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Pytanie o ,kwestie pierwsze” w pedagogice
— sfowo wstepne

Siédmy tom Rocznika Naukowego ,,Ars Educandi” — zgodnie z przyjeta
formulg — jest poswigcony réznym ujeciom jednej kategorii tematyczne;j. Jed-
nak ze wzgledu na okolicznosci jest to niewgtpliwie tom wyjatkowy.

Przede wszystkim jest on dedykowany gdariskim profesorom Ewie Ro-
dziewicz i Henrykowi Machelowi, $wigtujacym w tym roku swoje jubile-
usze. Prezentowany tom afiliowanego przy Instytucie Pedagogiki Uniwersyte-
tu Gdanskiego Rocznika Naukowego ,Ars Educandi” jest zatem wyrazem
najwyzszego szacunku i wdzigcznosci za wieloletnig wspélprace z Jubilatami,
skfadanym przez Redakgje ,,Ars Educandi” oraz calg spotecznos¢ Instytutu.

Wyjatkowos¢ tego tomu polega réwniez na tym, ze w swojej tresciowej
warstwie jest on ztozony z odpowiedzi na pytanie postawione przez Zesp6t
Programowy ,,Ars Educandi” wybitnym pedagogom, ktérych udato si¢ zapro-
si¢ do wspotpracy. Wszystkie zamieszczone w nim artykuly i wywiady nalezy
rozumie¢ wlasnie jako odpowiedzi Autoréw na pytania o ,kwestie pierw-
sze” w pedagogice.

Odpowiadajg oni zatem na pytanie o to, co ich zdaniem jest dla nauk
o edukagji dzisiaj sprawa pierwszorzgdna, najbardziej palaca, ktora nalezy na-
tychmiast podjaé, ktéra w sposéb nie cierpiacy zwloki domaga si¢ poznawczej
penetracji. Taka konstrukcja prezentowanego tomu wymaga jednak nie tylko
wstepnego zarysowania problematyki, ale takze dokonania niezbednych wyja-
$nient w zakresie zaréwno pytania stawianego Autorom, jak i samej okoliczno-
$ci odpowiadania na sformufowane wczesniej pytanie.

Ot6z koniecznie — zanim przystapi si¢ do lektury tekstéw sktadajacych sie
na 6w tom — nalezy wzia¢ pod uwagg, ze sa to odpowiedzi na pytanie, ktére —
jak kazde pytanie zadane na serio — prébuje zagadnaé swojego adresata w pe-
wien sposéb i ukierunkowaé jego myslenie na dana sprawe. Oznacza to, ze
jako pytajacy mimowolnie prébowali§my wywiera¢ na odpowiadajacych pe-
wien nacisk, nieuchronnie strukturyzujacy ich myslenie oraz — co zrozumiale
— ich odpowiadanie. Chociaz, zgodnie z sugestiami pelnej dowolnosci zawar-
tymi w zaproszeniu do wspétpracy nad tym tomem, prezentowane ponizej
teksty sa zréznicowane zaréwno w swej formie, jak i tresci, to jednak kore-
spondujg ze sobg w znacznej mierze na poziomie charakteru rozwazan, jakie
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sa w nich prowadzone. W moim przekonaniu odpowiada za to specyfika py-
tania, ktére postawilismy.

Owo pytanie ma swoja histori¢. Po raz pierwszy publicznie postawila je
Joanna Rutkowiak, ktéra — w ramach przygotowan do udzialu w konferencji
pos$wicconej przemianom pedagogiki w pierwszych 20 latach po przelomie
transformacyjnym' — ustanowila to pytanie jako centrum miedzygeneracyjne-
go dialogu z poczatkujacym badaczem?®. Udzielone wowczas odpowiedzi® za-
czely jednak w perspektywie czasu ustgpowaé miejsca innemu efektowi prze-
prowadzonego dialogu, mianowicie: uznaniu wagi samego pytania o , kwestie
pierwsze” w pedagogice, o to, co jest dzi§ najwazniejsze dla nauk o edukacji,
o to, jaki fenomen moze by¢ dzisiaj dla pedagogiki najistotniejszy.

Pytanie o to, co pierwsze jest naturalnie pytaniem filozoficznym i jako ta-
kie uruchamia wlasnie filozoficzny namyst. Nie jest to jednak pytanie o filo-
zofi¢ i dlatego nickoniecznie w odpowiedzi na nie pojawi¢ si¢ musza koncep-
cje uwazane za filozoficzne. W wuznaniu pytania o kwestie pierwsze
w pedagogice za filozoficzne nie chodzi przeciez o ekspansje filozofii na peda-
gogiczne feudums, ale o to, ze wyzwala ono specyficzny rodzaj namystu, w kté-
rym do glosu musza doj$¢ przedzalozenia ogélnego charakteru, decydujace
o naszym obrazie §wiata. Trzeba tu zatem zdac¢ relacj¢ z tego, jak widzi si¢ 6w
$wiat, aby mozna bylo wskaza¢, co w danym jego obszarze jest — wobec owe-
go status quo — dla nas najwazniejsze. Jest to zatem pytanie filozoficzne w sen-
sie aksjologicznym, poniewaz bezposrednio domaga si¢ ono otwartego warto-
Sciowania danych kwestii jako ,pierwszych” i ,drugich”, najistotniejszych
i tych mniej waznych; w sensie metafizycznym, poniewaz zada ustanowienia
fundamentu, czyli tego, co pierwsze w pedagogice, ale takze — co wydaje si¢
szczegblnie wazne ze wzgledu na odpowiedzi zawarte w niniejszym tomie —
w sensie krytycznym (czy hermeneutycznym), poniewaz zmusza swoich re-
spondentéwdoodkrywaniawlasnych przedzatozen, doformulowaniaracjiiprzy-
wolywania argumentéw stojacych za (przed) uznaniem danej kwestii za
»pierwszg’, czyli logicznie uprzednich wobec rozstrzygnieé na poziomach me-
tafizycznym i aksjologicznym.

Pomimo swej doniostosci pytanie o ,kwestie pierwsze” w pedagogice nie jest
jednak czyms wyjatkowym czy rzadko spotykanym. Chociaz rzeczywiscie niecze-
sto stawia si¢ je publicznie, to jednak kazdy pedagog, ktdry formuluje i uzasadnia
swoj problem badawczy, odpowiada sobie wlasnie na to pytanie. Problem, w kté-

' Pedagogika dwadziescia lat pdzniej. Pytanie o transgresyjinosé i transgeneracyjnos¢ dyscy-
pliny, 21-22 maja 2009, Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu, KNP PAN.

2Zob. ]. Rutkowiak, P. Zamojski, Transgresyjnosé pedagogiki w 20-leciu wolnosci w ,, kwesti-
ach pierwszych”. Dialog miedzygeneracyjny, w druku.

3 W owym miedzygeneracyjnym dialogu pojawily si¢ dwie rézne edukacyjne kwestie,
uznane za ,pierwsze” dla pedagogiki: napiccie wynikajace z przenikania si¢ edukacyjnej
elitarnodci z egalitarnoscig oraz brak nowych, autorskich, ryzykownych pomystéw na zmiane
rzeczywisto$ci edukacyjnej.
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ry chcemy poznawczo si¢ zaangazowaé, nie moze by¢ przeciez czyms blahym — na
stosunkowo dtugi okres jest on nasza ,kwestig pierwsza’. Wszyscy zatem stawia-
my sobie to pytanie — cho¢ nie zawsze zdajemy sobie z tego sprawe. By¢ moze tu-
taj takze lezy trudnos¢ wielu poczatkujacych badaczy ze sformutowaniem swojego
pierwszego badawczego problemu: musza oni bowiem najpierw dowiedzie si¢ co
— ich zdaniem — w danym momencie dziejowym jest dla pedagogiki sprawa naj-
wickszej wagi, co jest dla nich kluczowe w edukacyjnym s$wiecie*. Niniejszy tom
moze okaza¢ si¢ niezwykle pomocny w tych poszukiwaniach.

Przed sensownym jego wykorzystaniem konieczne wydaje si¢ jednak
podjecie jeszcze jednej refleksji. Otéz pytanie o ,kwestie pierwsze” w peda-
gogice, oprocz zawartego w nim potencjatu uruchamiania filozoficznego na-
myshu nad edukacyjnymi sprawami, niesie w sobie takze przedzalozenia do-
tyczace samej pedagogiki. Wyraznie sugeruje ono przeciez, ze istota
poznawczego zaangazowania pedagogéw sg konkretne kwestie czy sprawy.
Typowym pogladem uobecnionym w ogélnej i szczegétowych metodolo-
giach nauk jest ten, wedlug ktérego przedmiotem zainteresowania zachod-
niej nauki nowozytnej sa zjawiska i teorie’, a nie sprawy. Tu jednak rzecz
przedstawia si¢ odmiennie: wazne staja si¢ kwestie, jakies domagajace si¢
rozsuplania wezly, konieczne do przezwyciezenia napigcia/sprzecznosci, nie-
zbedne do rozpoznania zawitosci, nabrzmiale, odwolujace si¢ do naszej od-
powiedzialnosci® sprawy ludzi.

Bez watpienia nie mozna tu przeprowadzi¢ ostrej granicy dychotomizuja-
cej ,kwestie” oraz ,teorie” i ,zjawiska’. Kwestie sa bowiem splotem zjawisk
i sposob6w ich rozumienia; mogg by¢ dostrzezone tylko dzigki jakiej$ teorii,
o$wietlajacej w odpowiedni sposéb dany zesp6t zjawisk; mozna podejmowaé
préby pedagogicznej interwencji w te sprawy tylko dzigki odwotaniu si¢ do
okreslonego teoretycznego zasobu; dochodza one do naszej $wiadomosci za-
zwyczaj wlasnie w postaci klopotu ze zjawiskiem/zjawiskami, obok ktérego
pedagog nie moze przejs¢ obojetnie. Jednak pytanie o ,,kwestie pierwsze” w pe-
dagogice zaklada takie pojmowanie pedagogiki, w ktérym teorie i zjawiska
staja si¢ istotne dopiero w obliczu jakich$ spraw ludzkich’.

* Por. w tej sprawie: K. J. Szmidt, Geneza pytari problemowych w badaniach pedagogicznych:
dziedziczenie, odkrycie, zredefiniowanie, [w:] Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w peda-
gogice. Oblicza akademickiej praktyki, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K. J. Szmidt, Impuls,
Krakéw 2010.

5 Por. na przyklad ogélnometodologiczne rozdzialy polskich podrgcznikéw metodologii
pedagogiki: zob. np. T. Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych, ,Zak”, Warszawa
2001, rozdziat 1; K. Rubacha, Merodologia badar nad edukacjq, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2008, rozdziat 1.

® Mam tu na mydli sens pozytywnej odpowiedzialnosci materialnej. Zob. w tej sprawie:
H. Jonas, Zasada odpowiedzialnosci. Etyka dla cywilizacji technologicznej, tum. M. Klimow-
icz, Wydawnictwo Platan, Krakéw 1996.

7 Nie mam tu jednak na mysli pierwszeristwa w sensie przyczynowym. Kwestie, w obliczu
ktérych teorie i htumaczone przez nie zjawiska staja si¢ wazne, moga wylonic si¢ dopiero dzieki
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W takim ujeciu pedagogiki nie chodzi jednak w zadnym razie o jakakol-
wiek deprecjacjg teorii czy empirii, ale o wskazanie zrédta, ze wzgledu na kté-
re teorie i zjawiska staja si¢ dla pedagoga istotne, wazkie i interesujace. Choé¢
rzeczywiscie zauwaza si¢ dzis, ze pedagogika ma ,klopot z teorig™, to jednak
jest to klopot zupelnie innego rodzaju niz na przyklad ten, ktéry pokonywa-
no w teorii literatury’. Pojawiajace si¢ zarzuty o brak inklinacji do teoretyzo-
wania, a nawet o swoista ateoretyczno$¢ pedagogdw, a takze o redukcjg teore-
tycznoéci zaréwno do rekonstrukeji — sprawozdania z odeczytu innych
teoretyzacji, jak i do gry konwencjami na pograniczu eklezy w zainteresowa-
niu si¢ wylacznie stykiem réznych teorii — dotyczg ewentualnosci wynikaja-
cych, jak si¢ wydaje, ze skrajnie rozdzielnego, niemal dychotomizujacego trak-
towania empirii i teorii. Pojecie ,,kwestii pierwszych” moze by¢ — jak uwazam
— pomocne w przezwyci¢zeniu tej izolacji. Chodzi tutaj przeciez o sytuacje,
w ktérej fascynacje teoriami i zaangazowanie w empiri¢ bylyby wzniecane
i ozywiane jakimis sprawami zasadniczymi, kwestiami czy problemami, ktére
w danym momencie wydaja si¢ wlasnie ,pierwsze”, kluczowe, najistotniejsze.

Prezentowany VII tom ,,Ars Educandi” jest swoistym rezerwuarem takich
»goracych”, ,pierwszych” kwestii, w ktére — jak przekonuja Autorzy — nalezy
si¢ zaangazowal. Zebrane tutaj teksty wyraznie pokazuja, ze odpowiedz na py-
tanie o kwestie pierwsze w pedagogice — pomimo metafizycznego i uniwersa-
listycznego charakteru pytania o to, co ,pierwsze” — nie moze mie¢ juz dzis
dogmatycznego charakteru, ale jest udzielana zawsze jako indywidualna i hi-
storyczna. Istotno$¢ danych kwestii jest zatem Zrédlowoscia Ztamang, po cho-
robie — jak M. Heideggera komentuje G. Vattimo'® — owocujaca stabym uni-
wersalizmem o lokalnym zasiggu''. W tym tkwi szczegdlna warto$é¢ tych
odpowiedzi, jako przekonujacych do réznych propozycji w mysleniu o tym,
co dzi§ najwazniejsze w naukach o edukacji. W calosci stanowig one potezny
fadunek potencjalnych inspiracji dla uwaznego i otwartego Czytelnika, kté-
rych silg jest whasnie ré6znorodnos¢.

tym teoriom i za posrednictwem zjawisk. Z kolei teorie i zjawiska przykuwaja nasza uwage ze
wzgledu na kwestie bedace w centrum naszego zainteresowania.

8 Zob. D. Urbaniak-Zajac, O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych,
»Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2009, nr 1; eadem, O znaczeniu teorii i metodyki
w badaniach jakosciowych (biograficznych) oraz o ich spotecznym kontekscie, ,Pedagogika Kul-
tury” 2009, tom V. Klopotu pedagogéw z teorig i z empirig dotyczyly tez znaczace
wystapienia na IV Ogdlnopolskim Seminarium Metodologii Pedagogiki, pt. ,Praktyka
badant pedagogicznych”, ktére odbylo si¢ na Uniwersytecie Gdaniskim w dniach 11-12
maja 2010 roku. Mam tu na mysli wystapienia: D. Urbaniak-Zajac, Rola teorii w pedagog-
icznych badaniach empirycznych; K. Rubacha, Praktyka badan nad edukacjg. Pedagogika na
tle nauk spotecznych.

9 Zob. A. Burzyniska, Anty-teoria literatury, Universitas, Krakéw 2006.

19" G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, thum. M. Surma-Gawlowska, Universitas,
Krakéw 2006.

"' Co staramy si¢ podkresli¢, systematycznie opatrujac kategorie tytulows niniejszego
tomu cudzystowem.
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Tom otwieraja wypowiedzi Jubilatéw. Ewa Rodziewicz rozpatrujac me-
tafore ,pais ago” jako istotowa dla pedagogiki, zwraca uwage na zmiang jej
znaczenia, dokonujacy si¢ w kolejnych wielkich przetomach kultury Zacho-
du. Kulturowe zakorzenienie edukacji sprawia, ze o konstytuujacych ja proce-
sach ksztalcenia i wychowania mysli si¢ w danym czasie w okreslony sposéb.
Zyskanie zatem tej $wiadomosci wlasnego czasu i ograniczonosci wlasciwego
mu myslenia wydaje si¢ dzi$ dla pedagogiki ,.kwestig pierwsza . Glos Henry-
ka Machela w sprawie tego, co dzi$ dla pedagogiki najwazniejsze, zrekonstru-
owala dla ,Ars Educandi” Justyna Siemionow. Jako przedstawiciel peniten-
cjarystyki H. Machel zwraca uwagg na warunki sensownosci kary pozbawienia
wolnosci, ktére widzi w umozliwieniu pelnienia jej pedagogicznej — tj. w tym
wypadku resocjalizacyjnej funkcji. Wynika stad konieczno$é rozpoznania jej
wielowymiarowego i ztozonego charakteru, ktéry nie poddaje si¢ radykalnym
uproszczeniom — typowym dla pospiesznego namystu nad karg wigzienia.

