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Od pedagogiki krytycznej ku postkrytycznej pedagogii
(z metoda Montessori w tle)

Krytyka pedagogiki krytycznej

Kluczowa kwestia dla pedagogiki krytycznej wydaje sie by¢ zmiana
spoleczna a demaskacja; nazywanie obszaréw zniewalania, opresji i wykluczenia
oraz krytyczna refleksja dotyczaca praktyk edukacyjnych stanowia imperatywy
badan pedagogicznych jawiacych sie jako badania krytyczne!. Owe badania,
zgodnie z powyzszym zalozeniem, demaskujg, nazywaja, krytykujg — lub innymi
stowy — pokazuja jak i dlaczego instytucje o$wiatowo-wychowawcze (czy tez
szerzej: kultura) amputujg rozum ucznia?, wéwiczajg go w role ustalone przez
neoliberalny porzadek swiata3, reprodukuja nieréwnosci spoteczne* czy plciowes.

Owe demaskatorskie badania sa w pedagogice niezbedne, a ich walor pozna-
weczy jest nie do przecenienia, co $wiadczy nie tylko o wrazliwosci i przenikliwosci
badaczy, ale takze o dojrzaloéci paradygmatycznej pedagogiki krytycznej jako
akademickiej dyscypliny naukowej. Jednoczesnie warto zwréci¢ uwage na to, ze
jej aparat pojeciowy staje sie coraz bardziej wysublimowany, zniuansowany i her-
metyczny. Pedagogika krytyczna staje si¢ intelektualng forma zabawy?®, a rewolu-

Jak pisze J. Wink: Aby praktykowac pedagogike krytyczng w klasie szkolnej musimy wpierw zatrzymac
sig i spojrzec krytycznie na procesy edukacyjne, ktorych jesteSmy uczestnikami kazdego dnia. J. Wink, Critical Pe-
dagogy: Notes from the real world, Longman, New York 1997. Por.: T. Szkudlarek, Po co nam dzis pedagogika
krytyczna?, [w:] H. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykal-
nej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2010.

D. Klus-Staniska, Mitologizacja transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla szkoly,
ktdra amputuje rozum, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8), s. 35-44.

J. Rutkowiak, E. Potulicka, Neoliberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kéw 2010.

P.Bourdieu, ].C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, PNN, Warszawa 2006.
Trzeba dodacéjednak, ze pedagogika feministyczna nie tylko stara si¢ dokonywac krytyki status
quo, ale takze proponuje pewne rozwigzania.

P. Zamojski, Utrzymywanie si¢ w zywiole myslenia jako zadanie pedagogiki, Referat wygloszony
w trakcie konferengji: ,Kondycja Pedagogiki — dzisiaj. Kontynuacja, inspiracje i wyzwania pedagogiczne
z perspektywy Gdanskiej”, Uniwersytet Gdanski, 06.05.2005.
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cja, ktéra miataby sie wydarzy¢ przy jej udziale, jest swoistym opium dla
intelektualistow?.

Ten proces ma jednakowoz aberracyjny charakter. Z jednej strony tlumaczy¢
go mozna faktem, Ze teoria krytyczna pierwszego i drugiego pokolenia frankfurt-
czykow rozpoznata pewne formy zniewalania jednostki przez strukture. Owe fo-
rmy — z perspektywy dnia dzisiejszego — mialy tatwo identyfikowalny charakter.
To powodowalo, ze teoria krytyczna (a za nig pedagogika krytyczna) demasko-
wala obszary i przejawy opresji struktur zachowujac przy tym potencjal transfor-
macyjny poprzez komunikowalno$¢ dla rozmaitych aktoréw rzeczywistosci
edukacyjnej, czy tez szerzej spolecznej.

Poszukujac innych/kolejnych wymiaréw wykluczania, budowania tozsamo-
Sci czy opresjonowania, nastepne pokolenia krytycznie zorientowanych badaczy
spolecznych zwrécily sie ku glebszym, bardziej skrywanym, zakamuflowanym
formom przemocy, co musialo skutkowaé wykorzystaniem bardziej wysublimo-
wanego aparatu pojeciowego. Paradoks opisywanej tu sytuacji polega na napie-
ciu pomiedzy dazeniem do coraz doskonalszych sposobéw badania opresji
a utratg komunikowalnosci w szerszych kregach spotecznych, a co za tym idzie,
oslabieniem potencjalu transformacyjnego pedagogiki krytycznej. W tym mo-
mencie nalezy zatem postawi¢ pytanie o to, w jakim celu niektérzy z ,krytycz-
nych” badaczy spotecznych uprawiaja swoje badania. Jedna z mozliwych hipotez
mozna skrétowo opisa¢ metafora: rewolucja jako opium intelektualistéw, albo: rady-
kalna przemiana szkoly jako opium dla pedagogdéw krytycznych. Jest to sytuacja,
w ktorej rzeczone opium/haslo nie tylko staje sie nieistotnym cliche, ale takze
odurza oslabiajac krytycyzm wobec wlasnych poczynan (réwniez naukowych)s.
Badacz oddala sie od podmiotéw, ktérym mial pomagac¢, okopujac sie¢ w okowach
swojego towarzystwa dyskursu®, ktére maja za zadanie zachowywac lub wytwarzaé
dyskursy, lecz tak by krqzyty one w zamknigtej przestrzeni (...)'.

