut dotyka zatozenia o uniwersalnej ludzkiej naturze, ktéra jakoby
wyraza sie w tekstach kultury, a ktore dzisiejsze pokolenia dziedzicza
po poprzednich. W nich jakoby zapisane jest ludzkie uniwersalne
doswiadczenie. W tym przypadku nie sposéb odeprze¢ krytyki, o ile nie
zgodzimy sie na cho¢by umiarkowang wersje uniwersalizmu, czyli na
uznanie co najmniej minimum humanistycznych cech (common
minimum) [Berlin 2004, 16-17], wspo6lnych nam ludziom, a
odrézniajacych nas od innych zywych istot. A wiec, ze mozemy
rozpoznac¢ siebie w doswiadczeniu naszych przodkéw i czego$ sie od
nich nauczy¢. DeNicola takie stanowisko, rzecz jasna, popiera, cho¢
przyznaje, ze woli méwi¢ o nim jako o hipotezie lub zasadzie
wymagajacej sprawdzania lub dowodzenia, a nie przyjmowania za
pewnik. W przeciwnym razie musialby siega¢ po etnocentryczne
argumenty, ktore wczesniej sam krytykowat. W swojej linii obrony
wielkich tekstéw akcentuje zarazem, Ze nie wymaga ona zaktadania, Ze
wszyscy jesteSmy podobni do siebie. Mogg one poméc rozpoznawac
siebie a nawet cieszy¢ sie z tego, jak dalece jesteSmy od siebie rézni.
Zrbéznicowanie jest przeciez réwniez znamieniem ludzi jako wolnych
istot, ktora to ceche podkreslali tacy XIX-wieczni liberalowie i zarazem
zwolennicy edukacji liberalnej (w anglosaskiej odmianie liberal
education i niemieckiej Bildung), jak Wilhelm von Humboldt czy John
Stuart Mill. Obok tych zarzutéw pojawia sie kolejny, wskazujacy na
arbitralnos¢

i subiektywno$¢ wpisang w =zasade selekcji wielkich tekstow.
Odpowiedz DeNicoli w tym przypadku polega na przyznaniu, ze
faktycznie tak jest, ale w jego ocenie, dokonywanie selekcji jest wpisane
w profesje edukacyjng i jest to cze$¢ pedagogicznej odpowiedzialnosci.
Decyzje co do wyboru mozna podejmowac indywidualnie, jak to jest
najczesciej w praktyce akademickiej, gdzie prowadzacy kurs okresla
liste lektur wymaganych do zaliczenia, jak i w oparciu o zespotowe
ustalanie kanonu ksztatcenia w danym przedmiocie. Nie chodzi wiec o
rezygnacje ze stosowania zasady selekcji materiatu, ale o to, jakie
kryterium selekcji wybra¢ [DeNicola 2012, 79-80]. Gdyby przekazac te
sprawe w rece uczacej sie osoby, proces edukacji, czyli ksztatcenia i
wychowania, zamienitby sie w samoksztatcenie. DeNicola nie
lekcewazy takze tych krytycznych gtoséw, ktére wypominajg obroficom
transmisji kultury skupienie uwagi gtéwnie na czasie minionym, bez
wystarczajgcego zainteresowania przysztoscia, do ktorej wedtug nich
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powinna edukacja przygotowywa¢ w pierwszym rzedzie. To
zatrzymywanie sie na juz zgromadzonym doswiadczeniu zndéw
pozostawia uczaca sie osobe w pozycji reflektujacej czyjes przezyte
doswiadczenia, a wiec biernego odbiorcy a nie podmiotu wtasnego
doswiadczenia, o ktdre tak sie dopominat John Dewey [Dewey 1997]. W
dodatku 6w paradygmat w opinii krytykéw wyrézniat w swych dziejach
glownie doswiadczenie okrojone do aktywnos$ci i zashlug
intelektualnych, pomijajagc badZ nizej wartosciujagc inne ludzkie
przymioty i przestrzenie aktywnosci cztowieka. W cieniu pozostawata
cata sfera uczu¢, zmystowoSci, cielesno$ci i mniej zaszczytne formy
ludzkiego zaangazowania, jak np. opieka [DeNicola 2012, 80].

Okazuje sie, Ze ostatnie dwa zarzuty pod adresem transmisji
kultury sg na tyle trudne do odparcia, Ze Swiadom tego autor Learning
to Flourish przyznaje, Ze trzeba by przed nimi ustgpi¢, o ile nie
dysponuje sie innymi modelami myslenia o edukacji liberalnej. 1 tu
otwiera sie przestrzen pozostatych paradygmatow: samorealizacji,
rozumienia $wiata, zaangazowania spotecznego i umiejetnosci uczenia
sie, ktore DeNicoli udaje sie potaczy¢ z pierwszym, cho¢ wiemy, Ze
tworzyty sie niejednokrotnie w opozycji do niego. Owe alternatywne
ujecia edukacji pozwalajg uzupetni¢ myslenie o niej o elementy
zaniedbane czy nieobecne w tym wyjsciowym i naznaczonym brakami
paradygmacie. Kazda z nich z osobna nie wystarczytaby do budowania
nowoczesnej koncepcji edukacji liberalnej, zadna tez nie powinna by¢
pominieta, bo stanowitoby to uszczerbek w realizacji jej podstawowego
celu, jakim jest dobre, kwitnace zycie. Tym bardziej nie chodzi o to, by
zastapi¢ nimi transmisje kultury. Podwaliny pod wigzanie dobrego
zycia z edukacja tworzyly sie w ramach paradygmatu transmisji
kultury, wiec bez niej tez cata konstrukcja bytaby wadliwa; tracitaby
swoOj mocny grunt, zatozycielski fundament. W ujeciu DeNicoli, piec¢
paradygmatéw edukacji liberalnej tworzy komplementarng catosc.
Kazdy wnosi co$ od siebie i udoskonala to, co w pozostatych jest
problematyczne. ,Ich mieszanie sie, rownowazenie i napiecie - jak pisze
- daje efekt synergii” [DeNicola 2012, 81].
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Synergia wieloparadygmatycznosci edukacji liberalnej

Piszac o transmisji kultury obok samorealizacji mozna wywota¢
niemate zamieszanie. Jest to wynik kojarzenia obu paradygmatéw jako
stojacych po swojej przeciwnej stronie, gdzie jeden zorientowany jest
na przedmiot wiedzy, drugi - na podmiot uczacy sie [Kohlberg, Mayer
1993, 53-55]. Trzeba jednak pamietac, ze DeNicola umieszcza kazdy z
paradygmatéw w kregu mys$lenia teleologicznego, w zwigzku z czym
dystans miedzy nimi mozna skréci¢. A samorealizacja przez
ukierunkowanie na dobre, kwitngce Zycie moze znalez¢ w edukacji
liberalnej swoja reprezentacje. Ow drugi paradygmat w ujeciu DeNicoli
ostatecznie pozwala wzmacnia¢ samorealizacje ukierunkowang na
ynormatywng indywidualno$¢” [DeNicola 2012, 83]. Jest to podejscie
perfekcjonistyczne, zakladajace, Ze jednostka dzieki ksztatceniu i
wychowaniu nie tylko sie rozwija, ale doskonali swojg ludzka nature. I
edukacja liberalna, je$li ma realizowa¢ cel w postaci stwarzania
warunkow do zycia dobrego i prosperujacego, powinna by¢ w zwigzku
z tym skupiona na podmiocie uczacym sie, czyli na jego samorealizacji.
Oznacza to, ze dobre zycie powinno by¢ indywidualizowane, czyli
interpretowane pod katem jednostkowych potrzeb i potencjalnosci
osoby. Nie spos6b oming¢ w tym miejscu takich edukacyjnych
adwokatow samorealizacji, jak Friedrich Froebel, Maria Montessori czy
Alexander Sutherland Neill. Jednak DeNicola dla wzmocnienia
filozoficznej eksploracji tego zagadnienia dotacza do tej listy Davida L.
Nortona, filozofa reprezentujgcego nurt etycznego indywidualizmu. W
jego mys$li znajduje bowiem podobng do swojej linie argumentacyjna, z
odwotaniem do eudaimonii Arystotelesa, uzasadniajaca potrzebe
indywidualizacji procesu edukacyjnego ale bez gubienia jej
normatywnego charakteru. Paradygmat samorealizacji pozwala
rozwija¢ koncepcje dobrego zycia w oparciu o to, co jednostka moze
odnaleZ¢ w sobie jako jej wlasng mozliwos¢ i przeznaczenie, co moze i
powinna zaktualizowa¢ i o czym powinna sama zdecydowac, aby by¢
spetniong osobg®. Pomimo, Zze sam Norton nie znajduje dla realizacji
swojej koncepcji samorealizacji miejsca w szkole, DeNicola wiacza ja do
swojej ,szkolnej” listy paradygmatow, tj. akademickiej edukacji

6 Podobienstw do tego ujecia samorealizacji mozna szukaé np. w Etyce autentycznosci
Charlesa Taylora (2006, wyd. polskie).
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liberalnej. Dzieki niej, jak pisze, koncepcja kwitngcego zycia jest
bogatsza o wewnetrzne aspekty ludzkiego zycia [DeNicola 2012, 95].
Ow paradygmat takze zbiera duzo gtoséw krytyki i to nie tylko ze
strony obroncéw transmisji kultury. Najpowazniejszym wydaje sie by¢
ten zarzucajacy mu zbyt mocne zatrzymywanie uwagi na swoim ,ja”, na
wlasnym rozwoju, a zaniedbywanie potrzeby budowania relacji z
innymi, uwzgledniania spotecznych i etycznych pozioméw zycia,
poznawania dziedzictwa kulturowego [DeNicola 2012, 94]. DeNicola
jest Swiadom, Ze argumenty w obronie paradygmatu moga pozostawiac
niedosyt. Nie zmusza go to jednak do porzucenia tego modelu myslenia,
tylko do wilaczenia do gry kolejnych paradygmatéw. Koncepcja
samorealizacji jako normatywnej indywidualno$ci, ktérg sam
proponuje, tworzy ni¢ powigzan z transmisjg Kultury ale wrcigz
pozostaje duzo miejsca do wypetnienia. Zobaczmy, jak zyskuje edukacja
liberalna, gdy dotacza do nich Kkoncepcje rozumienia $wiata,
zaangazowania spotecznego i umiejetnos$ci uczenia sie.

Rozumienie S$wiata zestawione z samorealizacja zndéw, na
poczatek, rodzi pewne trudnosci, mamy tu bowiem, jak sie wydaje,
powro6t do dwoch przeciwnych kierunkéw uwagi, w strone przedmiotu,
badz w strone podmiotu edukacji. Rozumienie swiata jako cel edukacji
liberalnej, w ujeciu DeNicoli, pozwala przenie$¢ sie z poziomu
aktualizacji wewnetrznych potencjalno$ci podmiotu uczacego sie na
poziom aktualizacji $wiata zewnetrznego [DeNicola 2012, 98]. Jak
ttumaczy, mowa tu o wszystkim, co oddziatuje na zycie cztowieka z
zewnatrz. S3 tu wiec mechanizmy i prawa Swiata przyrodniczego, ale
tez cata dziedzina zycia spotecznego, ekonomicznego, kulturalnego i
psychologicznego, i Swiat w catosci, tacznie z idealnymi obiektami
Swiata jako przedmiotami poznania i rozumienia. Ten paradygmat w
dziejach edukacji liberalnej zaczal sie intensywnie rozwija¢ wraz z
ekspansja badan w obszarze nauk przyrodniczych, pdzZniej tez
spotecznych i rozszerzal stopniowo przedmiot wiedzy, ktéry na
poczatku tworzyt ramy siedmiu sztuk wyzwolonych. DeNicola
podkresla wybitny wplyw na rozwoéj tego paradygmatu takich
uczonych, jak Henry Newman, Philip Phenix i Paul Hirst. Kazdy z nich
zaproponowat oryginalng linie interpretacyjng rozumienia nauk jako
przedmiotu ksztatcenia, wychodzac z zatozenia, Ze wyksztatcenie
cztowieka powinno speinia¢ kryterium  wszechstronnosci i
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zintegrowania, sama za$§ wiedza powinna by¢ przez uczacg sie osobe
zdobywana [DeNicola 2012, 101-102]. DeNicola wigczajac ow
paradygmat do swojej koncepcji edukacji liberalnej idzie jednak o krok
dalej. Podkresla bowiem, Ze nie o samg zdobytg wiedze tu chodzi;
wszak ta w dalszym ciggu pozostawa¢ moze tylko posiadang przez
kogo$ wiedza. Celem ksztalcenia sie w réznych obszarach wiedzy, o ile
ma by¢ ono, w mys$l zatozen DeNicoli, nastawione na umozliwianie
dobrego zycia, nie jest samo opanowanie wszechstronnej i
zintegrowanej wiedzy, ale wiedza poddana refleksji, pogtebionemu
rozumieniu, pozwalajgca rozumie¢ $wiat w roznych jego aspektach.
Owym aspektom $wiata, ktore sie tu postuluje rozpoznawac,
odpowiada z jednej strony struktura wiedzy w poszczegdlnych jej
dyscyplinach, na co zwrdcit szczegélng uwage Hirst, z drugiej strony
rézne perspektywy poznawcze, w jezyku Phenixa ,sfery znaczen”, za
posrednictwem ktorych owe dyscypliny da sie zgtebia¢ [DeNicola 2012,
106]. DeNicola przyznaje, ze mozna ten postulat gtosi¢ w wersji mocnej
i stabszej, w pierwszej identyfikujgc rozumienie i kontemplacje
rozumianego $wiata z dobrym Zyciem jako takim, w drugim wskazujac
na rozumienie $wiata jako czynnik sprzyjajacy dobremu Zyciu
[DeNicola 2012, 107]. W takiej wersji, gdy ksztalcacy sie podmiot jest
zaproszony, wespo6t z innymi, do uczenia sie rozumienia $wiata, ktérego
jest czescia i ktérego prawa chce rozpoznawacd, 6w paradygmat traci na
opozycyjnosci wobec paradygmatu samorealizacji, ktory wydawat sie
tak ostry na poczatku. Jest tez do pogodzenia z transmisja kultury, bo
przeciez lektura wielkich tekstow pozwala nie tylko podziwia¢ piekno i
kunszt artystyczny twércéw roznych epok, ale zarazem daje mozliwos¢
wgladu i rozumienia wybranych aspektéw zycia w Swiecie.

Nie ma w tym paradygmacie, jak sadza z kolei jego krytycy,
wystarczajgcego zorientowania na praktyczne potrzeby i koniecznoSci
zycia jednostek, ani odpowiedzi na oczekiwania ze strony gospodarki i
polityki o$wiatowej panstwa, ktore stawiajg edukacji cele bardziej
pragmatyczne, postuluja jej profilowanie pod katem przydatnosci do
wykonywania przysztego zawodu, zamawiajgc i finansujgc konkretne
efekty ksztatcenia. Cze$¢ zarzutow jednakze trudno wybroni¢, chocby te
formutowane przez Johna Deweya. W jego filozofii edukacji, jak wiemy,
nacisk zostaje potozony nie na wiedze jako taka, ale na zdobywanie
doswiadczen na drodze rozwigzywania problemoéw, najlepiej z innymi,
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dzieki czemu uczacy sie podmiot rozwija sie i angazuje w zycie wokét
siebie. Nie tyle wiec ma mie¢ wiedze o $wiecie i go rozumie¢, ale ma
umie¢ w nim dziata¢, by¢ podmiotem rozwijajgcym sie przez
wspoétprace z innymi i wspélne rozwigzywanie problemoéw dotyczacych
Swiata woko6t, a wiedza ma mu w tym pomédc. W paradygmacie
rozumienia $wiata akcenty potozone s3 inaczej. Wychodzi sie tu od
naturalnej ciekawos$ci Swiata, zaspokajanie ktorej w kontakcie z wiedza
daje asumpt do dziatania. Jest tu obecne zatozenie o warto$ci poznania i
dazenia w nim do prawdy jako atrybutu cztowieka, bez zaangazowania
ktdérego, dobre zycie natrafia na istotne trudnosci. Lepiej jest wiec dla
cztowieka wiedzie¢ i rozumieé¢ niz nie wiedzie¢ i nie rozumied,
powiedziatby DeNicola i obroncy tego paradygmatu. Ignorancja za$ jest
nie do pogodzenia z dobrym Zyciem. I tak chyba ttumaczg rodowo6d
dtugowiekowej praktyki edukacji. Znajduje to odzwierciedlenie w
odpowiedziach, jakich sam DeNicola udziela ttumaczac, dlaczego nie
widzi racji po temu, by cel edukacji umieszcza¢ po stronie
rozwigzywania probleméw i przez wykorzystanie do tego wiedzy. Po
pierwsze, zmienitoby to hierarchie wartos$ci na niekorzy$¢ rozumienia,
ktére ma warto$¢ sama w sobie. ,Inne dobra dopiero z tego moga - jak
pisze - wynika¢” [DeNicola 2012. 109]. Po drugie, rozwigzywanie
probleméw, cho¢ wazne, nie moZe zastapi¢ szerszego nastawienia na
dazenie do wiedzy jako takiej, bo dopiero w nim Zycie cztowieka w
catosci, a nie tylko w aspekcie danego problemu, zostaje uchwycone.
Potrzebna jest szersza poznawcza perspektywa, niezawezona do ,tu i
teraz” konkretnego, praktycznego problemu do rozwigzania [DeNicola
2012, 109-110]. Ale na koniec, i po trzecie, edukacja liberalna w
obrebie tego paradygmatu nie wyczerpuje catego tematu. Argumenty za
mocniejszym zwigzaniem treSci ksztatcenia z praktycznym zyciem
mozna przywota¢ siegajac do kolejnego paradygmatu edukacji
liberalnej - zaangazowania w §wiecie. Dla pragmatycznie nastawionych
filozofé6w edukacji dopiero tu znajduje sie wtasciwe uzasadnienie dla
podejmowania procesu ksztatcenia’.

7 Takie ujecie uczenia sie mozemy wyraznie odnalez¢ juz u Locke’a, np. w tekscie Of
Study z 1677 a potem juz w dlugim ciggu nastepujacego po nim utylitarnie
zorientowanego nurtu mysli edukacyjnej, jak choéby u H. Spencera (O wychowaniu
umystowym, moralnym i fizycznym, 1960 wyd. polskie). Zdobywanie wiedzy, ktére
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Czwarty juz z kolei paradygmat spotecznego zaangazowania, w
ocenie DeNicoli, mocniej niz inne akcentuje te cze$S¢ prosperujacego
zycia czlowieka, ktéra - dzieki edukacji - objawia sie w dziataniu.
Kwitngce zycie to nie bierne, ale czynne zycie, przejawiane np. w sferze
zycia obywatelskiego, w sferze polityki, kultury, krytyki spotecznej czy
w dziatalno$ci charytatywnej. W tle tego przekazu znajduje sie
przestanie kierowane do studiujgcych, by w wyksztatcenie wpisac
przygotowanie do szlachetnej stuzby, na rzecz reformy, zmiany $wiata
na lepsze. DeNicola wymienia w tym kontekscie Isokratesa jako
pedagoga, ktory zainicjowat wigzanie nauki pieknej wymowy z
poznaniem zasad moralnych w stuzbie sprawiedliwosci [Marrou 1969,
135-144]. Miato to stanowi¢ wiasciwe przygotowanie do petnienia
publicznej dziatalnosci. Pozostaje tu jednak watpliwo$é, na ile w
dzisiejszych warunkach wiedza i ksztatcenie umystu moga stanowic
wystarczajacg baze, by przygotowa¢ do inicjowania réznorodnych
dziatan ze szlachetnych pobudek. Czy nie jest tak, ze spoteczne
zaangazowanie wymaga jeszcze innych wysitkéw edukacyjnych, poza
praca umystowg, a takze codziennej praktyki, ¢wiczacej potrzebne do
dziatania umiejetnosci. Czy uczestnictwo studentéw w organizacjach
studenckich, klubach sportowych, zZycie w kampusie i podejmowane
tam aktywnosci, na ktére w tym paradygmacie edukacji liberalnej tak
sie zwraca uwage, jest wystarczajace, by nauczy¢ sie spotecznego
zaangazowania? Krytycy tego paradygmatu nie dajg sie tym przekonac.
Uwazajg, ze absolwenci college’6w ,liberal arts” gtéwnie ucza sie
aktywnosci pod katem przysziej pracy w korporacjach czy instytucjach
rzagdowych, a wiedza, ktérg zdobywajg, jest stabo powigzana ze
sprawnosciami, ktére s3 tak przydatne w dziataniu spotecznym
[DeNicola 2012, 121]. DeNicola bedzie jednak bronit linii
argumentacyjnej tego paradygmatu podkres$lajac, Zze w edukacji to nie
umiejetnosci jako takie - np. zreczno$¢ w podejmowaniu decyzji czy w
prowadzeniu debaty - wyznaczaja jej normatywne standardy, ale
wartos$ci, ktérym te umiejetnosci majg stuzy¢ [DeNicola 2012, 123].
Brzmi to przekonujgco. Natomiast sam proces uczenia sie i doskonalone
w nim umiejetnosci pozyskujag u DeNicoli odrebne miejsce na liscie
zasilajacych edukacje liberalng paradygmatéow.

miatoby spetniac sie jako cel sam dla siebie, dotaczatoby do aktywnos$ci w wolnym
czasie, bytoby - wedtug nich - forma rekreacji.
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Edukacja liberalna spetnia sie na koniec jako praktyka, ktéra
dostarcza narzedzi do uczenia sie, dzieki czemu jednostka po
ukonczeniu formalnego etapu ksztatcenia potrafi i ma che¢ uczenia sie
dalej. Nie tylko ma wiedze (wie, Ze) ale umie sie uczy¢ (wie, jak) za
sprawg umiejetno$ci w toku ksztatcenia nabytych i doskonalonych
[DeNicola 2012, 126]. W edukacji liberalnej szczegélng wage
przywigzuje sie do umiejetnosci krytycznego myslenia, umiejetnosci
komunikacyjnych, spotecznych, kreatywnych i twoérczych, uwaznego
stuchania, poprawnego rozumowania logicznego, etycznego,
sprawnosci w korzystaniu z technicznych i informatycznych rozwigzan
i utatwien, a takze umiejetnosci studiowania, w tym robienia uzytku z
najefektywniejszych dla siebie stylow uczenia sie [DeNicola 2012, 130].
By wzmocni¢ przekonanie o wadze tego paradygmatu, DeNicola
przywotuje dtuga tradycje trivium, praktyki skupiajgcej uwage na
»Sztuce” Ksztatcenia (bardziej niz na wiedzy przedmiotowej, dla ktérej
wyrazniejsze miejsce przewidziano na poziomie quadrivium). Ale
pytanie, czy umiejetno$ci uczenia sie mogg tworzy¢ odrebny
paradygmat, pozostaje jednak aktualne. Prébg odpowiedzi jest szukanie
dla nich przez DeNicole mocniejszych sformutowan. Mozna je wiec tez
nazywac intelektualnymi i moralnymi warto$ciami, wsréd ktorych
autor umieszcza: intelektualng ciekawos$¢, otwarty umyst, jasnosc¢ i
klarowno$¢ mysli, szacunek dla odmiennosci, uczciwo$¢, odwage wobec
wtasnych przekonan [DeNicola 2012, 135]. Mozna sadzi¢, ze o
dotaczeniu do wieloparadygmatycznosci edukacji liberalnej réwniez
umiejetnosci uczenia sie zdecydowata ostatecznie pragmatyka, czyli
autorskie przekonanie, ze  lepiej wychodzi docenienie
tej kwestii, czyli jej wyodrebnienie, niZ omawianie poszczegdlnych
umiejetnos$ci w ramach pozostatych czterech paradygmatow w rzedzie
aplikacyjnych elementéw tychze. Ku takiemu rozwigzaniu przychyla sie
tez wiele wspotczesnych koncepcji edukacji liberalnych. Jest to zarazem
duzy - w mojej ocenie bardzo cenny - ukton w strone nowoczesnych
rozwigzan dydaktycznych uzupetniajacych jakze wazny punkt widzenia
teorii wychowania o zakres postulatow teorii ksztatcenia. W koncepcji
DeNicoli w efekcie nie tylko zostaje zachowana rdéwnowaga i
komplementarno$¢ poszczegdlnych sktadnikéw procesu uczenia sie, ale
- na drodze synergii - cata konstrukcja otrzymuje przekonujace
uzasadnienie i zdynamizowanie jako ludzka praktyka w stuzbie
dobremu zyciu. Cato$¢ zyskuje przez podkres$lanie i godzenie roznych
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wymiarow edukacji, ksztatcacego i wychowawczego, treSciowego i
formalnego, przedmiotowego i podmiotowego.