Te dwa glosy, dotyczace — jak si¢ wydaje — skrajnie odmiennej problema-
tyki, potraktowali§my jako otwarcia dla myslenia o ,kwestiach pierwszych”
w pedagogice nie tylko ze wzgledu na ich jubileuszowy charakter, ale takze
dlatego, ze owa tematyczna rozpicto$¢ — wstepnie juz ukazujaca potencjalng
réznorodnos¢ kolejnych wypowiedzi — nie przeszkadza Jubilatom w utrzymy-
waniu wspdlnego charakteru wywodzonych idei. Zwracajg one bowiem uwa-
ge na wielowymiarowos¢ i niekonkluzywnos¢ spraw, ktére wydaja si¢ by¢ dla
pedagogiki ,pierwsze” — co nalezy traktowac jako istotng wskazéwke dla préb
inspirujacej lektury tych, jak i kolejnych tekstéw.

Odpowiedzi Gerta Biesty i Zbigniewa Kwiecinskiego, traktujac pytanie
o ,kwestie pierwsze” w pedagogice jako pytanie o fundamenty namystu nad
edukacja, probujg przekroczy¢ — zawarty w redakcyjnym zaproszeniu do ni-
niejszego tomu — dualizm koncepcyjnego zamkniecia tego zagadnienia mie-
dzy ahistorycznym i esencjalistycznym pojmowaniem kwestii pierwszych jako
czego$ wiecznego i niezmiennego w pedagogice oraz kontekstualnym i dziejo-
wym ich ujmowaniem jako czego$ zaleznego od czasu i miejsca zapytywania.
» 10, co pierwsze” jest zatem mozliwe do okreslenia i jako takie kazdorazowo
jest podstawg naszego namystu nad edukacja, jednoczesnie bedac historycznie
uwarunkowane, otwarte i niedokoriczone. Nawet bowiem myslenie kontek-
stowe i $wiadome swojej dziejowosci wychodzi od jakich$ podstaw, ktére —
tymczasowo chociaz — uniwersalizuje.

Z kolei wypowiedzi Henry’ego A. Giroux i Eugenii Potulickiej wskazu-
ja na wspdlczesne przemiany makrospoteczne jako na rzecz najistotniejsza dla
uwagi pedagogéw. W $wietle tych artykuléw zasadniczym wspSttwérea proce-
séw edukacyjnych jest neoliberalny przetom w kulturze, ktéry — wiasnie z po-
ziomu makro — strukturyzuje kazdorazowe dzialania podmiotéw edukacyj-
nych, skfadajace si¢ na ich — nie tylko edukacyjng — codzienno$é. Obydwa
teksty wyraznie sugeruja, ze bez zrozumienia tego makrospolecznego kontek-
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stu i bez rozpoznania jego roli w naszym codziennym zyciu nie sposéb sen-
sownie mu przeciwdziataé. Dawanie mu odporu jawi si¢ natomiast jako ko-
nieczne ze wzgledéw etycznych, gdyz jego dominacja stanowi zywotne
zagrozenie dla funkcjonowania demokratycznych mechanizméw, bedacych
ostatnimi juz bastionami naszej wolnosci, godnosci i solidarnosci.

Wypowiedzi Bogustawa Sliwerskiego i Tomasza Szkudlarka podejmu-
ja wspdlny temat normatywnosci jako sprawy dzis dla pedagogiki najistotniej-
szej. Stanowig one swoisty kontrapunkt do poprzednich dwéch artykutéw,
wskazujac na to, czego — w zetknieciu z makrospotecznym wymiarem neoli-
beralnej dominacji — najbardziej nam brakuje, jednoczesnie pokazujac, jak sil-
nej komplikacji kwestia normatywnosci ulega w tym zetknigciu. Wyrazne wy-
daje si¢ przekonanie obu tekstéw, ze normatywnos$¢ w pedagogice — pomimo
wielu istniejacych propozycji teoretycznych — jest ciagle sprawa ,do zrobie-
nia”, niebywale ztozong i nie zamknigta. Jednoczesnie bedac — jak uwazajg Au-
torzy — kwestia najwazniejsza, ,pierwsza’ .

Odpowiedzi Doroty Klus-Stasiskiej i Roberta Kwasnicy w swojej réz-
norodnosci wskazujg na pewng wspdlng plaszczyzne. Kluczowy okazuje sie
problem pedagogiki z praktycznoscia, ktdra wydaje si¢ mie¢ dzisiaj status gor-
szego obcego (subaltern) nauk o edukacji. Pedagodzy nie rozumiejq praktycz-
nosci, albo redukuja ja do technicznosci, wulgarnie upraszczajac whasny na-
myst nad dziataniem pedagogicznym. W tym stanie rzeczy swoje zrédto ma
wachlarz réznych postaw: strach przed praktycznoscia, jej deprecjacja, izolacja
od $wiata praxis, a takze abstrahowanie od niej, jako nieistotnej aberracji po-
zadanego status quo. Tymczasem to rejon praxis oznacza miejsce kontaktu pe-
dagoga z czfowiekiem wymagajacym zaangazowania, w ktérym to zetknigciu
moze dopiero wyltoni¢ si¢ horyzont jakiej$ sprawy jako kwestii pierwszej. Za-
niedbanie tego obszaru przez pedagogike paradoksalnie stawia zatem sprawe
samej praktycznosci jako dzi$ najistotniejsza. W ten sposdb rozwazna penetra-
cja obszaru, dzi¢ki ktéremu w ogéle moga wylonic¢ si¢ jakies ,kwestie pierw-
sze” dla pedagogiki, sama staje si¢ owa ,kwestia pierwsza . Zatem teksty za-
mykajace gléwna czg§¢ prezentowanego tomu stanowia réwnoczesnie
ponowne otwarcie dla tekstéw umieszczonych ,,przed” nimi. Lektura nie koni-
czy si¢, ale rozpoczyna si¢ od nowa...

Piotr Zamojski
(redaktor naczelny)
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The question of the ,first issues” in pedagogy — foreword

The seventh volume of ,,Ars Educandi” — owing to its formula — is dedi-
cated to the various views of one key matter. This volume, however, is unique
since it is, first of all, dedicated to two Gdarisk University Professors — Ewa
Rodziewicz and Henryk Machel who celebrate their jubilees this year. This
volume of a scientific yearly ,Ars Educandi” — afhiliated by the Institute of
Education of the University of Gdarisk — therefore ought to be treated as a
proof of highest respect and gratitude for many-year cooperation with the
Professors expressed by the ,,Ars Educandi” editors and the whole communi-
ty of our Institute.

The uniqueness of that volume is also connected with its content. The
Editors of ,,Ars Educandi” have asked a number of outstanding educational-
ists to comment on the ,first issues” in pedagogy'. Therefore all the articles
and interviews should be regarded as the Authors’ answers on the , first issues”
in the theory of education.

In this way, they answer the question about the most important matter
that demands our cognitive engagement. Such a construction of the volume
presented does not only need introductory sketching of the problem area as
well as the necessary explanations concerning the question itself — the ques-
tion to which the Authors were asked to respond, but also the circumstances
under which the question was formulated.

Before reading the texts included in this volume it is of great importance
to take into account that these are the responses to a particular question,
which — as all serious questions — makes an attempt to attract the addressee’s
attention in a specific way as well as to guide their thinking of a given matter.
It means that we, as the authors of the question, were trying involuntary to
exert an influence on our interlocutors — inevitably structuring their thinking
and therefore their answers.

Since it had been suggested that each and every author invited to contrib-
ute to this volume had their absolute freedom, the texts presented differ both

! By using the term ,,pedagogy” we refer to the Polish language tradition in which the
educational sciences in general are signified by this term. Hence in this foreword, trying to do
both: to preserve the character of the original idea developed in Polish language, and to ac-
complish the demands of English language culture, we use the term ,,pedagogy” and ,,theory
of education” exchangeably.
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in the form and the content but at the same time they very much correspond
to each other when the level of character of these considerations is taken into
account. I do believe that it is the specificity of the question asked that is re-
sponsible for this phenomenon.

This question has got its own history. It was Joanna Rutkowiak who was
the first to express this question publicly. She asked this question during the
preparations for the conference devoted to the shifts and changes in Polish ed-
ucation theory in the first twenty years after the transformation breakthrough
in Poland?®. Joanna Rutkowiak formulated this question as the centre of inter-
generation dialogue with a non-experienced researcher.

The answers given to the question at that time® turned out — from the
perspective of time — to give way to a different effect of that dialogue, name-
ly: appreciating the question itself, the question about the very ,first issues” in
pedagogy, the question about what, for education theory, is most important
nowadays, about the phenomenon that might be of vital importance to edu-
cationalists.

The question about the ,first issues” is naturally a philosophical question
and as such activates philosophical thought. It is not, however, the question
about the philosophy and therefore the answers to that kind of question are
not necessarily philosophical concepts. On considering the question about
the first issues in education theory as a philosophical question we do not
think of the philosophy expansion on the pedagogical feudum. We rather be-
lieve that such a question provokes a specific type of consideration in which
pre-suppositions of a general nature (the ones that decide on our perception
of the world) find expression.

Therefore it must be reported on how this world is perceived in order to be
able to point what is actually most important in its particular sphere. It is then a
philosophical question in its axiological sense since it directly demands assessing
of what is in fact the first or the second, the essential and not so important issue.
It is also a philosophical question in its metaphysical sense since — in the act of
questioning about ,,the first” — it demands establishing the foundations of peda-
gogical thought. However, in my point of view, it is the critical (or hermeneutical)
sense that is of the greatest value and importance as far as this very volume is con-
cerned for it makes its respondents to unveil their own pre-suppositions, to for-
mulate and justify arguments for regarding a particular issue — the very first one,
which is logically prior to the decisions at the metaphysical and axiological level.

2 Pedagogika dwadziescia lat pozniej. Pytanie o transgresyjnosé i transgeneracyjnosé dyscypli-
ny, 21-22 maja 2009, Dolnoslaska Szkola Wyzsza we Wroctawiu, KNP PAN. [Conference
was entitled: ,,Pedagogy 20 — years later. Questions about the transgressivitty and the trans-
generative potential of the discipline”, has taken place in Wroctaw 21-22 may 2009]

3 In this inter-generational dialog two issues were found as ,the first ones”: conflict be-
tween elitism and egalitarianism as well as the lack of new original, risky ideas for the change
of education reality.
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Despite its importance, the question about the ,first issues” in pedagogy is
not something unusual or even rarely raised. Although it is not expressed pub-
licly very often, each and every educationalist who chooses their own research
problem and then justifies it, actually answers this question. The research area
in which we wish to be involved in, quite often for a long time, cannot be insig-
nificant as it becomes our own , first issue”. That means that we all ask ourselves
this question although we are not always aware of that fact.

It might be quite difficult for non-experienced researchers to formulate
their first research problem since, first of all, they need to know what (in their
point of view) is the most important matter for education theory in particu-
lar time at a specific history moment*. The volume presented may be very use-
ful while searching for the answer.

It seems that it is necessary to think of one more thing, if one wants to be
prepared to use the inspiration potential of this volume. The question about
the ,first issues” in education theory, apart from the potential of activating the
philosophical consideration on education, also brings the pre-suppositions
concerning the education theory itself, as it fairly clearly suggests that the es-
sence of educationalists’ cognitive involvement are the specific questions or is-
sues. In western modern science it is almost taken for granted (both in gener-
al and disciplinary methodologies) that these are the phenomena as well as
theories that are examined — not the issues.

Here it is the other way round: the issues become important. In the cen-
tre of our interest stand essential to overcome appories and tensions, the com-
plexities that demand diagnosis or in other words: humans’ matters that need
serious investigation, and therefore become our responsibility’.

Undoubtedly, it is not possible to create any strict or precise differentiation
between ,,the issues” and ,,the phenomena” or , the theories” since the issues are
the series of phenomena and their ways of understanding. The issues can only
be perceived owing to a particular theory enlightening a set of given phenome-
na. Any pedagogical intervention in these issues can only be conducted in rela-
tion to a specific theoretical reservoir. We — the educationalists — usually become
aware of the issues when we face a phenomena that cannot be simply ignored.

However, ,,question of the first issues in the theory of education” assumes
such thinking of the theory of education in which the theories and phenom-
ena become important only in the eye of humans’ matters.

4 This problem was diagnosed in Polish educational sciences. See: K. J. Szmidt, Geneza
pytart problemowych w badaniach pedagogicznych: dziedziczenie, odkrycie, zredefiniowanie, [w:]
Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, ]. Pie-
karski, D. Urbaniak — Zajac, K. J. Szmidt (red.), Impuls, Krakéw 2010

> Here I am thinking about the sense of positive material responsibility. H. Jonas, Zasa-
da odpowiedzialnosci. Etyka dla cywilizacji technologicznej, hum. M. Klimowicz, Wydawnict-
wo Platan, Krakéw 1996 [H. Jonas, 7he imperative of responsibility. In Search of an Ethics for
the Technological Age, University of Chicago Press, Chicago 1979].
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Nevertheless, in this depiction of pedagogy there is no attempt at depre-
ciation of a theory or empirical research. It is rather searching for the source
for the sake of which the theories and phenomena become vital and intrigu-
ing. Although it must be remarked that nowadays Polish pedagogy has a ...
»problem with theory”¢. This is however, a different problem than the one
that has been being solved in the theory of literature’.

The accusations of the lack of inclination to theorizing or even of educa-
tionalists’ purely atheoretical attitude as well as of reducing theorizing to re-
construction — reporting others’ theories or eclectic interests situated in the
borderland of various theories concern — as I believe — radically separatist
treatment of empirical and theoretical research. The concept of , the first is-
sues” can be — as I think — useful while overcoming this isolation since we are
talking here of the situation in which the fascinations in theories and the in-
volvement in empirical research are incited and revived by the matters and is-
sues or problems of essential nature which seem to be the very ,first” at a par-
ticular moment.

The seventh volume of ,,Ars Educandi” is a reservoir of such ,first issues”
in which — as the Authors convince — we ought to involve. The texts collected
here quite clearly show that the answer to the question of the , first issues” in
the theory of education — despite the metaphysical and universalistic charac-
ter of the question of what is ,first” — cannot have dogmatic character any
more but it is always answered as individual and historic®.

The importance of a given matter is therefore always a broken origina-
tion, after illness — as G. Vattimo® commented M. Heidegger — bearing fruits
in the weak universalism of local range in which lies the value of those answers
as they convince of different proposals dealing with what is most important
in educational sciences. As a whole they may be a vast load of potential inter-
pretations for a conscientious and open-minded Reader.

The first two voices are the Jubilees” texts. Ewa Rodziewicz dealing with
the metaphor of ,,pais ago” as the crucial one for the theory of education, pays
attention to its meaning shift taking place in the Western culture. The cultur-
al roots of education cause a specific way of thinking about two processes (ed-
ucating and up-bringing) constituting it. It is always thinking set in a partic-
ular time and therefore characteristic for the time. This is why the

¢ See: D. Urbaniak-Zajac, O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych, , Terazniej-
s20§¢ — Cztowiek — Edukacja” 2009, nr 1; eadem, O znaczeniu teorii i metodyki w badaniach ja-
kosciowych (biograficznych) oraz o ich spotecznym kontekscie, ,,Pedagogika Kultury” 2009, tom V.

7 See: A. Burzyniska, Anty-teoria literatury, Universitas, Krakéw 2006.

8 We try to accent this character of the first issues, by putting the key category of this vol-
ume in a quotation-mark systematically.