Drugie z pytan, ktére nalezy tu postawic, jest pytaniem o to, jak mozna rozu-
mie¢ cel procesu ksztalcenia. Takie pytanie postawil Piotr Zamojski w ksigzce Py-
tanie o cel ksztatcenia — Zaproszenie do debaty". Zdaniem autora o celu mozna myslec¢
na trzy sposoby. Pierwsze dwa sposoby ujmulja cel jako co$ zewnetrznego wobec
dziatania. Cel jest zatem opisem idealnego stanu rzeczy, ku ktoremu i ze wzgledu na ktd-
ry podejmujemy jakgs aktywnosc'? Taki sposéb myslenia o celu ma dwie odmiany

R. Aron, Opium intelektualistow, Muza, Warszawa 2000.
Podobny problem podnosi E. Domarnska, opisujac spér pomiedzy amerykanskimi marksistami
a przedstawicielami tzw. French Theory. Ci pierwsi twierdza, ze zamienita ona [French Theory] konkret-
ne problemy spoleczne na dyskusje o tekstach, ze sama idea konfliktu stata si¢ metaforyczna, a ,walka klasowa, ra-
sowa czy pleiowa” zastqpiona zostata sporami migdzy tekstami. E. Domanska, Co zrobit z nami Foucault?, [w:]
French Theory w Polsce, red. E. Domanska, M. Loba, Wyd. Poznanskie, Poznan 2010, s. 66-67.
M. Foucault, Porzgdek dyskursu. Wyktad inauguracyjny wygloszony w College de France 2 grudnia
1970, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2002.
10 Ibidem, s. 29.
p, Zamojski, Pytanie o cel ksztalcenia — Zaproszenie do debaty, Wyd. UG, Gdansk 2010.
12 Ibidem, s. 301-302. Podkreslenie autora.



274 Agata Rzeplinska, Jaroslaw Jendza

r6znigce sie od siebie osiagalnoscia owego celu. W sytuacji, w ktorej taki idealny
stan rzeczy uznamy za nieosiggalny (...), obowigzuje nas finalizm utopijny*3, zas wtedy,
gdy 6w idealny stan rzeczy mozna zrealizowac, méwimy o finalizmie eschatologicz-
nym,

Warto zwréci¢ uwagge, ze zgodnie z obiema formami finalizmu edukacja przy-
gotowuje do $wiata, ktérego jeszcze nie ma. Cel jest zatem czyms$ zewnetrznym,
czyms§, co stanowi odrebny od subiektum byt. Taki spos6b myslenia o celu (zwlasz-
cza w wersji utopijnej) jest, jak sadzimy, charakterystyczny wiasnie dla (cho¢ by¢
moze nie tylko) pedagogiki krytycznej's.

Zgola odmiennym sposobem myslenia o celu ksztalcenia jest procesualizm?.
W tym ujeciu cel rozumiany jest jako sens dzialania'”. Jak pisze Autor:

Cel rozumiany jako co$, co sie dzieje, co sie wydarza (co proceduje), nie moze by¢ roz-
patrywany w oddzieleniu od dzialania, w ktérym sie wydarza. Cel dzieje sie zawsze
w jakim§ dzialaniu, nigdy nie jest od niego odrebny!s.

Nadawanie celu dzialaniu pedagogicznemu w tym ujeciu jest czynnoscig
usensawiania interakcji wydarzajacej sie pomiedzy uczestnikami procesu
ksztalcenia, jest racjonalnoscia dziatania, czy tez horyzontem dziatania. Taki spo-
s6b myslenia o celu ksztalcenia nie jest juz zatem ani zestawem instrukgji, ktére
maja prowadzi¢ do okredlonego, osiagalnego punku' (co jest w pewnym stopniu
zgodne z finalizmem eschatologicznym, a takze zalozeniami pedagogiki konser-
watywnej i liberalnej), ani utopijna wizja lepszego Swiata (finalizm utopijny) cha-
rakterystyczna dla pedagogiki krytycznej®. Uwazamy, ze procesualizm jako
zasade myélenia o celu ksztalcenia mozna traktowac jako post-krytyczna perspek-
tywe, ktéra umozliwia projektowanie i dzialanie pedagogiczne, ktore z jednej
strony inspirowane bedzie pedagogika krytyczna (ktérej zalozenia przyjmujemy
jako wilasny horyzont dzialania), a z drugiej strony przetamie jej niemoc, o ktérej
mowa byta wyzej.

Przyjmujac, ze cel procesu ksztalcenia stanowi horyzont okreslonego systemu
dydaktycznego rozumianego jako: catoksztatt zasad organizacyjnych oraz tres|ci], me-
tody, i srodki nauczania-uczenia sig, tworzgce spojng wewnetrznie strukture (...)%, trzeba

> Ibidem, s. 302.

™ Ibidem, s. 303.

5 Ten watek jest rozwijany ostatnio przez P. Zamojskiego m.in. w tekscie dotyczacym relacji filo-
zofii i ksztalcenia. Zob.: P. Zamojski, Educational theory as rationality of action. Towards a post-critical rela-
tion between philosophy and educational practice, Referat wygloszony 9 czerwca 2012 r. podczas konferencji
»The Second Biennial International Theorising Education Conference” — University of Stirling, Szkocja.

16 p. Zamojski, Pytanic..., s. 312 i dalsze.

7" Ibidem, s. 315.

*® Ibidem.

19 p, Zamojski, Educational...

2 Ibidem. Zob. takze: I. Gur-Ze'ev, Toward a non-repressive critical pedagogy, ,Educational Theory”
1998, 48/4; G.J.]J. Biesta, Say you want a revolution... Suggestions for the impossible future of critical pedagogy,
,Educational Theory” 1998, 48/4.

2 Cz Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, PWN, Warszawa 1974, s. 35.
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powiedzie¢, ze pytanie o cel musi by¢ pierwszym i ciagle obecnym pytaniem
w kazdym dzialaniu pedagogicznym, i to z niego wlasnie wynika dobér tresci,
metod i srodkéw dydaktycznych.