Whnioski

W scharakteryzowanej wyzej autorskiej eksploracji edukacji
liberalnej zawiera sie, w mojej ocenie, nie tylko uzasadnienie jednej z
odmian ksztalcenia. Dzieki przyjeciu perspektywy
wieloparadygmatyczno$ci, amerykanskiemu filozofowi edukacji udato
sie tez zaprezentowac mysSlenie o edukacji jako takiej, w ktorej stawka
jest zycie cztowieka w catosci, zycie dobre, przynoszace spetnienie i
rozkwit sit. A takie Zycie, gdy wsréd ludzkich wartos$ci akcentuje sie
wolnos$¢, autonomie, demokracje i prawde, nie sposéb wie$S¢ w stanie
ignorancji, bez uczenia sie, czyli bez spotkania z kulturg, bez
poznawania siebie, bez znajomoSci i rozumienia §wiata, bez wspotpracy
z innymi i bez wprawiania w ruch, a wiec ¢wiczenia wtasnego umystu.
Edukacja, w ktérej ma miejsce ksztalcenie i wychowanie osoby
myslacej, wrazliwej i zaangazowanej, to propozycja, ktérag pozwolita
zasili¢ koncepcja edukacji liberalnej. Na tym przyktadzie wida¢, jak
umiejetnos¢ filozoficznego argumentowania za jednym z obszaréw
ksztatcenia podnosi range calej dziedziny edukacji jako praktyki, w
ktorej przejawia sie kondycja cztowieka. Ale jesli przyjmiemy, Ze nauki i
sztuki wyzwolone buduja tez polska tradycje edukac;ji to nic nie stoi na
przeszkodzie, by nasza rodzima koncepcje ksztatcenia ogolnego
rozbudowywaé przez sieganie po wielo§¢ paradygmatéw. Ow
najstarszy, transmisja kultury, jak wiemy, przez wieki strzegt przed
zredukowaniem ksztatcenia do wymiaru szkolenia, przygotowania do
zawodu. Dzi$ mdéglby takze spetni¢ swojg role, jednak juz nie sam ale w
otoczeniu innych, w tym bardziej podmiotowych paradygmatéw. Jak
pokazat DeNicola, filozoficzne uzasadnienie dla edukacji nie wyczerpuje
sie w staraniach, by ja broni¢ przed instrumentalnym uzyciem i
zachowywac jej utrwalong pozycje jako strzegacej dziedzictwa kultury;
réwnolegle wymaga, by nadawac jej pozytywny sens wigzac ja z zyciem
cztowieka w catosci i z jego celem. Czyli samg wielo$¢ paradygmatéow
tez trzeba umie¢ uzasadni¢, np. przez powigzanie ksztatcenia z dobrym
zyciem. U DeNicoli dobre zycie to zycie wolnej, autonomicznej,
rozumnej i wrazliwej osoby. Edukacja liberalna, t3czac wiedze z
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rozumem i wolno$cig, jest jej naturalnym sprzymierzeficem, a wraz z
nig uczenie sie jako aktywno$¢ wpisana w kondycje cztowieka -
ksztatcgcego sie podmiotu.

Ksztatcenie ogolne tez poddaje sie analogicznej eksploracji, bo
tez mozemy je przeswietli¢ pytaniem o to, czy i w jaki spos6b sprzyja
dobremu, kwitngcemu zyciu. Sadze, Ze warto to pytanie zadawac i
sprawdza¢ na réoznych szczeblach ksztatceniad. Cho¢ w amerykanskim
modelu realizowane jest w college’ach, to w polskich realiach,
zwazywszy na upowszechniony model studiéw licencjackich, czyli
zawodowych, najwiekszg przydatnos¢ miatoby juz na poziomie
szkolnictwa $redniego. Jednoczes$nie na szczeblu wyzszym powinno
uzupetia¢ cykl ksztatcenia w formie wybieralnych Kkurséw
niezawodowych. Jesli sie pamieta o enkyklios paideia, czyli o greckim
ideale wszechstronnej kultury, wyzwalajacej do petni zycia, ksztatcenie
og6lne  zasilone liberalnymi sktadnikami, naswietlonymi w
prezentowanych wyzej paradygmatach, moze tylko zyska¢ a wraz z
nimi edukacja w cato$ci jako ztozenie ksztatcenia i wychowania.

8 Na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum ksztalcenie zgodne z zatozeniami
edukacji liberalnej sprawdza sie wydatnie pod postacig uniwersytetéw dzieciecych.
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ABSTRACT

Paradigms of liberal education in a philosophical
exploration of Daniel DeNicola

The text presents thoughts of American philosopher of education Daniel
R. DeNicola on liberal education contained in his book under the title
,Learning to Flourishing. A Philosophical Exploration of Liberal
Education”, published in 2012. He describes education realised in
American Liberal Arts Colleges. Analysing paradigms in which liberal
education developed and created its long and differentiated tradition,
starting from the transmission of culture up to the skills of learning,
DeNicola argues that none of them lost their validity. Building the thin
(not thick) normative theory of liberal education aimed at the
flourishing life, he states that we can still recall them all and rebuild the
sense of that education. Its axiological distinctive features are freedom,
autonomy, democracy and truth. DeNicola’s proposition is worth of
discussing in Polish pedagogy where the prevalent equivalent of liberal
education is general education. The main aims of the text are to
strengthen the philosophical argument in favour of understanding
general education more linked to liberal education because of its liberal
elements, consequently to renew the sense of education as whole and
finally to strengthen didactics philosophically.

SLOWA KLUCZOWE: -edukacja liberalna, ksztatcenie ogdlne,
paradygmaty edukacji liberalnej, dobre zycie, rozkwit cztowieka,
uczenie sie, transmisja kultury

KEYWORDS: liberal education, general education, paradigms of liberal
education, good life, human flourishing, learning, transmission of
culture
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Whioskujgc z raportu Nowego Otwarcia Uniwersytetu pt. ,Nie
zostaje mi czasu na prace naukowg” (Kowzan, Zieliniska, Kleina-
Gwizdata, Prusinowska 2016) jedng z gtéwnych przyczyn stabosci
edukacji na poziomie wyzszym jest niezawigzywanie sie wspolnot os6b
rownych w poszukiwaniu prawdy. Wspolnot, ktére gromadzityby
zaréwno studentéw, jak i nauczycieli akademickich. Nawet kota naukowe
staty sie przestrzenig doSwiadczania jedynie mistrzostwa i autorytetu ich
opiekunéw (Gulanowski 2013). Niewydolno$¢ ko6t w zakresie
organizowania zréznicowanych i produktywnych sposobow bycia razem
jest konsekwencja procesu bolonskiego i fragmentaryzacji
doswiadczenia studiowania (3+2+4), ale takze Kkonsekwencja
reorganizacji samych koét, dokonanej w latach 50-tych XX wieku, gdy
wyrugowano z nich dziatalno$¢ polegajaca na szeroko rozumianej
samopomocy (Grzybowski 2000, 270-275). UmiejetnoS$ci zawigzywania
»wspoélnot os6b rownych” sg pozadanymi przez studentéw i nauczycieli
akademickich umiejetnoSciami dydaktycznymi, cho¢ diagnozowane
bywaja w szerszym ujeciu probleméw komunikacyjnych, np. jako
Jfatwos¢ komunikowania sie ze studentami” (Bauman 2011b).
Budowanie takich wspolnot pozostaje niespeiniong obietnicg systemu
edukacji. Natomiast problematyczne jest to, Ze w pozornie najmniej
alienujacym Srodowisku, czyli na poziomie edukacji uniwersyteckiej,
zasadniczo nie dochodzi do powstania tego typu wspoélnot, a - co
najwyzej - przydarzaja sie one tam (Zamojski 2015). Powszechne jest
niezadowolenie z kondycji uniwersytetuy, a marginalne pozostaja
inicjatywy przechwytywania i hakowania (Cohen, Scheinfeldt 2011)



dominujgcego dyskursu ekonomicznego typu ,Student as Producer”
(Neary 2006; Taylor, Wilding 2009), ktére jako zasade, a nie jako
wyjatek, priorytetuja produktywnos$¢ studentéw ponad konsumpcje
ustug edukacyjnych. Marginalne s3 tez inicjatywy, ktére wychodzityby
poza przygotowanie studentow do prowadzenia badan i stwarzaly
instytucjonalne ramy dla ,ekstrawaganckiej hojnosci” (Neary, Hagyard
2010, 217) rewolucyjnych wspélnot ztoZzonych ze studentéw-uczonych
oraz ich nauczycieli. Do§wiadczenie przyjacielskiej bezinteresownos$ci w
procesie produkcji wiedzy, ktére w tej pracy nazywam Komunizmem,
jest nieodzowng cze$cig tradycji uniwersyteckiej communitas,
rozumianej - za Roberto Esposito - jako zobowigzanie i wspotdzielenie
przymusu $wiadczenia sobie wzajemnie ustug (Ratajczak 2011). Jest
ono tez czeScia tradycji pedagogicznej - niekoniecznie tylko
romantycznej, bo w pewnym przyblizeniu opisanej przez Johanna
Friedricha Herbarta, ktéry romantykiem nie byt, a pisat o byciu z
wychowankami w przyjacielskiej relacji. U niego relacja ta zawigzywata
sie wobec wyzszych idei:

»,Pomy$lmy, ze przy czytaniu Odysei zawigzal sie wezel wspdlnoty, taczacy
wychowanka z nauczycielem. Wspélnota ta podnosi wychowanka, ale nie
obniza nauczyciela. Tamtego wprowadza coraz dalej w §wiat klasyczny; przed
tym roztacza obraz uzmystawiajgcy wspinanie sie w gére ludzkosci, w
interesujacy sposéb pokazujac to na rozwoju chtopca. Zostaja po tej pracy
wspomnienia zwigzane z nieSmiertelnym dzielem geniusza; beda one
odzywaty sie za kazdym powrotem do tego dzieta. Podobnie znana gwiazda
przypomina przyjaciotom wspdlnie spedzone godziny”. (Herbart 1967, 20-21)

Te wyzsze idee dawniej niejako automatycznie byly pociggajace lub,
mowigc jezykiem Petera Sloterdijka, tworzyly w ludziach napiecie
wertykalne, czyli prowokowaly do zmiany siebie ku wzniostym ideatom
(Sloterdijk 2014). Obie tradycje (pedagogiczna i wspdlnotowa) zanikaja,
poniewaz edukacja rozhermetyzowata sie, czyli bioracy w niej udziat
uczniowie/studenci nie sg izolowani m.in. od kapryséw tzw. rynku pracy
ani tez na ogo6t nie sg poddani immunizujacej, czyli uodparniajacej
zewnetrznej opresji, zmuszajgcej ich do edukacji tajnej, ktora jako
biologicznie ryzykowna dla wszystkich jej uczestnikow bytaby
pozbawiona esencji biurokratyzmu, czyli formalnego oceniania.

Udana i jasna relacja to w wielu dziedzinach zycia czynnik
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sukcesu. Jednak w przypadku relacji miedzy nauczycielem akademickim
a studentami relacja ta jest czesto niejasna - czasem dla jednej ze stron,
czasem dla obu. Jedni spodziewajg sie relacji przyjacielskiej, partnerskiej,
inni chcg by nauczyciel akademicki byt mistrzem, autorytetem, jeszcze
inni mentorem (zob. Kowzan, Zielinska, Kleina-Gwizdata, Prusinowska
2016). Na tym tle dochodzi do nieporozumien, ktérych nie utatwia to, ze
kazdy nauczyciel sam wypracowuje i ustala swojg relacje ze studentami
zamiast zdawac sie na ogolnie obowigzujgca kulture organizacyjna.
Jednym z takich przypadkéw sytuacji, w ktorych relacja ta jest
szczegOlnie istotna - bo od niej zalezy nie tylko wyksztatcenie studentow,
ale i dobro nauki, jest sytuacja, w ktérej studenci prowadza tgcznie z
nauczycielami akademickimi badania. Ten artykul ma pomoc
nauczycielom akademickim w organizacji wspotpracy ze studentami, w
szczeg6lnoSci w zakresie wspdlnego z nimi prowadzenia badan w
ramach zaje¢ dydaktycznych. Zakres tej pomocy obejmuje ocene
naukowej produktywno$ci spotkan ze studentami w zaleznosci od
ustanowionych w grupie typow relacji miedzyludzkich, ktére za Davidem
Graeberem (2011), dziele na feudalne, relacje wzajemnoSci oraz relacje
elementarnego komunizmu. Dlatego tez przyjrzymy sie mozliwo$ciom i
powinnos$ciom dydaktyki akademickiej w zakresie celowej organizacji
lub dezorganizacji wspo6tpracy badawczej ze studentami.

Zmiana relacji miedzyludzkich w doswiadczeniach wychowawczych

Dydaktyka, nawet akademicka, nieodlgcznie idzie w parze z
wychowaniem, nie tylko ze wzgledu na dziatanie ukrytego programu,
lecz ze wzgledu na istomos$¢ swych oddziatywan (Jendza 2016). Dlatego
zanim pokazemy mozliwosci okreSlonych konfiguracji nauczycieli ze
studentami, warto przyjrze¢ sie uczestnikom zaje¢ akademickich z
perspektywy ich gotowosci do okreSlonych relacji spotecznych, ze
szczegblnym uwzglednieniem relacji komunistycznych, rozumianych
antropologicznie, czyli wbrew powszechnym skojarzeniom nie jako
podporzadkowanie sie panstwowej biurokracji, ale jako zasada
organizujaca zycie spoteczne ,od kazdego w miare jego mozliwoSci,
kazdemu wedtug jego potrzeb”. Zasada ta obowigzuje wtedy, gdy ludzie
nie s3 wrogami, potrzeba jest silna (np. podczas katastrof zasada ta staje
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sie norma), a koszt - rozsadny (Graeber 2011).

Owocem pewnej pedagogicznej bezradnos$ci wynikajgcej z
uznania tego, ze pedagodzy majg zasadniczo niewielkie mozliwosci
zmiany S$wiata oraz niewielkie mozliwo$ci zmiany cztowieka, jest
definicja wychowania sformutowana przez Romane Miller. Pod pojeciem
wychowania rozumiata ona zaledwie interwencje w relacje cztowieka ze
Swiatem, a doktadniej: ,interwencje w dialektyczny stosunek cztowieka i
Swiata, regulujacg ich wzajemne stosunki za pomocg twdrczego
wspotdziatania, dotyczacego rozwoju spoteczenstwa i jednostki” (Miller
1981, 122). Interwencje wychowawcze maja w tym ogladzie charakter
ledwie korygujacy. Jednak relacje cztowieka ze S$wiatem s3 w tej
koncepcji wychowania zastane lub po prostu dane.

Dla lepszego ogladu tego, co jest do zrobienia w pracy
pedagogicznej, przyjmijmy wiec za dany podziat relacji miedzyludzkich,
czyli niewatpliwie sktadowych relacji cztowieka ze Swiatem, dokonany
przez Davida Graebera (2011). W ramach tego podziatu wyodrebnit on
relacje feudalne, relacje wzajemnosSci oraz relacje elementarnego
komunizmu (zob. Kowzan 2012). Opisujac, na czym zdaniem Graebera
polegaja te typy, postaram sie zaprezentowac je w kontekscie wyzwan
wychowawczych.

Pierwsza z tych relacji - feudalna polega na tym, ze ludzie w niej
bedacy robig dla innych to, co wynika z ich pozycji spotecznej lub
tozsamosci. Sztandarowym, historycznym przyktadem tej relacji jest
dostarczanie wtadcom jedzenia przez chtopéw ,w zamian” za ochrone
Swiadczong przez wojsko. Warto$¢ Swiadczen pozornie wzajemnych nie
ma w tej relacji znaczenia. Nie da sie wyjs¢ z tej relacji, by¢ , kwita”
irozjes¢ sie. Jezeli chciatoby sie dostarcza¢ innych débr lub ustug ,w
zamian” za ochrone, to trzeba byloby sta¢ sie kim$ innym. Bandycki i
zarazem panstwotworczy charakter tej relacji, dominujacej w
spoteczenstwach epoki Sredniowiecza, nie powinien przestania¢ nam
istnienia tych relacji wspotczesnie i jej szczegoOlnej roli w procesie
wychowania. Relacja feudalna jest typowa relacja miedzy rodzicami i
dzietmi. W ftrywialnym jej wydaniu rodzice dostarczaja dziecku
pozywienia i bezpieczenstwa, natomiast dziecko ma np. sprzata¢ swdj
pokoj, czyli ma okreSlony zakres obowigzkow, ktérych wypeiniania
przestrzegaja rodzice. To, co rodzice i dzieci robig w tej relacji nie ma
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jednak nic wspdlnego z wzajemnos$cig czy wymianag, lecz z precedensem.
Szczegblnosc¢ tej relacji w wychowaniu polega na tym, ze - bedac w niej -
rodzice nauczy¢ muszg dziecko rozpoznawania, funkcjonowania i
plynnego przechodzenia w dwa pozostate typy relacji.

Druga relacja - wzajemnoSci polega na wymianie, dla ktorej
idealem jest stan réwnowagi. Wszelkie $wiadczone wustugi Ilub
dostarczone dobra muszg zosta¢ wycenione i rozliczone tak, by mozna
bylo rozej$¢ sie i pozosta¢ obcymi sobie ludzmi. Ta relacja jest
elementem dominujgcej obecnie ideologii wolnego rynku. Zaktada
réwnos$¢, rozumiang jako bycie kwita lub przynajmniej mozliwos¢
powrotu do tego stanu réwnowagi. Przywracanie tak rozumiane;j
rownosci jest takze wutopig, ktéra mogta spelni¢ sie dzieki
powszechnemu dostepowi do drobnych pieniedzy, umozliwiajgcych
robienie zakupéw w dowolnych sklepach, a nie tylko w tych, w ktérych
bylibySmy godni kredytu. Pozostawienie w sklepie ekwiwalentu wartosci
potrzebnych nam produktéow stwarza mozliwo$¢ dokonania Kolejnych
zakupdw w innym miejscu. Jest to Zrodtem zaréwno specyficznie
pojmowanej wolnosci, jak i fundamentalnej obcosci miedzy ludZmi,
bedacymi w stanie sptaci¢ swoje zobowigzania.

[ wreszcie trzeci typ relacji - elementarnego komunizmu polega
na zaspokajaniu potrzeb ludzi, z ktérymi w danym czasie jesteSmy w tej
relacji. Dopdki potrzeby naszych przyjaciét nie sg jako$ szczegélnie
wygorowane czy ekstrawaganckie, to zaspokajamy je (bywajac
ekstrawagancko hojni), nie liczac ilosci ani wartos$ci naszych Swiadczen.
Z obcymi ludzmi przechodzimy do tej relacji podczas klesk zywiotowych.
Przyktadowo, podczas powodzi, kiedy prosimy obca osobe o podanie
worka z piaskiem do tamowania wody lub innego potrzebnego w
sytuacji zagrozenia narzedzia, to osoba ta nie pyta a) kim jesteSmy, by
prosic¢ o dang rzecz, co bytoby charakterystyczne dla relacji feudalnej; ani
b) co bedzie z tego mie¢, jesli poda nam dane narzedzie, co z kolei bytoby
charakterystyczne dla relacji wzajemnosSci. Jezeli nawet obcy nam
cztowiek podaje narzedzie, udziela pomocy, to odnawia sie w nas wiara
w istnienie spoteczenstwa, tzn. wiara w to, Ze ludzie s dla siebie czyms
wiecej niz tylko sprzedawcami i klientami lub panami i poddanymi.

Pozostajacy ze soba w relacji komunistycznej rodzice maja wiec
trudne zadanie nauczy¢ dziecko (w stosunku do ktorego sa w relacji
feudalnej) tego, ze od nich moze ono zada¢ jedzenia, przyktadowo jabtka,
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ale bedac gosciem u sgsiadki, dziecko zadac¢ jabtka juz nie powinno. Za to
nikt nie bedzie pamietat zjedzonych u sgsiadki ze stotu jabtek (chyba, ze
dziecko zje wszystkie), poniewaz goscinnos¢ jest forma elementarnego
komunizmu, a stét jest w polskiej kulturze przestrzenia, w obrebie ktérej
wyraza sie goscinno$¢ (lodowka juz niekoniecznie). Jezeli jednak nawet
ta sama sgsiadka sprzedaje jabtka w sklepie, to biorgc jabtko w tym
kontekscie nalezy za nie zaptaci¢, bo wtedy jesteSmy z sgsiadka w relacji
wzajemno$ci. Dorastajacy cztowiek zmienia sie w czasie, wiec takze jej
lub jego relacje z innymi ludZmi ewoluuja. W szczego6lnosci, bywa ze z
czasem ustepuje feudalna relacja z rodzicami. Niektore z tych relacji maja
swoja historie i przez to specyfike, co powoduje, ze konkretny cztowiek
moze pozwoli¢ sobie na bycie z kim$ przykladowo w relacji
komunistycznej, podczas gdy wszyscy pozostali w danym konteks$cie
beda w relacji wzajemno$ci. Dlatego moze zdarzy¢ sie, ze zagladajacy po
latach do sklepu dawnej sasiadki cztowiek moze dosta¢ tam od niej jabtko
bez konieczno$ci ptacenia za nie.

Jezeli nie uda sie wyksztatci¢c w dziecku kompetencji
przechodzenia pomiedzy poszczegbélnymi relacjami, to mozna
podejrzewac, ze ta relacja, w ktorej sie ono zadomowi (w
Heidegerowskim sensie), czyli przestanie dazy¢ do jej przekroczenia,
stanie sie jego lub jej postawa, czyli dyspozycja do ocen, zachowan i
reakcji emocjonalnych na - w tym przypadku - sytuacje z dominujgcym
typem relacji spotecznych.

Asymetria wiedzy i jej produkcja w ramach poszczegoélnych relacji

Wyrabianie w ludziach umiejetmosci przechodzenia pomiedzy relacjami
oraz pomaganie im zar6wno w zadomawianiu sie, jak i w ,u$miercaniu”
okreslonych relacji, cho¢by przyjaZni, wykracza poza kwestie socjalizacji,
cho¢ niewatpliwie w niej ma swdj poczatek. Kwestiag wychowania jest
nauczy¢ wychowankéw funkcjonowania w tych trzech typach relacji,
przy czym relacja niejako wyjSciowa (ze wzgledu na socjalizacje w
rodzinie) pozostaje relacja feudalna, wiec interwencje polega¢ moga na
przechodzeniu w kierunku relacji wzajemnosci i relacji komunistyczne;j.
Moga polegac tez na tym, by pozosta¢ lub powraca¢ do relacji feudalne;j.
W takim ogladzie rolg dydaktyki jest tworzenie narzedzi, ktére
umozliwiajg ludziom funkcjonowanie w okreslonej relacji w danym
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momencie procesu edukacyjnego. I cho¢ wyglada to na zadanie w swoim
zakresie ograniczone i stuzebne wobec wychowania, to z perspektywy
catosci procesu ksztatcenia czas w instytucji edukacyjnej wypelniany
jest dydaktyka, czyli ¢wiczeniem sie w efektywnym byciu razem w danej
relacji. W zwigzku z tym, kiedy pojawia sie grupa ucznidéw lub studentéw
to wlasciwe uzycie dydaktycznych narzedzi powinno umozliwia¢ takie
wprowadzenie ludzi w temat (np. poprzez odpowiednie stawianie pytan i
sposéb organizacji pracy), zeby wszyscy ludzie byli w stanie razem (z
nauczycielem) osigga¢ zatozone cele, funkcjonujagc przy tym w
okreslonych ramach.