2 G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, thtum. M. Surma-Gawlowska, Universitas, Krakéw
2006 [G. Vattimo, The End of Modernity. Nihilism and Hermeneutics in Postmodern Culture,
transl. J. R. Snyder, John Hopkins University Press, Baltimore 1988].
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consciousness of one’s time and therefore one’s characteristic limitation of
thinking seems to be the , first issue” in the theory of education. The voice of
Henryk Machel on what is most important for the theory of education was
reconstructed for ,,Ars Educandi” by Justyna Siemionow. As a representative
of penitentiaristics, H. Machel focuses on the conditions of reasonableness of
imprisonment in which he sees in enabling it its pedagogical — i.e. rehabilitat-
ing function. It is therefore absolutely essential to diagnose its multi-dimen-
sional and complicated nature — which cannot be radically simplified what is
typical of hurried thinking about the imprisonment.

These two voices concerning — as it could be perceived — completely differ-
ent issues, we treated as an opening for thinking about the , first issues” in the
theory of education not only because their Authors are the people celebrating
their anniversaries, but also for the reason that this content diversity — initially
showing the potential uniqueness of all the texts — does not disturb the Authors
to maintain a mutual character of the ideas both of them develop. Both of them
pay attention to multi-dimensionality and uncertainty of the issues that seem
to be ,first” for pedagogy. This ought to be treated as an important hint for in-
spiring reading of these two and the other texts collected in the volume.

The answers of Gert Biesta and Zbigniew Kwieciniski treating the ques-
tion of the ,first issues” in the theory of education as a question of the foun-
dations of the thinking on education, make an attempt to overcome — in-
cluded in the invitation to this volume — dualism of its conceptual closing
between ahistorical and essentionalist understanding of the ,first issues” as
something eternal and unchangeable in pedagogy or its contextual and histor-
ic depicting as something dependent on time and the place of inquiry. It is
therefore possible to define what is ,first” and as such it is — at every occasion
— the foundation of our thinking on education being — at the same time — his-
torically conditioned, open and not finished. It is because even the contextu-
al and aware of its historic character thought appears from some foundations
which — at least temporarily — universalizes.

The statements of Henry A. Giroux and Eugenia Potulicka point at
modern macro-social transformations as the most appealing issue for the ed-
ucationalists. These Authors consider neoliberal breakthrough in culture as
the fundamental co-creator of the education processes. This co-creator — from
a macro level — imposes structure at each and every educational subjects’ ac-
tions that constitute their — not only educational — everyday life.

Both of these two texts clearly suggest that without the understanding of
this macro-social context and without the ability to diagnose its role in our
everyday life, it is not possible to resist it sensibly. On the other hand, resist-
ing this context is essential because of ethical reasons since the dominance of
neoliberal context may be treated as a serious menace to democratic mecha-
nisms which are last bastions of our freedom, dignity and solidarity.
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Bogustaw Sliwerski and Tomasz Szkudlarek concentrate on the norma-
tive aspect as the most important issue for the theory of education at the time
being. Their voices might be regarded as a particular counter-point to the two
articles mentioned above. These Authors pointing at what — in the contact
with macro-social aspect of neoliberal dominance — we lack most, show at the
same time how strongly the axiological issues complicate in this contact.

These two articles express it fairly clearly that the normative aspect of the
theory of education — despite many coexisting theoretical proposals — is still
an issue to be dealt with, extremely complicated and not at all closed. This is
why — according to these authors — this one is the ,first issue”.

The answers by Dorota Klus-Stariska and Robert Kwasnica in their di-
versity have a thing in common. The most important issue for the theory of
education is its problem with practicality which seems to have a status of be-
ing subaltern in the educational sciences.

The educationalists do not understand practicality or reduce it to techni-
cality vulgarly simplifying their thinking on education. They present different
attitudes towards practicality: the fear of practicality, its depreciation, isola-
tion from praxis world, disregarding it as insignificant abnormality of desir-
able szatus quo. Nevertheless, the sphere of praxis means the place where the
educationalist contact with a human being that demands involvement. Only
in this contact the horizon of a particular matter may appear as the ,first is-
sue”. The negligence of that sphere by the theory of education — paradoxical-
ly — places the problem of practicality as the ,first issue” nowadays.

In this way, a careful penetration of the sphere owing to which any ,first
issues” in the theory of education are able to appear, become the very , first is-
sue” itself. Therefore, those two texts included in this part of the volume are
at the same time a renewed opening for the texts placed ,before” them.

The reading is not coming to its end but it starts again...

Piotr Zamojski
(The editor-in-chief)
Translated by Jarostaw Jendza
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Terazniejszo$¢ 1 metafora ,pais-ago” wobec problemu
odstaniajacych si¢ przestrzeni znaczen kultury i edukacji

z profesor Ewa Rodziewicz rozmawia
dr Malgorzata Lewartowska-Zychowicz

Malgorzata Lewartowska-Zychowicz: Pani Profesor, chcialabym w imieniu
redakgji ,,Ars Educandi” zaprosi¢ Panig do rozmowy o kwestiach pierwszych
w pedagogice. Idzie o pytania, ktére uznaje Pani za pierwszorzedne dla wspot-
czesnych nauk o edukacji, najbardziej palace, takie, ktére trzeba w pedagogi-
ce podja¢ natychmiast. Obszary, ktére w sposéb nie cierpigcy zwloki domaga-
ja si¢ — Pani zdaniem — poznawczej penetracji.

Ewa Rodziewicz: Nawiazujac do tej sekwencji pytar i zaczynajac myslenie tu i te-
raz — terazniejszo$¢ whasnie wydaje si¢ taka kluczowq kwestia, zaznaczajaca sie, jak
pisata Hannah Arendt, w uskoku miedzy przesztoscia a przysztoscia, i dotyczaca
nie tylko czasu, ke6ry w tej chwili jest, ale czasu, ktdry jednoczesnie odstania prze-
strzen, w ktorej si¢ znajdujemy. Wydaje sie, ze mamy do czynienia z sytuacja w ja-
ki$ sposéb szczegdlng. Mianowicie, po pierwsze zmienita si¢ ona w stosunku do
okresu socjalistycznego i jego zamknietej mono-przestrzeni, wytwarzanej przez
tamto paristwo. W momencie, kiedy sponad naszych gléw podniosla si¢ socjali-
styczna pokrywa, a bylo to wydarzenie istotne w doswiadczeniu mojego pokole-
nia, w naszym spoleczefistwie odstonily si¢ i wyraziscie zaiskrzyly niewidoczne
wczesniej wartosci, normy, oczekiwania, filozofie, teorie, ,nieobecne dyskursy”,
a wraz z nimi wylonila si¢ nasza lokalnos¢ — stowiariskie korzenie, nasze chrzesci-
jariskie osadzenie — jak si¢ okazuje, szczegdlne na tle Europy. Wreszcie ukazaly si¢
nasze niemoznosci, niedostatki i zacofania, opdznienia gospodarcze i edukacyjne.
Ten nowy, potransformacyjny czas, w ktérym nadal jeste$my, jest wigc przede
wszystkim okazjg do przygladania si¢ naszej kondycji poczatku XXI wieku, ale jest
tez momentem ukazania si¢ nam wielkiej przestrzeni $wiata, w jakiej si¢ znaleZli-
$my, jego zréznicowanych kultur i intereséw.

M.L.-Z.: Jak zatem ta nowa z naszej perspektywy przestrzen wiaze si¢ z kwe-
stig namystu pedagogicznego?
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E.R.: W sensie politycznym i spolecznym przestrzen, w jakiej si¢ znalezlismy,
otwiera si¢ poprzez likwidujace granice akty prawne, zwigzane m.in. z naszg
obecnosciag w Unii Europejskiej czy w NATO. Ta nagle otwierajaca si¢ geogra-
ficznie Europa i caly $wiat odstaniaja nam swoje kultury i stwarzaja okazje do
konfrontowania si¢, zmierzania si¢, czy nawet zderzania z warto$ciami przyna-
leznymi do innych miejsc.

Dzigki nim mozemy na przyklad podrézowaé do wezesniej niedostepnych
krajéw, sledzi¢ kondycj¢ naszej demokraciji i jej prawnych gwarangji oraz nasze
umiejetnosci korzystania z nich. Wspédlczesna kultura europejska to w zaloze-
niach kultura réznorodnosci i zwiazanej z nia tolerancji. Jej przestrzen, zajeta
przez rézne znaki kulturowe, symbole i znaczenia, pokazuje nam nasza szczegdl-
no$¢ funkcjonowania w tej wielkiej i niespdjnej calosci i jednoczesnie nasze
mozliwosci i niemozliwosci. Mysle, ze to jest ogromna szansa zobaczenia swoich
ograniczen, ale takze nazwania mocnych stron naszej kondycji.

Z drugiej strony odstaniajaca si¢ przestrzen, jesli potraktowac ja nie jako
rodzaj doswiadczenia geograficznego i kulturowego, ale jako rodzaj doswiad-
czenia filozoficznego, przeksztalci¢ si¢ moze w zrédlo prakeyki, obierajacej za
przedmiot problematyzowanie granic samej filozofii, ktéra owa przestrzen
okreglita. Uczy bowiem nie tylko otwarcia na innos$¢ §wiatopogladowa, ale
ukazuje takze kanonicznos¢ europejskiej tradycji i ograniczajaca role zachod-
niej filozofii jako uniwersalnego arbitra. Wytwarza zatem okazj¢ do uswiado-
kompetencyjnych ograniczen. Kultura europejska, idac myslowo za Gadame-
rem, zostata bowiem uformowana na pewnych podstawach i zalozeniach po-
chodzacych z kultur starozytnosci, kultury chrzescijaiskiej i kuleury Oswiece-
nia. Pewne paradygmaty myslowe zatem t¢ kultur¢ ufundowaly i przymknely,
w pewnym sensie wyréznily, ale réwnoczesnie oddzielily ja od reszty $wiata.
Kultura europejska, poprzez ekspozycje uniwersalnosci, kanonicznosci i fi-
nalnosci znakéw kulturowych, z jednej strony zaznaczyla wyrazniej swoja, toz-
samos$¢, natomiast z drugiej strony stafa si¢ kultura eurocentryczna, dominu-
jaca, w pewien sposdb separujacg od reszty $wiata. Jednym z wielu negatywnych
wyrazéw tych zabiegéw byly wyprawy krzyzowe, kolonizacja, ktdre przeciez sa
znakami europejskiej hegemonii.

To wlasnie terazniejszo$¢ pozwala uswiadomic sobie nasze miejsce w kul-
turze, ktéra nie jest przezroczysta, nie jest wylgcznie kulturg aktéw rozwojo-
wych i sukceséw, ale réwniez kultura wyznaczania granic mysleniu, kulturg
separujaca si¢, odgradzajacy i dazaca do dominacji. Obecnie czynione préby
zrozumienia naszego niejako na nowo ,wejscia” do Europy pokazujg nam,
jakie zajmujemy miejsce w tej wielkiej, zréznicowanej i dynamicznej catosci.
Réwnoczesnie odstaniaja wielka przestrzeri $wiata, nazywanego czasem ,,glo-
balng wiosky”, a czasem globalng gospodarka rynkowa. To odkrycie stawia
przed nami powazne wyzwania edukacyjne. Nalezy do nich konieczno$¢ od-
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powiedzenia sobie na pytania: gdzie my jesteSmy, na jakie sposoby jestesmy,
z kim jeste$my zwigzani, za jakimi nurtami myslowymi i kierunkami rozwo-
jowymi podazamy, a ktérych nie podejmujemy i nie dostrzegamy. Zadajemy
sobie pytania, czy mamy pozostaé kulturowo wyrézniajaca si¢ czgscia, czy tez
mozemy, i na jakich zasadach, zintegrowac si¢ z tg wielka caloscia. To jedno-
cze$nie sa pytania o sens i kierunki edukacji, o jej cele, o miejsce polskiej edu-
kacji wobec europejskich i $wiatowych standardéw, $wiatowych zamystow
rozwojowych (jezeli takie sg). Odkrycie wielu wymiaréw przestrzennosci na-
szego $wiata stawia wigc przed nami edukacyjny problem wielowymiarowego
ksztaltowania wyobrazni i na nowo okreslanych wyzwari.

Majac na wzgledzie te wyzwania, trzeba braé¢ pod uwage zjawisko tzw.
bankructwa humanistyki europejskiej. Ostatnio ukazat si¢ numer czasopisma
»Znak” pod tym wlasnie tytutem, w ktérym owo bankructwo jest rozumiane
jako rozpad i dezaktualizacja kanonicznej kultury europejskiej, ktéra — jako-
by — nie przylega juz do kultury zréznicowanej terazniejszosci, nie wychodzi
naprzeciw populistycznym upodobaniom, nie wyjasnia $wiata tym, kt6rzy
podazaja za kulturg codziennosci, za kulturg popularng czy tez za kulturg de-
mokratycznej wielosci. Okazuje si¢, ze dawna kultura kanoniczna, jesli nie jest
odnoszona do tych innych $wiatopogladéw, wartosci waznych w doswiadcze-
niach terazniejszoci, przestaje by¢ wskaznikiem, drogowskazem i autoryte-
tem, bo nie pokazuje celéw, kierunkéw, map, i nie dostarcza krytycznych od-
niesien dla zrozumienia ludzkiego bycia w swiecie.

W tym kontekscie istotny jest glos Lecha Witkowskiego, ktéry w wykta-
dzie na Wydziale Nauk Spolecznych Uniwersytetu Gdanskiego pt. Auzoryter
symboliczny. O humanistyce dla pedagogéw méwit o autorytetach symbolicz-
nych, czyli wielkich, kanonicznych postaciach, ktdre staly sie symbolami hu-
manistyki i ktére nadal sa przywolywane jako impulsy tworzeniaznaczen. A jed-
nak — by¢ moze wspélczesnie juz nie zawsze powinny one bezposrednio
podpowiada¢, co i jak nalezy robi¢, jakim by¢, czy domagad si¢ pamigci i na-
Sladownictwa. Moze raczej whasnie dzi§ wymagaja one sztuki ich odkrywania,
wpisania ich postaw w nowe relacje ze wspélczesnoscia, wraz z zadaniami
i do$wiadczeniami naszej chwili, co wymagaloby odwagi odsloniecia powo-
déw zerwania ciaglosci, kolizji pogladéw i wartoéci, $ledzenia pola pomiedzy
kanonami i dzisiejszymi pogladami. Ale i réwnocze$nie ukazania kwestii, jak
autorytety te zaistnialy, jak trwaja, upadaja i jakie niosg przestanie dla wspét-
czesnych.

M.L.-Z.: Na ile owe relacje i napi¢cia miedzy dawnymi kanonicznymi auto-
rytetami symbolicznymi, ktére wyrazaly to, co wspélne dla Europejczykédw,
a wspolczesng dominacjg réznorodnosci (wyrazang na przyklad idea Europy
regionéw, za posrednictwem ktérej faktycznie dokonuje si¢ zwielokrotnienia
zréznicowanej lokalnosci) s znaczace jako impuls dla myglenia o edukacji?
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E.R.: To jest whasnie clou myslenia. Moze nie tyle dysputy, bo ta faktycznie
nie toczy sie zbyt zywo, ale wlasnie myslenia, ktére zaznacza sie¢ teraz. Ten
problem ilustruje tekst Zygmunta Baumana Ziemia, krew, tozsamosé, w kt6-
rym pisze on o tym, iz mocujgca/scalajaca nas myslowo instytucja paristwa
traci na znaczeniu, a do niedawna byfa ona wobec spoleczeristwa rodzajem
Ltréjwladzy”?, zwlaszcza politycznej i ekonomicznej, ale réwniez o$wiato-
wej. Natomiast obecnie dochodzi do rozejscia si¢, prawie ,rozwodu” mie-
dzy tym, co nazywa si¢ politycznoscia, ekonomia i edukacja. Ekonomia sta-
je si¢  bezwzglednie  zjawiskiem  globalnym, pozapadstwowym
i hegemonicznie wyznacza kierunki polityki panistw, a posrednio wywiera
tez wplyw na edukacje. W tej sytuacji kanoniczne autorytety stabilizujace
warto$ci wspélne moga wchodzi¢ w konflikty ze zwolennikami respektowa-
nia indywidualnych intereséw ekonomicznych. Mogg tez zderzaé sig z racja-
mi tych, kt6rzy podkreslaja waznos¢ réznicy kulturowej. Ma to swoje prze-
Yozenia w polityce oswiatowe;j.