Dialektyka> jako racjonalnoé¢ dziatania pedagogicznego
— ku postkrytycznej pedagogii

Jedli nasza propozycja mialaby mie¢ szanse na uznanie za pewien system dy-
daktyczny, nalezatoby po pierwsze znalez¢ taka logike, ktéra jest spdjna z proce-
sualistycznym pojmowaniem celu ksztalcenia, a nastepnie pomyslec o tresciach,
metodach i §rodkach nauczania, a w konsekwencji i o nauczycielu, tworzgcymi
sp6jna wewnetrznie strukture ksztalcenia. Prezentowany przez nas system dyda-
ktyczny opiera sie na dialektyce zaproponowanej przez Moacira Gadottiego®,
zgodnie z ktéra edukacja:

prébuje uchwyci¢ powigzania, jednosé i ruch, ktére rodzg, opozycjonuja, i sprawiaja,
ze przeciwstawne elementy nakladaja sie na siebie znoszac sie i przewyzszajac?4.

Owa edukacja musi zatem charakteryzowac sie czterema cechami.

Pierwsza z nich stanowi calo§ciowos¢ (totality), co oznacza, ze wszelkie ele-
menty Swiata sa ze sobg powiazane i nie nalezy ich rozpatrywaé w izolacji, lecz —
jak mowi autor — w swojej konkretnej calociowosci (concrete totality). Kolejna sta-
nowi ruch, ktéry rozumiany jest tu jako immanentna jako$¢ wszelkich wymiaréw
rzeczywistosci. To zalozenie jest odrodzeniem heraklitejskiej idei pantha rei.
Wszystkie elementy rzeczywistosci sa zatem nie tylko powiazane ze soba, ale tak-
ze pozostaja w cigglym ruchu podlegajac zmianom (zalozenie trzecie). Ostatnie
zalozenie dotyczy sprzecznosci rozumianych jako gry przeciwienstw. Sprzecz-
nos¢ (contradiction) — jak pisze Gadotti — stanowi fundamentalne prawo dialektycz-
nej edukacji®.

Moéwiac o strukturze dowolnego systemu dydaktycznego, zalozyliSmy, ze na
kazdym jej stopniu przenika ja cel procesu ksztalcenia. W tym miejscu stawiamy
hipoteze, ze wladnie cel ksztalcenia w ujeciu procesualistycznym moze by¢ opisa-
ny cechami charakteryzujacymi dialektyczna edukacje w ujeciu Gadottiego.
Catosciowos¢ celu ksztalcenia znajduje swoje odzwierciedlenie w pojeciu racjo-

= Abstrahujemy tu od zr6znicowania semantycznego tego pojecia, bowiem nie to jest celem na-
szego wystgpienia. Nie wspominamy réwniez krytyki wymierzonej w logike dialektyczna, np. z pozy-
qji lo§iki formalnej.

# M. Gadotti, Pedagogy of praxis. A dialectical philosophy of education, State University of New York
Press, New York 1996. Dialektyczna koncepcja ksztalcenia ma takze polska literature, cho¢ jej rozumie-
nie jest odmienne od tego, ktére probujemy tu prezentowac. Zob np. R. bukaszewicz, Dialektyczna kon-
cepcja ksztalcenia, Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 1983.

H. Lefebvre, Formal logic, Dialectical logic, Civilizacao Brasiliera, bmw, 1975; cytat za: M. Gadotti,
op. cit., s. 21.
" Ibidem, s. 19.
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nalnos$ci dzialania. Myslenie, w ktérym dziatamy? jest wszechobecne w dzialaniu
pedagogicznym w tym sensie, ze stanowi rodzaj filtra czy okularéw, bez ktérych
niepodobna dziala¢ sensownie.

Tak rozumiany cel jest oczywiscie ruchliwy. Nie jest, lecz wydarza sie. Usen-
sawianie dziatania, czyli nadawanie mu celu — jak méwi M. Heidegger —(...) samo
jest drogg. Odpowiadamy tej drodze tylko tak, ze pozostajemy w drodze?. Owa ruchli-
wos¢ celu wiaze sie z jego transformatywnoscia.

Transformatywno$é¢ - wymuszona niealgorytmicznymi sytuacjami edukacyj-
nymi, wobec ktérych stajemy jako pedagodzy, oznacza¢ musi zatem jakosciowq
zmiane celu w konkretnych warunkach, w interakcji z konkretnym czlowiekiem,
w interpretacji konkretnego zdarzenia.

Owe redefiniowanie odbywa sie w sytuacji spotkania uznanego przez nas
temporalnie sensu dzialania z sensem dzialania innych uczestnikéw tej interakcji.
Nie jest to jednak proste zastgpienie celu nauczyciela przez cel ucznia (jak chcieli-
by niektérzy oredownicy antypedagogiki czy pewnych nurtéw pedagogii liberal-
nych) lub odwrotnie (pedagogika transmisyjna). Idzie tu raczej o wytwarzanie
wspdlnie uznanego sensu przewyzszajacego sensy partykularne.

Powracajac do zdefiniowanego wczesniej systemu dydaktycznego oraz cech
edukacji dialektycznej nalezy sie teraz odnies¢ do tresci procesu ksztalcenia i wy-
nikajacych zeh metod i srodkéw dydaktycznych. Wpierw jednak nalezy poczynic
pewne zastrzezenie.

Jak pokazuje Dorota Klus-Stanska, niekiedy w dydaktyce wystepuje rozumie-
nie procesu ksztalcenia przez metody, sygnalizujac tym samym trudnosé/niemoz-
noé¢ w transformacji na poziomie koncepgji czlowieka (tu: ucznia i nauczyciela).
Innymi slowy, tym co ruchome, sg wlasnie metody, tresci, srodki dydaktyczne.
Niezmienne natomiast (i dodajmy: statyczne) pozostaja cele ksztalcenia i lezace
uich podstaw koncepcje cztowieka. Modyfikacje metod, treécii srodkéw stuza za-
tem wylgcznie zwigekszeniu efektywnosci realizacji zalozonych wczesniej (i zew-
netrznych wobec samego procesu) celéw ksztalcenia.