Spéjrzmy zatem na przyktad efektywnego funkcjonowania w
ramach okreSlonych relacji. Mozna przyja¢, ze w edukacji wyzszej
chcielibySmy - patrzac z perspektywy pracownikow naukowo-
dydaktycznych - zeby studenci byli podczas zaje¢ na takim poziomie,
ktéory umozliwi wspdlng z nimi ciekawg dyskusje. A z perspektywy
badaczy oznacza to taki poziom interakcji, zeby zajecia inspirowaty do
badan, a ostatecznie - Zeby dawato sie powigza¢ badania z dydaktyka.
Trzeba zaznaczy¢, Ze za oczekiwang ciekawa rozmowg Kkryje sie
oczekiwanie Kkolaboracji, czyli wspétpracy, w ktérej otwarcie wyrazana
krytyka i obrona swego punktu widzenia znacza wiecej niz konwenanse
(por. Kowzan 2015, Lee 2008, Pollard 2005). Nie oznacza to jednak, ze te
konwenanse catkowicie przestaja obowigzywac. Tego typu przyjazne, bo
wolne od rywalizacji spotkanie najtatwiej osigga sie w warunkach, ktére
- operujagc w kategoriach relacji Graebera - opisa¢ mozemy jako
komunistyczne. W warunkach uczelnianych jest to komunizm zaledwie
laboratoryjny?, bo trwajacy chwile. Chwile ograniczong do czasu trwania
i miejsca odbywania sie ¢wiczen lub wyktadéw. Jednak Zeby do niego
doszlo, musimy tak stawia¢ problemy, zeby nawet osoby stabo
przygotowane mialy szanse wspoélnie z nami porozmawia¢ powaznie. O
skali tego wyzwania niech $wiadczy glos Joanny Rutkowiak, ktdra
upomina sie o pilne, bo pod grozba degeneracji uniwersytetu,

1 Emancypacyjny charakter dydaktyki opartej na ¢éwiczeniach z komunizmu
zZwigzany jest z nadzieja na charakterystyczng dla nauki laboratyzacje $wiata
(Afeltowicz 2012), czyli w tym przypadku z tym, ze absolwenci, ktérym wychodzita
wspétpraca w warunkach laboratoryjnych, sami z siebie zaczna komunizowa¢ swoje
otoczenie po to, by uzyska¢ spodziewane efekty wspétpracy.
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wskrzeszanie umiejetnoSci zawigzywania przyjazni miedzy ludZmi
uniwersytetu (2010), nie wspominajgc wprost o zawigzywaniu takich
relacji ze studentami.

Nawet jesli sporadycznie osiggniecie takiej relacji ze studentami
zdarza sie, to problemy z wchodzeniem w ten stan regularnie, czyli co
roku, sg zasadniczo dwa. Po pierwsze, kazda zmiana (z roku na rok)
poziomu przygotowania studentéw oznacza, ze nasze dotychczasowe
doSwiadczenia dydaktyczne, narzedzia, techniki, chwyty i sztuczki
przestajg dziata¢, bo do skrécenia mamy inny dystans niz poprzednio
(wiekszy przy gorszym przygotowaniu studentdéw, mniejszy przy
lepszym, ale zwykle jednak zwieksza sie on wraz z naszg rosngca wiedza
na dany temat i wiekiem). Gdy ludzie przychodza gorzej przygotowani,
to bez dodatkowych staran, nie udaje sie wiec przyjazna i dociekliwa
rozmowa dotyczaca przedmiotu. I tu zastrzeZenie: Szczegdlna sytuacja
powstaje wtedy, gdy nauczyciele majag do czynienia z osobami
przerastajgcymi ich swoimi umiejetnosciami i wiedzg (by¢ moze zdarza
sie to cze$ciej niz jesteSmy sktonni przyznac), poniewaz wéwczas sama
dydaktyka (a w szczeg6lnosci podzial pracy) moze sta¢ sie sposobem
ustanowienia réznicy miedzy osobami potencjalnie réwnymi w swoim
udziale. Osoby zajmujgce wowczas pozycje nauczycieli dostaja mozliwos¢
wyjs$cia poza swa formalng role. Modelowa rolg w takiej nowej sytuacji
jest mocno osadzona w sporcie rola trenera, ktéry zajmuje sie
podtrzymywaniem tego, zeby pozostalym uczestnikom spotkan chciato
sie chcie¢ (Sloterdijk 2014), co sprowadzi¢ mozna do stawiania przed
wychowankami adekwatmych wyzwan. Innym modelem o zupetnie
nieformalnej proweniencji jest rola babci, polegajaca na ,przyjacielskiej,
spokojnej i wyrazajacej podziw obecnosci” (Mitra, Crawley 2014, 81)
oraz dopytywaniu uczestikdw spotkania o szczego6ty ich drogi
dochodzenia do rozwigzan. Taka forma opieki ze wzbudzaniem namystu
wychowankéw nad sposobami dochodzenia (do rezultatéw) moze
oddzialywac podobnie jak praca pod kierunkiem celowo wyksztatconego
nauczyciela (Mitra, Dangwal 2010).

Po drugie, poziom wiedzy i oczekiwan nauczycieli takze zmienia
sie w czasie, wiec w przypadku niektérych nauczycieli, dystans w
stosunku do studentéw rosnie (w przypadku niektérych znaczaco
maleje), ale w rezultacie uzytkowane przez nauczycieli narzedzia
dydaktyczne moga okazac sie nieadekwatne do tego, zeby podnie$¢ ludzi
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do wspdlnego dla wszystkich poziomu. I to nawet wowczas, gdyby
studenci przychodzili co roku podobnie przygotowani.

W rzeczywistoSci jednak te dwie zmiany zachodza rownoczes$nie.
A to stawia w ciekawym S$wietle problem diagnozy edukacyjnej,
poniewaz, skoro jesteSmy zainteresowani gtéwnie roéznicami w
poziomie wiedzy, umiejetnosci, oczekiwan oraz dystansem miedzy
nauczycielem a uczniami, to diagnozowanie dotyczy takze aktualnego
poziomu i oczekiwan nauczyciela. Taka diagnoza moze mie¢ charakter
jedynie ,wewnetrzny” (Groewald 2011), na uzytek wtasny oséb
odpowiedzialnych za dobér Srodkéw dydaktycznych i ma sie nijak
zaréwno do zewnetrznego diagnozowania na potrzeby instytucji, a takze
do okresowej oceny nauczycieli (Babicka-Wirkus, Pasikowski, Szplit
2015). A to oznacza, ze nikt za nauczyciela akademickiego nie zrobi
takiej diagnozy.

Ztozono$¢ problemu dopasowania Srodkéw dydaktycznych do
warunkéw (a nie tylko do celéw) jest wiec taka, ze trudno spodziewac sie,
zeby komukolwiek udawato sie co roku budowa¢ z kolejnymi grupami
relacje komunistyczng. W rezultacie nieuchronnie licznych niepowodzen
z uzyskaniem najbardziej satysfakcjonujacej poznawczo relacji ze
studentami rodzi¢ moze sie u nauczycieli pokusa optymalizacji wysitku
wedlug klucza: minimum wysitku wtasnego 1 sporadycznie
satysfakcjonujgca relacja ze studentami. Rozwigzaniem okaza¢ moze sie
inicjowanie relacji niewymagajacych corocznego ,kalibrowania”
narzedzi dydaktycznych, chocby i te relacje nie okazywaty sie znaczace
dla badan. Jednym z rozwigzan typowych dla uniwersytetéw w Polsce
jest budowanie relacji feudalnych, co robi sie wyprowadzajac oczekiwany
(i mozliwy) wktad uczestnikow zaje¢ ze statusu tych oséb (statusu
studentow  okreSlonego roku). Zwykle pierwszym sygnatem
zapowiadajacym taka relacje jest przedstawianie sie prowadzacych
spotkanie, wtedy gdy koncentruja sie oni na tym, kim sg, czyli na swojej
niedo$cignionej wyjatkowosSci i ograniczonej dostepnosci dla studentow.
Potem wystarczy precedens, czyli uciszenie lub zignorowanie kogos, kto
wyartykutowat swoja pretensje do wspottworzenia i
wspoétodpowiedzialno$ci za wiedze, Zeby oczekiwania osoby
prowadzacej staty sie oczywiste. Owocem tych relacji jest przekonanie,
ze prowadzacy sg autorami powstajacej podczas zaje¢ wiedzy. Oparcie
porzadku na relacjach feudalnych daje prowadzacym spokdj, wynikajacy
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m.in. z tego, ze narzedziem witadzy moze sta¢ sie ocenianie, poniewaz
poza oficjalnymi Kkryteriami decydujagcymi o wyniku, ludzie biora
wowczas pod uwage kapry$nos¢ nauczycielii Ten typ relacji
legitymizowany jest przez mitologizowang w dyskursie akademickim
relacje uczen-mistrz (Sajdak 2013).

Drugim rozwigzaniem jest organizacja relacji wymiany, ktdra
pozwala ignorowac to, jacy ludzie wchodza na spotkanie (uznajemy, Ze
wchodzg réwni lub nadajemy im wstepne role). Poziom wzajemnych
zobowigzan miedzy prowadzacymi oraz studentami, a takze wewnetrzne
hierarchie w grupie zaleza woéwczas od indywidualnego wktadu w
zajecia. Wycenieniu tego wkiadu stuzy¢ maja jasne i jednoznaczne
kryteria tego, co doktadnie trzeba podczas zaje¢ zrobi¢, zeby speinic
wymagania zaliczenia. Taka organizacja zaje¢, podczas ktérych
wszystkie dziatania majg swo6j wymierny sens, cieszy sie obecnie
rosngcg popularnoscia ze wzgledu na wielo$¢ i pomystowo$¢ technik
zwigzanych z grywalizacja, czyli wykorzystywaniem mechaniki gier do
angazowania studentow w zajecia (Banfield, Wilkerson 2014, Barata,
Gama, Jorge, Goncalves 2013). W rezultacie powstaja zajecia
satysfakcjonujgce uczestnikow (Hanus, Fox 2015, Sancho, Moreno-Ger,
Fuentes-Fernandez, Fernandez-Manjon 2009, Triantafyllakos,
Palaigeorgiou, Tsoukalas 2011). Oceny otrzymywane po takich zajeciach
bywaja bardziej zrozumiate i postrzegane jako sprawiedliwe, co
czeSciowo wynika z wuchylania sie nauczycieli od oceniania
ksztattujacego na rzecz wystawiania ocen wyprowadzanych tylko ze
zdobytych punktéow (por. Stott, Neustaedter 2013). Podobnie jak w
kazdym innym typie relacji, na ktérym oprzemy porzadek zaje¢, tak i tu
mamy do czynienia z pewng utopia. Tg utopig w porzadkach opartych na
wymianie i wspieranych grywalizacjg jest biurokratyczna utopia regut
porzadkujgcych ruch (Graeber 2016), bo tym, co oferuje mechanika gier
jest przejrzysty porzadek i brak ,bezrobocia”, czyli nudy podczas zajec.
Na zgrywalizowane zajecia powinna by¢ wymagana zgoda studentow, bo
istotg tej utopii jest wejscie w Swiat fikcji, zabawa, dobrowolne wziecie
na siebie wiecej ograniczen nizby to wynikato z regulaminu studiow.
Zazwyczaj studenci stawiani sg wiec przed wyborem - zgrywalizowane
albo ,normalne zajecia”, co rozumiejg jako zapowiedZ systemu
feudalnego. I cho¢ mozna wyobrazi¢ sobie takie scenariusze zaje¢, w
ramach ktérych, wewnatrz porzadku opartego na wymianie wykwitng¢
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moze porzadek feudalny lub komunistyczny, to jednak zasadnicza
kwestig dyskusyjng pozostaje kwestia autorstwa powstajgcej podczas
zajeC wiedzy i odpowiedzialno$ci za rezultaty dociekan. Wydaje sie, ze w
porzadkach opartych na wymianie pozostaje ona po stronie oséb
przygotowujacych zajecia.

0 powszechny zwigzek dydaktyki z badaniami

Dla wspétczesnego uniwersytetu humboldtowska idea jednosci nauki i
nauczania pozostaje wazna. Realizacja tego postulatu przebiega réznie:
od funkcjonalnego zachecania do tego, zeby wyktadowcy uczyli tego, co
badali (Sauerland 2008), przez instrumentalne witaczanie studentéw w
badawcze projekty nauczycieli akademickich, po idealistyczne, a
strukturalne wymuszanie na studentach aktywnosci badawczej, np. w
pracach dyplomowych lub w wylegarniach badawczych, czyli w quasi
kotach naukowych z tutoringiem starszych studentéw nad mniej
doswiadczonymi (Korczynska-Partyka, = Wielewska-Baka 2016,
Witkowska, Jagietto-Rusitowski 2015). Na og6t problemem kolejnych
pokolen reformatoréw uniwersytetu pozostaje niedosyt komponentu
badawczego w procesie ksztatcenia.

My przyjrzymy sie mozliwo$ciom realizacji badan wspdlnie ze
studentami. Uzasadnienie dla tej $ciezki poszukiwan jest instrumentalne i
jest nim sytuacja szkolnictwa wyzszego w Polsce, w ktérym obcigzenia
dydaktyczne s3 wysokie przy jednocze$nie znacznej liczbie os6b
niepublikujacych (Kwiek 2014, 2015). Od tych obcigzen dydaktycznych
nie ucieknie sie szybko, wiec warto przemysle¢, jak wykorzystac¢ je dla
rozwoju naukowego.

Mozemy przyjaé, ze proby wilaczenia studentéw we wspdlny
proces badawczy moga rézni¢ sie skala, czyli moga przejawiac sie
podjeciem wspotpracy z pojedyncza osobg, z grupa studentéw lub ze
wszystkimi studentami. Podjecie wspdtpracy z jedna osobg wpisuje sie
w mySlenie o reprodukcji uniwersytetu. Wybrana osoba musiata by¢
wcze$niej dostrzeZona w trakcie zaje¢, musiata ujawni¢ swoj potencjat i
zostata wybrana przez okreslonego prowadzacego, z ktérego (lub ktorej)
nazwiskiem zwigzana bedzie dalsza jej kariera. W przypadku takiej
wspotpracy spodziewa¢ mozna sie podporzadkowania studenta i braku
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géornych ograniczen co do jej (lub jego) wkitadu pracy, co moze
owocowaé zatrudnieniem takiej osoby. Instytucja asystentury jest
obecnie na uniwersytetach marginalizowana (Bauman 2011a), a
koncentrujgc sie tylko na zatrudnieniu, czyli przeksztatcaniu ludzi
prowadzacych badania w badaczy, mozemy utraci¢ z pola widzenia ludzi,
ktérych wktad mégtby by¢ znaczacy, lecz nie bedzie systematyczny
(Shirky 2008).
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Rysunek 1: Metafory typéw spotkan ze studentami na tle réznicy okazywanych
pozioméw wiedzy [opracowanie wtasne]

Z kolei podjecie wspotpracy w grupa studentéw wigzac sie moze
Zz wytworzeniem sie pewnej wykraczajgcej poza pojedyncze zajecia
tozsamosci grupowej tych os6b. Warunki dla powstania takiej
tozsamosci stwarzajg dodatkowe spotkania - konieczne do zakonczenia
badan, gdy czasu zaje¢ nie wystarcza. Na tle wyjatkowosci takich spotkan
rodzi sie poczucie elitarnosci takich grup. Wktady pracy pojedynczych
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0s6b w ramach wspoélnej pracy badawczej moga by¢ rdzne, ale catos¢
stabilizuje sie na uniwersytetach w Polsce jako kota naukowe, czyli
wiaze ludzi organizacyjnie do czasu ukonczenia studiow.

Préba wiaczenia do wspotpracy badawczej wszystkich studentow
jest tym, o co warto starac sie na uniwersytecie, szczegolnie wtedy, gdzie
rosng obcigzenia dydaktyczne i nie wida¢ szans na studiowanie w
matych, kilkuosobowych grupach. Stabilizowanie aktywnych grup
studentow kotami naukowymi Ilub pojedynczych fenomenéw -
zatrudnieniem, wydaje sie odpowiedzig instytucji na nieuchronnie liczne
niepowodzenia prob wiaczenia wszystkich w proces badawczy.
Najblizszym istniejagcym modelem dla kolektywnego prowadzenia badan
w skali uwzgledniajgcej wszelkich chetmych s3 inicjatywy nauki
obywatelskiej (Bonney et al. 2009, Corburn 2005, Oberhauser, Lebuhn
2012, Zoellick, Nelson, Schauffler 2012), ktére polegaja na wspotpracy
badawczej z amatorami (w tym ze studentami oraz absolwentami). Istotg
tej wspotpracy jest masowe uczestnictwo, rozbicie procesu badawczego
na proste czynnosci i w konsekwencji otwarcie go na niewielkie wktady
uczestnikow, a ostatecznie takze na dystrybucje uznania, np. w postaci
wspotautorstwa publikowanych wynikéw badan (Dickinson et al. 2012,
Scassa, Chung 2015). W tradycji nauk spotecznych inicjatywy nauki
obywatelskiej przypominajg niektdre z odmian badan uczestniczacych
(por. Szotucha 2012).

Modele te nie muszg sie wyklucza¢, poniewaz mozna wyobrazic¢
sobie, Ze proponujemy wspoétprace wszystkim (na rys. 2 metafora nurka
odmierzajgcego linijka postepy studentow podczas zgrywalizowanych
zaje(), grupa najaktywniejszych wigze sie w koto naukowe (metafora
stada ryb na rys. 2), a pojedyncze osoby z kota zostajag zatrudnione
(metafora wyspecjalizowanego statku rybackiego). Z perspektywy pracy
dydaktycznej istotne jest jednak, ze wraz ze zmiang skali wspétpracy,
zmienia sie takze jej wewnetrzna dynamika. taczenie dydaktyki z
badaniami wigze sie z réznymi typami spotkan nauczycieli ze
studentami. Kiedy wtlaczenie w badania dotyczy jednej osoby, takim
paradygmatycznym modelem spotkan i organizacji pracy jest
asystowanie, czyli obecnos$¢ studenta przy nauczycielu, co w anglosaskiej
tradycji nazywane jest Sledzeniem (shadowing) (Reis, Strage, Summit
2014). Dla spotkan z grupa tym modelem bedzie seminarium
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(Masschelein, Simons 2014), a spotkania z wielkimi grupami mozliwe sg
dzieki systemom regul, w czym sprawdzajg sie gry lub czesci ich
mechaniki (tj. rankingi postepdw, poziomy zaawansowania, budowa
postaci), czyli zastosowanie grywalizacji (Sobocinski 2013).

Wraz ze wzrostem liczby studentow wzrasta wiec potrzeba formalizacji
spotkan, a jednoczesnie skréceniu moze ulec czas spedzany razem, tzn.
wspotpraca nauczyciela akademickiego z asystentem bedzie
prawdopodobnie bardziej absorbujgca czasowo i emocjonalnie niz
wspotpraca nawet z wieloma osobami w ramach zapewniajacego
wieksza wzajemng anonimowos$¢ zgrywalizowanego (lub zagraconego,
Stunza. Kowzan 2014) kursu. Dlatego dla przebiegu i jako$ci tych
spotkan wazne s3 typy wzajemnych relacji miedzy studentami a
nauczycielami. Latwo zauwazy¢, Ze najbardziej zgodne potgczenia to
odpowiednio:

jedna osoba => relacja feudalna (poniewaz wymaga sie od tej osoby
heroicznych wysitkow)

grupa os6b => relacja komunistyczna (poniewaz wytwarza sie
Srodowisko ludzi aktywnych)

ktokolwiek => relacja wzajemnos$ci (poniewaz najdrobniejszy wktad
musi zosta¢ uznany)

Zgodno$¢ miedzy skalg zaangazZowania, o jakie staramy sie,
sposob organizacji spotkan oraz typ relacji miedzyludzkich nie zawsze
jednak pozostaje petna. Réznice pojawiaja sie na linii nauczycielskich
zamierzen i ich realizacji, czyli przyktadowo budowanie relacji
komunistycznej moze skonczy¢ sie narzucaniem niezrozumiatych
standardéw, a relacja wzajemnosSci przy rosngcej bliskosci studentow i
nauczycieli moze doprowadzi¢ do relacji komunistycznej, w ktdrej
poczatkowe reguly zostang wuznane za umowne i ostatecznie
pozbawione znaczenia (patrz: przypadek Zofii, Jendza 2016).

Zagubienie studentow i ich wycofywanie sie ze wspo6tpracy moze
by¢ kwestig trudnos$ci stawianych przed nimi wyzwan oraz wyposazania
ich w odpowiednie umiejetnosci. Kwestie relacji miedzy wyzwaniami a
umiejetnosciami podstawit psycholog Mihdly Csikszentmihalyi w
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kontekscie teorii przeptywu, czyli warunkéw doSwiadczenia gtebokiej,
wewnetrznej motywacji do dziatania, ktére sprawiajac rados$¢, powoduja
u osoby dziatajacej zawieszenie samoswiadomos$ci i poczucia czasu
(Csikszentmihalyi, Rathunde 2014, Csikszentmihalyi 1997). Warto
jednak zauwazy¢, Ze nastawieni konserwatywnie nauczyciele (w tym ci
preferujacy relacje feudalne) i - patrzac szerzej - szKkolictwo
konserwatywne, podkres$laja znaczenie podstawowych umiejetnosci
(por. Zalewska 2000). Natomiast nauczyciele i - szerzej - szkolnictwo
liberalne (budowane na relacjach wzajemnos$ci oraz komunistycznych)
podkreslajg i by¢ moze przeceniajg znaczenie wyzwan. Niezaleznie od
zwrotu wychylenia, przy niedoborze wyzwan lub umiejetmosci,
doSwiadczenie przeptywu jest trudne do osiggniecia. Efektem wychylenia
ku konserwatyzmowi moga by¢ wiec nuda, rozprezenie i poczucie
panowania nad tematem. Natomiast charakterystyczna dla liberalizmu
w edukacji przewaga wyzwan nad dbatoscig o zaplecze oznacza¢ moze
dla studentéw niepokdj, lek i pobudzenie.