Ostatnio coraz czgsciej zwraca si¢ uwage na potrzebe ,$wiezego mysle-
nia’, umieszczanego w wielowymiarowej, globalnej przestrzeni, w relacjach
opartych na partnerstwie i interdyscyplinarnym, pragmatycznym, wolnym od
dogmatyzmu podejsciu do rozwigzywania probleméw na poziomie gospodar-
czym, spolecznym, kulturowym. Stawia ono Zachéd przed problemem po-
godzenia si¢ z mysla, iz nie reprezentuje on juz ,uniwersalnej kultury”, a trak-
towana jako kanoniczna europejskos¢ jest tylko jedng z pozycji kulturowych,
politycznych czy ekonomicznych.

M.L.-Z: Czy 6w fakt globalizowania si¢ takich zjawisk jak zachodni model
myslenia, a obecnie — gospodarowania, mozna w istocie sprowadzi¢ do, usu-
wanej przez liberaléw z kompetencji paristwa narodowego, praktyki politycz-
nej i edukacyjnej?

E.R.: Globalno$¢ w moim rozumieniu jest polityczna w szerszym, ponadpari-
stwowym zamysle i ma obecnie zwiazek z dominacja neoliberalnej doktryny
w gospodarce, a w konsekwencji i w praktykach edukacyjnych. Wiasciwie nie
wiadomo, gdzie znajduje si¢ centrum zawiadywania gospodarka $wiatowa.
Stata si¢ ona bytem nie tylko ponadspolecznym, ale i ponadparistwowym.
Z dziakalnosci panistwa zostala wytracona wazna funkcja zawiadywania cato-
Scig zycia gospodarczego. A polityka paristwa zostala sprowadzona w istocie
do sporéw o to, kto bedzie t¢ wladze sprawowal, a nie o to, jakie s3 nasze cele

' Z. Bauman, Ziemia, krew i tozsamosé, przet. K. Grabowska, ,Przeglad Polonijny”
1993, nr 4.

2 Na ten fakt zwrécit uwage Leszek Nowak. Por. L. Nowak, Marksizm versus libera-
lizm: pewien paradoks, [w:] Marksizm, liberalizm, préby wyjscia, Poznariskie Studia z Filo-
zofii Humanistyki 1997, nr 4, s. 7-21.
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polityczne, gospodarcze, o$wiatowe. Owa niepewno$¢ i niewiedza przektada
si¢ rowniez na wspélczesna dezorientacje w funkcjonowaniu szkoly. Tomasz
Szkudlarek uwaza, ze mamy do czynienia ze zjawiskiem hegemonii dyskursu
ekonomicznego, ktéry zaznacza swoje wplywy w réznych plaszczyznach zycia
spolecznego, co niekoniecznie przeklada si¢ na rozumienie dokonujacych si¢
proceséw ekonomicznych. A owa ekonomicznosd, stajaca sic dominujaca (ale
nie dyskursywna) praktyka, wypiera na drugi plan humanistyczny namyst nad
terazniejszoscia, co odczuwamy szczegdlnie dotkliwie?.

Globalna hegemonia dyskursu ekonomicznego jest réwniez zjawiskiem
politycznym w tym sensie, ze — jak mozna przypuszczaé — dbato$é o stan i roz-
woj demokracji moze traci¢ na znaczeniu wéwczas, gdy obywatele bedg nad-
miernie przejeci indywidualnymi interesami (co wlasnie promuje prakeyka
rynkowa i charakterystyczny dla niej kult pieniadza, zysku i optacalnosci). Te
niebezpieczenistwa odslonily sie na przyklad w badaniach prowadzonych pod
moim kierunkiem przez studentéw, w zwiazku z przygotowywanymi przez
nich pracami magisterskimi, dotyczacymi funkcjonowania samorzadéw i edu-
kacyjnych aspektéw formowania si¢ spoteczenistwa obywatelskiego, czyli two-
rzenia si¢ grup samorzadowych, ktére chea decydowaé o tym, co i jak bedzie
si¢ zmienia¢ w demokratycznie zarzadzanym kraju i w gminach, keére majg
aspiracje by¢ samorzadowymi. Czyli chodzi tu o demokracje¢ budowang de
facto od dotu i o okolicznosci mogace ja tworzy¢é. Oczywiscie ta kwestia ma
zwiazek z jakoscia edukacji spotecznej dokonujacej si¢ w przestrzeni gminy,
od ktérej zaleza kompetencje i mozliwosci angazowania si¢ ludzi w debate
publiczng. To ona decyduje o rozwoju demokracji, o woli ludzi, ich checi
i kompetengji do scalajacego, integrujacego — tym razem — myslenia, pozwa-
lajacego na branie pod uwage wickszej catosci i decydowanie o wspélnym,
spotecznym dobru. Tej samorzadowej, ,samostanowionej” praktyce stuzy,
sformulowana przez Mari¢ Mendel, idea , pedagogiki miejsca”®. Chodzi w nie;j

o (z powodzeniem przeciez praktykowany w pedagogice) dyskurs, podejmu-
jacy kwesti¢ ozywiania sfery publicznej, integracji wspétpracy rodzicéw, szko-
ly i gminy. Bogustaw Sliwerski czy Dorota Klus-Stafiska uwazaja jednak, ze
wiele praktycznych inicjatyw podmiotowej wspétpracy rodzicéw, nauczycieli
i uczniéw nie zostato podjetych lub zostalo zaniechanych®. Okazuje si¢ wigc,
ze dyskurs integrujacy rézne perspektywy aktoréw spolecznych czeéciej udaje

3T. Szkudlarek, Globalizacja, ekonomia i edukacja: o metaforze ludzkiego kapitatu w poli-
tyce oswiatowej, [w:] Pedagogika i edukacja wobec nowych wspdlnot i réznic w jednoczqcej sig Eu-
ropie, Materialy z IV Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, red. E. Malewska, B. Sliwer-
ski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002.

* Pedagogika miejsca, red. M. Mendel, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly
Wyzszej Edukacji TWP we Wroclawiu, Wroctaw 2006.

> Por. na ten temat D. Klus- Stanska, Dydaktyka wobec chaosu poj¢é i zdarzen, Wyd. Aka-
demickie ,Zak”, Warszawa 2010; B. Sliwerski, Problemy wspdtczesnej edukacji. Dekonstrukcja
polityki oswiatowej III RP, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.
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si¢ na znacznym poziomie uogdlnienia w réznych naukowych gremiach, jest
jednak duza trudno$¢ w jego przekladaniu na praktyke edukacyjng. Nadal
malo wiemy i niewiele umiemy praktycznie zrobié, azeby uruchomi¢ w szko-
le myslenie zaangazowane spolecznie, wspdlnotowo, myslenie catosciujace, anie
wylacznie to o indywidualistycznej orientacji.

Problem przekladalnosci akademickiej debaty na rozwiazania edukacyjne
by¢ moze wynika stad, ze do prowadzenia dyskursu potrzebne s3 inne narze-
dzia anizeli do jego realizacji w edukacji. Na pewno jednak nie mozna wiedzy
sprowadza¢ tylko do intuicji, potocznych sadéw czy aktéw dobrej woli. Réw-
nie wazne s profesjonalne umiejetnosci pedagogiczne nauczycieli, keérych
Romana Miller okreslata kiedy$ jako ,zyczliwych odzwiernych do kultury™.
Praktyka edukacyjna wymaga wigc pilnie myslowych i organizacyjnych prze-
ksztalcen. Stanowienie spolecznosci zaangazowanej w samorzadowe dziatania
spofeczne, précz poznania szerszego pola kultury myslenia, potrzebuje bo-
wiem zapewne réwniez woli mocy organizacyjnej. Ta za$§ wymaga narzedzi
myslenia o wigkszej calosci, a nie tylko o wlasnym interesie kulturowym, jak
to bylo w przypadku dyskursu czasu wezorajszego. Chodzi zatem o edukacyj-
nie wazny problem uwrazliwienia i pewnej dojrzalosci ludzi do podjecia my-
$lenia relacyjnego — pomigdzy interesem wlasnym a interesem wigkszej cato-
§ci, to znaczy na przyklad $rodowiska lokalnego, regionéw, czy wspélnoty
europejskiej lub nawet wspdlnoty ludzkiej. Jak pamigtam, Sergiusz Hessen
nazwal taka sytuacje ,,napigciem cigciwy” pomiedzy kultura lokalna a kultura
szerszej przestrzeni.

Nawiasem méwiac — ten typ myslenia ma réwniez zwiazek z kierunkami
rozwoju nauki, w ktdrej tez przeciez podejmuje si¢ wysitek integrujacy. Obec-
ne s préby myslenia w poprzek dyscyplin naukowych, czego przykladem jest
uwidaczniajacy si¢ ostatnio dyskurs nad mozliwoscig integracji wspélczesnych
nauk humanistycznych i przyrodniczych. Ta kwestia miata swojg odstong pod-
czas jednej z organizowanych w Uniwersytecie Gdariskim w ramach europej-
skiego projektu sesji ,debaty publicznej” nad stanem edukacji przedmiotéw
matematyczno-przyrodniczych, ich humanistycznym aspektem i zatrwazaja-
cym stanem umiej¢tnosci matematycznych uczniéw. Podczas debaty nauczy-
cieli akademickich i nauczycieli szkolnych styszatam wypowiedz nauczyciela,
ktéry méwil, ze nie jest zwolennikiem tego, aby uczniéw wyuczaé wzoréw i p6z-
niej aplikowad je w nieskoriczonej liczbie zadan, ale chodzi mu o to, zeby ro-
zumie¢ zaleznoéci w matematyce, fizyce, czy geografii, ktére doprowadzily do
sformulowania wzoru czy definigji.

M.L.-Z.: Czy uwaza Pani Profesor ten wiclowymiarowo integrujacy dyskurs
za wyzwanie, a jednocze$nie za szczeg6lnie wyraznie zaznaczajacy si¢ obecnie

¢ R. Miller, Dialog dziecigcej publicznosci z teatrem i telewizjg, [w:] Sztuka dia dzieci szkol-
nych, Teoria — recepcja — oddziatywanie, red. M. Tyszkowa, PWN, Warszawa 1979, s. 53-73.
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watek dociekan pedagogéw na temat edukacji? Biorac pod uwagg reprezenta-
tywne w tej kwestii teksty wprowadzajace do kolejnych Zjazdéw Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego, mozna odnies¢ wrazenie, ze pedagodzy sg nie-
zwykle wrazliwi na wszelkie problemy spoleczne i edukacyjne zwigzane
z otwarciem si¢ przestrzeni spotecznej i politycznej. Jednoczesnie jednak moc-
no akcentujg to, ze edukacja nie tylko stabo sobie z tym faktem radzi, ale trud-
no wreez sobie wyobrazi¢, ze moglaby owe zmiany wyprzedzaé. I jest to dia-
gnoza niezmienna od lat. Jakie widzi Pani szanse zasypania tej przepasci
miedzy dyskursem pedagogiki a pewna niezaradnoscia edukacji w kwestii
uruchamiania zmian, ktére prowadzityby do wyposazania ludzi w odpowied-
nie kompetencje: narzedzia analityczne, wole zachowania krytycznego dy-
stansu i nieustannego pytania o $wiat i wlasne w nim miejsce? Czy taki impuls
moze si¢ zrodzi¢ w praktyce edukacyjnej jako zwiazany ze zmieniajacym si¢
kontekstem samoistny ferment, czy tez nalezy oczekiwad, ze przyjdzie on z ze-
wnatrz — by¢ moze od pedagogdw?

E.R.: Sadzg, ze problem samoswiadomosci pedagogiki i jej upominania sig
o zmiany w edukacji nalezy do zasadniczych kwestii wspétczesnosci. Nato-
miast trudno méwi¢ o dojrzalosci dyskursu pedagogicznego jako problemie
finalnym. Widz¢ problem dojrzalosci pedagogiki jako proces ewolucyjny,
ustawicznie poddawany krytycznemu namystowi i rekonstrukcji. Mozna na-
tomiast mie¢ nadzieje, iz précz zmian dokonujacych si¢ na zewnatrz, w prze-
strzeni europejskiej i globalnej, wzrasta¢ bedzie samoswiadomo$¢ ludzi (wéréd
nich pedagogéw), ich poczucie bycia w kraju demokratycznym, a zatem mo-
gacym w jakichg granicach samostanowi¢ o warunkach bycia, warunkach edu-
kagji, a nie tylko podlegad zarzadzeniom ,wstrzelanym” z zewnatrz przez wla-
dze o$wiatowe i polityczne.

Chociaz z drugiej strony owo samostanowienie, co pokazujesz w swojej
ksiazce pt. Homo liberalis jako projekt edukacyjny. Od emancypacji do funkcjo-
nalnosci’, jest wyznaczane przez preferencje instrumentalne, naciski racjonal-
noéci ekonomicznej, sytuacje zwigzane zwlaszcza z brakiem pracy i wynika-
jacym z tych sytuacji niedostatkiem, bieda, nieréwnoscia statusu ludzi. Owe
niezréwnowazone ekonomicznie i kulturowo trudne sytuacje sklaniaja nato-
miast ludzi do zabiegania o przetrwanie ekonomiczne, utrzymanie rodziny
i najogblniej — mozliwie optymalne znalezienie si¢ w nowym porzadku. Te
ekstremalne sytuacje uruchamiajg myslenie na poziomie wrecz biologicznego
przetrwania, ktére marginalizuje myslenie wspdlnotowe i poczucie odpowie-
dzialnodci za kulture, nasz region, nasza instytucje, nasza akademie, czyli zry-
wa owa Hessenowska cieciwe.

7 M. Lewartowska-Zychowicz, ‘Homo liberalis’ jako projekt edukacyjny. Od emancypacji
do _funkcjonalnosci, Maszynopis 2010.
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M.L.-Z.: Czy mozna w zwiazku z tym stawia¢ przed pedagogika pozytywne
zadania, zwiazane z uruchamianiem spotecznego i indywidualnego potencja-
tu emancypacyjnego?

E.R.: Przydatna moze tu by¢ metafora ,pais-ago”, nad ktdra teraz pracuje,
prébujac ja odnosi¢ do réznych czasoprzestrzeni kulturowych. Z tego termi-
nu wywodzi si¢ pojecie pedagogiki i pedagogii, a takze pedagoga. Od niego
pochodzi tez rozumienie pedagogicznosci jako pewnego klimatu kulturowego
i edukacyjnego, ktdry zaznacza si¢ w danej formacji. W Encyklopedii Powszech-
nej Samuela Orgelbranda z 1865 roku metafora ta jest rozumiana jako pro-
wadzenie chlopca z domu do szkoly (gimnazjonu). Wydaje si¢, ze mozna ja
tez odczytywad jako przekraczanie progu kultury domu i wchodzenie do szer-
szej, profesjonalnej kultury szkoly, czyli poszerzanie przestrzeni bycia w $wie-
cie. W tej Encyklopedii owa metafora jest ttumaczona jako osiaganie przez
dziecko wyzszego, czy najwyzszego stopnia doskonatosci. Ow poziom ,do-
skonatosci” mozna zdoby¢ dzigki nabyciu odpowiedniej wiedzy i dzigki odpo-
wiednim metodom owego prowadzenia. I na dobrg sprawe, na tym si¢ ta de-
finicja zamyka — na wewnetrznym, mozna by rzec psychicznym dorastaniu
i doskonaleniu.

M.L.-Z.: Czyli wyrazataby ona to, co dzisiaj okre§lamy mianem projektu
o$wieceniowego?

E.R.: Faktycznie, projekt o§wieceniowy wystarczylby do realizacji owego celu.
Trzeba jednak pamigta¢é, ze metafora ,pais-ago” ulegala przemieszczeniom
w czasie. Natomiast definicja w przywolanej Encyklopedii nie méwi nic o kon-
tekécie danego czasu, w ktérym ma ksztaltowaé si¢ ta ,doskonalos¢”. Nie
méwi tez wiele o tym, na czym by ta doskonato$¢ miata polegaé. A problem
jest istotny, bo we wspdtczesnym, dynamicznym, wielowymiarowym kontek-
$cie moze, migdzy innymi, chodzi¢ o doskonato$¢ jako kompetencje do radze-
nia sobie w kulturze neoliberalnej lub kompetencje do zycia w kulturze naro-
du, jak chce tego Antonina Kloskowska, czy kulturze regionu, o czym pisze
Kazimierz Kossak-Gléwczewski. Definicja z owej Encyklopedii, orientujaca
uwage na wewnetrzny rozwdj, gubi wigc kwesti¢ kontekstu zewnetrznego,
a zatem traci pewne narzedzia analityczne, interpretacyjne, przydatne do ro-
zumienia wychowania i pedagogiki dzisiaj.