Prébujac ustrzec sie takiej redukcji podkreslamy raz jeszcze sposéb rozumie-
nia przyjetego przez nas celu ksztalcenia. Jesli propozycje dydaktyczng, ktéra tu
prezentujemy ma stanowi¢ wewnetrznie spdjna struktura myslowa, to nie sposéb
jej budowac wylacznie (czy nawet przede wszystkim) poprzez zmiany na pozio-
mie metod, tresci, Srodkow.

Niekiedy tresci ksztalcenia bywaja definiowane jako podstawowe umiejetno-
$ciiwiadomosci przewidziane do opanowania przez uczniéw podczas ich pobytu
w szkole?, co oznacza, ze sa one wczesniej ustalone, domkniete, obiektywne wo-
bec podmiotu usilujacego je zrozumieé. Rzecz jasna takie rozumienie tresci nie

% p, Zamojski, Myslenie, w ktdrym dziatamy (przeciw kawitacji mitycznej ogdlnosci pedagogiki), ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198).
7 M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem, PWN, Warszawa—Wroctaw 2000, s. 174.
% D, Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Zak, Warszawa 2010, s. 106 i dalsze.
? Cz Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, PWN, Warszawa 1976.
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odpowiada przyjetej przez nas koncepcji ksztalcenia. Nalezy tu przyjaé, na
przyklad za J. Brunerem, ze tresci to:

zasob wiedzy strukturyzowanej tak, aby charakteryzowala sie ona wtasciwoscia two-
rzenia nowych twierdzen oraz rozszerzania operatywnosci danego zasobu wiedzy
ucznia o okreslonych zdolnosciach w okreslonej sytuacji®.

Tresci ksztalcenia nie sa zatem zbiorem informacji do przyjecia (cho¢ informa-
cje sa oczywiscie niezbedne), a stanowia raczej procedury postepowania z infor-
macjamid.

Z tak rozumianych tresci wynikaja okreslone metody dydaktyczne. W tym
wypadku takze definicja zaproponowana na przyklad przez W. Okonia® nie wy-
daje sie by¢ spojna z opisywanym pomyslem dydaktycznym. Za metode nale-
zaloby tu uznac takie tworzenie srodowiska uczenia sie, w ktérym uczen mialby
okazje konstruowac i rekonstruowaé wiedze za posrednictwem $rodkéw dyda-
ktycznych, ktére stwarzaja takg mozliwosé33. O ile w tradycyjnym ujeciu Srodek dyda-
ktyczny stuzyt jako ilustracja okreslonych tresci, to w koncepcji interakcyjno-poznawczej
pelni rolg rzeczy do manipulowania, przeksztatcania i eksperymentowania z nimi**. Cho-
dziloby tu chyba zatem o to, co J. Kruk nazywa otwartym srodkiem dydaktycz-
nyms3.

Jak wida¢ z powyzszych ustalefy, nasza propozycja dydaktyczna nie jest ani
autorska, ani nowa. Czytelnik szybko zauwazy jej zgodnos$¢ z konstruktywi-
styczna wizja edukacji i moze zadac sobie pytanie:

Co miatoby wyrdzniac rzekomo postkrytyczng pedagogic od dobrze juz znanej pedago-
giki opartej na konstruktywizmie?

Idzie nam wszakze o to, ze nie opowiadamy sie tu po stronie jakiego$ kon-
struktywizmu, a otwarcie chcielibySmy identyfikowa¢ si¢ z jego krytyczno-
-emancypacyjng wersja* —i dodajmy —budowac pozytywny projekt dydaktyczny.

Pozostaje jeszcze odpowiedzie¢ na pytanie, jaki nauczyciel méglby realizo-
wac taki zamyst dydaktyczny. Wydaje sie, ze jest to osoba usensawiajaca swoje
dzialanie, nie stronigca od kontrowersyjnych kwestii spolecznych, obyczajowych,

30 J.S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

31 D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
Olsztzyn 2000, s. 951 n.

32 W. Okon, Zarys dydaktyki ogdlnej. Wersja programowana, PZWS, Warszawa 1970, s. 194. Jak pisze
autor: Metoda to systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiajgcy uczniom opano-
wanie wiedzy wraz z umiejetnoscig postugiwania si¢ nig w praktyce, jak rowniez rozwijanie zdolnosci i zaintere-
sowar umystowych.

J. Kruk, Przestrzen i rzeczy jako Srodowisko uczenia si¢, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009, s. 487 i n.

3 Ibidem, s. 496.

Zob. J. Kruk, Dziecko w Swiecie przedmiotdw: studium projektowe pomocy dydaktycznych, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2002.

% Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczep-
ska--Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.
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politycznych?¥. Taka edukacja wymagalaby (...) od nauczyciela kompetencji intele-
ktualno-rekonstrukcyjnej i odwagi pedagogicznej®s, a celnie, jak sadzimy, opisuje ja za-
proponowana przez H. Girouxa koncepcja nauczyciela jako transformatywnego
intelektualisty®.

Pedagogia Montessori jako pedagogia postkrytyczna?

Podjeta przez nas proba interpretacji dokonan stynnej Wtoszki jako pedagogii
postkrytycznej wydaje sie zadaniem jesli nie karkolomnym, to co najmniej ryzy-
kownym. Pierwszym problemem jest rodowdd —jak mdéwita o niej sama autorka —
metody.

Po pierwsze, metoda Montessori wywodzi sie z ruchu Nowego Wychowania
i bywa utozsamiana z pedagogika liberalna romantycznego nurtu, a zatem z pe-
dagogika ostro skrytykowana przez Nowa Socjologie Oswiaty.