Zagubienie studentow w relacjach z nauczycielami oraz
nietrafiony  stosunek miedzy postawionymi  wyzwaniami a
wyposazeniem studentdw w umiejetnosci przyczyniajg sie do alienacji
studentow w procesie wytwarzania wiedzy. [ cho¢ warto pamietac o tym,
ze relacje miedzyludzkie i jako$¢ powierzanych zadan nie muszg psuc sie
jednoczesnie, to w ujeciu Marksowskim kazde z nich przektada sie na
poziomy alienacji pracy. Trudne do zniesienia relacje to alienacja wobec
wspotpracownikow (do ktorych nalezy nauczyciel gdy taczymy
dydaktyke z badaniami), a nuda, lek, niepokdj i rozprezenie to alienacja
wobec przedmiotu pracy, czyli studiowanego zagadnienia czy wrecz
catej dyscypliny (alienacja pracy nauczyciela por. Szwabowski 2014) .
Zasadniczo wyrézni¢ mozna, za Albertem Hirschmanem, dwa modele
mozliwych reakcji studentéw na alienacje - gtos i wyjscie lub innymi
stowy - krytyke i porzucenie (Hirschman 1970, 1995; por. Kowzan,
Prusinowska 2012) . Zdaniem Hirschmana to, ktéry model reakc;ji
wybiorg ludzie zalezy zasadniczo od ich poziomu poczucia lojalnosci
wobec instytucji, nauczyciela lub pozostalych studiujacych. Poczucie
lojalnosci moze okaza¢ sie zniuansowane i zalezne od przerdéznych
czynnikdw, ale mozna je tez wywota¢ ustanawiajagc wysokie koszty
wejs$cia do wnetrza instytucji, w relacje z nauczycielami lub w relacje z
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innymi studiujgcymi. Zgodnie z tg teorig ludzie, ktorzy wniesli juz jakis
wktad i wytrwali w feudalnych relacjach, raczej powinni by¢ sktonni do
zachowan demokratycznych niz rynkowych, czyli raczej sprébuja
naprawi¢ dang sytuacje formutujac krytyke niz odejda w wyniku
problemdéw. Z kolei relacje komunistyczne, ktére umozliwiajg poczucie
wptywu na rzeczywisto$¢, weale nie musza by¢ uznane ze wystarczajgco
kosztowne, wiec wcale nie musza prowadzi¢ do krytyki w momencie
wystapienia probleméw. Podobnie relacje wzajemnos$ci, ktore nie
wytwarzajg lojalno$ci, chyba Ze w wyniku nieuregulowanych
zobowiazan powstaje dtug, ale i wéwczas w ludziach z poczuciem dtugu
wytworzy¢ sie moze zaréwno lojalno$¢, jak i nielojalnosc.

Dezorganizacja

Dezorganizacja pojawia sie, gdy odwroceniu ulega porzadek wynikajacy
Z typowej przewagi nauczyciela nad studentami w kwestii
demonstrowanej podczas zaje¢ wiedzy, a mimo to, nikt nie decyduje sie
na strategie wyjscia. Takie odwrdcenie porzadku przejawia sie tym, zZe
studenci prébuja nauczac¢ lub poucza¢ nauczycieli. Woéwczas skala i sita
krytyki lub glosu, potrafi zagrozi¢ instytucji edukacyjnej, dlatego na
wystapienie takiego zjawiska moze wskazywaé¢ wezwanie do sali strazy
uniwersyteckiej. Zestawienie dwoch sytuacji, w ktérych demonstrowana
przez studentéw wiedza przekracza poziom tego, co moze do zajec
whnies$¢ nauczyciel znajduje sie na rysunku 2.

Do takiej sytuacji moze dojs¢ dlatego, ze nauczyciel ustepuje
miejsca studentom lub nie ma pojecia o temacie prowadzonego kursu, a
jednoczes$nie uznaje, zZe wszyscy zgromadzeni sg sobie rowni, potrafig
nauczy¢ sie wszystkiego, gdy im sie nie przeszkadza, a réznig sie co
najwyzej wolg uzywania swojej inteligencji. Takie podejScie, zwane
intelektualng emancypacja, opracowane do nauki jezykow i
upowszechnione w XIX wieku przez Josepha Jacotota, zostato
wspoétcze$nie przypomniane i spopularyzowane przez Jacques
Ranciere'a (1991) . Jest ono pociagajace ze wzgledu na demokratyzujacy
potencjat zatozenia réwnosci ludzi, czyli przez zniesienie paralizujacych
praktyke edukacyjng kwestii determinizmu klasowego. Demokratyzujgcy
potencjat tego podejscia znika, gdy ogranicza sie je tylko do zgody na to,
ze nauczyciel moze by¢ ignorantem. Tymczasem pracujac metodami
emancypacyjnymi, przyjmujgcymi ignorancje nauczyciela i
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zaktadajacymi réwnos$¢ wobec przedmiotu, studenci odkrywaja swoja
wiedze, doswiadczaja tego, ze potrafig osiggna¢ poziom niemozliwy do
zademonstrowania przez nikogo na sali na poczatku zaje¢, dlatego
przestrzen miedzy demonstrowang wiedza nauczyciela i studentéw
nazywam przestrzenig emancypaciji (rys. 2). Jest w tej sytuacji potencjat
dla zawigzywania sie relacji komunistycznych. Pytanie tylko czy
nauczyciel ignorant uczy sie podczas swoich zaje¢. Jesli tak, to by¢ moze
jego kompetencje sg zbyt wysokie, zeby poprowadzi¢ ten sam kurs
jeszcze raz lub musiatby udawa¢ wtedy ignorancje. Jesli nie i nauczyciel
pozostaje ignorantem, to pojawia sie pytanie o charakter jego
sekstrawaganckiej hojnosci” w trakcie zaje¢ (bezinteresownie daje,
niczego nie bioragc), czyli o sktadowe tej potencjalnej relacji
komunistycznej.

L

——————————————————————————————————————————————————————————— Interwencja ruchu spotecznego

Rosnaca z czasem réZnica poziomow

Wiedza demonstrowana

Mauczyciel ignorant

Y

Czas

.
B
i
F

' ‘.‘ ; linia przerywang oznaczono poziom wiedzy studentow
¥

v
Lt

/\/ linig ciagta oznaczono poziom wiedzy nauczyciela
przestrzen oporu, protestu, grozba przemocy

przestrzen samorozwoju, emancypacji

Rysunek 2: Model skutkéw odwrdcenia typowej przewagi nauczyciela nad
studentami w zakresie demonstrowanej wiedzy [opracowanie wtasne].

Pojawienie sie drugiej z przedstawionych na rysunku 2 sytuacji
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zalezy od studentow, a nie od nauczyciela i jego/jej zatozen. Jest to
sytuacja, w Kktérej ludzie uczestniczacy w zajeciach, obecni na wyktadzie
uznaja, ze ,wiedza lepiej” od os6b w roli nauczyciela. Wiele takich
wydarzen przechodzi bez echa, zwlaszcza gdy pojawiaja sie
sponfanicznie. Jednak w Polsce na uniwersytetach mieliSmy w ostatich
latach do czynienia ze zdarzeniami dajacymi sie wpisa¢ w te praktyke
dezorganizacji normalnego biegu zaje¢, ktére przyjmowaly w duzej
mierze ksztatt interwencji przeprowadzanych przez cztonkow i
sympatykow organizacji ideologicznych. Np. organizacji prawicowych w
wyktady Zygmunta Baumana (Kowzan, Zielinska, Prusinowska 2014) .
Sytuacja, w Kktérej widownia przychodzi z wynikami swoich badan,
dociekan i dochodzen i zaczyna poucza¢ nauczyciela, chce naucza¢ lub
przynajmniej swoja wiedze uczyni¢ punktem wyjscia dla spotkania,
stanowi odwrotnos¢ idei przypomnianej przez Ranciere'a. Niezaleznie od
tego, czy interwencja stuchaczy, ktérzy zabieraja gtos, przeprowadzana
jest zbiorowo czy indywidualnie, dystans miedzy tym, co miato by¢
powiedziane (wyktadowca) a tym, co zostalo powiedziane (moéwiacy
stuchacze) otwiera przestrzen dla praktyk oporu i protestu. Pojawia sie
tu tez mozliwo$¢ uzycia przemocy, jak pokazujg przypadki takich
interwencji. Je$li interweniujagcym nie uda sie dokona¢ przewrotu i
ustanowi¢ relacji feudalnych ze sobg w dominujacej roli, to spotkanie
takie zostaje zerwane lub wchodzi w tryb negocjacji z protestujgcymi,
czyli  relacji  wzajemnoSci. Przyktad  interwencji  ruchow
nacjonalistycznych pozwala spojrze¢ na ten typ demokratycznego
dawania gltosu jak na praktyke niekoniecznie stuzgca demokracji ani
nawet nie stuzaca kontroli jakoSci przygotowania nauczycieli do zajec, a
szerzej — jako$ci ksztatcenia.

Podsumowanie

W artykule udato sie przedstawi¢ trzy typy relacji (feudalng, wymiany
oraz komunistyczng) w jakie wchodza nauczyciele ze studentami.
Szczegblng uwage zwrdcono na niedosyt relacji komunistycznych na
uniwersytecie, cho¢ w szerszym Kkontek$cie spotecznym wazne
pozostaja umiejetmosci zawigzywania kazdej z nich. To, jakie relacje
dominuja na uniwersytecie, w pewnym stopniu zalezne jest od tego, do
czego ludzie przywykli (socjalizacja i wychowanie), ale takze od
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produktywnos$ci tych relacji, czyli tego, jak ludziom sie w nich
wspotpracuje. Punktem wyjscia dla analizy byta kolaboracja, czyli
najbardziej zaawansowana forma wspéipracy - adekwatna dla myslenia
0 wspoélnym ze studentami prowadzeniu badan. W wyniku tej analizy
uzyskaliSmy zestawienie typow relacji miedzyludzkich ze zgodnymi z
nimi formami wspotpracy (asystowanie, seminarium kota naukowego,
zgrywalizowane zajecia masowe), adekwatymi dla réznej liczby
uczestnikow. ZastrzegliSmy jednak, ze zgodno$¢ ta nie daje gwarancji
powodzenia wspoétpracy, wskazujgc m.in. na problem nieréwnowagi
miedzy trudno$cig wyzwan stawianych przed studentami we wspdlnych
projektach badawczych a poziomem wyposazenia ich w odpowiednie
umiejetnosci. Stad dalsze analizy poswiecilismy mozliwym
konsekwencjom frustracji studentéw (gtos lub wyjscie w zaleznosci od
poziomu lojalnosci), kryzysu w relacjach z nauczycielami i ostatecznie
dwom wariantom sytuacji skrajnych, w ktorych inicjatywa i
odpowiedzialno$¢ za ksztatt relacji w grupie nalezy do studentéw. W
rezultacie uzyskujemy  pewnego rodzaju  model dziatan
przeksztatcajacych zajecia dydaktyczne w czas potencjalnie wspdlnej
pracy badawczej. Relacje feudalna, wzajemnosci i komunistyczna nie sg
w nim odbiciem zaledwie stylow kierowania - autorytarnego, liberalnego
(tu: uchylajacego sie od ingerencji) i demokratycznego (tu: nauczyciel-
koordynator) (por. Andruszkiewicz, Chyzna 2015, Walecka 2013) , gdyz
style te sprowadzone zostalty do kompetencji komunikacyjnej, a
postugiwanie sie kazdym innym niz demokratyczny traktowane jest jako
przejaw niekompetencji nauczycieli akademickich (Herda-Ptonka 2013)
Z naszego modelu nauczyciele zainteresowani organizowaniem
wspdlnej pracy badawczej ze studentami dowiaduja sie, na co zwrdcié
uwage podejmujac swoje wysitki (cigg: relacje-formy wspétpracy-skala
potrzebnego zaangazowania) 1 poznaja ograniczenia swego
zaangazowania (np. jesli nie jeste§ w stanie kalibrowa¢ swoich narzedzi
dydaktycznych, pozostaje ci budowac relacje feudalne ze studentami).
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ABSTRACT

Communities of peers in search of truth do not emerge in higher
education institutions any more, which is one of the reason for
universities' growing weakness. The aim of the paper is to help
academic teachers organize research together with students during
regular classes. This includes assessing academic productivity of
meetings regarding typical relations between teachers and students:
feudal, reciprocal and baseline communist. It starts with the analysis of
possibilities and necessities of academic teaching, which is based on
connections between the before-mentioned relations and forms of
working together in a group, which must be adequate to the number of
participants. Next, an analysis of cases when the challenges students are
posed with are not balanced with the skills they have gained, leads to
studying consequences of students' frustration and ways they can take
initiative and responsibility for changing the type of relation between
teachers and themselves. As a result, we have a model in which personal
relations, forms of co-working and the scale of involvement needed for a
research project are the core issues that must be taken into account in
order to transform classes into the time of collective research.

KEYWORDS: collective research, student as producer, baseline
communism, university didactics

SLOWA KLUCZOWE: wspdlna praca badawcza, student jako wytworeca,
elementarny komunizm, dydaktyka uniwersytecka
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Preludium

Podbijatem karte Zazwyczaj przechodze przez pasy, na ktérych jest
sygnalizacja.
na wejsciu na wyjsciu
Wtadza, ktéra mowi kiedy wolno iS¢, kiedy jest
Odhaczatem godziny bezpiecznie.



Wracatem zmeczony

i zmeczonym sie budzitem

Tylko coraz wiecej
nieprzeczytanych ksigzek
nienapisanych artykutow
niezredagowanych monografii

niezrealizowanych pomystow

i coraz wiecej czasu pomiedzy jednym podbiciem karty a
drugim

Wtiadza ktéra mowi stdj, przygotowujac moment przejscia.

Unikatam miejsc niebezpiecznych. Pasow bez Swiatet.
Gdzie samodzielnie trzeba dokonywac¢ wyboru.
Zagrozenie, ryzyko ze strony przejezdzajacych.

Przerazenie, ze moja decyzja moze sie im nie spodobac.

Z czasem zrozumiatam, ze trace czas na bezpiecznych
przejsciach.

Czekanie ..., ktére doprowadza do szalenstwa -

Cho¢ gwarantuje bezpieczenstwo- braku
odpowiedzialnoSci.

To tylko jesli restrykcyjnie przestrzega sie prawa,
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L.

Na scenie jest juz wszystko ustawione, mocne $ruby
utrzymujg przedmioty w miejscach, w ktérych musza
sie znajdowa¢, tak, aby nienapisany scenariusz
nieistniejgcego rezysera zostat zrealizowany.

Juz sie przyzwyczaitem. Za usuwanie $rub grozi kara.
Zostaty one zatwierdzone przez wiadze dziekanskie i
pobtogostawione przez ministerstwo.

Niezgoda na $ruby to obelga.

Dla nieistniejgcego rezysera.

[ tych wszystkich, ktorzy wiedza i mowia, ,tak
trzeba”.

Rozktadam notatki, stajac w blasku.
Pierwsze wystgpienie

To petna sala
(widzialem te ciata, ciata z ulicy, przeciskajace sie

AKT
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L.

Scena. Kazda taka sama. W kazdej zawsze ten sam aktor.
Przedmioty czy osoby ... nie wazne.

Wszystko ma swoje miejsce.

A On?

Nie patrzy na nas, w konicu jesteSmy tylko widzami

a On chce jak najlepiej odegrac¢ swa role.

Widag, ze ¢wiczyt. Postawa ciata i wzrok méwia
w tym przedstawieniu nie bedzie pomytek
Zadbat o wszystko.

Stanat tak aby by¢ widocznym.

Wchodzimy. Nie patrzy lecz tylko spoglada.

Jakby liczyt nas jak swoje stado.

- czy to wszyscy? (On nawet nas nie zna.)

Dla nas zostawili najgorsze miejsca. Niewygodne, ciasne,



przez drzwi, wycieczki szkolne zagnane na premiere
lektury. Z  trudem oddycham, obserwujac
przelewajace sie ciata)

(POiR, PwiP, PS, Ped. Spec., PSz. - szkolne wycieczki
na niechciany spektakl)

Stoje w Swietle

moment - gdy ciato

jeszcze moje - ale juz nie

dusznosci drzenie

nim mnie roz$wietli

nim sie w pelni wciele
(przede wszystkim, przede wszystkim mie$nie
twarzy, nalezy je opanowa¢, tak, aby nie wyrazaty
emocji - czysty, zimny profesjonalizm, i dtonie, dtonie
tez, majg wykonywac gesty bez wahania, z pewnoscia,
ze takie majg by¢, no i postawa, postawa ciata
odpowiednia, godna, tak jak instytucja, ktorg sie
reprezentuje — recenzenci zwracajg na to uwage, na
to, na ton gtosu: czy wszystko jest zgodnie, czy gdzie$
nie wkradt sie ironiczny gest)

brzydkie... Zreszta kto by dbat o widza, ktory nie ptaci
za bilet.

Nikt nawet nie wie na co przyszedt. Wiem tylko, ze ta
sztuka

zostata pozbawiona akgji.

Huk, szelest, cisza ... zaczyna sie.

Siedzimy w mroku
stuchajac stéw
jednego aktora

Gasna Swiatta. Po chwili gasnie wszelka nadzieja.
To nie bedzie nic nowego.

Schemat gwarantuje bezpieczenstwo.

Parafraza, cytat, parafraza... pytanie retoryczne.
Zmienia sie tylko uktad liter.

Spogladam na oczy ktére milczg, na usta ktore nie pasuja
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Staje w blasku
Przywotujac stowa

stowa-tarcze

stowa-emblematy

tajemny jezyk naukowcow

wyznaczajgcy granice

odcinajacy

stowa petne blasku

ze Swiattem sptywajace

magiczne formuty
(zargon jest tym co chroni, co mnie oddziela, co
ustanawia relacje, legitymizuje prawo do gtosu i
nakazy milczenia dla bawigcych sie gra cieni,
pograzonych w mroku)

Przywotuje stowa
Sala jest petna

nieporozumien

Twarze skryte w cieniu
mysle

do
dzwieku. Aktor nieSwiadomy roli, ktorg gra.
Rezyser, ktory zadbat o wszystko.

Nie ma tu miejsca na btedy, na mysli, na prawde...

-stysze stowa. Na poczatku nawet wyrazne. Po pewnym
czasie

przeradzaja sie w betkot. Jak ditugo wytrzymam? Nie
wiem.

Musze udawac, ze jestem gdy patrzy.
A patrzac nie widzi lub nie chce widzie¢.
NieszczeScie. Gdy kaza Ci mowic i zabraniajg Ci mowic.

Czekam chociazby na jedno zdanie.
Zdanie prawdziwego cztowieka...

Wychodze. A On tylko dlatego wie,
ze to koniec.

Mysle, to byto “dobre” przedstawienie.
Bo byto bezpieczne.
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lepiej nie patrzec
lepiej nie widzie¢

(gdy spogladam - przez przypadek, wytracony z roli,
z powtarzania cytatdw, uznanych, waznych,
koniecznych, i takich w ogoéle; gdy spogladam, widze
0CZy zZnuzone)

Lepiej nie wiedzie¢, mysle
Pierwsza zasada
patrze¢ ponad gtowami
wznioste spojrzenie Swiatto-wiedzy
oSwietlajace to, co zignorowane
(moje wszystkie przeczytane ksigzki, moje wszystkie
napisane artykuly, moje wszystkie notatki - to
wszystko po to, aby nie musie¢ patrzy¢)

(gdy spogladam - znowu przez przypadek, moze z
proznosci; gdy spogladam, widze, niebieskg poswiate
monitoréw, rozpraszajacag mrok, wyodrebniajaca ze
stuchajacej, ogladajacej masy)
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Bez nazwisk.
Pytania retoryczne.
Moéwienie do i dla siebie.

Ide. Lecz czuje ciezar.
Wszedzie sg stowa,
Odtoze je .... 1

wyjme gdy beda potrzebne.

Spogladam. Przez szpary w drzwiach.
Widze ludzi i cztowieka.
Oddzieleni od siebie.

Z szacunku?
Z préznosci?
Ze strachu?

Nie wiem. I nie mam kogo zapytac.
A nawet jezeli sie odwaze. Ustysze;
jak mowit ten,

jak pisat tamten,



Swiatto
tworzy mrok

stowa
tworza zastone

wypetniajg
i wydrazaja

stysze gtos

swoj - nie swoj
unoszacy sie nad sufitem
ponad ciatami

stowa
monotonia
kojacy szum dyskursu

bezpiecznie skryty w cytatach

przed glosem
przed spojrzeniem

z badan tamtej wynika....
Strach
e przed nimi, przed wami - przed

tymi, ktérzy mogq rozpoznad, pozor
przedstawienia, moje
niedopasowanie do roli - Ze
sktamatem w CV: Ze znam sie, Ze
publikuje teksty naukowe; ze to
przypadkowo, bo cos, ktos sobie o
mnie pomyslat; ze tak naprawde to
nic nie wiem [ nie mam nic do
powiedzenia -  drZenie gtosu
ujawnia kruchos¢ wiedzy,
prowizorycznos¢ teoretycznych
konstrukcji - to strach, ze ktos
rozpozna, zZe nie jestem cztowiekiem
Uniwersytetu, ale oszustem,
drobnym cwaniakiem - ten strach,
Ze niezaleznie ile bym nie czytat, ile
bym nie pracowat, to i tak mowie i
mysle banaty, oczywistosci, a moze
nawet popetniam szkolne btedy -



przed soba

gdy zapalajg sie Swiatta
widze tawki

sala jest pusta
tak jak byta wcze$niej

nic sie nie wydarzyto
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czasami widze to w waszych oczach
- Ze ta cata moja wiedza, moje
analizy, to... - najchetniej
cytowatbym podrecznik - tylko nie
wiem czy ten jest najnowszy - - nie
patrze w oczy

przed wami, przed Innym - bo to jest
cos, takie spotkanie,
nieprzewidywalne - i co, jesli pojawi
sie coS, nad czym nie zapanuje, z
czym sobie nie poradze? Dlatego nie

stucham - gtosy zlewajq sie w
nieistotny szum - dlatego nie wiedze
prowokujgcych gestéw - - sala
zawsze jest pusta.

przed wami - piszqcymi skargi,
wystrajajgcymi oceny,

komentujqcymi,  plotkujgcymi -
Llichy student jest w stanie Scigga¢ w
dot  nawet  bardzo  dobrego
wyktadowce” (Rutkowiak 2010, 58)

e przed sobq - Ze moje stowa bedq



zbyt krdtkie, Ze drogi sie zapetlq,
nogi poplqgczq, zgubie krok - i bede
stat na scenie, nie wiedzqc co robi¢ -
a czas wystepu jest wyznaczony - za
to mi ptacq - za wygadane godziny

Zanikam jako cztowiek.

Czuje, Ze staje sie elementem (wymiennym)

czego$ wiekszego

11

(w przerwie)

inni aktorzy

ktoérzy wiedzg co robic
panie z mopami
przecierajgce podtoge

tawki ze sladéw wymiocin (Stanczyk 2010, 2013)

na jednej wydrapany napis wota:

,dos¢ faszerowania!”
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zagtuszony przez oburzenie
-To wandalizm!

Wagoniki - caty tabor
-Czy ci studenci nigdy nie dorosng?

Na widowni resztki,

kartki,

odciski butow.

Gdzieniegdzie

resztki zdan

niczyje

spokojnie

wsigkaja w podtoge
I1. I1.
(dostaje takie pocztéwki, $nig mi sie takie sny pod t6zkiem mam torbe z elementami
pod t6zkiem mam plecak z narzedziami Sruby, gwozdzie, nakretki....
Srubokret, mtotek, klucz francuski... elementy, ktore potrzebujg narzedzi
-narzedzie dydaktycznego terrorysty- do, ktorych nie mam dostepu,
w dzieciecym plecaczku bo kto$ umiescit je na najwyzszej pdice
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teraz jestem dorosty teraz musze by¢ dzieckiem,

jestem dobrym pracownikiem zeby kto$ inny mdgt czu¢ sie dorostym.
wykonujacym swoje obowigzki Nauczytam sie powtarzac.
powtarzajagcym w chérze ,tak trzeba” Nauczytam sie przytakiwac¢ gtowa.

tak trzeba Aby system istniat,

powtarza¢ dogrywac powtarzam “tak trzeba”.

stowa i gesty Zapamietywac i odtwarzac,

z podrecznika) zaakceptowane przez wtadze

cudze mysli, stowa i idee.