Ten brak wypelnita Romana Miller, ktéra metafore ,,pais-ago” naswietla-
ta w bardziej ztozony i wielowymiarowy sposéb. Oczywiscie jej definicja wy-
chowania jest umiejscowiona w innym kontekscie politycznym i kulturo-
wym anizeli obecny, pojawia si¢ bowiem w czasie modernizacji kraju, jego
cywilizowania w duchu socjalistycznej doktryny. Autorka w swoim rozumie-
niu wychowania, powolujac si¢ na Bogdana Suchodolskiego, przyjmowata
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jednak, ze rozwéj cztowieka okreslajg zaréwno zmiany w jego osobowosci, jak
i zmiany zewngtrzne, plynace z przestrzeni spotecznej, w ktdrej on funkcjonu-
je. Suchodolski wskazat wigc nie tylko na pedagogike rozwoju osobowosci, ale
i na pedagogike przygotowania do zycia, ktéra koncentruje si¢ nie tylko na
tym, co si¢ ma dzia¢ z wnetrzem czlowieka, z jego osobowoscia, ale réwniez
na tym, czy i jak radzi on sobie z sytuacjg zewnetrzng. A na zewnatrz zacho-
dza przeciez (oczywiscie inne wéwczas niz dzi§) procesy zmiany, przemiesz-
czajq si¢ znaczenia spoleczne, dokonujg si¢ procesy konserwacji kultury i re-
konwersje znaczent kulturowych, procesy globalizacji, liberalizacji, awansu
ludzi, ale réwnoczesnie ich selekeji, segregacji, marginalizacji, odgradzania
miejsc kulturowych. Pojawiaja si¢ nowe kierunki rozwoju, nowe kategorie
i idee wyznaczajace lub tylko zaznaczajace owe kierunki. To, co okresla si¢
mianem wychowania, nie jest wiec wylacznie prowadzeniem ku doskonatosci
wewnetrznej, ujmowanej w kategoriach bezwzglednych, stanowi natomiast
pewna wypadkows okreslonej sytuacji wewnetrzno-zewnetrznej. Jest umiejet-
na konfrontacja tego, co wewnatrz, z tym, co na zewngtrz, korespondencja
tego, co bylo historycznie wazne, z tym, co staje si¢ wazne w terazniejszosci.
Idac za mysla R. Miller, okreslajaca wychowanie w do$¢ uniwersalnych zna-
czeniach, mozna je zatem rozumie¢ jako interwencje w relacje cztowieka
i $wiata®. W realnych sytuacjach owa relacja i interwencja wychowawcza od-
nosi si¢ do szczegélnej kondycji konkretnego cztowieka i dostgpnego mu do-
$wiadczenia bycia w $wiecie, tworzacego jego szczegdlny s$wiatoobraz” czy
klimat.

Bogdan Suchodolski odstonil kwesti¢ owych ,zewnetrznych” warunkéw
wychowania, formutujac ,,pedagogike przygotowania do zycia” i ,,pedagogike
powszechnego ksztalcenia™. Ta druga pedagogika stawiala wéwczas przed
edukacja zadania zwigzane z rozwojem przemystu i wynikajaca stad koniecz-
noscig i ideologiczng mozliwoscia powszechnego ksztalcenia i nabywania
przez uczniéw odpowiednich kompetencji. Wspélczesnie aktualnos¢ i waz-
no$¢ regut obydwu pedagogik wydaje si¢ niepomiernie wzrastaé, pomimo ra-
dykalnie zmienionego kontekstu ideowego i realizacyjnego. Obydwie réwniez
swietnie dookreslity w swoim czasie figur¢ oraz tropy metafory ,pais-ago”
o kontekst spoteczny, kulturowy i gospodarczy.

M.L.-Z.: Przemieszczenia zwigzane z metafora ,pais-ago” wskazuja na kon-
tekst czasu i wytwarzanej przez czas przestrzeni jako znaczace dla mysglenia
o wychowaniu. Jakie zatem zmiany dokonuja si¢ obecnie w owym mysleniu,
jesli wzia¢ pod uwage nowa przestrzen, ktdéra otworzyla si¢ przed polska edu-
kacja w ostatnich latach?

8 R. Miller, Narodziny refleksji nad ideatem wychowawczym, ,Rocznik Pedagogiczny”, t. 111,
1975, s. 5-21.
9 B. Suchodolski, Swiat cztowieka a wychowanie, ,Ksiazka i Wiedza”, Warszawa 1967, s. 5-30.
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E.R.: Rzeczywidcie, wspélczesne sposoby rozumienia wychowania sa w tej
chwili intrygujace ze wzgledu na ich niejednoznaczno$é. Obecnie méwi si¢
o nurtach gléwnych, pobocznych, dyskretnych pedagogiki, o wielosci peda-
gogii, a kontestuje si¢ pedagogike jako uniwersalny projekt. Jeszcze niedaw-
no wychowanie bylo konstruowane na podstawie teorii systeméw i teorii or-
ganizacji i zarzadzania. Z tych narzedzi myslowych w pewnym stopniu
korzystala réwniez Romana Miller, ale ona miala do czynienia z czasem ,,po-
rzadkowania” myslenia o $wiecie, o paristwie i spoleczeistwie, réwniez o roz-
woju osobowosci. Owczeénie to monologiczne idee wyznaczaly reguly owych
uporzadkowan i réwnoczesnie — cele wychowania. Wielu éwezesnych auto-
16w pisato o wychowaniu w kontekscie tych narzedzi myslowych jako o two-
rzeniu systemu, tworzeniu teorii instytucji szkoly, o wychowawcy jako o pro-
fesjonaliscie, ktéremu wyznacza si¢ z géry okreslone zadania, od ktérego
oczekuje si¢ celowego prowadzenia wychowawczego ucznidw i osiggania
owych zalozonych celéw wychowania. Formulowalo obraz wychowawcy,
ktérego wiedza byta celowo wyselekcjonowana, specjalistyczna i niejako do-
dana do jego wiedzy prywatnej, jako cztowieka i rodzica. W tym ujeciu na-
uczyciel profesjonalny posiadal wiec jakby podwédjne kompetencje, ktére po-
zwalaly mu funkcjonowaé w $wiecie zorganizowanych instytucji, w $wiecie
profesjonalnej aktywnosci i w $wiecie prywatnym. Ta kwestia pojawia si¢
w ksigzce Romany Miller Socjalizacja, wychowanie, psychoterapia, gdzie na
dobra sprawe rozdzieleniu ulegly kompetencje wychowawcéw naturalnych
(rodzicow, sasiadéw, réwiesnikéw) i wychowawcéw profesjonalnych, ktdrzy
majg szczegdlne zadania do wykonania. W zwiazku z t3 dwoisto$cig znaczeni
pojawila si¢ u niej potrzeba posrednikéw, ktérzy moga negocjowac i scala¢
odmienne dziatania wychowawcéw nieprofesjonalnych i profesjonalnych —
swoistych wychowawcéw ,trzeciej drogi” — jak bysmy dzisiaj powiedzieli —
wspomagajacych wychowankéw w rozumieniu $wiata wobec niespdjnych
oddzialywan spotecznych. Dzisiaj bywajg oni nazywani ttumaczami kultury,
doradcami, translatorami, wychowawcami ,,réznicy”, transformacyjnymi in-
telektualistami.

W terazniejszosci XXI wieku rozumienie wychowania uleglo kolejnemu
przemieszczeniu i réwnocze$nie skomplikowaniu, stalo si¢ ono umiejetnie za-
rzucang, czy raczej tkang siecia, obejmujaca wielowymiarowe — stalte i ulotne
warto$ci, znajdujace si¢ w przestrzeni lokalnej, europejskiej i globalnej. Jest
wigc ono czyms$ innym niz bylo wczesniej, gdy zdawalo si¢ by¢ jednowymia-
rowe i najpierw odnosilo si¢ gléwnie do wzrostu psychicznego, osobowoscio-
wego, a pozniej do wielkich planowych spofecznych zadari. Wspolczesna
zmiana w mysleniu o wychowaniu ma oparcie w krytyce modernizacji, specja-
lizacji i roztacznego myslenia o $wiecie. Wychowanie wspélczesne natomiast
realizuje si¢ w synchronicznej wspélobecnosci wielowymiarowych propozycji
rozwojowych, wymagajacych samodzielnych wyboréw, godzenia lub rozréz-
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niania w do$wiadczeniu wlasnym i spolecznym wielowymiarowych przestrze-
ni, $wiatoobrazéw kulturowych.

Metafora ,,pais-ago” funkcjonowala wigc, jak wida¢, zaréwno wobec do-
$wiadczenn przymykajacych kontakt cztowieka ze $wiatem, jak i w sytuacjach
rozszerzajacych jego rozumienie, ktére wymagaja myslenia interdyscyplinar-
nego i poszukiwania relacji miedzy réznymi typami wiedzy, powiazari pomig-
dzy dyscyplinami, sledzenia ich nowych dokonan i konstatacji, tropienia rela-
Gji i zwiazkéw na ich pograniczach. O perspektywach takiego relacyjnego
myslenia w nauce pisza Zygmunt Bauman i Maciej Brachowicz, zwracajac
uwage na odkrycia genetyki, bioetyki, biotechnologii, ktére odstaniaja nowe
mozliwosci odczytywania i rozumienia tozsamosci i kondycji cztowieka'’.
W ich kontekscie rozumienie metafory ,,pais-ago” mozna budowa¢ w odnie-
sieniu do interwencji w co$, co dawniej nazywali$my natura, a wczesniej prze-
ciez natura to bylo to, co pozostawalo poza wplywem cztowieka. Tymczasem
nauki takie jak genetyka czy biotechnologia pokazuja, ze i tutaj jest mozliwy
szczegblny wplyw — polegajacy na wspomaganiu i modyfikowaniu ludzkiego
rozwoju i kondycji. W konsekwencji dochodzi do przemieszczenia relacji
miedzy natura a kultura, bo decyzje o podejmowanych zmianach s zawiady-
wane kulturowo. Odkrycia dokonywane w ramach dyscyplin przyrodniczych,
biologicznych odstaniajg wigc przed pedagogika poszerzong perspektywe na-
mystu, w obrebie ktérej rozwdj rozumiany wylacznie jako doskonalenie oso-
bowosci nie wypelnia calego pola myslowych mozliwosci. W kontekscie zary-
sowujacych si¢ tu warunkéw poznawczych i interwencyjnych zmieniajg si¢
réwniez sposoby rozumienia ludzkiej tozsamosci, wizerunki kondycji cztowie-
ka — poglady na jego mozliwosci.

W tym ztozonym kontekscie nowych kierunkéw rozwoju nauk biologicz-
nych konieczne staje si¢ postawienie sobie pytania o samego siebie, pytania
zadawanego niejako z wnetrza whasnej przestrzeni kulturowej. Sadzg, iz odpo-
wiedzi na to pytanie moga mie¢ zaréwno wspdlng podstawe, jak i zindywidu-
alizowany charakter.

Otwarcie, o ktérym méwitam wezesniej, nie jest wige tylko naszym otwar-
ciem na europejska i $wiatowa kulture, ale jest rowniez otwarciem na pola my-
Slowe nowych dyscyplin naukowych, na ich nowe narzedzia badawcze, ktére
odslaniajg inne mozliwosci interpretacyjne i nowe mozliwosci dziatania w tym
$wiecie. Metafora ,pais-ago”, okreslajaca charakter relacji cztowieka ze $wia-
tem, nabiera w zwiazku z tym dzisiaj nowego wymiaru, NOWego sensu, NOwej
przestrzeni i nowych narzedzi myslenia i dziatania pedagogicznego. W peda-
gogice natomiast, ktéra jest tu rodzajem dyscypliny osrodkowej wobec huma-
nistyki i nauk o przyrodzie, takie ekonomii, drogi namystu przecinajg si¢
w miejscu refleksji dotyczacej relacyjnego wymiaru cztowieka i $wiata oraz

10 Por. na ten temat Z. Bauman, Ziemia, krew i tozsamosc..., op. cit.; M. Brachowicz, Bio-
etyka w epoce (samo)swiadomosci, ,Pressje”, Teka XVII Klubu Jagielloriskiego, 2009, s. 16-19.
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form interwencji wychowawczych w otwierajacych si¢ nowych przestrzeniach
myslenia, ,wyobrazniowosci”, sposobdw bycia w swiecie.

M.L.-Z.: W jaki spos6b metafora ,pais-ago” lokowana w owej wielowymiaro-
wej terazniejszo$ci moze nam pomoéc w lepszym rozumieniu i organizowaniu
edukacji we wspélczesnej heterotropicznej przestrzeni kulturowej?

E.R.: Rzeczywiscie nawiazanie do tej metafory moze by¢ pomocne w tym sen-
sie, ze stanowi ona pewna elastyczng figure myslowa, wspomagajaca myslenie
o interwencji w zwigzek cztowieka i $wiata. Dzisiaj mozna jg odnajdywad wia-
$nie w heterotropicznej przestrzeni, ktéra wymaga interpretacji i reinterpreta-
¢ji dotychczasowych znaczen kulturowych, moze nawet przyrodniczych, geo-
graficznych, czy historycznych. Tymczasem polska edukacja jako praktyka jest
najczesciej jednowymiarowa, instrumentalna i prezentuje raczej to, co dorosli
juz dawno wymyslili, jakie stworzyli definicje $wiata i przez to gubi mozliwo$¢
kreowania wiedzy. Uczenie si¢ zostalo sprowadzone do znajomosci tych defi-
nicji $wiata. Dzisiaj jednak okazuje si¢, ze nie sa one skoficzonym sposobem
jego rozumienia, mozna je przeksztalca¢ i mozna poza nie wykracza¢. Mozna
bada¢ ich granice i pokazywa¢ alternatywne sposoby rozumienia, jak pokazu-
je chociazby zderzenie teorii ewolucji i idei kreacji clowieka. W szkole jednak
nie prezentuje si¢ wiedzy dyskursywnej, tylko monadyczne sposoby rozumie-
nia cztowieka i jego $wiata. W czasie, gdy zaznacza si¢ luka pokoleniowa mig-
dzy doswiadczeniem starszego pokolenia i oczekiwaniami miodego pokole-
nia, gdy uwidaczniajg si¢ réznice paradygmatyczne i $wiatopogladowe, nie da
si¢ juz jednak traktowa¢ edukacji jednoprojektowo, instrumentalnie i niedy-
skursywnie. Zdezaktualizowalo si¢ réwniez zalozenie, ze istnieje ,esencjali-
styczne do$wiadczenie konstytuujace mlodziez”, czy jednoprojektowa wiedza
metanarracyjna. Wspdlczesny kontekst metafory ,,pais-ago” domaga si¢ umie-
jetnosci ,wychodzenia 27, ,wchodzenia do” réznych nisz kulturowych, ,,prze-
szukiwania humanistyki”"!, przedzierania si¢ poprzez réznorodne dyskursy.
Edukacja poszatkowana na przedmioty, zgodnie z podzialem dyscyplin, utrud-
nia owe ,symboliczne przejécia’. Co prawda méwi sig, ze dzigki temu podzie-
leniu wiedzy na szczegétowe dyscypliny naukowe byt mozliwy tak wysoki sto-
piel specjalizacji, wypracowanie wysoce skutecznych narzedzi badawczych,
odsloniecie szczegdlnych punktéw widzenia i dokonanie wielkich odkry¢ na-
ukowych. By¢ moze nawet te odkrycia sa mozliwe tylko dlatego, ze nauka
skoncentrowala si¢ na podziatach i narzedziach. Jakie ma to jednak znaczenie
dla catosciowego rozumienia $wiata przez nauczycieli i uczniéw?

Metafora ,,pais-ago”, ktérg si¢ postuguje, rozrasta si¢ jak wida¢ i kompli-
kuje w czasie, ale ten dyskurs ma wciaz do$¢ stabe przelozenie na edukacje.