Po drugie, zarzuca si¢ jej skupienie na rozwoju ruchowym i sensorycznym za-
poznajac wiedze o $wiecie®, a zatem o kompetencjach kluczowych w mysl peda-
gogiki krytycznej.

Po trzecie, wolnoé¢ w granicach, ktéra proponuje Montessori, jest sztucznie
wypreparowanym Srodowiskiem uczenia sie, w ktérym uczen nie moze podjaé
decyzji, jak manipulowaé wybranym przez siebie materialem rozwojowym, a za-
tem - tak naprawde odbiera mu si¢ szanse na samorzutne aktywnosci, a deklaro-
wana wolnoé¢ wyboru jest iluzja.

Po czwarte, podnosi sie niekiedy kwestie nadmiernej wiary Montessori w aso-
cjacjonizm psychologiczny, czyli przekonanie o tym, ze wszelkie zlozone akty
psychiczne powstaja poprzez kojarzenie*!, co w zadnym razie nie da si¢ obroni¢
po konstruktywizmie.

Powyzsza lista nie jest oczywiscie wyczerpujaca i mozna z powodzeniem roz-
budowywac ja o kolejne argumenty. Nie podejmujac sie jednak w tym miejscu
opracowywania kontrargumentéw, zwracamy uwage, ze utrzymuja one swojg
wazno$¢ wylacznie w pewnym sposobie rozumienia tekstu pedagogicznego.

Jolanta Kruk podjawszy problem rozumienia tekstu*? zwrdcita uwage na fakt,
iz znaczna czes$¢ 0sob, ktére badala, uznata tekst za rodzaj pisemnej lub ustnej wypo-
wiedzi stanowigcej zamknigtq catos¢. Takie rozumienie tekstu jest nie tylko pewnym

7" Ibidem.

% Ibidem, s. 73.

¥ H. Giroux, Teachers as intellectuals — toward a critical pedagogy of learning, Bergin &Garvey Inc.,
Westgort, Connecticut — London 1988, s. 121 i dalsze. )

40" Zob np. Krytyka S. Hessena w stosunku do Montessori. S. Kot, Historia wychowania, t. 2, Zak,
Warszawa 1995, s. 338.

1 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, wyd. 3, Wroctaw—-Warszawa-Krakéw 1961, s. 181.

], Kruk, Pedagogiczne znaczenie rozumienia tekstu — miedzy jednoznacznoscig a interpretacjq, Praca

doktorska napisana pod kierunkiem J. Rutkowiak, Gdansk 1997, s. 202.
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zawezeniem?*, ale rOwniez stanowi swoistg blokade do jego interpretowania. Do-
minacja jednoznacznosci, przejawiajaca sie¢ w dazeniu do ostatecznego odczyta-
nia mysli autora*, odbiera zatem szanse na jego kontekstowanie* w okres§lonym
miejscu i momencie historycznym.

Moéwiac nieco inaczej, ,dialog” z mysla danego autora albo krytyka jego te-
kstéw funkcjonuje — méwiac za Wanda Frankiewicz — na poziomie stosowania te-
orii w praktyce, w ktérym teoria oceniana jest na podstawie jej uniwersalistycznie
pojmowanej prawdziwosci.

Zaréwno W. Frankiewicz jak i J. Kruk pokazujg, ze interakcja z tekstem moze
przedstawia¢ sie zgola inaczej*’. Cho¢ nie mozna postawi¢ znaku réwnosci po-
miedzy tym, co pierwsza autorka nazywa inspiracja, a druga interpretacja, to jed-
nak laczy je mysl wypowiedziana onegdaj przez B. Skarge, ktéra moéwi, ze:

Mistrza trzeba mie¢ nie dlatego, aby mu by¢ postusznym przez cale zycie, aby powage
jego na kazdym kroku podtrzymywaé wbrew wdzierajacym si¢ faktom nowej rzeczy-
wistosci, lecz by méc go przescignac. Trzeba sie przeciwko mistrzom buntowag, trzeba
zdobywszy to, co nam przekazali, i$¢ dalej4s.

Teksty Marii Montessori traktujemy zatem jako inspiracje wlasnie, interpre-
tujac jg krytycznie w kazdym dzialaniu pedagogicznym. Taka interakcja z te-
kstem wiloskiej pedagozki otwiera — jak sie nam wydaje — mozliwosci jej
postkrytycznego odczytania.

Od idei ku praktyce (krok pierwszy)
czyli pietrzace sie problemy i watpliwosci

Intencja tej czesci tekstu jest opis praktyk edukacyjnych, ktérych jesteSmy
uczestnikami, praktyk, dla ktérych horyzont stanowi naszkicowana powyzej
koncepcja dydaktyczna. Jest to rowniez moment, w ktérym pragniemy podzieli¢
si¢ z Czytelnikiem watpliwosciami i dylematami zaréwno o charakterze normatyw-
nym, jak i realizacyjnym. Nie podejmujemy sie tu natomiast cho¢by préby kon-
kluzywnego ujecia przedstawianej rzeczywistosci edukacyjnej, zatem szczegol-

2 Biorac pod uwage np. ustalenia P. Ricoeura. Zob. P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja: wybdr
pism, PIW, Warszawa 1989.

a4 J. Kruk, op. cit., s. 213.

I, Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej: kontekstowanie jako wyzwanie dla teorii
ksztatcenia, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakow 2010.

# W. Frankiewicz, Nasladowanie — stosowanie - inspiracja — jako mozliwe odmiany dialogu z pedagogikg
Celestyna Freineta, [ w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, PWN, Warszawa 1992; zob. takze:
M. Szuksta, M. Mendel, Wspdtczesne tendencje w nauczaniu inspirowane metodami M. Montessori, C. Freine-
ta, R. Steinera, Iwanowski, Ptock 1995.