Wchodze do sali Wchodze do sali

Solidnie wygladajace Sruby, mocne ztgczenia, rzedy ciezkich, brazowych tawek, sktadane krzesta - masywne biurko na
podwyzszeniu, za nim tablica, obok katedra - mikrofon, gto$niki, Swiatto padajace na biurko
dostojenstwo zmaterializowane
$ruby, ztaczenia, trybiki, sylabusy, ustawy, umowy
akademicka wolno$¢ biurokracji

Jest mrok JesteSmy my
Jest Swiatto Jest On
i dobrze wykonywana praca czasem odpowiedZ na

[131]



-uznanie w oczach wtadzy

(Sle sobie pocztowki

tak, zeby nie pamietac

tworze obraz pojmanego partyzanta
dydaktycznego-terrorysty

zeby zapomnie¢, ze dydaktyka to przeklenstwo
robigc swoje tak by byto

tanio szybko i bezproblemowo

$nitem o Uniwersytecie bez studentéw
etacie naukowym

gdzie tylko czytanie, pisanie i spokdj
od ludzi)
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pytanie - cytat
-uznanie w oczach wyktadowcy.

Musze opowiadaé ludziom,
zZe to co robie jest wazne.
Potrzebuje potwierdzenia
swojego istnienia.
Opowiadam czasem
nieSwiadomie ktamstwa.
Gdybym przyznata sie do prawdy ...
Musiatbym podjac¢ decyzje.
Tak jest lepiej mysle.

Tak jest bezpieczniej ...

Bo gdy na czarnym (tle)
Pojawi sie chociaz
jedna biata ....

To choc¢ ja krzykne
nadzieja!

Wtadza powie, ze to
plama.



NA KORYTARZU

na korytarzu panuje ttok, wielo$¢ r6znych ciat, koloréw, chaos gestéw i gtoséw, przenikajacych sie na ptaskiej
przestrzeni, gdzie réznice nie maja charakteru dystynktywnego
nie ma stéw tylko melodia bez struktury
bez orkiestry bez dyrygenta

0: Wydaje mi sie, ze wszelka proba wydobycia stéw, zdan, przypisania ich podmiotom, jest arbitralnym rozcinaniem -
stysze to, co chce ustyszec
..... co to byto?....niesamowita...mysle...jezukurwajapierdole...co to jest?.....

Rysujecie zbyt deterministyczny obraz, a przeciez wspdlnie cos napisaliscie. Cos sie chyba wydarzyto. Jakies spotkanie.
Wiem, Ze sq sruby, ktére wptywajq na nasza i studentéw prace, niekiedy ptacimy za ich naruszanie, ale zdarza sie, Ze sie
luzujq. Mysle, ze ten tekst jest przyktadem, Ze Universitas zaistniat, Ze nie jest tak Zle.

Przeczytatem: mrok i samotnos¢. Student wystepuje tez sam, nie ma ptci, a wyktadowca ma "On". Zastanawiatem sie w
trakcie czytania na ile to uniwersalne, czy tylko polskie, tylko pedagogiczne... bo zatoZenie jest takie, Ze stowo powinno

dawac wolnos¢, a widac Ze nie daje nikomu na sali. Aktywisci dydaktyki powiedzieliby...

Cos sie chyba wydarzyto. Napisaliscie tekst. Napiszcie tez o tym.
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0: Co sie wydarzyto? Co sie napisato? Nie potrafie tego powiedziec.

Wydarzenie jest zwigzane z pojawieniem sie tego, co w obrebie danej sytuacji nie daje sie pomysleé, wystowi¢ ani
zobaczyc¢. Jest zatem przerwa, lukg, dziura, czyms, co nie pasuje, naddatkiem wzgledem sytuacji (Tercz 2015).

(-..) zdarzenia nie da sie nazwac¢ wedtug zadnego gatunku, jego wyjatkowos¢ nagle wygasa; niczym kokarda haiku owija
sie wokét samego siebie jak $lad znaku, ktéry wydawat sie istnie¢, a ulegt zatarciu; nic nie pozostato, kamien stowa
wyrzucono na prozno: ani fal, ani przeptywu sensu (Barthes 2012, 121).

P: Jak juz pisatam w teks$cie ja "zanikam ....". Zastanawiam sie czy to dla tego, Ze jestem tylko studentk] .... a moze to co
tam napisatam nic nie wnosi nie zmienia ....

Za nami zostata pusta sala, ISnigce blaty tawek i katedra, bez §ladéw uzywania

i tylko

kartka: Poszlismy do Croatan.

O: Inna kartka wsunieta dyskretnie do dtoni: Twdj tekst nie pozostawia miejsca na gtos czytelnika.

P:1ijesli dalej "mnie nie bedzie"

O: problemem nie jest tylko umozliwienie moéwienia, ale wtadza nad gtosem studenta dotyczy jego dystrybucji,
tworzenia kontekstu wypowiedzi, modulowania - troche, mam takie wrazenie, ze to jakby kolejny wyktad, tylko w
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innych warunkach, gdzie pozwalam studentce wsp6tmoéwi¢, o ile wspotgra z moim gtosem, odpowiednio go dopetnia,
nie wytamuje sie

P: wiec, tekst nic nie wnosi nie zmienia, nie znaczy (przynajmniej ja to tak odebratam moge sie myli¢)

Nie jestem pewien, czy co$ sie wydarza, czy to nie sg halucynacje dydaktyka. Kolejny wyktad, kolejne nieporozumienie,
gdzie wcigz nadzoruje gtosy, sposoby istnienia, rozwija sie sieci pozornych relacji.

(trudno utrzymacé ptaska przestrzen, réwnomoc gtoséw - nauczycielskie spojrzenie hierarchizuje, gesty przechwytuja
melodie, jednych wyciszajac, innym zezwalajagc na kontrolowane improwizacje; nauczycielskie spojrzenie kazda
przestrzen przemienia w wyktadowgq sale - maszeruje korytarzem ustawiajgc ciata pod $ciang, w rdwnym rzedzie, bez
biegania, bez hatasowania)

Kiedy juz wszystko podzielitem, ustawitem, wtedy powiedziatem:

0: Moze, tutaj mozna kontynuowac dialog. Uporzadkowatem, troche wycigtem, bo to dotyczyto (moim zdaniem)
bardziej samej AE i pisania AE, niz dydaktyki - ale sie nie upieram. W sumie sporo pozmieniatem.

P: Sporo niewiele pozostato z dialogu ... wiec chyba trzeba "co$" doda¢. Méwit Pan, Ze nie chce za bardzo ingerowac¢ w
tekst, bo to by za bardzo zmienito jego "sens", wiec co sie stato, Ze zmienit Pan zdanie?

O: (nie wiem, nie wiem, nie wiem) Musiatbym sie zastanowi¢, dlaczego - chyba moje dyktatorskie cechy daty o sobie
znac... i moze poptynatem na fali zamykania projektow... (nie wiem, nie wiem, nie wiem) A tez tak wczoraj pomys$latem,
bo Pani méwita zebym co$ dopisal, dopisatem mato, pézniej nic sie z tekstem nie dziato - to stwierdzitem, ze dopisze
wiecej - i chyba za duzo dopisatem, pozmieniatem.
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P: Nie moge znalez¢ tekstu z dialogami. Czy edytujac "improwizacje" usunat go Pan?
0: Tak.

P: Méwitam, Zeby Pan odpisat na rozmowe w dialogu. Nasze wypowiedzi urywki rozméw staly sie niewielkim
dodatkiem do zakonczenia. Chyba nie o to chodzito. Samo zakonczenie jest dobre co$§ méwi, gdzie§ wprowadza .... tyle,
ze w Pana sytuacje. Mam racje méwigc, Ze zanikam. Moze tak musi byc¢ ...

0: To, co zrobi¢, aby Pani nie znikata - o ile to mozliwe. (nie wiem, nie wiem, nie wiem)

P: CoS$ sie wydarzyto. Moze nie tak jak miato. Moze inaczej sie nie da. Moze jeszcze nie teraz. Pewnie dlatego, ze wiem
mniej, mniej umiem, mniej rozumiem. A co je$li sie boje, Zze moje zdanie nic nie znaczy. A moze to Pana strach przed tym,
ze bez kontroli tekst mogtby by¢ zty... Moze to Pana pewno$c¢ siebie, Ze wie Pan lepiej. A moze to nie miat by¢ nasz tekst
tylko Pana ... nie wiem. Poczatki zawsze bywaja trudne.

0: Moze, moze caty czas, gdzie$ w tym tekScie, i tej pracy, dziata, skryta lub nie, relacja z wyktadu, student-wyktadowca.
[ tak na prawde nic sie nie wydarzyto, co by sie wymykato. Gdyby sie tak zastanowi¢, jak wygladata praca nad tekstem,
jakie byty warunki uzywania gtosu. Czy Pani mogta méwi¢ swobodnie, a ja mogtem uzywac stéw, dokonywac gestow,
ktore nie miatyby jakie$ wiekszej mocy? A ja po prostu, jako osoba piszaca/mowigca niekiedy zakochuje sie we
wtasnych zdaniach. (nie wiem, nie wiem, nie wiem). Ale tez... Nigdy nie zapytatem Pani, czym dla Pani jest ten tekst,
jakie znaczenie Pani temu nadaje...
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ABSTRACT

In this article we use the co-autoethnography method to analyse the didactic screws. At the same time we are trying to
loosen them.
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WYZWANIA EDUKAC]I (W POLSCE) Z PERSPEKTYWY
PSYCHOLOGICZNE]

Nigdy nie pozwolitem mojej szkole stanqé¢ na drodze mojej edukacji.
Mark Twain

Wprowadzenie

Postep cywilizacji jest w znaczagcym stopniu zwigzany z
poziomem edukacji prezentowanym przez dane spoteczenstwo.
Bardziej wyksztatceni ludzie nie tylko maja wieksze szanse na
znalezienie dobrze ptatnej i satysfakcjonujgcej pracy, ale tez ciesza
sie lepszym zdrowiem, s3a bardziej zaangazowani w dziatalno$¢
obywatelska, zyja dtuzej i czuja sie szczesliwsi [The Organisation for
Economic Co-operation and Development 2013, 1-2]. Odpowiednio
prowadzona edukacja przynosi spotecznosci liczne korzysci. W celu
zwiekszenia prawdopodobienstwa, Zze proces edukacji i ksztatcenia
przyczyni sie do rozkwitu danej populacji, nalezy przeanalizowaé
najwieksze wyzwania i zagrozenia w obrebie obecnego systemu
edukacji. Dlatego warto rozwazy¢ odpowiedZ na dwa bardzo istotne
pytania. Po pierwsze, czy wszyscy ludzie s tacy sami? I po drugie - czy
dla wszystkich ludzi ten sam sposob nabywania wiedzy i czerpania z
doswiadczen bedzie réwnie efektywny? W obu przypadkach odpowiedz
jest podobna. Ludzie, mimo posiadania wielu wspdlnych cech,
jednoczes$nie bardzo sie od siebie rdéznig, a te roznice wptywaja na to,
jak postrzegaja oni samych siebie i otaczajaca rzeczywistos$¢. Ponadto,
pomimo pewnej uniwersalnosci procesOw uczenia sie, dwoje ludzi,
chcac osiggnac te same cele edukacyjne, moze preferowac catkowicie
odmienne sposoby uczenia sie w zupetnie réznych warunkach. To, co
pomaga rozwijac sie jednej osobie, moze utrudnia¢ czy nawet hamowac
rozwoj drugiej.


https://pl.wikiquote.org/wiki/Mark_Twain

Jakie wnioski mozna z tego wyciggna¢? Informacje o Swiecie
czerpie sie przede wszystkim nie ze szkolnej tawki, a z osobistych
doswiadczen, uczenia sie na btedach, eksperymentowania czy stykania
sie z nowymi sytuacjami. Mimo nierzadko podobnego zakresu
informacji o Swiecie, ludzie nabywaja go bardzo réznymi metodami. A
wiec, aby osiggna¢ okresSlone cele edukacji, oprécz zapamietywania
koncepcji teoretycznych nalezy poznawac¢ $wiat w praktyce. Osoba,
ktéra nigdy nie jezdzita na rowerze, ale przeczytata literature opisujaca,
jak sie to robi, a nastepnie ustyszata porady innych ludzi, i tak nie
bedzie w stanie po prostu wsig$¢ na rower i pojecha¢. Mozna wiec
powiedzie¢, ze cztowiek, ktéry uczy sie funkcjonowania w ciagle
zmieniajagcym sie  Srodowisku, gtéwnie siedzac na krzesle
i notujac w zeszycie, nie bedzie potrafit odnalez¢ sie w sytuacjach
wymagajacych wykorzystania elastycznosci czy pomystowosci tak
dobrze jak osoba, ktéra miata mozliwos¢ praktycznego uczenia sie, jak
radzi¢ sobie w zyciu, na przyktad przez obserwacje i nasladowanie.
Dlatego tez propagowane dotychczas podejscie do procesu ksztatcenia
- chociaz nadal dominuje w wielu panstwach, w tym w Polsce - nie jest
jedynym rozwigzaniem. Jednocze$nie okazuje sie, Ze system edukacji
oparty na tym podejs$ciu nie sprawdza sie w dtuzszej perspektywie.

Nalezy podkresli¢, ze nie jest to réwnoznaczne ze
stwierdzeniem, iz caty dotychczasowy system Kksztatcenia jest
catkowicie btedny i nie zawiera zadnych wartoSciowych elementow.
Celem artykutu nie jest jednak podkres$lanie pozytywnych aspektéw
funkcjonowania systemu edukacji, w tym edukacji polskiej - sg one
eksponowane w innych pracach, a takze na przyktad przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Celem pracy jest Kkrytyczne
spojrzenie na dotychczasowe sposoby ksztalcenia, uwypuklenie
negatywnych konsekwencji zwigzanych z nieprawidtowos$ciami tego
systemu i przemiana dyskursu na temat jakosci edukacji w konkretne
dziatania skutkujace pozytywnymi zmianami w dotychczasowym
systemie.

Cele edukacji w kontekscie réoznych podejs¢
Niezbedne jest doprecyzowanie samych celéw ksztatcenia.
Pytania o podstawowy cel edukacji zajmowaty juz takich filozoféw jak

Arystoteles czy Platon. Zauwazyli oni, Ze edukacja ma kluczowe
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znaczenie dla spelnienia moralnego jednostek 1 dobrobytu
spoteczenstwa, w ktérym te jednostki zyja [OECD 2013, 1]. OkreS$lenie
Scistych celé6w procesu Kksztatcenia nie nalezy do zadan tatwych.
Zgodnie z Powszechng Deklaracja Praw Czlowieka [ONZ 1948, 4],
,celem nauczania jest pelny rozwdj osobowosci ludzkiej
i ugruntowanie poszanowania praw cztowieka i1 podstawowych
wolnosci. Krzewi ono zrozumienie, tolerancje i przyjazi miedzy
wszystkimi narodami, grupami rasowymi lub religijnymi (...)".

Wedtug Jennifer Vadeboncoeur [1997, 15] w trakcie XX wieku
ramy nauczaniu pedagogiki podczas ksztatcenia przysztych nauczycieli
nadaty dwa konkurencyjne spojrzenia na rozwo6j dziecka i cel edukac;ji.
W pierwszym z nich celem edukacji jest nauczanie indywidualnego
dziecka tak, by wspiera¢ jego potrzeby i zainteresowania. Normy
kierujace tymi edukacyjnymi zaleceniami opieraja sie na teorii rozwoju
poznawczego, identyfikujaca jednostke jako obiekt badan. W przypadku
drugiego podejscia celem edukacji sg transformacja spoteczna oraz
rekonstrukcja spoteczenstwa powigzana z demokratycznymi ideatami.
To stanowisko oparte jest na teorii rozwoju cztowieka, ktéra umieszcza
jednostke w otoczeniu kulturowym i identyfikuje obiekt badan jako
dialektyczng relacje miedzy nimi.

Dwa wspomniane stanowiska sg takze kluczowe dla obecnej
dyskusji o konstruktywizmach: konstruktywizmie szwajcarskiego
psychologa Jeana Piageta oraz konstruktywizmie Lwa Wygotskiego,
psychologa rosyjskiego. Piagetowski konstruktywizm jest powigzany z
naciskiem na edukacje skupiong na indywidualnym rozwoju
poznawczym, podczas gdy rézne formy konstruktywizmu Wygotskiego
wigza sie z naciskiem na edukacje dla transformacji spotecznej
[Vadeboncoeur 1997, 23, 26]. Jednak te dwa podejscia do procesu
ksztalcenia cztowieka nie sg jedynymi aktualnymi orientacjami.

Wsrod innych zdobywajacych popularno$¢ nurtow warto
przytoczy¢ radykalny konstruktywizm Ernsta von Glaserfelda, ktory
jednocze$ne odnosi sie do Piagetowskiej koncepcji poznania. Nurt ten
zaktada, Ze nikt nie jest w stanie poznac ,rzeczywistosci samej w sobie”,
poniewaz rzeczywisto$¢ poznaje poprzez wilasne zmyslty i
doswiadczenie, tworzac odpowiednie konstrukty we wtasnym umysle.
Za cel edukacji mozna tu zatem przyjac nie tyle przyswojenie wiedzy na
temat obiektywnie istniejacej rzeczywistoSci przez ucznia,
a rozwijanie u niego rozumienia stworzonej we wiasym umys$le
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JrzeczywistoSci empirycznej”, ktéra odzwierciedla jego osobiste
dosSwiadczenia ze Swiatem zewnetrznym. Ten rozwoj rozumienia
Jrzeczywistosci empirycznej” wyraza sie na przyktad
w umiejetnos$ciach osoby do operowania konkretnymi pojeciami, a
takze calymi strukturami poznawczymi. Oznacza to, Ze w procesie
edukacji wazniejsze od pamieciowego wyuczenia sie zagadnien
teoretycznych jest rzeczywiste rozumienie omawianego materiatu i
praktyczne wykorzystywanie tego rozumienia w zyciu [Moroz 2015,
75-76].

W przesztos$ci na Swiecie dominowato tradycyjne podejscie do
edukacji, jednak w toku rozwoju pojawity sie jej r6zne inne rodzaje. Za
jeden z nich mozna uzna¢ edukacje humanistyczng wywodzaca sie z
humanistycznej koncepcji cztowieka oraz egzystencjalnych korzeni
takiego myslenia. W tym przypadku celem ksztatcenia jest cato$ciowy
rozwo6j cztowieka, a nie jedynie ksztattowanie odrebnych elementéw
rozwoju. Kazda osoba moze korzysta¢ z okreslonych mozliwosci, ktére
pozwalajg jej zdobywac kolejne stadia rozwoju we wtasnym tempie i w
oparciu o wilasny potencjat [Gryniuk-Torun 2002, 3]. Edukacja
humanistyczna jest najbardziej skoncentrowana na uczniu i jego
rozwoju, podczas gdy tradycyjne podejscie do edukacji koncentruje sie
przede wszystkim na nauczycielu i tym, czego uczniowie ,majg sie
nauczy¢”. Wedle defnicji wprowadzonej przez ASCD (The Working
Group on Humanistic Education of Association for Supervision
and Curriculum Development) edukacja humanistyczna skupia sie na
poszanowaniu wolno$ci i poczucia wtasnej wartosci ucznia, jego
godno$ci oraz niepowtarzalnosci. W tym wypadku to program
edukacyjny dopasowuje sie do mozliwoSci osoby, a nie odwrotnie
[Gryniuk-Torun 2008, 43].

Trzeba zaznaczy¢, ze we wszystkich przytoczonych podejs$ciach
pojawia sie pewien wspolny czynnik: rozwoj cztowieka. Mozna wiec
przypuszcza¢, ze indywidualny rozwoj odgrywa niezwykle wazng role
w procesie edukacji osoby.

Znaczenie rozwoju w procesie edukacji cztowieka
Znaczenie wszechstronnego rozwoju indywidualnego cztowieka
podkreslane jest juz w Ustawie o systemie oSwiaty z dnia 7. wrzeSnia

1991 roku. Pojawia sie tam stwierdzenie: ,zapewni¢ kazdemu uczniowi

[142]



warunki niezbedne do jego rozwoju” [1991, 1277]. Do tego terminu
odwotujg sie réwniez inne dokumenty definiujgce funkcjonowanie
instytucji edukacyjnych [Dorczak 2012, 42]. Mimo, Ze samo pojecie
rozwoju pozostaje trudne do zdefiniowania, mozna zatozy¢, iz
wspomniany wcze$niej rozwdj indywidualny osoby odnosi sie do
rozwoju osobowego. Mozna go okresli¢ jako proces obejmujacy
wszystkie sfery ludzkiego zycia, w tym sfere fizyczng, intelektualna,
emocjonalng, spoteczng. Podczas rozwoju cztowiek ma mozliwos¢
stania sie jednostka myslaca, samodzielng, dobrze zsocjalizowang,
potrafiaca funkjonowa¢ w spoteczenstwie. Rozw0j pozwala
cztowiekowi wykorzysta¢ witasny potencjal i zasoby tak, by uzyskac
optymalny poziom funkcjonowania i przystosowania do otoczenia
[Gryniuk-Torun 2002, 5].

Niektorzy autorzy - jak na przyktad Roman Dorczak [2012, 39] -
sugeruja, ze specyfike instytucji edukacyjnych powinien okresla¢ ich
gtowny cel, czyli rozwdj indywidualny cztowieka. Jest to spdjne z
zatozeniami psychologéw rozwojowych, ktérzy podkreslajg znaczenie
rozwoju osoby w procesie edukacji, domagajac sie zmiany postrzegania
systemu ksztatcenia [Luczynski 2011]. Dotychczasowy system
ksztatcenia w wielu krajach europejskich, réwniez w Polsce, mimo
pewnych zatozen teoretycznych nie wykorzystuje w wystarczajagcym
stopniu potencjatu rozwojowego osoby, bazujac raczej na metodach
warunkowania klasycznego i sprawczego odnoszacych sie do teorii
behawiorystycznych z pierwszej potowy XX wieku. Behawioryzm nie
ma nic wspdlnego z ideg holistycznego rozwoju indywidualnego osoby,
opierajac sie przede wszystkim na wywotywaniu pozadanych reakcji
dzieki okreslonym bodZcom oraz na systemie kar i nagrod. Nie ma tez
zbyt wiele wspodlnego z podmiotowym traktowaniem cztowieka,
tak bliskim nurtowi humanistycznemu [Strelau i Dolinski 2008, 104-
106]. Tradycyjnemu systemowi edukacji przeciwstawia sie edukacje
alternatywna zdobywajaca coraz wieksza popularno$¢ na Swiecie i
podkreslajacg kluczowe znaczenie rozwoju indywidualnego cztowieka
[La Educacion Prohibida 2012].

Znaczenie kreatywnosci w ludzkim rozwoju

Mimo, Ze niektorym wprowadzanie tak ogromnych zmian w
ludzkim ksztatceniu wydawac sie moze zbyt pochopne czy niemajace
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odpowiednio udokumentowanych podstaw, trzeba zauwazy¢, ze
zmiana spojrzenia na system edukacji przynosi bardzo wymierne
korzysci i potrafi wyeliminowa¢ dotychczasowe problemy. Szczegdlnie,
ze obecny system ksztatcenia w wielu panstwach - w tym w Polsce - w
bardzo duzym stopniu okazuje sie nieefektywny, a wrecz zagrazajacy
naturalnemu rozwojowi cztowieka.