Y Przeszukiwanie humanistyki. Od inspiracji do inicjacji, red. M. Jaworska-Witkowska,
A. Rzekoniska, Wydawnictwo ,Adam Marszalek”, Torun 2008.
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Wydaje sie, ze edukacja tej wielotropicznej przestrzeni i wielowymiarowej toz-
samosci nie dostrzega, nie podejmuje problemu wielowarto$ciowosci mysle-
nia, chociaz te kwestie byly juz sygnalizowane przez U. Eco, J. Budrillarda S.
Halla, Z. Melosika, L. Grossberga. Autorzy ci rozrézniali myslenie jednolinio-
we od map czy sieci namystu, proponowali tworzenie tzw. map przestrzeni
wychowawczych, obejmujacych idee i praktyki, ktére w edukacji powinny
by¢ konfrontowane. Tylko ze projekty te nie funkcjonuja w edukacji i nie sta-
nowia wyznacznikéw dla prakeyki myslenia o wychowaniu. Praktyka eduka-
cyjna jest niewrazliwa na fakt wyczerpania si¢ ,jednoznaczeniowej, imma-
nentnej tozsamosci’. Znacznie wygodniejsza dla szkoly okazala si¢
perspektywa ,,ulicy jednokierunkowe;j”, ktéra sprzyja ,,pozorowanej emancy-
pacji” miodych.

M.L.-Z.: Teza o tym, ze polska szkola ksztalci ,rozum instrumentalny”, jest
od dawna obecna w polskiej pedagogice. Czy mozna powiedzie¢, ze hegemo-
nia neoliberalnego dyskursu, o ktérej wezesniej méwitysmy, ma wplyw na
wzmacnianie si¢ owej racjonalnosci instrumentalne;j?

E.R.: Niekoniecznie i nie zawsze tak si¢ dzieje. Sg takie szkoly, ktére prébu-
ja si¢ wywikfa¢ z tej uniwersalnie traktowanej reguly ekonomizacji i racjo-
nalizacji ich pracy. Przykladem tego jest pewien pomyst edukacyjny, realizo-
wany w jednej z podwarszawskich szkét dla dziewczat'. Projeke edukacyjny
tej szkoly stawia sobie za zadanie zachowanie réwnowagi pomig¢dzy dobrem
publicznym a konkurencyjnym wymiarem edukacji. I w zwiazku z tym
z jednej strony troska szkoly stato si¢ dazenie do osiggania jak najlepszych
wynikéw, poréwnywalnych z wyznacznikami edukacji europejskiej, a z dru-
giej strony szkola (i wspdltpracujacy ze sobg rodzice, uczniowie i nauczycie-
le, a nawet rézni specjalisci znajdujacy si¢ w jej zasiegu) stara si¢ by¢ insty-
tucja z ,misja’ ksztaltowania w uczniach solidarnych, bezinteresownych
postaw, organizujaca uwspélnotowione dziatania, okazje do dzielenia si¢
z innymi kapitalem intelektualnym. Zalozenia tej szkoly opieraja si¢ na
uznaniu, iz skoro mamy do czynienia z kulturg globalna, kultura indywidu-
alizmu, konkurencji i konsumpcji, to trzeba postawi¢ pytanie o to, jak moz-
na sobie z tg sytuacja poradzi¢? W szkole tej nie pyta si¢ o to, czy ta kultu-
ra jest jednym wielkim zlem, czy tez jest ona dla niektérych grup jakas
szans3. Stawiane jest natomiast pytanie o to, czy szkola stawia opér, odpér
i w jakikolwiek sposéb przygotowuje do tych nowych okolicznosci. Takie
same pytania postawita wczesniej Joanna Rutkowiak. Nie chodzi wigc o to,
zeby bezkolizyjnie wej$¢ do tego (nie)porzadku, tylko zeby sobie z nim ra-

2 Mowa o Niepublicznej Zeﬁskiej Szkole Podstawowej i Gimnazjum ,,Strumienie” w War-
szawie. Por. K. Szymala, Edukacja: dobro publiczne czy dobro konkurencyjne?, ,Przeglad Peda-
gogiczny” 2009, nr 1.



36 Ewa Rodziewicz

dzi¢, zeby uczniowie mogli by$ swiadomymi uczestnikami proceséw ekono-
micznych (mozna doda¢ za Suchodolskim — w ramach pedagogiki przygo-
towania do zycia). Idzie o to, zeby uczniowie stawali si¢ kreatorami nowych
rozwigzan w procesach, ktére zachodza w otwartej kulturze, o ktérej obec-
nie znaczaco decydujg zewnetrzne sity ekonomii.

Szkota, o ktdrej méwie, przyjela zatozenie, ze $wiat ma teraz taki wymiar
i sa w nim uczniowie, ktérzy muszg si¢ z tym $wiatem zapoznaé, musza si¢
uzbroié nie tylko intelektualnie, ale réwniez w wole oporu czy odporu, a z dru-
giej strony w zdolno$¢ kreowania sytuacji pozadanych, poprawiania realnej
wersji $wiata we wspéltdziataniu z innymi ludZzmi. Chodzi takze w tym projek-
cie o kompetencje radzenia sobie z ta rzeczywistoscia, ktdra jest tez przeciez
szansa na wyjécie z pewnych oplotkéw, z prowingji, czasem nawet perspekty-
wa wyjscia z jakiego$ prywatnego zautka kulturowego.

I w takich to dychotomicznych zatozeniach niektére szkoly prébuja zo-
baczy¢ swoja kreacyjna, a nie adaptacyjng role w otwierajacej si¢ przestrzeni
globalnej. Z jednej strony t¢ wielkq przestrzeni traktuja jako okazje do uswia-
domienia sobie tego, co jest nasza oswojona kultura, naszym zakorzenieniem,
w czym jestesmy zakotwiczeni. Ten wysilek ma z kolei by¢ podstawg uczenia
si¢ wspolnotowosci, umiejgtnosci tworzenia w najblizszej przestrzeni jakiegos
mocnego ,my”, czyli grupy oséb, ktére sa pasjonatami jakiej$ sprawy, ktore
potrafia sformulowad swoje zainteresowania, wyartykulowaé swoje potrzeby.
A z drugiej strony — nowa przestrzent daje im mozliwo$¢ cho¢by chwilowego
»odkotwiczenia si¢”, zderzania si¢ z innymi do§wiadczeniami i uczenia sig, jak
sobie radzi¢ z tg wicksza przestrzenia, z horyzontem znaczen szerszym anizeli
lokalny, regionalny. Na tym przecigciu powstaja problemy, z ktérymi si¢ aktu-
alnie mierz¢ — konwersji i rekonwersji znaczen wychowawczych. W ich cieniu
krzyzujq si¢ pytania o sposoby radzenia sobie, jak to nazywa Ewa Rewers, z he-
terotropiczng przestrzenia'’.

M.L.-Z.: Nawiazujac do idei prowadzenia zawartej w metaforze ,pais-ago”,
jak Pani Profesor ocenia zaangazowanie humanistyki w uruchamianie zmiany
spotecznej czy zmiany w edukacji?

E.R.: Potencjal humanistyki do zmiany spofecznej i edukacyjnej ma zasadni-
czg warto$¢. Wystarczy przypomnie¢ zmiang 1989 roku, ktéra dokonala si¢
w Polsce i kt6rg wspieraly ,,autorytety symboliczne”, bohaterowie wolnosci re-
prezentujacy filozofi¢ zmiany, solidarno$ci, podmiotowosci, emancypacji, de-
mokracji. Zaznaczali oni horyzont wartosci alternatywnych wobec obowiazu-
jacego monoprojektu spolecznego. Waznos¢ humanistyki dla edukacji
przypominala réwniez twérczo§¢ Romany Miller. Humanistyka w jej pogla-

13 E. Rewers, Transkulturowos¢ czy globalnosé? Dwa dyskursy o kondycji post-nowoczesnej,
[w:] Dylematy wielokulturowosci, red. W. Kalaga, Universitas, Krakéw 2004, s. 119-141.
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dach pedagogicznych, szczegélnie wobec jednoprojektowej praktyki szkolne;j
tamtego czasu, wobec dwezesnej ,,pedagogiki potakujacej”, zinstrumentalizo-
wanego myslenia, petnifa role psychoterapeutyczna, ale i stanowila alternaty-
we myslowa wobec paristwowego, zbiurokratyzowanego systemu o$wiatowe-
go, nie do$¢ wrazliwego na problemy uczniéw, rodzicéw, nauczycieli,
zamknictego w dyscyplinie organizacyjnej, programowej i w mysleniu tech-
nologicznym. Wowczas funkcje wyzwalajaca pelnily teksty filozoficzne, ale
réwniez literackie, bajki, mity, sztuka dla dzieci i sztuka dzieci, wszelka fikcja,
ktéra przypominala o szerszym wymiarze myslenia w edukacji, uswiadamiata
mozliwosci kreacyjne uczniéw, ktéra pozwalata na przekraczanie granicy real-
nosci i wskazywala na mozliwosci ,uczenia si¢ przez $wiat fikcyjny dla $wiata
rzeczywistego” 4.

Duzisiejszej humanistyce niektérzy wréza ,zblizanie si¢ do intelektualnej
katastrofy”, na skutek miedzy innymi zaniedbania poszukiwari uniwersal-
nych, obiektywnych i wiecznych prawd. Inni z kolei dostrzegaja niezbednosé¢
jej przebudowy myslowej, a jeszcze inni sadza, ze wciaz dostarcza ona istot-
nych impulséw rozumienia innych ludzi w ich §wiatach zycia, ich potrzeb, na-
mig¢tnosci, systemdéw pojeciowych, znaczacych wychowawczo kompetengji.

Ponownie odwolujac si¢ do charyzmatycznej Romany Miller, mozna za-
uwazy¢, ze od dawna zwracata ona uwage na podejmowane przez humanisty-
ke préby uruchamiania w edukacji nietypowych rozwiazan praktycznych. Za
kazdym razem jednak te projekty myslowe okazywaly si¢ utopiami. Wspét-
czesna pedagogika nie tworzy juz utopii, ktére wyciagalyby nas poza t¢ rzeczy-
wisto§¢, pozwala jedynie na t¢ rzeczywisto$¢ spojrze¢ z dystansu, z namystem
krytycznym. Ale to nie znaczy, ze wspélczesnie nie ma klimatu pedagogiczne-
go, ktéry kieruje ludzkim dziataniem. Neoliberalizm jest taka wspdlczesng pe-
dagogicznoscia — moze bardziej ryzykowna dla ludzi niz inne paradygmatycz-
ne projekty, moze tez mocniej osadzajaca ludzi w zyciu codziennym, w ich
indywidualnych aspiracjach rozwojowych. Inng na przyklad niz pedagogicz-
no$¢ teologii chrzescijariskiej, ktéra stworzyta wizje konstrukeji $wiata, jego
hierarchii, spolecznych narzedzi wplywu, regulacji wlaczajacych ludzi we
wspolnote wiary. Inna, niz pedagogiczno$¢ modernizmu...

M.L.-Z.: Liberalowie nie sformulowali jednak wizji transcendentnego pod-
miotu, ktéry zawist na Niebiosach, aby si¢ w niego wpatrywa¢ i za nim poda-
za¢é w procesie wychowania. Czy w tym sensie liberalnemu projektowi jed-
nostki w realnym procesie wychowania latwiej stawi¢ opér i powiedzie¢
,nie’?

E.R.: Problem moim zdaniem jest ztozony — zalezny zaréwno od stopnia ra-
dykalizacji my$li liberalnej, jak i mysli wobec niej krytycznej. Zalezy takze

" R. Miller, Socjalizacja — wychowanie — psychoterapia, PWN, Warszawa 1981.
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od tego, kto i z jakiego miejsca méwi i jakiemu projektowi cztowieka chce
stawi¢ opor.

W odniesieniu natomiast do kwestii transcendencji, to gtéwnie pedago-
giczny klimat kultury premodernistycznej i modernistycznej wskazywal na
niezbednos¢ przygotowania ludzi do owej transcendencji, w rezultacie dajac
nadziej¢ umocowujaca w fundamentach wiary. Obok miejsca i sposobu zako-
rzenienia w $wiecie realnym, kultury te wskazywaly na ,$wiat wyzszy”, czy
yzawsze w przodzie”. W premodernistycznym $wiecie takg role spelniata idea
zbawienia, w modernistycznym — spelniony projekt nowoczesnosci. By¢ moze
istota pedagogicznosci polegata wilasnie na réwnoczesnym zakorzenianiu,
umocowywaniu w $wiecie, ale i zarazem wierze w transcendencje, odsylajacej
do perspektyw nawrdcenia i zbawienia, poprawy losu, ktére pozwalaly na wy-
kraczanie czlowieka poza rzeczywisto$é, w ktdrej nazbyt dhugo i bez refleksji
krytycznej si¢ zakotwiczal.

Dzisiaj, uswiadamiajac sobie, ze mozliwosci zréznicowania otwierane
przez ponowoczesne dyskursy s przechwytywane przez ,chytro$¢” kapitali-
stycznej akumulagji kapitatu, przeczuwamy, ze réwniez owe otwarcia kulturo-
we by¢ moze sg tylko pozorowane i mogg przystania¢ wzrost spotecznych nie-
réwnosci, rozrost kultury nie regulowanej konsumpgji i ekspansje neoliberalne;j
racjonalnosci.

Te skomplikowane zabiegi czynia terazniejszo$¢ wielce ztozonym i nie-
przejrzystym konstruktem. Jej ksztalt, procz pooswieceniowych pozostatosci
obecnych w formie idei nowoczesnosci, wyznaczaja nowe kwestie: spoleczen-
stwa wiedzy, deterytorializacji kapitalu, migrujacych wartosci kultury, ktére
jednak nadal podtrzymuja przekonanie, ze cel jest tuz przed nami, jeszcze nie
osiagniety, ale w zasiegu reki. Synchronicznie z tymi tendencjami wspétobec-
ne pozostaja idee i prakeyki religijne, ale i one dzisiaj réwniez ulegaja prywa-
tyzacji i multiplikacji duchowych znaczen. Oprécz tych tropdw i tendendji te-
razniejszosci idea koegzystujaca z nimi, staje si¢ globalizacja, ktdra jest
zjawiskiem znacznie szerszym niz tylko globalna gospodarka. To ona pozwala
umniejsza¢ role paistw i naraza kulture miejsc lokalnych na utrate tozsamo-
$ci. Jednoczesnie odstania ponad nami wielka przestrzeri globalna, pelna
»Wielkich Narracji”, o ktérych méwiono, ze upadly.

W takim wlasnie ztozonym kontekscie, niemozliwym do pelnego ogar-
nigcia i zrozumienia, pojawia si¢ kwestia podmiotu i jego autokreacji, podej-
mowanych przez niego sposobéw rozumienia $wiata, angazowania wlasne;j
energii bedacej podstawg zmiany.

M.L.-Z.: Wspdlnota religijna byla projektem wciagajacym w swoja orbite
wszystkich, chociaz nie na réwnych prawach. Modernizacja réwniez byla
projektem dla wszystkich i do tego w znacznym stopniu udanym, poniewaz
rzeczywiscie poprawifa jakos¢ zycia wielu ludzi. Zagarneta tez wigkszo$¢ lu-
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dzi, niewielu pozostawiajac na swoich obrzezach. Projekt neoliberalny jako
zamyst edukacyjny wydaje si¢ by¢ w tym kontekscie trudniejszy do umoty-
wowania, poniewaz zbyt wielu spycha na margines, do miejsc bez wstgpu
i bez drég wyjscia.

E.R.: Pomimo to réwniez w edukacji sg liczni zwolennicy neoliberalnej
opcji myslenia, stuzacej interesom tych, ktérzy chea by¢ z przodu peletonu.
Projekt neoliberalnej efektywnosci, optacalnosci, instrumentalnej zaradno-
$ci, wydaje si¢ by¢ obecnie doczepiany do réznych orientacji $wiatopoglado-
wych: wielkich, malych, obecnych, przesztych, dopiero pojawiajacych si¢
ideologii i ludzi jako ich no$nikéw. Staje si¢ on atrakcyjny dla kogokolwiek,
zgodnie — jak pisze T. Szkudlarek — z przestaniem ,,r6b i wierz tak, by ci si¢
oplacalo”. Ten typ orientacji na rynek pozostaje czesto wspdtbiezny z redu-
kowaniem zlozonosci humanistyki, jej dychotomicznosci, ambiwalencji
i sprowadzaniem jej do konsumpcyjnie atrakcyjnych wymiaréw. To za$
w edukacji szkolnej jest przyklepywane i daje o sobie zna¢ kultem meto-
dycznosci, i — jeszcze gorzej — jednoprojektowosci zamykajacej ja w sztyw-
ne ramy, gorsety programowe i wzory interpretacyjne.