7 Por. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2009.

% B. Skarga, ,Przeglad filozoficzno-literacki” 2007, nr 3—4 (18), http://www.pfl.uw.edu.pl, dostep:

27.05.2012.
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nie te czes¢ tekstu traktujemy wylacznie jako zaproszenie do wspétmyslenia, jako
»my$l stabg”#. Owo przemyséliwanie nalezy poprzedzi¢ deskrypcja perspektywy,
z ktorej osmielamy sie zabierac glos.

JesteSmy nauczycielami jezyka angielskiego w prywatnej szkole jezykowe;.
Pracujemy z dzie¢mi, miodziezg oraz dorostymi na ré6znych poziomach zaawan-
sowania pod wzgledem znajomoéci jezyka obcego.

Podstawowy dylemat zwigzany z nasza praktyka okresla termin jezykowego
ludobéjstwa (linguistic genoside)®. Gldéwne argumenty przemawiajace za naucza-
niem jezyka angielskiego (zwlaszcza w specjalnie powolanych do tego celu pla-
cowkach) byly i sa przedmiotem krytyki przedstawicieli jezykoznawstwa
krytycznego®!, ktérzy upatruja w tej praktyce hegemonizacji i neokolonizacji kul-
tury okreslonych grup oséb —a w naszym przypadku, uczniéw, ktérych glos staje
sie nieslyszalny, bowiem nie operuje kodem preferowanym przez szkote. Tutaj —
nieco inaczej niz u B. Bernsteina® — kod wyznacza przynaleznos¢ do kultury jezy-
ka angielskiego. Idac tym tropem, nalezaloby stwierdzi¢, Ze nasza praca jest prak-
tyka kolonizujaca, a my wystepujemy w roli funkcjonariuszy Centrum?.

Wspominany wyzej dylemat wiaze sie takze z kolejnym problemem, ktéry
stanowi nieegalitarny charakter szkoly. To by¢ moze wlasnie tu przedstawiciele
uprzywilejowanych grup spotecznych jeszcze bardziej oddalajg sie od peletonu
pedzacych po sukces i pozycje. Jesli tak jest, to nauczyciele tu pracujacy jawia sie
jako osoby wspierajace procesy selekcyjne.

Co wiecej, szkola jezykowa jako placéwka prywatna — aby istnie¢, musi gene-
rowac zysk. To moze powodowa¢, ze dziatania tu realizowane beda organizowa-
ne tak, aby zadowoli¢ poszczegdlne strony zainteresowane. Dla uczniéw moga to
by¢ na przyklad takie zajecia, ktére, zgodnie z zasada: oto jestem — baw mnie, beda
stanowily rodzaj lekkiej, fatwej i przyjemnej rozrywki, lub w innej wersji beda to
zajecia nastawione li tylko na budowanie karier poszczegélnych indywidudw.

Innymi stowy, bedzie to ksztalcenie przesycone cechami charakterystyczny-
mi dla uczenia sie w kontekscie neoliberalizmu, a zatem: instrumentalizacja, pola-
ryzacja, jednostronnoscia, symplifikacjg, infantylizacjg oraz pasywizacja®.

¥ G. Vattimo, Dialektyka, réznica, mysl staba, , Teksty Drugie” 2003, nr 5.

% Sam termin ludobdjstwa ukul Rafal Lemkin, taczac greckie yévog génos z tacinskim — cidium,
uzupelnienie tego pojecia o przymiotnik jezykowe zawdzieczamy krytycznie zorientowanym lingwi-
stom. Zob. np. R. Phillipson, Linguistic Imperialism, Oxford University Press, 1992; A. Canagarajah,
A. Suresh, Resisting Linguistic Imperialism in English Teaching, Oxford University Press, 1999.

1 Mamy tu na mysli cho¢by R. Phillipsona. R. Phillipson, Linguistic Imperialism...

2 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa 1990.

> Na marginesie trzeba doda¢, ze problem kolonizowania jezykéw narodowych przez jezyk an-
gielski obejmuje réwniez §wiat akademicki, w ktérym polski autor pisze tekst o polskim stynnym pe-
dagogu, w polskim czasopi$mie skierowanym wylacznie do polskiego czytelnikaiczynito ... wjezyku
angielskim. Powierzchniowo wydawac sie moze, ze jest to praktyka majaca na celu wylacznie zgroma-
dzenie wiekszej iloéci punktéw, ale jest to przeciez gra, w ktéra graja ludzie akademii, i jest w rzeczy
samel przejawem jezykowego imperializmu.

%], Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej..., s. 165-166.
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Dla rodzicéw za$ bedzie ono musialo charakteryzowac sie obserwowalnymi
efektami w postaci ,podniesienia” ocen w szkolach, do ktérych uczeszczaja ich
dzieci, zdobyciem wigkszej iloéci punktéw w kolejnych egzaminach zewngtrz-
nych, czy tez uzyskaniem okreslonego certyfikatu potwierdzajacego znajomosc¢
jezyka na okreslonym poziomie, co réwniez wpisuje si¢ w hipoteze o edukacyjnym
programie ekonomii korporacyjnej, charakterystycznej dla neoliberalizmu?.