Badania longituidalne dotyczace wysokiego poziomu inteligencji
czy geniuszu przeprowadzane od wielu lat — na przyktad te autorstwa
Lewisa Termana i Melity Oden [1947, 7, 288-289] na ponad 1000
badanych - pokazujg, ze u czeSci dzieci, ktéore we wczesnych latach
zycia na podstawie testéw psychologicznych zostaty zakwalifikowane
do grupy eksperymentalnej oséb o nieprzecietnie wysokim ilorazie
inteligencji (IQ), wraz z wiekiem pojawia sie spadek 1Q. Inne badania
wskazuja, Ze ponad 90% dzieci piecioletnich mozna uznac za geniuszy -
cechuja je miedzy innymi ciekawo$¢ s$wiata, kreatywnos¢ oraz
umiejetnosci zmiany sposobu mys$lenia i rozwigzywania problemoéw.
Jednak 10 lat poéZniej tylko 10% sposréd tych oséb nadal posiada
wymienione cechy [La Educacién Prohibida 2012]. Trzeba przy tym
zaznaczy¢, ze wysoki iloraz inteligencji nie zawsze przektada sie na
wybitne osiggniecia czy ogdélne powodzenie w zyciu. Miedzy innymi
badania Termana i Oden wykazaly, ze nie tylko inteligencja wptywa na
jako$¢ zycia osoby - istotne sg rowniez inteligencja emocjonalna i
spoteczna [Strelau 2008, 145-147]. Inteligencja i twdrczoS¢ nie zawsze
musza by¢ ze sobg Scisle powigzane (jak u sawantéw),
ale zwykle wystepuja miedzy nimi zwigzki. Z perspektywy
psychologicznej myslenie twoércze, czyli takie, ktére pozwala tworzy¢
nowe reakcje, dzieki ktorym mozna rozwigza¢ konkretne problemy,
stanowi najwyzszy poziom myS$lenia, bedgc miedzy innymi
ponad mys$leniem logicznym [Zimbardo, McCann, Johnson 2010b, 119].

Skoro mySlenie tworcze jest tak istotne w zyciu, a wiekszos¢
dzieci posiada wiele komponentow tego myslenia, co w takim razie
powoduje, Ze wraz z wiekiem wiele o0s6b je traci, czasami
bezpowrotnie? W tym okresie pojawia sie miedzy innymi szkota. Tak
zwany geniusz jest $ciSle zwigzany z kreatywnoScia. Psycholodzy
wskazujg, istnieje zbiér cech osobowosci sprzyjajacy powstaniu
twérczego geniuszu. Wsrdd nich znajduje sie niezalezno$¢ pozwalajaca
wysoko twdrczej osobie opierac¢ sie presji spotecznej nakazujacej
podporzadkowanie konwencjonalnym sposobom mys$lenia [Zimbardo i
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inni 2010b, 133]. Wynika z tego, Ze cztowiek posiadajacy twérczy
potencjat, ktéry przejawia na przyktad wysoka potrzebe akceptacji
spotecznej, moze nigdy w peilni nie wykorzysta¢ swoich zasobdw,
poniewaz beda go hamowaty oczekiwania spoteczne. Presja otoczenia
zupelnie nie motywuje jednostki do wyprébowywania nowych
sposobdéw dziatania, a wtasnie to jest przejawem kreatywnosci, ktéra
moze prowadzi¢ do pionierskich odkry¢. Nalezy przy tym przyjrzec
sie systemowi ksztatcenia w kraju. Jesli przy obecnym systemie
edukacji w Polsce podczas sprawdziandéw, testow, a nawet egzaminu
maturalnego lepsze wyniki otrzymuja osoby wpisujagce sie w
wystandaryzowany klucz, a osoby prezentujace wtasne Kkrytyczne
podejscie sa odrzucane, to na kolejnych etapach edukacji istnieje coraz
mniejsza szansa na spotkanie osoby ,genialnej”. By¢ moze dlatego
niektére osoby okreslane jako genialne rezygnowaly z wyksztatcenia
formalnego.

Nagradzanie $ci$le odtworczego mys$lenia bez wtasnej krytycznej
interpretacji popartej konkretnymi argumentami od dawna
wywotywato i nadal wywotuje bunt cho¢tby w $rodowiskach
artystycznych. Julian Tuwim w wierszu ,Nauka” pisat: ,(..) Ach, wiem
jeszcze, Ze na drugiej potkuli/ Storice $wieci, gdy u nas jest ciemno! /
Rézne rzeczy do glowy mi wkuli, / Tumanili nauka daremng (..)"
[1923]. Buntuja sie takze artysci czy pisarze, ktorych twérczos¢ zostata
wykorzystana do uproszczonej szkolnej interpretacji. Czy jest mozliwe,
aby nauczyciel w klasie albo osoba uktadajgca klucz maturalnych
odpowiedzi mogli wiedzie¢ lepiej, co przez dany utwor chciat
powiedzie¢ jego autor, niz on sam? W 2009r. Jerzy Sosnowski, polski
pisarz, publicysta i dziennikarz, rozwigzywat zadanie z egzaminu
maturalnego opierajace sie na interpretacji napisanego przez siebie
felietonu ,Sztuka jako schody ruchome”. Okazato sie, Ze nie uzyskatby
maksymalnej liczby punktéw. Na wiasnym blogu umiescit p6Zniej wpis:
A zatem wszystkich tegorocznych maturzystow z poziomu
rozszerzonego przepraszam. Ja naprawde nie napisatem tego felietonu,
zeby Was dreczy¢ (czy tez: upokarzac)” [Klinger 2009]. W roku 2013
Tomasz Rozek, doktor fizyki i dziennikarz naukowy, napisat egzamin
maturalny w oparciu o fragment jego ksigzki ,Nauka - po prostu.
Rozmowy z wybitnymi”. Zdobyt okoto 65% punktéw [Rozek 2013].

Nalezy przy tym rozr6znic¢ pojecia takie jak ,uczenie sie”, ,nauka”
czy ,edukacja” i ,system edukacji”. Z powodéw technicznych terminy
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»edukacja” i ,ksztalcenie” sg w tej pracy stosowane zamiennie, co nie
znaczy, ze ich zakres znaczeniowy w petni sie pokrywa. Mianem
»Systemu edukacji” czy tez ,systemu ksztatcenia” okresla sie tu system
szkolnictwa i ksztalcenia zawodowego, zar6wno publiczny, jak tez
prywatny (co nie znaczy, ze wszystkie placowki cechujag wymieniane w
tek$cie charakterystyki). Autorka poruszajac temat systemu
ksztatcenia, najczesciej odwotuje sie do przyktadéow dotyczacych
okresu edukacji od rozpoczecia szkoty podstawowej do konca szkoty
$redniej. Wyzwania edukacji obejmuja jednak caty proces ksztalcenia,
od okresu przedszkolnego, przez okres studid6w dziennych,
podyplomowych czy na przyktad ksztatcenie w szkotach policealnych.

Z ewolucyjnego punktu widzenia proces uczenia sie jest
niezbedny jednostce do jak najlepszej adaptacji do otaczajacej
rzeczywistosci, po to by przetrwac i przekaza¢ witasne geny kolejnym
pokoleniom. Profesor Jerzy Vetulani, polski psychofarmakolog
i neurobiolog, zaznacza, ze sam mozg nie stuzy gtéwnie do myslenia, a
jest naczelnym organem przezycia. Zachowania zapewniajace jednostce
przezycie wymagaja przystosowania do zmieniajgcej sie rzeczywistos$ci
- czyli nieustannego procesu uczenia sie — a wiec i wysokiego stopnia
plastyczno$ci mézgu. Mozna ja rozwija¢ przez cate Zycie, jednak
najlepsze wyniki osigga sie we wczesnych okresach rozwojowych, i to
witasnie one majg krytyczne znaczenie dla neuroplastycznosci. To
wtasnie dzieci w wieku 5-6 lat maja najbardziej kreatywne mozgi.
Miedzy 7. i 14. rokiem zZycia u dzieci nastepuje darwinizm neuronalny
polegajacy na wymieraniu ,nieuzywanych” komérek nerwowych,
podczas ktérego mozg traci okoto 30% neurondw. Jezeli we wczesnym
dziecinstwie nie zadba sie o nauczenie dziecka pewnych rzeczy, pézniej
moze by¢ za pdzno. Edukacja powinna pokazywac jak taczy¢ fakty i
zapamietane informacje tak, by moc tworzy¢ z nich nowe konfiguracje.
Wedtug Vetulaniego w programach nauczania niezbedne s3 zajecia
muzyczne, plastyczne, teatralne, ale réwniez inne - rozwijajace
inteligencje emocjonalng czy uwazno$¢ (ang. mindfulness), ktdre
zdecydowanie warto wprowadza¢ kosztem pamieciowego opanowania
wiedzy teoretycznej [Mazurek 2015; Jak usprawni¢ moézg nastolatka?
2016].

0 wrodzonej ciekawos$ci $wiata i motywacji u dzieci
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Proces uczenia sie ma znaczenie ewolucyjne, a ciekawo$¢ swiata
stanowi jedng z naturalnych ludzkich motywacji. W codziennym zyciu
dziecko moze korzysta¢ z ogromnej réznorodnosci form zdobywania
informacji. Bardzo duzg cze$¢ wiedzy i umiejetnosci nabywa ono przez
dowiadczenie, bedac spontanicznym, kreatywnym, wykazujac
inicjatywe. Zabawy niemowlat polegajgce na wktadaniu palca do ust czy
lapaniu grzechotki s3 niczym innym jak poznawaniem Swiata i
uczeniem sie. Samo poznanie rzeczywisto$ci stanowi dla dziecka
wystarczajaca nagrode i motywuje je do kontynuowania poszukiwan.
Tak jak pomiedzy dorostymi, rowniez miedzy dzie¢mi wystepuja liczne
réznice indywidualne, takze w stylach uczenia sie i myslenia [Nosal
2000, 470].

Mozna to tatwo dostrzec, obserwujac dzieci podczas pisania
szkolnego sprawdzianu. Jedne z nich potrafig skupi¢ sie i wypetniac
zadania w przeznaczonym czasie, jednak inne
nie umiejg w petni skoncentrowac sie na te$cie i wykazuja oznaki
wysokiego stresu. Moze to wynika¢ z réznych styléw radzenia sobie ze
stresem: dzieci piszace test majg zapewne zadaniowy styl radzenia
sobie ze stresem, za to pozostate - styl skoncentrowany na emocjach
albo na unikaniu. Je$li wiec nakazemy wszystkim tym dzieciom
rozwigzywanie testu w stresujagcych warunkach przy surowym
nauczycielu, oczywistym jest, Ze cze$¢ z nich wypadnie lepiej, poniewaz
posiadajg one akurat te cechy, ktére sg przydatne w szkolnej tawce.
Dobrze podsumowuje to cytat, ktory niektérzy przypisuja Albertowi
Einsteinowi: ,Kazdy jest geniuszem. Ale jesli ocenisz rybe na podstawie
jej zdolnoSci wspinania sie na drzewa, przezyje ona cate zycie w
przekonaniu, ze jest gtupia” [Kelly 2004, 80]. Czy zatem szkolnictwo
oparte na XIX-wiecznym, bismarckowskim systemie, w ktorym wazna
jest przede wszystkim dyscyplina i brak ktopotéw z uczniami, a wszelka
kreatywno$¢ jest ttamszona i wyréownywana do S$redniej, w
jakimkolwiek stopniu umozliwia rozwdj indywidualny osoby [Mazurek
2015])?

Jean Piaget w latach 50. XX wieku pisat o szkole aktywnej, w
ktérej dzieci mogly uczyC sie poprzez dziatanie i samodzielne
poznawanie. Kazde dziecko moglo swobodnie bada¢ nowe otoczenie,
popetnia¢ btedy, uczy¢ sie i samo sie poprawiaé. Niepotrzebny byt
dorosty, ktéry poprawiatby dziecko [La Educacién Prohibida 2012].
Trzeba podkresli¢, ze btedy i sama mozliwos¢ ich popetniania s3
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niezwykle istotne w procesie poznawania i rozumienia $Swiata przez
najmtodszych. Btad nie powinien by¢ utozsamiany z tym, co negatywne
i niepozadane - a tak wiasnie btedy postrzega system edukacji
zinstytucjonalizowanej - poniewaz bez btedéw nie bytoby postepu.
Ponadto, osoby uczacej sie nie powinno sie kara¢ za samo popetnienie
btedu, a raczej nagradza¢ za odnalezienie bardziej adekwatnego
sposobu postepowania. Kary i dyscyplina nie sa dobrymi metodami
wywotlywania wewnetrznej motywacji, o wiele lepiej sprawdza sie
umozliwianie  uczniom  weryfikowania  wlasnych  zdolnosci,
wyprobowywania nowych dosSwiadczen oraz popetniania btedéw bez
jednoczesnego przezywania dokuczliwej krytyki i o$mieszania
[Gryniuk-Torun 2002, 8].

Dazenie do idealnego wykonania okreSlonego zadania -
perfekcjonizm - nie tylko nie pozostawia miejsca na
eksperymentowanie, ktére moze przynies¢ odkrywcze rozwigzania.
Perfekcjonizm bardzo obcigza osobe, zwieksza poziom stresu, moze
prowadzi¢ do prokrastynacji, czyli do dobrowolnego zwlekania z
realizacja zamierzonych zadan pomimo zakladanego pogorszenia
sytuacji ~ wynikajacego vA op6Znienia (problem szeroko
rozpowszechniony wsréd studentéw). W ciezkich przypadkach taki
perfekcjonizm moze wigzac¢ sie z catkowita niemoznoscia wykonania
jakiej$ czynnoSci z leku przed ,nieidealnym wykonaniem” [Jaworska
2013, 64-65]. Tymczasem to, co powinno byc¢ satysfakcjonujace,
to ,wystarczajaco dobre” wykonanie. Jest to niezwykle wazny termin w
psychologii, odnoszacy sie nie tylko do neurotycznego perfekcjonizmu,
ale takze miedzy innymi do procesu wychowania (by¢ ,wystarczajaco
dobrym” rodzicem).

Mimo, Ze dazenie do bezblednego wypetniania zadan przynosi
bardzo wiele negatywnych konsekwencji, to wtasnie ono jest
nagradzane przez funkcjonujgcy obecnie rowniez w Polsce system
ksztatcenia. W tym kontekScie mozna przytoczy¢ wnioski Guya
Claxtona, profesora z Uniwersytetu w Winchester, ktory twierdzi, ze
szkolnictwo rozmineto sie z ideg ksztatcenia, a szkoty wyrzadzaja
obecnie wiecej szkody niz pozytku, przede wszystkim wywotujac w
uczniach i studentach lek przed porazka. Zamiast tego powinny one
rozwija¢ ciekawos$¢, zacheca¢ do zadawania pytan i pogtebia¢ krytyczne
mySlenie [Claxton 2008, 2]. Erik Erikson, amerykanski psycholog
rozwojowy, podkreslat, ze Zrédtem satysfakcji z pracy w dalszym zyciu
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jest pozyskane z okresu szkolnego poczucie kompetencji zwigzane
z przeSwiadczeniem o zdolno$ci wykonywania réznych zadan dobrze
czy bardzo dobrze [Jabtonski 2001, 7, 9] - a nie koniecznie bezbtednie.

Edukacja tradycyjna: pochwata myslenia odtwoérczego

Pojawia sie kluczowe pytanie: czy obecny system edukacji
zapewnia jak najlepszg adaptacje do otaczajacej rzeczywistoSci?
Zgodnie z opisywanymi wcze$niej przyktadami za naturalng edukacje
uzna¢ mozna intuicyjny proces uczenia sie polegajacy na wchodzeniu w
interakcje z otoczeniem, na doswiadczaniu, popeinianiu btedéw i
wycigganiu wnioskdw, na spontanicznosci i kreatywnosci. Nie za$ na
siedzeniu w tawce i przepisywaniu tresci z tablicy. Maria Montessori,
wtoska lekarka i autorka oryginalnego systemu wychowania dzieci,
przeciwstawiajac sie systemowi szkolnemu ttlumigcemu spontaniczng
aktywnos$¢ dzieci, mowita: ,Nie podazajcie za mng, podazajcie za
dzieckiem”. Takze ona stawiata na indywidualny i wszechstronny
rozwo6j osoby, na jej kreatywno$¢ i potencjat [La Educacién Prohibida
2012; Zimbardo i inni 2010a, 116).

Profesor Jerzy Vetulani podkresla, by dzieciom przede
wszystkim nie przeszkadza¢ w rozwoju [Mazurek 2015]. Tymczasem
niektéore wyniki badan sugerujg, ze po rozpoczeciu edukacji
zinstytucjonalizowanej poziom kreatywnoSci u dzieci spada. Janina
Uszynska-Jarmoc [2008, 85] opisuje badanie rozwoju kompetencji
poznawczych, spotecznych 1 poczucia kompetencji u uczniow
pierwszych trzech klas szkoty podstawowej, wskazujac, ze ze wsparcia
edukacyjnego w pierwszych latach szkoty najbardziej korzystaja dzieci
o niskich kompetencjach poznawczych. Dzieci o wysokim poziomie tych
kompetencji z takiego rodzaju wsparcia korzystaja bardzo mato albo
wcale. Ponadto, po trzech latach szkoty wyniki niektérych dzieci o
wiekszych kompetencjach poznawczych spadajg. Szkota tak dobrze
spetnia zadanie niwelowania ro6znic indywidualnych pomiedzy
uczniami, ze szkodzi uczniom o nadprzecietnych zdolnoS$ciach. Z
pewnoscig nie sprzyja to ich rozwojowi.

Model szkolnictwa powstat w czasach rozwoju przemystowego,
a dziatanie systemu edukacji w wielu wzgledach do dzisiaj przypomina
masowa produkcje w fabryce - wiacznie z masowym wydawaniem
Swiadectw i dyploméw. System ksztatcenia nastawiony jest
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na wyuczenie podlegajacych pod niego os6b pewnego zasobu wcze$niej
dobranej wiedzy wedtug schematycznych, odgérnie narzuconych
standardéw. Wszyscy biorgcy udziat w procesie edukacji majg miec¢ te
same treSci programowe oraz cechowac sie tymi samymi efektami
ksztatcenia. Kazdy, kto chce przejs¢ na kolejny etap edukacji, musi
spetnia¢ okres$lone standardy - zupeinie jak produkt fabryczny.
Nauczyciele zmuszani sg do prowadzenia zaje¢ wedle Scisle ustalonego,
nadmiernie rozbudowanego programu. Nawet typowo rozwojowe
dziedziny ludzkiego zycia, jak muzyka, literatura, taniec czy malarstwo,
w wydaniu szkolnictwa zostaja umieszczone w sztywnych ramach i
stajg sie sztampowe, co przeciez zaprzecza samej idei sztuki [La
Educacion Prohibida 2012]. Ocenianie uczniéw i studentéw mierzy
stopien dopasowania do odgérnie ustalonych norm. Sztywny system
ksztatcenia tworzy sztywnie mys$lacych absolwentéw zderzajacych sie z
rzeczywisto$cia rynku pracy i catkowicie nowymi wymaganiami
pracodawcow oczekujgcych kreatywnosci czy elastycznosci [Gryniuk-
Torun 2002, 1-2; La Educaciéon Prohibida 2012]. Wielu pracodawcow
przestaje wiec bra¢ pod uwage formalne wyksztatcenie, coraz czesciej
cenigc praktyczne umiejetnosci.

Nadmiar wiedzy teoretycznej dostarczanej przez
zinstytcjonalizowang edukacje stanowi odrebny problem. W niektérych
kulturach - na przyktad w Chinach - istnieje wielowiekowa tradycja
testowania stanowigcego niemal jedyng droge do osiaggniecia wyzszego
statusu spotecznego czy sukcesu w zyciu. Wiekszo$¢ testéw opiera
sie na zapamietywaniu, ujednolicaniu i powtarzaniu, co unicestwia
indywidualne mysSlenie czy polemike [Williams n.d.; Zhao, 2014b].
Chiny stanowig S$wiatowa potege dzieki kopiowaniu i powielaniu
wcze$niej wykreowanych wzorcéw. Nie zaliczajg sie za to do mocarstw
przodujacych w innowacyjnos$ci. Wyjasnienie jest proste: Chinczycy
przez wielowiekowe wypelnianie testow wuczeni byli mySlenia
odtworczego, ktore byto nagradzane o wiele lepiej niz wyobraznia i
kreatywno$¢. Dlatego stali sie mistrzami w powielaniu prototypéw, ale
nie sg biegli w tworzeniu wtasnych wynalazkéw [Zhao, 2014b]. Inne
panstwa mogg sie wiec wiele nauczy¢ z doswiadczen wschodniego
sgsiada.

Edukacja tradycyjna: w okowach przymusu
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Czlowiek uczy sie przez cate zycie, poniewaz uczenie sie stanowi
dla niego naturalne zadanie sprzyjajace rozwojowi. Jednak przymus
moze diametralnie zmieni¢ motywacje osoby. Mozna sie tu postuzy¢
zagadnieniem czytelnictwa. Wyniki badan prowadzonych przez
Biblioteke Narodowg w 2014r. pokazuja, ze 58% dorostych
respondentéw nie przeczytalo ani jednej ksigzki w roku
poprzedzajacym badanie, a 40% nie kupuje ksigzek [Kory$, Michalak,
Chymkowski 2014, 17]. Jednocze$ne okazuje sie, Ze dzieci, ktére lubig
stucha¢ czytanych im przez dorostych ksigzek, po niedtugim czasie od
rozpoczecia nauki w szkole zaczynaja rezygnowac z czytelnictwa. Co
wiecej, ksigzki stajg sie dla nich symbolem nudy oraz przykrego
przymusu, ktorego staraja sie unikngC. Nieche¢ do lektur zaczyna
obejmowaé pozostatg literature, co po latach przektada sie na
wymienione wyzej stabe wyniki czytelnictwa wsrdéd dorostych [Klus-
Stanska, Nowicka 2005, 10-11]. Mozna postawi¢ pytanie, czy nie jest to
miedzy innymi wplyw  zinstytucjonalizowanego  ksztalcenia,
przymusowego omawiania niejednokrotnie catkowicie
nieinteresujgcych lektur, a nawet czestego zadawania uczniom lektur
do czytania przez okres letnich wakacji.

Brak motywacji do czytania po takich do$wiadczeniach jest
zrozumiaty. Wyuczona w szkole nieche¢ do lektur, zgodnie z zasadami
warunkowania klasycznego, moze zosta¢ przeniesiona na inne rodzaje
ksigzek. Nie rozni sie to zbytnio od stynnego eksperymentu Johna
Watsona, prekursora behawioryzmu, przeprowadzonego na malym
Albercie, podczas ktorego dziecko zostato uwarunkowane, by odczuwac
lek na widok szczura. Po pewnym czasie jego lek uogdlnit sie na
zwierzeta i przedmioty podobne do szczura - maty Albert bat sie potem
rowniez krolika, waty, a nawet biatej brody [Zimbardo i in. 2010a, 126-
127]. Tego rodzaju warunkowanie moze wystepowac¢ réwniez u dzieci
majacych styczno$¢ z przymusowymi lekturami w szkole. Z takiej
perspektywy wyniki badan obejmujacych czytelnictwo w Polsce wydaja
sie bardzo uzasadnione.