M.L.-Z.: Wracajac do metafory ,pais-ago” okazuje si¢, ze ulegala ona wielo-
krotnym przeksztatceniom i rekontekstualizacji w zmieniajacej si¢ przestrzeni
kulturowej — od jednowymiarowej, psychologicznej definicji jej rozumienia,
przez modernistyczne ujecia systemowe, az do wspdlezesnego jej ulokowania
w wielotropicznym polu myslowym. Wciaz jednak dotyczy ona prowadzenia
dziecka ku czemus. Jak zatem ocenia Pani Profesor perspektywy jej rozumie-
nia w obliczu dorobku poststrukturalizmu, ktéry kwestionuje nie tylko cele,
ale przede wszystkim sam zamyst owego prowadzenia?

E.R.: Rzeczywiscie poststrukturalizm zakwestionowal wszelkie stanowione
odgodrnie cele i zamysly prowadzenia wychowanka', ale z drugiej strony nie
sposdb zamkna¢ oczu na to, ze owe zewngtrzne wartosci i cele moga by¢ obec-
nie okreslane w intersubiektywnym uzgodnieniu, w negocjacjach, w spotecz-
nych debatach z jego udzialem i wéwczas owe ustalenia, nie reprezentujace juz
mocy bezwzglednie stusznego dobra, zyskuja uspoteczniony, wazny praktycz-
nie wymiar i sens wspétustanowiony przez uczniéw, nauczycieli i rodzicow.

Okazuje si¢ jednoczesnie, ze jednowymiarowy kierunek prowadzenia wycho-
wawczego, okreslony ponad glowami nauczycieli i uczniéw, w wielowymiaro-

15 Por. na ten temat P. Zamojski, Pytanie o cel ksztatcenia. Zaproszenie do debaty, Wydawnic-
two Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 2010; L. Kopciewicz, Co sig stato w pedagogice gdariskiej?
Migdzy czasem minionym a teragniejszoscig, [w:] Gdariskie rodowody pedagogiczne, geneza, kontynu-
acje, inspiracje, przemieszczenia znaczen wychowawczgych, red. E. Rodziewicz, K. Rzedzicka, E. Za-
lewska, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdatiskiego, Gdarisk 2004; A. Meczkowska, Wokdt Romany
Miller koncepcji wychowania (proby rekontekstualizacyi), [w:) Ibidem.
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wym $wiecie traci sens. ,Prowadzenie” wychowawcze, jak si¢ wydaje, moze
teraz przybiera¢ formy zaledwie odprowadzania, objasniania, ttumaczenia
kultury, translacji jej ztozonych wartosci. Moze tez mie¢ forme towarzyszenia
w drodze przemierzanej przez wychowawcéw i wychowankéw, niekoniecznie
wspotbieznie i niekoniecznie po wydeptanym juz trakcie, ktéry prowadzit do
miejsc juz dzi§ malo znaczacych.

Natomiast duza obawe moze dzi$ budzi¢ fake, ze szkoly, uniwersytety, in-
stytucje kultury stajg si¢, w wielu swoich wymiarach, nie tyle miejscami ksztal-
cenia, co raczej instytucjami wykonujacymi ustugi publiczne ,,produkc;ji ka-
pitalu ludzkiego”, tak jak inne znaczace dla gospodarki przedsi¢biorstwa
ustugowe. Wymusza to na nich strategie marketingowe, dostosowujace do
rynkowego zapotrzebowania na ,,aktywnych klientéw”, najlepiej takich, kté-
rzy dysponuja wysokim kapitalem kulturowym i finansowym. A na drodze
wzrostu kapitatowego masowej edukacji owe instytucje marginalizuja i gubia
tych, ktdérzy przeznaczeni sa ,na przemial”'®.

W poststrukturalistycznych artykulacjach idee o$wiecenia publicznego
i oparta na nich misja szkét publicznych zostaly zdemitologizowane. Dyskurs
krytyczny wobec owych idei jest natomiast w praktyce sprowadzany do coraz
mniej widocznych i coraz mniej aktualnych spotecznych utopii. W ich miej-
sce nabieraja z kolei znaczenia idee globalizacji wolnego rynku, ktérym —
o dziwo — nie towarzyszy niepokéj o obecnos¢ ,, Wielkich Narracji”.

Stan kondycji wspétczesnego $wiata okresla si¢ czgsto stanem chaosu, wo-
bec ktérego wzrasta niezbednos¢ edukacyjna, polegajaca migdzy innymi na
uwrazliwieniu ludzi na réznicg idei, ideologii, kierunkéw myslenia, ich granic
waznosci i ograniczen. Taki kierunek edukacji jest tym trudniejszy, ze zjawiska
te majg charakter nieliniowy, synchroniczny, niewspéibiezny i wymagaja no-
wych kompetengji.

Metafora ,,pais-ago”, nad ktdrg si¢ zastanawiam, moglaby by¢ realizowa-
na poprzez mozliwe okreslanie np. ,siatek” czy sieci orientacyjnych w hetero-
tropicznych przestrzeniach, krzyzujacych sie, wykluczajacych i mozliwych do
uwspdlnienia znakéw i tropéw kulturowych. Owe siatki znaczen moglyby
chwyta¢ podmiotowo i spotecznie istotne punkty weztowe, ktére trudno omi-
naé i przejs¢ obok nich, i ktére trzeba uwzgledni¢ w mysleniu wychowaw-
czym, poniewaz odslaniajg zaréwno aktualng kondycje ludzi, jak i nowa kon-
dycje $wiata i wyzwania oraz ograniczenia humanistyki. Narzedzia orientujace
w nowych przestrzeniach relacji cztowieka ze $wiatem wymagaja nowej prze-
strzeni wyobrazni, kreatywnos’ci, innowacyjnosci. Heterotropicznos¢ naszej
po-nowoczesnosci wyzwala zanikanie rozumianego kumulatywnie doswiad-
czenia terazniejszosci. W wytwarzanych $wiatach: cyber world, cybercity,
post-polis, w spoleczeistwie sieci, w erze logiki telekomunikacji i telemedia-

16 Z. Bauman, Praca, konsumpcjonizm i nowi ubodzy, przet. S. Obirek, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 20006.
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¢ji, wylaniaja si¢ réwniez nowe wspdlnoty wychowawcze, skupiajace si¢ wokét
sobie tylko znanych do$wiadczeri. Ich uczestnikéw mozna znalezé czesciej
w globalnej przestrzeni medialnej niz w lokalnym realnym $wiecie. Znana ze
starozytnej Grecji agora przenoszona jest coraz chetniej i czesciej do $wiatdw
wirtualnych. W tych nowych przestrzeniach tworzone sg do§wiadczenia wia-
zane w wielokrotne sploty realnosci i fikcji, kreowane mikro i makro$wiaty,
kt6re majg coraz czgéciej mozliwo$¢ zaistnieé tylko dzigki kontaktom wirtual-
nym w sieci. Z tych nowych do$wiadczen wylaniajg si¢ nowe subdyscypliny
naukowe, zarysowuja si¢ takze figury i tropy, poetyki, jak powie H. White,
dyscyplin naukowych, ktérych jeszcze nie ma, a ktérych zamysly kryja sie
w doswiadczeniach pogranicznych.

Te przeksztalcenia warto$ciowane sg do$¢ niejednoznacznie. Wedlug J. E
Lyotarda zmierzaja one do rozkladu scentralizowanych, modernistycznych
struktur, a w opinii T. W. Adorno moga prowadzi¢ do upowszechniania ste-
reotypowych wizji $wiata i w ten sposéb sprawowac kontrole nad mysleniem,
powodowac homogenizacjg spoleczeristwa na skale globalna.

Te niespdjne, ale za kazdym razem wazne ostrzezenia sa wyzwaniem dla
edukagji, ktérej zadaniem staje si¢ eksponowanie dychotomicznych uje¢ kul-
tury, uwrazliwiajacych na spotkanie z kontr-tekstem, kultura innego miejsca,
z odmiennoscig intereséw. Biorac pod uwagge zréznicowane konteksty wspét-
czesnosci, istotng umiejetnodcia ksztalttowana w edukacji moze sta¢ si¢ kon-
struowanie wlasnych szkicéw, map, scenariuszy ,bycia w kulturze”. Jesli jed-
nak w ich tworzeniu skupimy si¢ wylacznie na tym, co plynie z naszego
wnetrza — potrzeb i do§wiadczent — moze si¢ okazaé, ze dysponujemy nie tyle
adekwatnie orientujacym Zrédlem, co waska struzka, niezbyt rozlegtym hory-
zontem widzenia i rozumienia §wiata. Ten osobisty punkt widzenia okazac si¢
moze oswojong prowincja, prywatnoscia, ktéra dopiero w zderzeniu z dyna-
mika przeksztalcajacego si¢, réznoznaczeniowego swiata moze by¢ wyrwana
ze stanu ospatosci i drzembki.

Metafora ,,pais-ago” w obecnym kontekscie kulturowym i teoretycznym
nie dotyczy wigc juz prowadzenia za reke, ale widczegi, wedrowania przyzwa-
lajacego na dialog, konfrontacj¢ osobiscie i spotecznie stanowionych drogo-
wskazéw, tworzenia map, strategii podrézy, wymagajacego indywidualnej ini-
cjatywy i spolecznej dysputy. Do$wiadczenie wychowawcze nie tylko
koncentruje si¢ na zabiegach kulturowego zakorzeniania, ale przewiduje tak-
ze sytuacje nomadyczne, cho¢by chwilowego ,,odkotwiczenia”’, odplyniecia
z portu w celu odbycia podrézy, wielokulturowych, w czasie kt6rych jest moz-
liwos¢ zderzenia si¢ z innymi wersjami doswiadczania $wiata. Wéwczas czyni
interwencje wychowawcza zlozona, nie stereotypows, niemozliwg do po-
wszechnego zastosowania, wymagajaca permanentnej hermeneutyki i rekon-
strukeji.
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M.L.-Z.: Wyzwania my$lenia ,poza”, pomigdzy, myslenia integrujacego, kté-
re Pani Profesor kresli, wraz z nowymi sposobami wielokierunkowego uczenia
si¢, wyznaczaja w pewnym sensie réwniez kierunki rozwoju wspélczesnej hu-
manistyki. Czy jeszcze mogg by¢ dla niej uzyteczne narzedzia metodologiczne
wypracowane na terenie filozofii zachodniej, kt6rg ocenia Pani jako kanonicz-
na i separujaca’

E.R.: Jest pewien problem z dziedzictwem filozofii zachodniej. Pojawia si¢ py-
tanie o to, czy jest mozliwy bezposredni, nieproblematyzujacy, nierefleksyjny
powrdt do filozofii europejskiej? Czy mozna ja wylacznie kontynuowaé i od-
twarzaé, czy tez istnieje, a o tym wiasnie poststrukturalistyczni mysliciele mé-
wig, mozliwo$¢ jej ujmowania w kontekscie dajacej zna¢ o sobie ztozonej te-
razniejszo$ci — ktdra kaze zweryfikowaé wezesniej przyjete kategorie myslowe,
szczegblnie uniwersalistycznie, finalnie okreslone zakresy ich rozumienia.
Okazja do wyjscia poza dotychczasows tradycje filozofii europejskiej jako re-
zultat otwarcia si¢ przestrzeni jest tez szansg zderzania si¢ premodernizmu,
modernizmu i postmodernizmu jako swoistych narzedzi myslowych. Daje
ono mozliwo$¢ wzajemnego odnoszenia do siebie tych wielkich europejskich
systeméw filozoficznych, ale tez wykraczania poza nie. Z tego wynikaloby, ze
mysl ogarniajaca nasza kondycje¢ wymaga jednak pewnej ochrony i podtrzy-
mania, z uwagi na to, ze musimy szukac sensu catosci, w ktérej jeste$my i kie-
runku, w ktérym zmierzamy.

M.L.-Z.: Jak si¢ ma ten typ mysSlenia, jako wysitku ogarniania calosci naszej
kondycji, do postgpujacej specjalizacji poszczegélnych dyscyplin nauko-
wych?

E.R.: Jezeli si¢ podaza w mysleniu wylacznie za specjalizacjami, to oczywiscie
osiaga si¢ znakomite rezultaty szczegStowe, ale nie ma si¢ szansy ogladu cale-
go pola rozumienia naszego $wiata i kondycji cztowieka. Jezeli chodzi o edu-
kacyjne konsekwencje, sytuacja ta prowadzi¢ moze do redukcyjnego zamyka-
nia si¢ na wzajemne twdrcze inspiracje dyscyplin naukowych, pozostawania
ich w odseparowanych granicach wiedzy i nieprzenikalnych, nieprzejrzystych
metodach badawczych, charakterystycznych dla subdyscyplin. Oznaczaé to
moze zaniechanie transgresji, przekraczania granic dyscyplin i szans na wza-
jemne uczenie si¢: np. teoretykéw od historykéw, pedagogéw od filozoféw,
specjalistéw edukacji wezesnoszkolnej od dydaktykéw, pedagogéw od bio-ge-
netykéw itd.

Chodzi tutaj takze o miejsce, jakie zajmuje pedagogika posréd innych
dyscyplin i innych rodzajéw wiedzy, ktére tez przeciez koncentruja swoja uwa-
ge na tym $wiecie, na cztowieku, jego kondycji i ich wzajemnych relacjach.
Metafora ,pais-ago”, korzystajaca z pola myslowego wielu dyscyplin, z czgsto
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nieuchwytnych i rozproszonych stanowisk moze dookresla¢ tropy przydatne
do analizy ztozonej relacji wychowawczej.

M.L.-Z.: Czy ta potrzebna, ale niezbyt czgsta prakeyka nieustannie podejmo-
wanego relacyjnego myslenia znajduje odpowiednia dla siebie realna prze-
strzen spoteczng?

E.R.: Ewa Rewers pisze, ze agora przeniosta si¢ wspétczesnie do $wiata wirtu-
alnego, ale mozna mie¢ nadzieje, ze nie znikla ostatecznie z realnej rzeczywi-
stosci. Wskazujg na to tworzone coraz cz¢sciej okazje do podejmowania dys-
put. Na przyklad Uniwersytet Gdaniski wystapit z inicjatyws cyklu konferencji
REA (Rozwoju Edukacji Akademickiej) poswieconych szkolnictwu wyzsze-
mu i zwigzkom nowych technologii z naukg i edukacja. Sukcesy frekwencyj-
ne i merytoryczne odnosi bezwzglednie ,,Uniwersytet trzeciego wieku”. Prosze
tez zajrze¢ do poczty e-mailowej, ile tam jest propozycji konferencyjnych, se-
minaryjnych i debat. Uniwersytet nie tylko tworzy wewnatrz spolecznosci
akademickiej okazje do dysput, ale wykracza tez poza swoj budynek i trafia
w postaci réznego rodzaju inspiracji do srodowiska spotecznego. Wydaje si¢
wigc, ze zanikajg dawne funkcje uniwersytetu jako instytucji skupiajacej i roz-
strzygajacej dyskurs, a nabiera znaczenia jego nowa rola jako inicjatora mysli
dyskursywnej w szerszej przestrzeni spotecznej. W rezultacie przemieszcza si¢
takze tradycyjnie okreslone pole pedagogicznosci — spolaryzowaniu ulega re-
lacja mistrz-uczen, zwielokrotnieniu ulegaja okazje do zabierania glosu nawet
przez tych, ktdrzy do glosu nie zostali wyznaczeni.

M.L.-Z.: Astrid Meczkowska powiedziala kiedys, ze zdobycza lat dziewieé-
dziesiatych byto uzyskanie prawa glosu, ale konsekwencja jest kakofonia mo-
nologéw i zredukowanie realnych szans do riposty. Czy jest Pani profesor
skfonna podziela¢ t¢ opinig?