Prébujac mierzy¢ sie z zasygnalizowanymi (sila rzeczy wybranymi’é) proble-
mami musieliSmy dookresli¢ nasza intersubiektywng normatywnos¢. Dzialanie
nauczyciela jest przeciez, jak sagdzimy, koniecznie etyczne. W tym kontekscie fun-
kcjonowanie jako agent kolonizujacego Centrum jest przez nas nie do zaakcepto-
wania. ].W. Goethe mial powiedzie¢, ze kto nie wie nic o jezykach obcych, ten nie wie
nic o swoim jezyku ojczystym®. W stowach Goethego znajdujemy argument, zgod-
nie z ktérym pozbawianie uczniéw szansy na poznanie jezyka angielskiego ozna-
cza w istocie wylaczanie ich z mozliwosci korzystania z pewnego zakresu kultury
symbolicznej obecnego $wiata, cokolwiek bySmy o niej mysleli. Zbigniew Kwie-
cinski przedstawiajac potencjat kategorii ,braku”, a jednoczesnie referujac P. Bour-
dieu, przybliza rozréznienie na smak wolnosci i smak koniecznosci®®. ,Smak wolno-
§ci” to wybory prawdziwe charakterystyczne dla klasy sredniej opierajace sie¢ na
dostrzeganiu wachlarza mozliwosci (réwniez rozumien) w codziennej egzysten-
qji, podczas gdy ,smak konieczno$ci” moze byc definiowany tylko negatywnie, poprzez
brak, przez niedostepnos¢ innych stylow zycia®. Poznawanie jezyka angielskiego
jako pewnej sfery kultury symbolicznej bytoby zatem (réwniez) alfabetyzacjq kul-
turowgq niezbedna do krytycznego ogladu $wiata i jego ewentualnego zmieniania®,
czyli by¢ moze do rozwoju smaku wolnosci.

% ], Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] E. Potulicka, J. Rutko-
wiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010.

6 Rezygnujemy w tym miejscu z charakteryzowania innych probleméw. Jednym z nich jest kul-
tura szkoly. Uczniowie przychodzacy na nasze zajgcia, wéwiczani w kulture ciszy i biernego odbioru,
maja poczatkowo ogromne trudnosci w ,znalezieniu sie” w sytuacji koniecznosci partycypacji w pro-
cesie ksztalcenia (réwniez jego planowania). Nie wiedzg i czgsto nie potrafig wzia¢ odpowiedzialnosci
za swoje uczenie sie, co niechybnie wywoluje réznorakie problemy wychowawczo-dydaktyczne. Ko-
lejnym problemem jest zalecany przez M. Montessori nieprzerwany czas samodzielnej aktywnosci
ucznia, ktéry wedle Wiloszki powinien by¢ nie krétszy niz 3 godziny. Tylko taki bowiem odcinek samo-
dzielnych eksploracji uruchamia samorzutne formy aktywnosci uczniéw. Zachowanie takiego czasu
pracy w warunkach, o ktérych wspominalismy wczesniej (tj. np. specyfika dzialalnosci szkoét jezyko-
wych jako placowek oferujacych popoludniowe zajecia dodatkowe, niewidzialny uscisk neoliberaliz-
mu itd.), nastrecza pewne trudnosci.

57 http://quotationsbook.com/quote/22375, data dostepu: 14.09.2012.

% 7. Kwieciniski, Migdzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wyd. Naukowe
DSWE TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2007, s. 143.

? Ibidem.

60 Podobny argument formutuje H. A. Giroux w rozmowie z Manuelg Guilherme méwiac, ze oby-
watelskos¢ globalna wymaga nie tylko umiejetnosci rozumienia jezyka nowych technologii i wyszuki-
wania informacji, ale rowniez zdolnosci transgranicznego zaangazowania, uczenia sie, rozumienia
i odpowiedzialno$ci za kwestig innosci i réznorodnosci. H. A. Giroux, On critical pedagogy, Continuum,
New York 2011, s. 170.
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Co wiecej, glos uczniéw — czestokro¢ zagluszany w ich szkotach w trakcie za-
je¢ z jezyka angielskiego — zaposredniczony jest wlasnie analfabetyzmem kultu-
rowym w tym zakresie. W tym kontekscie nasze dzialania moga jawic sie jako
umozliwienie ekspresji uczniom niejako z wnetrza dyskursu. Wychodzimy bo-
wiem z zalozenia, ze zmiana w kulturze symbolicznej szkoly mozliwa jest wylacz-
nie z jej wnetrza, czyli trzeba zna¢ zasady jej gry, zeby je zmieni¢ lub w ogole
zanegowac jej sensownos¢, tym bardziej, ze ponad 70 procent uczestnikéw na-
szych zaje¢, to nie liderzy peletonu, co raczej ciezko pedalujacy, zmeczeni kolarze
okupujacy tyly wyscigut!. Aby go zatrzymaé albo zawréci¢, musza oni by¢
liczacymi sie w tej rozgrywce zawodnikami, wtedy bowiem trudniej bedzie ich
zignorowaé. Méwiac jeszcze inaczej — widzimy szanse w zmianie makrokontek-
stu poprzez zmiany na poziomie mikro i to tylko z wnetrza gry - w przeciwnym
wypadku ich glos bedzie jedynie nieistotnym goobledygook.

Jak w kazdej placowce o§wiatowej, tak i w szkole jezykowej, w ktorej pracuje-
my, spotykaja sie r6zne interesy, a zatem i zréznicowane sa cele realizowanych
tam dziatan. Sadzimy, ze towarzyszaca tej instytucji racjonalnoé¢ ekonomiczna
jest wylacznie jednym z horyzontéw jej dzialania. Naturalnie emancypacyjna,
upelnomocniajgca jej funkcja moze sta¢ w opozycji do rzeczonej ekonomicznosci.
Nie wyklucza to jednak, a jedynie moze niekiedy utrudniag, realizacje dziatan, co
do ktérych sadzimy, ze majg wlasnie taki potencjal. Uznanie prymatu ekonomicz-
nosci jako racjonalnosci dominujacej (b)lokowaloby wszelkie nasze dzialania. Uz-
nawszy, ze oérodek determinuje kazde dzialanie, ktdre sie w nim odbywa, czyni
zen katalizator swojej hegemonicznosci, oddalibySmy pole walkowerem. Nie do
konica by¢ moze ugruntowana wiara nie pozwala nam na bierna akceptacje takiej
mozliwosci. Méwiac inaczej, zwiazek osSrodka z dziejacym sie wen dzialaniem
okredliliby$my jako przygodny, a nie konieczny®