Albert Einstein miat powiedziec¢: ,Najgorzej, gdy szkota ucieka
sie do takich metod, jak zastraszanie, przemoc czy sztuczny autorytet.
Metody te niszcza u ucznidw naturalne odruchy, szczero$¢ i wiare w
siebie, czynigc z nich ludzi ulegtych... Nauka w szkotach powinna by¢
rowadzona w taki sposéb, aby uczniowie uwazali jg za cenny dar, a nie
za ciezki obowigzek... Szkota powinna dazy¢ do tego, by mtody cztowiek
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opuszczat jg jako harmonijna osobowos¢, a nie jako specjalista” [Skura,
Lisicki 2012, 223]. Warto zada¢ pytanie: co przypomina nam obecne
szkolnictwo? Coraz wiecej autorow zZwraca uwage
na podobiennstwa pomiedzy zinstytucjonalizowanym systemem
edukacji a systemem wieziennictwa. Por6wnanie to moze wywotywac
negatywne reakcje, jednak nie jest bezpodstawne. System ksztatcenia
nie jest nastawiony na rozwoj jednostki, a na wyuczenie jej
postuszenstwa, dyscypliny i ulegto$ci wobec autorytetéw - nauczycieli
[Gryniuk-Torun 2002, 2, 9]. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze system ten byt
tworzony w zupelnie innych czasach, kiedy spoteczenstwo znajdowato
sie na zdecydowanie innym poziomie rozwoju [La Educacién Prohibida
2012; Trunk 2013; Younge 2001].

Kierunek, w ktorym podazyt system edukacji, byt powigzany
miedzy innymi z polityka, gdyz tak wyedukowanym spoteczenstwem
lepiej sie kierowato. Jednoczes$nie rodzito to ryzyko ogromnych
naduzy¢. Aby uzyskaé¢ wiekszg kontrole nad spoteczenstwem, juz od
najmtodszych lat dzieci spotykaty sie ze sztywnym egzekwowaniem
przepisow ze strony szkoty. Sprzyjato to rywalizacji, oszukiwaniu,
agresji, brakom empatii, rozwojowi ostracyzmu czy stereotypdw.
Wtadza i dominacja nad uczniem, studentem byta wazniejsza niz
skupienie na indywidualnym rozwoju osoby. Nie ma wiec nic dziwnego
w fakcie, ze wielu osobom autorytarna struktura szkoty, nacisk na cisze
i porzadek, system kar i nagrdd (a witasciwie gtownie rozbudowany
system Kkar), ograniczenie wolnosci, SciSle wyznaczony czas nauki,
jedzenia, przerw, a takze brak mozliwosci wptywania na dziatanie
szkoly, utrata wyjatkowosSci jednostki czy nierzadki obowigzek
noszenia mundurkdéw szkolnych - ze wszystkie te elementy przywodza
na mys$l funkcjonowanie wiezienia. Nawet sam budynek szkoty potrafi
wywotlywac skojarzenia z drugg instytucja [Trunk 2013].

Postuszenstwo wobec autorytetow byto - i do dzisiaj jest -
nagradzane. Na zebraniach dla rodzicow takze obecni nauczyciele
skupiaja sie na dzieciach ,problemowych”, czesto chwalac i preferujac
dzieci grzeczne, spokojne, pilne i niesprawiajgce problemow. Trzeba
przy tym zaznaczy¢, ze podkre$lane przez niektérych zanikanie
autorytetow ws$rdd miodych ludzi nie jest prawdziwe. W ostatnich
dziesiecioleciach zmienito sie jednak podejscie do autorytetu. Ludzie
stali sie bardziej krytyczni i nieufni, o wiele trudniej jest narzuci¢ im
czyj$ autorytet. Jednak wiele os6b ceni autorytety, tyle, zZe te
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zaakceptowane przez nich samych (Obuchowska 2003, 126).
OczywiScie samodzielny wybor autorytetéw przez uczniow i studentéw
nie wszystkim sie podoba, poniewaz tatwiej jest sta¢ sie autorytetem z
tytutu peinionej roli (jestem dyrektorem) niz z tytutu wiasnych
kompetencji i umiejetnosci (jestem ekspertem w jakiej$ dziedzinie).

Edukacja tradycyjna: niespelnione potrzeby, pominiete talenty,
wyuczona bezradnos¢

Tego rodzaju nauka schodzi na dalszy plan, poniewaz zamiast
by¢ Zrédtem satysfakcji i stymulacjg rozwoju, staje sie zrédtem pres;ji,
stresu i narzedziem przymusu. W tym kontekscie nie powinny dziwic¢
coraz czeSciej wystepujace problemy z poczuciem wtasnej wartosci,
brak socjalizacji czy spoteczne nieprzystosowanie. Pojawiajg sie takze
fobie szkolne, zaburzenia lekowe i psychosomatyczne czy nawet
samobdjstwa u coraz mtodszych uczniéw. Dziecieca psychika wcigz sie
ksztattuje, nie jest wiec na tyle silna, by uchronic¢ sie przed tak wieloma
napieciami. Wyrazem napiec¢ psychicznych s rézne schorzenia, ktére w
mniejszym lub wiekszym stopniu przypisuje sie stresom zwigzanym ze
szkotg [Obuchowska 2003, 204-205].

Nalezy takze wspomnie¢ o mniej drastycznych i przez to czesciej
pomijanych negatywnych konsekwencjach obecnego systemu
ksztatcenia. W czasie lekcji czy zaje¢ osoba uczaca sie nie moze jes¢, pic,
a w szkole dzieci czesto bywaja ganione za samo wychodzenie do
toalety w trakcie lekcji. Zostaje wiec zahamowane zaspokajanie
podstawowych potrzeb dziecka, nastolatka czy mtodego dorostego,
ktérych zaspokojenie jest niemal niezbedne, by moéc skupi¢ sie na
potrzebach wyzszego rzedu (zgodnie z koncepcjg hierarchii potrzeb
Abrahama Maslowa). Biorgc pod uwage, Ze osiggniecia szkolne mozna
zakwalifikowa¢ do potrzeb szacunku i uznania, to aby je spetniac,
nalezy wczesniej zaspokoi¢: potrzeby fizjologiczne, potrzeby
bezpieczenstwa i potrzeby przynaleznosci. Jezeli uczen - czasami
doswiadczajacy niedoboréw snu po nocnej nauce do przedmiotu, z
ktérym ma problemy - musi siedzie¢ w tawce, nie je$¢, nie pi¢, nie
wychodzi¢ do toalety, ale takze stucha¢ groznego nauczyciela i
powstrzymywac sie od rozmoéw ze wspéttowarzyszami, to potrzeby na
zadnym z wcze$niejszych poziomow nie sg zaspokojone [Maslow, 1943,
394-395].
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Tak wielka deprywacja potrzeb ttumaczy, dlaczego dzieci - ale
réwniez nastolatkowie, mtodzi dorosli, a nawet uczacy sie w okresie
pdznej dorostosci - czesto nie sg w stanie przyswoi¢ zbyt wiele
materiatu podczas zaje¢. Te deprywacje najgorzej znosza najmtodsi
uczniowie, ,nieprzystosowani” do szkolnych warunkéw, a takze osoby
z zaburzeniami koncentracji uwagi czy nadpobudliwos$cig ruchowa.
Pojawia sie pytanie: czy nieumiejetnos$¢ usiedzenia w tawce szkolnej
przez sze$¢-osiem godzin dziennie albo brak zdolno$ci utrzymania
uwagi przez 45-minutowg lekcje to dla dziecka objawy prawdziwego
nieprzystosowania do S$rodowiska? By¢ moze ewolucja nie
przystosowata cztowieka do procesu uczenia sie, w ramach ktorego
kilkanascie lat spedza w tawce, przepisujac wiedze teoretyczng z tablicy
albo robigc notatki w oparciu o wypowiedzi wyktadowcy? Cztowiek
bardzo dobrze uczy sie poprzez samodzielne doSwiadczenie i state
poznawanie $wiata. Czy nie to robig dzieci, ktére chcg poznawac $wiat
aktywnie, a nie z perspektywy szkolnej tawki [Jabtonski 2001, 4-5, 9]?

Obecny system ksztatcenia, rdwiez w Polsce, preferuje uczniow z
umystem analitycznym, ze zdolnosciami  jezykowymi i
matematycznymi, ktérzy ucza sie gléwnie przez stuchanie i czytanie.
Niewielki odsetek wszystkich dzieci charakteryzuje sie tymi cechami.
Maja oni jednak duze szanse na zostanie prymusami, gdyz ich profil
uczenia sie odpowiada wymaganiom i oczekiwaniom systemu edukacji.
Pozostate grupy dzieci moga zapewne podczas szkolnych zajec
doswiadczac nudy czy negatywnych emoc;ji takich
jak gniew czy smutek. Szkolny typ nauczania nie stuzy rozwijaniu ich
naturalnych talentéw, a wrecz powoduje, ze traktuje sie je jako mniej
zdolne, co zdecydowanie nie jest prawdziwe [Taraszkiewicz 2015].
Szkota nie jest w stanie doceni¢ na przyktad dzieci obdarzonych
inteligencja  interpersonalng, ktére moga zosta¢ Swietnymi
handlowcami, albo tych o wysokiej inteligencji intrapersonalnej
mogacych by¢ doskonatymi psychologami czy poetami. Nic wiec
dziwnego, ze dla wielu os6b taka edukacja nie przedstawia zbyt wielkiej
wartosci.

Wszystkie dzieci rodza sie z bogatym zestawem talentéw,
zdolnosci i zasobow. Uznawanie za talent i rozwijanie tylko okreslonych
predyspozycji oraz tlumienie innych prowadzi do nieodwracalnego
zmarnowania potencjatu jednostki. Jezeli dziecko ma intuicje jezykowa,
bardzo tatwo uczy sie matematyki, ma zaciecie rzezbiarskie i doskonata
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koordynacje ruchowa to najgorszym, co mozna dla niego zrobi¢, jest
okres$lenie zdolnoSci ,wazniejszych” i ,mniej waznych”. Jesli w okresie
przedszkolnym narzuci sie dziecku, na ktérych zdolnos$ciach ma sie
skupia¢, a ktére poming¢, to w szkole podstawowej nie przywrdéci sie
jego szans na rownie dobre rozwiniecie wrodzonych, ale zaniedbanych
predyspozycji, gdyz okres Kkrytyczny zwigzany z nabywaniem
okres$lonych umiejetnos$ci minagt. Tendencja do coraz wczeS$niejsze;j
specjalizacji miodych ludzi (wybo6r klasy profilowanej juz w
gimnazjum) z tej perspektywy wyrzadza ogromne szkody. Sztuczny
podziat przedmiotéw w szkole takze nie ma wiekszego sensu, poniewaz
prawdziwa nauka jest ze swej natury interdyscyplinarna, nie ma tam
miejsca na autorytarne okreslenie fizyki jako wazniejszej niz muzyka.
Najcenniejszy dla cztowieka jest wiec rozwoéj holistyczny, catosciowy
[Skura, Lisicki 2012, 220, 223; Taraszkiewicz 2015].

Taki, sztuczny przeciez i niedopasowany dla wielu os6b, system
ksztalcenia nie ma nic wspdlnego z naturalnym uczeniem sie,
poznawaniem $wiata i rozumieniem go. Ponadto, do zalet tego systemu
nie nalezy przekazywanie dzieciom petnej odpowiedzialno$ci za wtasne
dziatania i ich skutki - czasami ma to wrecz przeciwne oddzialywanie.
Jezeli dziecko nauczy sie do sprawdzianu, ale nie uzyska pozytywnej
oceny, a wiec - rozpatrujgc sytuacje w kategoriach psychologii
behawioralnej - nie otrzyma pozytywnego wzmocnienia,
to nic dziwnego, Ze nastepnym razem jego motywacja do uczenia sie do
testu bedzie mniejsza [Zimbardo i inni 2010a, 133]. Co wiecej, zgodnie z
zasadami  warunkowania  sprawczego konsekwencje danego
zachowania wptywaja na prawdopodobienstwo, ze wystagpi ono
ponownie. Je$li pomimo nauczenia sie do sprawdzianu, czyli
adekwatnego do sytuacji zachowania, osoba nie uzyskata nagrody, a
wrecz zostata ukarana ztg oceng, to nie byta to pozadana przez osobe
reakcja na wtasne zachowanie. Prawo efektu Edwarda Thorndike’a
glosi, ze reakcje przynoszace pozadane skutki zostajg wyuczone: btedne
reakcje sg eliminowane w kolejnych prébach, a prawidtowe -
utrwalane. W tej sytuacji dziecko uczy sie, ze nauka nic nie daje,
poniewaz ocena uzalezniona jest od innych - blizej nieokreslonych -
czynnikbw niz pilne uczenie sie. Uzasadniong konsekwencja
zaobserwowania tej zalezno$ci przez dziecko jest rezygnacja z dalszej
nauki [Strelau i Dolinski 2008, 424; Zimbardo i inni 2010a, 133-134].
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Poza tym, przy okazji takich powtarzajgcych sie sytuacji
wskazujacych w umys$le dziecka na brak zwigzku przyczynowego
miedzy wlasnym dzialaniem (nauczenie sie do testu) a jego
konsekwencjami (otrzymanie negatywnej oceny), mozna wywota¢ u
niego wyuczong bezradnoS¢. Jest to opisany przez amerykanskiego
psychologa Martina Seligmana stan zobojetnienia wynikajacy z
nierozwigzywalnos$ci probleméw (takich jak adekwatne przygotowanie
do testu) lub z narazenia na fizyczny czy emocjonalny stres (jakim jest
szkolny sprawdzian), ktérego w przekonaniu osoby nie da sie unikng¢.
Wyuczona - czyli inaczej nabyta w procesie uczenia sie - bezradnos$¢
zmniejsza motywacje do rozwigzywania problemdéw, zaburza zdolno$¢
uczenia sie na podstawie doSwiadczenia, moze wywotywaé depresje
[Colman 2009, 863]. Wyniki badan - na przyktad autorstwa Dony
Johnson [1981, 174] - pokazujg istnienie zwigzku pomiedzy wyuczong
bezradnosciag a niepowodzeniami w szkole.

Edukacja tradycyjna: warunkowanie to za mato

Na obecny wyglad systemu edukacji wptynety w ogromnym
stopniu teorie psychologiczne dotyczace kontroli zachowania, jak nurt
behawioralny i warunkowanie klasyczne Johna Watsona. Sam Watson
twierdzit: ,Dajcie mi tuzin zdrowych, ksztattnych niemowlat i moj
wtasny, specyficzny Swiat, w ktorym bym je wychowat, a gwarantuje,
ze wezme na chybit trafit ktéres z nich i wyszkole je na specjaliste
dowolnego typu (...)” [Zimbardo i inni 2010a, 116]. Obecnie wiadomo
juz, ze Watson sie mylit, poniewaz ludzka natura jest o wiele bardziej
skomplikowana. Bardzo istotne s3 réwniez emocje, zasoby
i potencjal, wrodzone tendencje. Mimo nowych odkry¢ w ramach
psychologii i innych dziedzin, a takZze pomimo rozwoju spoteczenstwa
system edukacji nie zmienit sie i nadal w zdecydowanym stopniu opiera
sie na behawioryzmie. W tym kontekscie reakcje dzieci na dZwiek
dzwonka w szkole oznaczajacy koniec lekcji (rados$¢, pospieszne
pakowanie tornistra, wybieganie z sali, krzyki) sg podobne do dZwieku
dzwonka, na ktory psy badane przez Pawlowa reagowaty wiekszym
$linieniem sie. System ocen w szkole to po prostu system kar i nagréd -
ze zdecydowang przewaga kar, co nawigzuje do warunkowania
sprawczego Burrhusa Frederica Skinnera [Zimbardo i inni 2010a, 121-
122].
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Taki system wzmacnia ,grzeczne zachowania”, a prébuje usuna¢
te sklasyfikowane przez osoby stosujace kary i nagrody jako
»Zachowania nieodpowiednie”. Jednak w odpowiedzi na krytyke
podejscia  behawioralnego w  szkolnictwie czasami pojawia
sie nastepujacy zarzut: jesli nie przypilnuje sie miodej osoby i nie
wymusi na niej nauki okreSlonych tresci, to nie bedzie ona miata
jakiejkolwiek motywacji do uczenia sie. Jest to zarzut bezpodstawny,
poniewaz cztowiek wykazuje zainteresowanie nabywaniem nowej
wiedzy, jesli tylko widzi w tym sens (materiat bezsensowny jest
szybciej zapominany), ilo$¢ informacji nie przyttacza go czy tez kiedy
nabywanie okreslonej wiedzy po prostu sprawia
mu przyjemno$¢ [Zimbardo i inni 2010a, 226-227]. Nauka pozbawiona
motywacji wewnetrznej jest o wiele trudniejsza i dtuzsza. Prawdziwa
motywacja wewnetrzna towarzyszy osobie zajmujacej sie tym, co
naprawde lubi i co jg interesuje. Wynika to z faktu, ze czasem cztowiek
jest motywowany do wykonywania jakiego$ zadania nie z powodu
antycypowanej nagrody czy kary, a dlatego, iz aktywno$¢ zadaniowa
sama w sobie moze stanowi¢ Zrédto wzmocnien [Strelau i Dolinski
2008, 606]. Osiggany czesto w trakcie zajmowania sie czyms, co lubimy
robi¢, stan ,flow” jest wewnetrznie zmotywowang lub autoteliczng -
czyli bedaca celem i satysfakcja samg w sobie - aktywnos$cig, ktéra
mozna osiggnag¢ poprzez catkowite oddanie sie jakiej$S czynnoSci.
Wynika z tego miedzy innymi, Ze osoba moze zainteresowac sie czyms
dobrowolnie i spontanicznie, bez odgérnego przymusu [Nakamura,
Csikszentmihalyi 2002, 90, 92]. Nikt nie jest w stanie osiggnac¢ stanu
oflow”, bedac w szkole, ktérej sie boi, w pracy, ktorej nie znosi czy
wykonujac zadania wywotugce gtéwnie stres.

Dodatkowo, edukacja oparta na myS$leniu logicznym jest
wygodniejsza i bezpieczniejsza, poniewaz nikt nie musi zbyt czesto
mierzy¢ sie z ludzkimi emocjami - na emocje prawie nie ma miejsca.
Jednak u podstaw stanu ,flow” tkwi mnoéstwo pozytywnych doznan.
Uczenie sie przez wglad réwniez wywotuje rézne odczucia. Duzo
szybciej uczymy sie informacji, ktore niosg znaczenie emocjonalne.
Nauce i zabawie u dzieci towarzyszy wiele radoSci, ale rowniez
zdziwienia, niejednokrotnie frustracji czy leku. Wszystko to jest
nieodiagcznie zwigzane vA emocjami, ktére edukacja
zinstytucjonalizowana stara sie tlumi¢ [Colman 2009, 345). Trzeba
podkresli¢, ze zabawa i posiadanie pasji maja kluczowe znaczenie
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ewolucyjne. Pozwalajg one usung¢ nagromadzone napiecie, ale zabawa
takze rowna sie nauce. Towarzyszy ona bardziej rozwinietym
zwierzetom od dawna, gdyz w toku ewolucji pozwalata szybciej
nabywa¢ nowe kompetencje. Nie mozna oddziela¢ ,nauki” od ,zabawy”,
poniewaz s3 to elementy komplementarne i nierozdzielne. Proces
ksztatcenia w duzo wiekszym stopniu powinien opierac sie na zabawie,
nie za$ ja eliminowac¢ na rzecz nudnych repetycji i rutynowej pracy, co
niszczy kreatywnos$¢ [Brzezinska, Batkowski, Kaczmarska, Wtodarczyk,
Zamecka 2011, 15]. Jak powiedzial wybitny polski psychiatra Antoni
Kepinski: ,0d zabawy zaczyna sie postep” [Brzezinska i inni 2011, 5].

Edukacja tradycyjna: rownajac do normy

Podziat i selekcja mtodych talentow zaczyna sie juz na
najwcze$niejszych etapach zycia. W szkole zaobserwowaé¢ mozna
podziat uczniéw wedtug wieku zycia, a nie wieku umystowego czy
emocjonalnego. Skutkuje to koegzystowaniem w jednej klasie dzieci
szybciej i wolniej sie rozwijajacych - co samo w sobie nie jest zle,
poniewaz kazde dziecko rozwija sie we witasnym tempie. Jednak
umieszczenie Kkilkunastu dzieci o ré6znych poziomach rozwoju w jednej
klasie moze prowadzi¢ do réznych sytuacji konfliktowych, ktore by¢
moze nie pojawityby sie przy inny podziale na grupy. System edukacji
zinstytucjonalizowanej sztucznie zaktada, Ze osoby w tym samym
wieku powinny w tym samym czasie mie¢ taka samg szybkos$¢
nabywania wiedzy, talenty czy zainteresowania. Rozwdj nie nastepuje
jednak w sposéb liniowy [Harwas-Napierata, Trempata 2009, 83-85,
112-114; Skura, Lisicki 2012, 215-216]. Za to zyjac w zrdznicowanym
towarzystwie dzieci moga sie od siebie wzajemnie uczy¢. Moga tez
uczy¢ sie by¢ czeScia zrdéznicowanego zespotu, wspoétpracujac z
mtodszymi i starszymi dzie¢mi [Potempa 2011, 150]. Czy nie tatwiej
bytoby pokazywa¢ ludziom zalety wspéipracy, wyksztatca¢ w nich
poczucie odpowiedzialnosci za dziatania podejmowane
w grupie czy tolerancje wobec odmiennoSci juz w okresie dziecinstwa,
adolescencji i mtodej dorostosci? Obecnie tego rodzaju wiedze prébuje
sie przekaza¢ dorostym, uksztalttowanym jednostkom na roéznych
kursach i szkoleniach. Jednak tego rodzaju kompetencje kazdy moze o
wiele fatwiej naby¢ w sposob naturalny duzo wczes$nie;j.
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Wspotczesny system ksztatcenia polega na ocenianiu wszystkich
ludzi wzgledem znormalizowanej skali, a biorgc pod uwage, ze kazdy
ma inne zdolnoSci i pasje, to samo w sobie niszczy ludzka wyjatkowos¢ i
twérczos$¢. Co zatem mierzy ocenianie wszystkich wedle tej samej skali i
dlaczego jest ono tak wazne? Dzieci i nastolatki otrzymujgce najlepsze
wyniki w nauce wecale niekoniecznie radzg sobie w zyciu najlepiej
spos$réd wszystkich miodych ludzi. Sukces zyciowy zalezy bowiem nie
tylko od umiejetnosci, na ktére ktadzie nacisk szkota, takich jaki
umiejetno$ci poznawcze. Na zyciowy sukces wplywajg rowniez
umiejetnosci pozapoznawcze - takie jak inteligencja emocjonalna czy
umiejetnosci spoteczne - wytwarzane na réznych etapach zycia
[Warzywoda-Kruszynska 2015, 263]. Co wiec daje osobie Swiadectwo z
paskiem, skoro niekoniecznie przektada sie ono na sukces w
przysztosci oraz satysfakcje z zycia? Czy osiggniecia szkolne - takie jak
wygrane w konkursach, olimpiadach - wynikajagce z nabycia
ponadprzecietnej iloSci wiedzy czesto mato przydatnej w p6Zniejszym
zyciu warto postrzega¢ jako wazniejsze niz ksztattowanie umiejetnosci
pozapoznawczych, Kktére s3 naprawde potrzebne kazdemu
cztowiekowi?

Skoro nie da sie obroni¢ szkolnej tradycji oceniania jako zupetnie
niedopasowanej do obecnej rzeczywistosci, po co w takim razie w ogéle
ocenia¢ ucznidw czy studentdéw i poréownywac ich do siebie? System
oceniania nierzadko wywotuje rywalizacje, tworzy podziaty w klasie i
na uczelni. A przeciez mozliwe sg takze inne sposoby weryfikowania
sytuacji ucznia, jak pisemne informacje zwrotne na temat postepéw w
indywidualnym rozwoju od nauczyciela, ktoéry staje sie wspierajacym
przewodnikiem [Youngblut 1998, 1]. Nalezy sie réwniez odnie$¢ do
zwigzkow etyki i poszanowania praw cztowieka z systemem oceniania.
To wiasnie oceny zaczynajg by¢ - a potem dla wielu ludzi pozostajg -
wyznacznikiem warto$ci samej osoby, co jest niedopuszczalne. W
Swietle Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka [ONZ 1948, 1]
»Wszyscy ludzie rodza sie wolni i réwni pod wzgledem swej godnosci i
swoich praw” sformutowania, ktore dzieci moga stysze¢ od nauczycieli
(,Nie chcesz sie uczy¢? Nie chcesz niczego w Zyciu osiaggnac? Nie chcesz
by¢ kims§?”), nigdy nie powinny mie¢ miejsca. Z tej perspektywy pytania
»Jak Twojemu dziecku idzie w szkole?” zaczynajq brzmie¢ mniej wiecej
jak pytania ,Jakiej jakosci jest Twoje dziecko, co sobg prezentuje, jaka

[159]



ma warto$¢?”. Nalezy zaznaczy¢, ze wyniki w nauce na zadnym szczeblu
edukacji nie sg wyznacznikiem ludzkiej godno$ci czy wartoSci.