Od idei ku praktyce (krok drugi) czyli migawka z praktyki

Tto, ktére chcemy tu szkicowo przedstawi¢, obrazuje jedno z cyklu zaje¢, kto-
re wspOlnie organizujemy dla uczniéw miodszych klas szkoty podstawowej, cho¢
grupa jest heterogeniczna pod wzgledem wiekowym. Planujac te zajecia inspi-
rowaliSmy sie zar6wno fragmentem koncepcji Marii Montessori — tzn. tak zwa-
nym wychowaniem kosmicznym®, jak i czerpaliSmy z metodyki nauczania jezyka
angielskiego opartej na podejéciu CLIL#, ale podstawowym wskazaniem okazal

1 Na podstawie badan wilasnych autoréw.

W przeciwnym razie wszelki odpér z wewnatrz bylby niemozliwy.
Czytelnika zainteresowanego ta problematyka odsytamy np. do: M. Montessori, The Montessori
Method, Frederick A. Stokes Company, New York 1912.

Content Language Integrated Learning — podejscie, ktére czyni trescig zajec¢ okreslone aspekty ota-
czajacej rzeczywistosci, np. historie, biologie czy geografie i stara sie je realizowac za posrednictwem
jezyka obcego. Jezyk obcy nie jest tu zatem trescia zaje¢, a jedynie medium, za posrednictwem ktérego
poznaje sie $wiat. Jest to zatem podejscie, w ktérym integruje sie jezyk obcy i okreslony , przedmiot”.
Zob.np. D. Lasagabaster, ]. M. Sierra, Language attitudes In CLIL and traditional EFL classes, ,International
CLIL Research Journal” 2009, vol. 1(2), www.icrj.eu/12/articlel.html, dostep: 27.09.2012.
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sie by¢ dla nas opisywany przez J. Ranciere’a przykiad nauczyciela jezyka francu-
skiego Josepha Jacotot. Ranciere jest dla nas interesujacy w dwdjnasob.

Dyskutujac z deterministycznym i obezwladniajacym podejsciem znacznej
czesci przedstawicieli Nowej Socjologii Oswiaty, proponuje, aby przyjaé réwnoscé
nie jako co$, do czego by¢ moze mozna bedzie dojs¢ (finalizm utopijny w mysle-
niu o celu ksztalcenia) w nieokreslonej przyszlosci. Tak rozumiana réwnosc bu-
duje bowiem dystans pomiedzy o$§wieconym nauczycielem i uczniem-jeszcze-
-ignorantem®.

Wilasnie wtedy natomiast, gdy réwnos¢ staje sie dla nas horyzontem
dzialania, wtedy gdy jest praktykowana (postkrytyczne, procesualistyczne rozu-
mienie celu), mozliwa jest pedagogia emancypacyjna.

Co wiecej, nalezy stworzy¢ warunki, w ktérych zaréwno nauczyciel, jak i ucz-
niowie staja wobec takich samych trudnoéci edukacyjnych — lub méwiac nieco
inaczej — charakteryzuja sie ta sama ignorancja. Tak byto w przypadku rzeczone-
go nauczyciela. On nieznajacy jezyka uczniéw, oni nieznajacy jego jezyka. W tej
sytuacji jezykowe ,tlumaczenie nie jest konieczne, aby naprawié¢ niezdolnoé¢ do
rozumienia. Przeciwnie, ta wlasnie niezdolnoé¢ zapewnia strukturyzujaca fikcje
wyrazajaca koncepcje Swiata. To [wlasnie] wyraziciel jest tym, kto potrzebuje nie-
zdolnego, a nie odwrotnie”¢”.

Owga strukturyzujaca fikcjg uczyniliémy historie naturalna $wiata, ktora jest
treScia wychowania kosmicznego®. My, nieznajacy historii naturalnej, potrzebu-
jemy siebie do objasniania istotnych momentéw w dziejach Ziemi, i w tym sensie
jestesmy réwni sobie swojg ignorancja.

Zajecia rozpoczynaja sie rozwazaniem nad tym, jak powstal $wiat. Wszyscy
czlonkowie grupy, wybranymi przez siebie sposobami wynajdowania informacji
przynosza na zajecia ,swoje” wersje powstania planety Ziemia, ktére przecza so-
bie nawzajem. Kazdy konstruuje swojg opowies¢ o powstaniu $wiata, operujac
kodem wybranym przez siebie. Tworzy sie koto, na ktére sktadaja sie¢ zebrane
wersje. Nauczyciel rowniez opowiada jedna z historii, niektérzy uczniowie nie do
konica rozumieja, starajg sie wiec dopyta¢, ale nie jest to latwe, bo rozmawiaja
w réznych jezykach. Niemniej jednak wszyscy eksperymentuja z jezykiem, gdyz
che¢ poznania jest silniejsza niz ignorancja w danym zakresie.

Gasnie $wiatlo, ktos nadmuchat balon. Inni czekaja w ciemnosciach. Nagle ba-
lon wybucha i wysypuja sie z niego papierowe okruchy. Jeden z uczestnikow za-
je¢ wladnie stara sie ttumaczy¢ ,Big Bang Theory”. Fikcja strukturyzujgca
koncepcje Swiata.

At the beginning there was nothing...

%5 J.Ranciere, The ignorant schoolmaster — Five lessons in intellectual emancipation, Stanford University
Press, Stanford CA, 1991.
0 Ibidem, s. 7.
o7 Ibidem, s. 6.
68 C.D. Kaul, Manual on cosmic education —an integrated approach to a responsible attitude towards people
and nature, MoKa Verglags KG, Tegernsee 2005.