O ludzkiej wyjatkowosci i wartosci nie $wiadczy to, jakie
wyksztatcenie otrzymata dana osoba. Ludzi na najbardziej
podstawowym poziomie nie definiujg tytuty, dyplomy, zawody,
osiagniecia. Definiuje ich samo bycie cztowiekiem, to z tego wynika ich
godnos$¢ i warto$¢ [ONZ 1948, 1]. Nadal panuje btedne mysSlenie, wedle
ktérego wiele os6b postrzega cztowieka przez pryzmat zawodu jaki
wykonuje albo tego ile zarabia. Czy tylko to okresla cztowieka? Czy w
tym kontekScie mozna sie dziwi¢, Ze nie kazdy potrafi odnies¢
sie z réwnym szacunkiem do partnera, dziecka, profesora,
niepetnosprawnego intelektualnie, bezdomnego i biznesmena? Nie
rozwiniemy w dzieciach tolerancji, uczac je w tradycyjnej szkole posréod
ocen, dzwonkoéw, szkolnych tawek, sprawdzianéw i surowych
nauczycieli.

Btedne jest takze uczenie, Zze na kazde pytanie mozna podac
jedng dobrg odpowiedZ. Obecny réwniez w Polsce system ksztatcenia
nakierunkowuje uczniéw i (w minimalnie mniejszym stopniu)
studentbw na udzielanie ,poprawnych” odpowiedzi, podczas
gdy prawdziwie warto$ciowa nauka jest ukierunkowana na zadawanie
pytan oraz stawianie watpliwo$ci. W procesie uczenia sie najwazniejsze
nie jest zdobycie odpowiedzi, a sam proces coraz lepszego poznawania i
rozumienia $wiata [Claxton 2008, 3]. W szkolnych murach wiedza
bardzo czesto przyjmuje forme prawd obiektywnych. Jednak nauka
zmienia sie, wiedza jest subiektywna i jej interpretacja czy rozumienie
czesto zaleza od przyjetej perspektywy. Mimo, ze wiedza zmienia sie,
system edukacji nie nadaza za tymi zmianami. JeZeli osoba zostanie
nauczona tego, Ze najwazniejszy jest wynik  koncowy,
to nie nauczy sie ona czerpa¢ przyjemnoSci i gratyfikacji z samego
procesu dochodzenia do celu. Co wiecej, moze zacza¢ skupia¢ sie na
osiaggnieciu okreslonego wyniku za pomocg wszelkich dostepnych
metod, réwniez tych nieetycznych. Tego rodzaju zachowania mozna
zaobserwowad, przygladajac sie chocby ,kulturze korporacyjnej”. W
tym kontekScie nie ma niczego zaskakujagcego w rosngcej liczbie
wypalonych zawodowo pracownikéw, ktérzy potrzebuja zwolnien
lekarskich czy terapii mimo imponujacych sukceséw zawodowych.

Edukacja tradycyjna: o wiedzy bezuzyteczne;...
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W procesie zinstytucjonalizowanego ksztatcenia zbyt wiele jest
nauki, ktéra ,kiedy$ moze sie przyda¢”, na przyktad: jak w
mitochondriach wytwarza sie energia ATP, jaki jest wzdr na obliczenie
energii kinetyczej, jak brzmi twierdzenie sinuséw, jak poruszaty
sie wojska Mieszka I w bitwie pod Cedynia, kto napisat ,Potop” i jak
nalezy go interpretowac. Tego rodzaju informacje moga wchodzi¢ w
sktad krzyzowek, tamigtéwek, konkurséw wiedzy czy ciekawostek, ale
nie sg niezbednie potrzebne do Zycia ani czesto w tym Zyciu pomocne
[Maruszewski 2001, 182]. Nieodmiennie brakuje za to nauczania
wiedzy i kompetencji bardzo potrzebnych ludziom na co dzien, na
przyktad: jak reagowac kiedy osoba dostanie ataku paniki w windzie,
jak wypemi¢ PIT, w co warto inwestowa¢, dlaczego warto pomagaé
innym, w jaki sposdb rozumie¢ wtasne emocje, co doda¢ do ciasta by
szybciej wyrosto, jak naprawi¢ zatkany zlew, na co ma sie wptyw,
podpisujac petycje... Jest bardzo uzasadnione, ze ludzie nie chcg uczy¢
sie informacji, ktére nie zwieksza ich szans na bezpieczne i szczeSliwe
zycie [Evenrud 2013, 124, 126-127]. By¢ moze to dlatego obecnie tak
wielka popularnoscia ciesza sie blogi czy vlogi, dzieki ktorym krok po
kroku mozna nauczy¢ sie wszystkich wymienionych powyzej i bardzo
wielu innych pozytecznych umiejetnosci czy kompetencji. Tego rodzaju
wiedza wydaje sie o wiele bardziej przydatna niz wiadomosci ze
szkolnych podrecznikow majgce mato wspolnego z rzeczywistoscia.

Proces uczenia sie nie polega na pamieciowym wyuczeniu coraz
wiekszej liczby informacji. Duzy odsetek wiedzy mozna gromadzic i
przechowywa¢ w encyklopediach, bazach danych, na dyskach
komputeréow. Uczenie sie polega na wprowadzaniu trwatych zmian w
zachowaniu wynikajgcych z dos$wiadczenia [Colman 2009, 808].
Uczenie sie, ktore sprzyja ludzkiemu rozwojowi, jest zwigzane z
ksztattowaniem coraz wyzszych pozioméw mySlenia i rozumienia
informacji oraz na doskonaleniu umiejetnosci ich krytycznej oceny
[Maruszewski 2001, 182, 334-335; Zimbardo i inni 20103, 116]. O wiele
cenniejsza - takze z punktu widzenia catego spoteczenstwa - jest dla
jednostki umiejetno$¢ tworzenia skojarzen miedzy nabywanymi
informacjami i operowanie nimi niz znajomo$¢ dwunastotomowej
encyklopedii na pamie¢. Warto zauwazy¢, ze na Swiecie Zyja osoby
posiadajace doskonatg pamiec czy bedace ,zywymi kalkulatorami” - jak
sawanci.
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Jednak to nie oni dokonujg przetomowych odkry¢. Takich osiggnie¢
dokonujg ludzie bedacy w stanie na przyklad zaobserwowac
podobienistwo miedzy tym, co znane, a tym co wymaga udoskonalenia, i
kierujac sie analogiami dokona¢ pionierskich odkry¢. To w taki sposéb
James Watson i Francis Crick odkryli model struktury DNA w postaci
podwojnej helisy. Po miesigcach préb i btedéw dwaj naukowcy doznali
nagtego przebtysku wgladu, zauwazajac podobienstwo miedzy
ksztattem kreconych schodéw i mozliwym ksztattem helisy DNA
[Borsch-Haubold 2006, 66; Zimbardo i inni 2010a, 156].

Co mozna zrobi¢: edukacja alternatywna

Opisane wyzej wyzwania edukacji nie zostaty wyczerpane.
Warto bytoby zastanowi¢ sie nad takimi zagadnieniami jak: kryteria
normy i patologii w systemie ksztalcenia (geniusz jako osoba poza
normg, co tak naprawde mierzag testy inteligencji), sposoby
przekazywania wiedzy szkolnej i akademickiej (nauka jako nudny i
zmudny proces). Nalezatoby nawigza¢ do marnotrawienia potencjatu
uczniéw (nieréwno$¢ instytucji edukacyjnych, nieodpowiednie
wykorzystanie zasobow szkoét czy uczelni), spotecznych, ekonomiczno-
gospodarczych i politycznych konsekwencji obecnego systemu edukacji
czy do roli nauczyciela. Trzeba przy tym podkresli¢, ze krytyczne
spojrzenie na system ksztatcenia obejmuje takze role nauczyciela, nie
jest jednak réwnoznaczne z negatywnag oceng catego Srodowiska
pedagogicznego. Z pewnos$cia bardzo wielu nauczycieli i pedagogéow
dostrzega opisywane problemy, pragnie wprowadzi¢ zmiany, jednak z
powodow organizacyjnych nie jest w stanie samodzielnie tego dokonac¢
[La Educacion Prohibida 2012].

Pojawia sie refleksja: co mozna zrobi¢ z obecnym stanem rzeczy?
Na pytanie, czy w ogdle mozna co$ zrobi¢, wystarczy przytoczy¢
przyktady innych typoéw edukacji - jak edukacja demokratyczna,
humanistyczna, holistyczna - ktoére pokazujg, Ze istniejg lepsze sposoby
ksztatcenia calych pokolen. Konsekwencje wspoétczesnego przymusu
szkolnego bywaja optakane, dlatego warto podjac ryzyko tak radykalnej
zmiany catego systemu edukacji. Jest to zwigzane z ogromnymi
naktadami finansowymi, zmiang polityki spotecznej, a przede
wszystkim - ze zmiang ludzkiej mentalnosci. Jest to rowniez o tyle
trudne, Ze osoby mogace wprowadzi¢ realne zmiany zostaty
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wyksztatcone w tradycyjnym systemie ttumigcym ludzka kreatywnos¢,
autonomie i che¢ wprowadzania zmian [Evenrud 2013, 124, 126-127;
Gryniuk-Torun 2002, 1-3, Gryniuk-Torun 2008, 41, 43; Klus-Stanska,
Nowicka 2005, 5; Lynch 2012, 31-32; Siewiorek 2015; Wozniak 2014].

Co nalezy zmieni¢? Zmianie powinny podlega¢ wiasciwie
wszystkie opisane wczes$niej elementy. Tego rodzaju modyfikacje
wymagajg czasu, ale sg mozliwe do wprowadzenia. Mozna to pokazac
na przyktadzie zmiany podejscia do kar i nagréd w edukacji. Badania
nad wirtualng rzeczywisto$cia pokazuja, Ze pozytywne rezultaty
w procesie uczenia sie z uzyciem nowych technologii przynosi
stosowanie nagréd - w tym nagréd emocjonalnych - przy niemal
catkowitej nieobecno$ci kar. Nagradzanie catych zespotow
wykonujacych okre$lone zadanie sprzyja integracji grupy, a takze
wspiera wykazywanie zachowan prospotecznych [Abrosimowa 2014].
Przysztych - a takze obecnych - nauczycieli powinno sie za$ uczy¢
przede wszystkim umiejetno$ci wykrywania i dalszego stymulowania
potencjatu oraz osobistych zasobéw dziecka, ktore w zyciu cztowieka
odgrywajg ogromng role [Bielawska-Batorowicz, Dudek 2012, 7-14].
Tradycja podkreslania czyich$ btedéw i wywierania nacisku na ich
poprawienie powinna zosta¢ catkowicie zmodyfikowana. Nie znaczy to
oczywiscie, Ze nalezy zacza¢ przyzwala¢ na kontynuowanie popetniania
btedow. Istniejq jednak efektywniejsze sposoby nauki niz przymus i
kary.

Niezwykle cennym przykladem szeregu pozytywnych
konsekwencji dzieki modyfikacji systemu ksztatcenia jest Finlandia. To
panstwo - uwazane obecnie za dysponujace najlepszym systemem
edukacji w  Europie - jeszcze 30 Ilat temu borykato
sie z bardzo powaznymi problemami wewnatrz systemu ksztatcenia. W
Finlandii juz w ramach wczesnej edukacji podstawa programowa
skupia sie na szeroko rozumianych celach rozwojowych. Pojawiajg sie
tu miedzy innymi: rozwdj motoryczny, emocjonalny, umiejetnosci
osobiste i spoteczne, rozwdj artystyczny i kulturowy. Finski model
koncentruje sie na ujeciu holistycznym, w ktorym kluczowa role
odgrywa spontaniczna zabawa. W ten sposéb od najmtodszych lat
dzieci rozwijaja  wtasne  zainteresowania i zdolno$ci -
nie pod przymusem, a dzieki zintegrowanemu wsparciu rodzicow i
opiekunéw, instytucji edukacyjnych oraz wykwalifikowanego
personelu. Kluczowym aspektem jest dobrostan dziecka, ktory umacnia
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sie, kiedy pozwala sie dziecku na dziatania i rozw6j zgodny z jego
osobowoscia. Tak jak w przypadku edukacji humanistycznej, w finskim
systemie edukacji holistycznej dziecko traktuje sie jako podmiot - a nie
przedmiot - procedu edukacji, w ktérym gtéwny nacisk potozony jest
na zasoby i potencjal cztowieka, nie za§ na dopasowywanie go do
odgornie ustalonych standardéw [Potempa 2011, 149-153].

Wyniki Finlandii w badaniach poziomu edukacji na Swiecie
jednoznacznie wskazuja, ze taki system doskonale sie sprawdza. W
ramach projektu ,Krzywa nauczania” autorstwa Pearson zbierane sg
miedzynarodowe dane oraz wyniki badan - na przyktad PISA, TIMSS
czy PIRLS, ktére pokazujg umiejetnosci uczniow w wieku 10 i 15 lat -
ukazujace poziom edukacji w danym kraju. Raport podsumowujacy
projekt z 2014 roku wykazuje, Ze Finlandia zajmuje pierwsze miejsce w
Europie pod wzgledem funkcjonowania szkolnych systemoéw [Pearson
2014]. Podobne przyktady mozna mnozy¢: uniwersytety ludowe w
Norwegii, Szwecji, Finlandii i Danii. Szkoty i uniwersytety funkcjonujace
w oparciu o edukacje demokratyczng, edukacje majaca korzenie
egzystencjalne i humanistyczne, obywatelska, edukacje skupiong na
catoSciowym rozwoju cztowieka czy nawet o ksztatcenie prozdrowotne.
Dodatkowo, wszystkie te systemy ksztatcenia traktujg dziecko jako
podmiot, a nie przedmiot edukacji. Co wiecej, stawiajg one uczniom
granice - edukacja wspierajgca rozwdj nie oznacza braku sytuacji
konfliktowych czy problemoéw. Te jednak czesto sa rozwigzywane
razem z uczniami czy studentami, podczas wspdlnych, systematycznych
spotkan z nauczycielami i dyrekcja intytucji edukacyjnych, a takze z
rodzicami. OSrodki oparte o edukacje alternatywna wystepuja miedzy
innymi w Hiszpanii czy Portugalii, ale takze w Argentynie, Ekwadorze,
Peru, Kolumbii, Urugwaju i Chile [Dorczak 2012, 43-44, 46; Evenrud
2013, 124, 126-127; Gryniuk-Torun 2008, 41, 43; La Educacion
Prohibida 2012; Pearson 2014; Potempa 2011, 149-153; Ryan 2001,
21; Skura, Lisicki 2012, 215-216).

Podsumowanie
Obecny system ksztatcenia - rowniez w Polsce - stanowi bardzo
duze wyzwanie. Szkolnictwo jest czesto postrzegane jako dziedzina

niesprzyjajaca roZwojowi intelektualnemu, emocjonalnemu,
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spotecznemu, bedac  bardziej zwigzang z  administracja
niz z ludzkim rozwojem. Jezeli za gtowny cel procesu ksztatcenia
przyjmiemy rozwdj indywidualny cztowieka to nie budzi watpliwosci
fakt, ze instytucje edukacyjne wymagajg bardzo powaznych zmian.
Wspotczesny system edukacji w wielu krajach, miedzy innymi
w Polsce, nie sprzyja rozwojowi kreatywnosci osoby, nagradzajac
przede wszystkim jednostki wpasowujace sie w wystandaryzowany
klucz, a nie osoby twoércze i krytycznie podchodzace do nowych
zagadnien. System edukacji ma sie nijak do faktycznych problemoéw,
ktére stawia przed jednostkg zycie. Nastepuje zderzenie pomiedzy
dynamicznie zmieniajgcymi sie warunkami $rodowiska, poradzenie
sobie z ktérymi wymaga elastycznos$ci, a umystem przez lata
zaprogramowanym na my$lenie sztywne i odtworcze.

Przekazywana w procesie ksztatcenia szkolnego wiedza jest
czesto bezuzyteczna w codziennym zyciu, brakuje natomiast uczenia
rzeczy, ktoére z pewnosScig przydadza sie kazdemu cztowiekowi.
Zwro¢my uwage, co moze bardziej pomdc osobie, przyczyniajgc sie do
jako$ci jej zycia: wiedza o tym, jak w mitochondriach wytwarza sie
energia ATP, czy tez - w jaki sposdb rozpoznawac¢ i rozumiec
przezywane emocje? System edukacji szkolnej powinien przede
wszystkim  ksztalttowaé mySlenie twércze - na przykiad
poprzez zajecia muzyczne, plastyczne czy ¢wiczenie wyobrazni, a nie
skupiac sie na wiedzy teoretycznej. Uczniowie z najlepszymi ocenami
wcale niekoniecznie radza sobie w zyciu najlepiej - na to oddziatuja
bowiem rowniez umiejetnosci pozapoznawcze, ktérych nie uczy sie w
szkole - takie jak umiejetnoSci spoteczne czy tez inteligencja
emocjonalna. Ponadto, oceny otrzymywane przez osobe nierzadko staja
sie wyznacznikiem warto$ci samego cztowieka, co nigdy nie sprzyja
harmonijnemu rozwojowi indywidualnemu i bardzo utrudnia
traktowanie z szacunkiem zaréwno ludzi z ,lepszymi”, jak i z ,gorszymi”
wynikami.

Cztowiek posiada naturalng motywacje do poznawania
otaczajacego Swiata. Proces ksztatcenia szkolnego nie moze pozbawiac
dzieci wrodzonej ciekawoSci Swiata, motywacji do uczenia sie i checi
zabawy - przeczy to nie tylko zdrowego rozsadkowi, ale réwniez
ewolucyjnemu znaczeniu proceséw uczenia sie. Nie mozna zmuszaé
uczniéw do ttumienia wtasnych emocji, tak przydatnych w procesach
uczenia sie. Zabawa i nauka to nie dwa odmienne krance kontinuum, a

[165]



elementy do siebie komplementarne i nierozdzielne. Ksztatcenie nalezy
w duzo wiekszym stopniu opiera¢ na zabawie, zmiejszajac liczbe
monotonnych repetycji i rutyny, ktére hamujg kreatywnos$¢ osoby. Poza
tym, tradycyjny system edukacji jest nastawiony na wyuczenie kazdego
tego samego zasobu wiedzy wedtug tych samych regul, zaktada
bowiem, Ze podobne tresci programowe i sposoby ich przekazywania
dadzg w rezultacie takie same efekty ksztatcenia. Rozwdj cztowieka
nie nastepuje jednak w sposéb liniowy, kazdy rozwija sie we witasnym
tempie, a zatozenie, ze dwie osoby w tym samym wieku powinny w tym
samym czasie mie¢ takg samg szybko$¢ nabywania wiedzy, talenty czy
zainteresowania, jest bledne. Ponadto, w procesie Kksztatcenia
preferowane powinny by¢ nie tylko umiejetnosci jezykowe czy
matematyczne. Docenia¢ powinno sie rowniez wszystkie inne zdolno$ci
i zasoby osobiste stanowigce potencjat osoby, takie jak tak uzdolnienia
muzyczne, koordynacja ruchowa czy inteligencja emocjonalna.

System ksztatcenia zinstytucjonalizowanego bardzo podkresla
role postuszenstwa, dyscypliny, a nawet réznych rodzajéow przymusu w
procesie uczenia. Nawet zadawanie pytan w momencie uznanym za
nauczyciela za nieodpowiedni bywa traktowane jako podwazanie
autorytetu wyktadowcy. Catkowicie uzasadnione wydaje sie, Ze osoba
nie chce chodzi¢ na przymusowe zajecia, podczas ktérych w
stresujacych  warunkach, nie mogac zaspokoi¢ najbardziej
podstawowych potrzeb, bedzie musiata uczy¢ sie nadmiernych ilosci
materiatu czesto w ogole nieprzydatnego w codziennym Zyciu,
przekazywanych przez kogo$, dla kogo liczy sie glownie utrzymanie
kontroli w grupie. Edukacja zinstytucjonalizowana nie powinna ktas¢
nacisku na wymierzanie okreslonych kar za popetnienie btedu, a raczej
nagradza¢ weryfikacje tych btedéw. Btedy i mozliwos$¢ ich robienia sg
kluczowe dla ludzkiego rozwoju i postepu cywilizacji, gdyz
najcenniejsza nauka jest ukierunkowana na zadawanie odpowiednich
pytan i stawianie watpliwosci. Ciggte karanie za btedy moze utrudniac
dokonczenie zadania, a brak jasnego zwigzku pomiedzy wilasnymi
staraniami (jak nauka do testu) a uzyskiwanymi rezultatami (jak niska
ocena pomimo pilnego uczenia sie) moze w koncu prowadzi¢ do
wyuczonej bezradnos$ci, ktéra bardzo negatywnie wplywa na zycie
cztowieka.

Wyzwan edukacji - takze w Polsce - z perspektywy
psychologicznej jest bardzo wiele. Kluczowe modyfikacje nalezy
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wprowadzi¢ miedzy innymi do: znaczenia rozwoju i kreatywnosci w
instytucjach edukacyjnych, sposobow nauczania, tre$ci nauczania,
organizacji zaje¢, roli ucznia i nauczyciela czy specyfiki zarzadzania
placowkami. Trzeba przemys$le¢ nowe sposoby funkcjonowania
systemu - i jest to trudne, ale nie jest niemozliwe. W konstrukcji takiego
planu wzorowa¢ sie mozna na krajach, ktére juz wprowadzity
albo wprowadzaja kluczowe zmiany w starym i nieadekwatnym
systemie ksztatcenia. Zalety tych zmian s3 jednoznaczne: mozna je
mierzy¢ w wymiernych korzysciach wyptywajacych z wszechstronnego,
holistyczego nauczania. Wady wprowadzanych modyfikacji s3 w tym
przypadku raczej wyzwaniami, przed Kktérymi stoi obecny system
edukacji. Im wcze$niej podejmie sie wprowadzanie niezbednych zmian,
tym wiecej dzieci bedzie mogto czerpac rados¢, pozytek i satysfakcje z
ksztatcenia dostosowanego do ich indywidualnego rozwoju. Dlatego na
razie przyszto$¢ edukacji nadal pozostaje niepewna.
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ABSTRACT

The aim of this paper is to look at the issues concerning the challenges
of the modern education system, including the situation in Poland. It
cannot be denied that institutionalized education is imperfect and does
not develop human’s full potential. It even turns out that the current
education system can be harmful to natural child’s development: it can
limit child’s abilities and personal resources. Conditions of present
education system are based on wrong assumptions, which contradict
the psychological theories including learning processes, practicing
creative thinking, intellectual, emotional and social development, and
many others. All this contributes to the transfer of knowledge largely
useless in everyday life or downplaying the uniqueness of the
individual. It prevents learning how to flexibly adapt to the dynamic life
conditions. Chances to cope with these serious challenges are various
forms of alternative education that take into account the natural human
development and psychological functioning.
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