E.R.: Rzeczywiscie, ta poszerzajaca si¢ mozliwo$¢ zabierania glosu stwarza
czasem sytuacj¢ przewagi monologéw — takiej wiezy Babel. Z drugiej jednak
strony — kazdy teraz otrzymuje szans¢ wypowiedzi, co jest bardzo cenne jako
demokratyczny przywilej. Trzeba jednak zwaza¢ na to, azeby ponad tymi glo-
sami poszukiwaé wspélnego sensu. Nie tyle wigc idzie o riposte, ile o docenie-
nie ogarniajacego namystu, ktérego niezb¢dnie nam potrzeba w §wiecie nie-
ogarnionej wielosci i zréznicowania. W kontekscie edukacji idzie tu
o pokazywanie zakorzenienia kulturowego, a z drugiej strony odkrywanie my-
$li ambiwalentnej wobec niego, po to, aby mial szans¢ tworzy¢ si¢ namyst nad
owym zakorzenieniem. Azeby rozwéj byl pewnym wyborem, poczynionym
z rozmyslem, a nie bezrefleksyjnym wpisaniem si¢ w zewngtrznie stanowione
programy. Chodzi tez o to, zeby umie¢ zdystansowa¢ si¢ od swojego zakorze-
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nienia i zobaczy¢ racje innego. Dla polskiej edukagji jest to sprawa palaca, po-
niewaz nasza historia tak si¢ toczyla, ze pewnych kompetencji mamy w nad-
miarze, ale innych niezwykle nam brakuje. Wydaje si¢, ze do tych, ktérych
mamy niedostatek, naleza wlasnie umiejetnosci takiego relacyjnego, integru-
jacego myslenia i debatowania. Trzeba si¢ ich zatem niezbednie uczyé.

M.L.-Z.: Dzi¢kuje¢ Pani Profesor za rozmowe.
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Summary

Contemporaneousness and metaphor ,pais-ago” in face of exposing meaningful spaces
of culture and education

The interview with Professor Ewa Rodziewicz concerns the first issues in con-
temporary pedagogy and education. According to her, the main question, both for
pedagogy as well as for education, is a current ,,pais-ago” metaphor, which changes
together with the educational context changing.

Supervening political, social and cultural opening fosters squaring off with the
difference, with alternative styles of thinking, with different practices. It also opens
occasion to realize former and current, culturally near and distant meanings of edu-
cation, conceived as ,educative leading”. A challenge of our times in this context is
multi-dimensional and concurrently integrating thinking, between various merits,
interests, meanings. Educating is no longer leading, but rather escorting a ward in
being in difference and simultaneously in his own cultural place. It’s rather revealing
one’s own thinking roots, and on the other side discovering their ambivalence.
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Istota resocjalizacji penitencjarnej a kwestie pierwsze
w pedagogice — woké} rozwazari Henryka Machela

Resocjalizacja, zwana takze psychokorekgja, jest potrzebna do zmniejsze-
nia stopnia recydywy przestgpczej, ale musi ona istnie¢ rzeczywiscie, nie tyl-
ko w zapisach kodeksowych — pisze we wstepie do swojej ksiazki Henryk Ma-
chel. Nie mozna jej odrzucié, jak chcieliby zwolennicy tzw. zerowego efektu
resocjalizacji, poniewaz wtedy wigzienie czy tez inna instytucja resocjalizacyj-
na stanie si¢ niczym wigcej jak przechowalnig tych, ktérych spoleczenstwo
wyrzuca na margines, z ktérymi nie chce mie¢ wspdlnych doswiadczeri.

Czym zatem jest wspdczesna pedagogika resocjalizacyjna, jakie sg jej naj-
wazniejsze tezy, ktdre przeciez wyznaczajq kierunek mygli i badan pedagogicz-
nych? Czy aktualna rola pedagogiki jako nauki sprowadza si¢ do poszukiwa-
nia i wskazywania drogi rozwoju dla pogubionego z réznych powodéw
cztowieka? Na te oraz podobne watpliwosci bede poszukiwata odpowiedzi
przywolujac rozwazania H. Machela zawarte w ksiazce Sens i bezsens resocjali-
zacji penitencjarnej — casus polski'.

* % ok

Resocjalizacja penitencjarna to zesp6t oddzialywann zamierzonych i za-
programowanych dla konkretnego sprawcy przestgpstwa odbywajacego kare
pozbawienia wolnosci, ktérych celem jest, co najmniej, zabezpieczenie danej
jednostki przed powrotem na droge przestgpstwa.

Jest to proces oparty na diagnozie resocjalizacyjnej i ma charakeer indywi-
dualny, w jego sklad schodzi wiele elementéw, takich jak: edukacja, psychote-
rapia, terapia, oddzialywanie poprzez prace, dostarczanie bodzcéw natury
stricte poznawczej jak i kulturalnej, praca z rodzing, praca socjalna oraz inne.
To zespot oddziatywan, ktéry przygotowuje sprawce przestgpstwa do powro-

"' H. Machel, Sens i bezsens resocjalizacji penitencjarnej — casus polski, IMPULS, Kra-
kéw 2008.
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tu do jego Srodowiska rodzinnego, do spolecznosci lokalnej, gdyz to jest
z punktu widzenia celu procesu resocjalizacji najwazniejsze. Caly proces reso-
cjalizacji, od poczatku do korica, zmierza do tego, aby dana jednostke przy-
wréci¢ spoteczefistwu, aby mogla ona bezkolizyjnie w nim funkcjonowaé, nie
famiac obowiazujacych norm prawnych.

Proces resocjalizacji zatem to mniej lub bardziej dtugofalowe dzialanie na
rzecz przygotowania wigznia do zycia w §rodowisku otwartym, zycia bez kon-
flikeu z prawem — to cel minimalny. Na ile to mozliwe, chodzi ponadto o przy-
gotowanie wigznia do respektowania obowiazujacych standardéw obyczajo-
wo-moralnych, regulujacych zycie spoteczne.

Zatem pierwsza teza i pierwszy sens resocjalizacji, na jaki wskazuje H.
Machel, to konieczno$¢ poszukiwania takiego sposobu wykonywania kary
pozbawienia wolnosci, ktéry by zmniejszyt zjawisko recydywy przestepczej
wsréd oséb opuszczajacych zaklady karne.

Gdy siegniemy za autorem do historii mysli penitencjarnej, okazuje sie,
ze pierwszy pomysl na osiagniecie powyzszego celu — system celkowy (czyli
serwowanie sprawcy maksymalnych dolegliwosci, tak aby odstraszy¢ go
w przysztoéci od podobnych dzialan) — jest nie tylko nieskuteczny, ale réwniez
ywytwarza’ jeszcze bardziej zaburzone jednostki niz te, ktére kierowano do in-
stytucji izolacyjnych.

Zdaniem Henryka Machela cztowiek nieprzystosowany spotecznie, kté-
ry to nieprzystosowanie w warunkach wigziennych utrwalil lub poglebit,
nie ma zadnych szans na poprawng readaptacj¢ spofeczna, jest potencjal-
nym recydywista. Prakeyka penitencjarna wskazuje, ze taki czlowiek, nie
moggac zainstalowa¢ si¢ w ,,normalnym” otoczeniu spolecznym, jest po pro-
stu spychany do tych $rodowisk, ktére uczynily z niego przestepce i powra-
ca do przestgpstwa’.

Diagnoza resocjalizacyjna jest niezbedna do tego, aby zaczaé proces ,,na-
prawy” zaburzonego czlowieka. Jest to proces dynamiczny, w ktéry powinny
by¢ zaangazowane obie strony: skazany oraz personel wi¢zienny. Oczywiscie
stopient aktywnosci wspomnianych powyzej uczestnikéw zmienia sig, przesu-
wajac si¢ w kierunku skazanego, ktéry z biegiem czasu zauwazy, ze okreslone
naganne zachowania s3 zupelnie ,,nicopfacalne” i zacznie z nich rezygnowac.

Autor namawia, aby podejmowaé wysitek poznawczy wobec przestep-
cé6w odbywajacych kare w wiezieniu. Wysitek poznawczy oznaczajacy po-
szukiwanie indywidualnych sposobéw i metod pracy, nie tylko z samym
skazanym, ale réwniez z jego rodzing oraz spolecznoscig lokalna, do ktdre;j
ma on powrdcic.

Resogjalizacja przestgpcy w wigzieniu to nie sprawa wiary, jak chca scep-
tycy Zle zorientowani w omawianej materii, ale sprawa wiedzy o funkcjono-

2 [bidem, s. 149.
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waniu cztowieka w izolacji penitencjarnej i mozliwosci jego zmiany. Dzisiej-
sza penitencjarystyka jest juz powazna, interdyscyplinarng dziedzing nauki’.

Druga teza istotng dla prowadzonych rozwazan jest stwierdzenie, ze za-
daniem resocjalizacji jest wzmacnianie skutecznosci kary w tych przypadkach,
w ktdrych jest to mozliwe. Autor wyraza zdziwienie z powodu tego, ze niektd-
rzy uwazaja, iz resocjalizacja penitencjarna powinna odbywac si¢ w mozliwie
najlagodniejszych warunkach wi¢ziennych. Jako wieloletni praktyk Henryk
Machel stwierdza, ze nie powinno tak by¢, jednoczesnie jest zwolennikiem
zréznicowanych typéw zaktadéw karnych. Differential treatment, czyli zrézni-
cowane traktowanie — to zasada, ktéra powinna by¢ tu uwzgledniona; to tak-
ze tzw. indywidualizm kary, ujawniajacy si¢ w odpowiedniej do rodzaju i spo-
sobu przestepstwa dolegliwosci. Otéz zdaniem Henryka Machela istnieje
koniecznos¢ bardzo wyrazistego zréznicowania zaktadéw karnych pod wzgle-
dem poziomu dolegliwosci, tak aby awans do lzejszego typu zaktadu nie byt
osiagany zbyt fatwo, ale jednoczesnie byl realnym celem i dawat satysfakcje
awansowanym wi¢zniom, by zalezalo im na nim, ale tez aby bali si¢ ewentu-
alnej degradacji do warunkéw poprzednich®.

Czowieka osadzonego w wigzieniu nie mozna pozostawi¢ samemu sobie,
wymaga on wielowymiarowych, interdyscyplinarnych oddziatywan, w tym
pomocy psychologicznej, terapii, pracy socjalnej, edukacji. Zawsze bedzie ist-
niafa grupa skazanych, ktérzy beda niezainteresowani oddzialywaniem reso-
cjalizacyjnym wobec nich, gleboko przekonanych o stusznosci swojej dotych-
czasowej filozofii zyciowej. Zatem wéréd ogétu skazanych i przebywajacych
w zakladach karnych istnieje grupa, ktéra nie podda si¢ zadnym oddziatywa-
niom psychokorekcyjnym. Wszyscy jednak, nawet ta ostatnia wymieniona
grupa, wymagaja w trakcie swojego pobytu w wigzieniu kontaktéw z persone-
lem wychowawczym oraz psychologiem. Istotne jest, co Henryk Machel wie-
lokrotnie akcentuje, aby utrzymywaé okreslony poziom higieny psychicznej.
Kazdy przestepca osadzony w zakladzie karnym ma okreslone problemy, po-
trzeby, dazenia, refleksje, stany depresyjne, ktére chce z kims, niekoniecznie
z wspStwiezniami, przedyskutowaé. To sktada si¢ na prace wychowawcza ze
skazanymi, prace wielowymiarowa, wielodyscyplinarna, z udzialem réznych
specjalistow. Nie mozna sobie dzisiaj wyobrazi¢ sytuacji, ze wi¢zienie bedzie
tylko miejscem izolacji przestgpcédw i niczym wigce;.

Na pytanie: cgy resocjalizacja penitencjarna jest mozliwa i dlaczego czasami
nie przynosi oczekiwanych efektéw, Henryk Machel jako wieloletni prakeyk od-
powiada:

nie zawsze i nie wobec wszystkich
resocjalizacja penitencjarna jest mozliwa.

3 Ibidem, s. 153.
4 Ibidem, s. 154.
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Henryk Machel w swojej ksiazce powoluje si¢ na wnioski z amerykan-
skich badad R. Martinsona’, w ktérych analizie poddano rézne systemy peni-
tencjarne stosujace odmienne programy resocjalizacyjne wobec wi¢Znidw.
Wynika z nich, ze prowadzone wysitki na rzecz poprawy (resocjalizacji) wigz-
niéw nie skutkowaly znaczacym zmniejszeniem recydywy. Oczywiscie taki
pesymistyczny wniosek zmusza do zastanowienia si¢ nad efektywnoscia pro-
cesu resocjalizacji, mobilizuje do poszukiwan innych, nowych form pracy ze
skazanymi. Brak oczekiwanych rezultatéw dziatari psychokorekeyjnych nie
oznacza ich zaniechania.

Autor w swoich rozwazaniach wskazuje pewien paradoks, otéz w warun-
kach, ktére ewidentnie nie sprzyjaja resocjalizacji, usituje si¢ jg realizowac.
Systemy karne nie ustajg w poszukiwaniu alternatywy dla kary pozbawienia
wolnosci, nie udalo si¢ jednak do tej pory jej znalezé. Czy oznacza to zatem,
ze instytucje penitencjarne s3 zbedne? Oczywiscie, ze nie. Nie mozna przyjaé
takiej tezy; z pomocg przychodzi tu jasne wskazanie funkgeji i zadan, jakie te
instytucje majg do spelnienia.

Jedna z najwazniejszych funkcji wigzienia jest funkcja poprawcza, ktéra
nieodlacznie wiaze si¢ z izolacja, jasnym wskazaniem dla innych, ze narusza-
nie norm prawnych zawsze bedzie wigzalo si¢ z okreslona konsekwencja. Réw-
nie wazne sg takze pozostale funkgje instytucji penitencjarnej, a mianowicie:
funkcja terapeutyczna, korekcyjna oraz prospoteczna — czyli przygotowujaca
jednostke do powrotu do spoleczeristwa, podtrzymujaca okreslone umiejet-
nosci spoteczne.

Malo jest badand przebiegu procesu resocjalizacji, jego sensownosci
w okreslonych okolicznosciach i warunkach decydujacych o jego skuteczno-
$ci. Rzadko bowiem mozna znalezé we wspélczesnej literaturze przedmiotu
relacje z badan naukowych, ktérych przedmiotem bylby udany lub nieuda-
ny proces resocjalizacji, ze szczegétowq analizg kazdego ,kroku psychoko-
rekcyjnego™.

Takie badania byly co prawda prowadzone, ale niestety bylo to stosunko-
wo dawno — w latach siedemdziesiatych. Warto wskaza¢ na opisy poczynione
przez H. Swide oraz W. Swid¢’ z przebiegu eksperymentu w Szczypiornie do-
tyczacego mlodocianych przestepcéw oraz na relacje J. Sikory® (1978) z badan
dotyczacych recydywistéw. Instytucje penitencjarne, jak i otaczajaca je rzeczy-
wisto$¢ byly wéwezas zgota odmienne. Wspomniane powyzej badania wnio-
sty optymistyczne spojrzenie na proces resocjalizacji w wigzieniu, pokazaly

> R. Martinson, What works? Questions and answers about prison reform, ,,The Public In-
terest” 1983/35.

¢ H. Machel, op. cit., s. 159.

7 H. Swida, W. Swida, Mtodociani przestepcy w wigzieniu, Wydawnictwo Prawnicze,
Warszawa 1972.

8]. Sikora, Problemy resocjalizacji w swietle badar psychologicznych, Wydawnictwo Praw-
nicze, Warszawa 1978.
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mozliwosci powodzenia tego procesu, ze owszem jest to mozliwe, ale tez nie
w_kazdym przypadku. Wkiad tego typu badai w rozwéj pedagogiki resocjali-
zacyjnej jest nieoceniony, dostarcza bowiem danych, od czego zalezy sukces
resocjalizacyjny. Mozna ujaé to bardzo lakonicznie — od szeregu czynnikéw
zlokalizowanych zaréwno w samym sprawcy, jak i w jego otoczeniu, bagazu
do$wiadczen, splotu okolicznosci, ktérych doznal w swoim zyciu. Zatem cata
trudno$¢ w resocjalizacji sprawcéw przestgpstw polega na odnalezieniu, zdia-
gnozowaniu owej konfiguracji niekorzystnych czynnikéw i wprowadzeniu
programu naprawczego.

Proces resocjalizacji penitencjarnej traktuje si¢ czesto jako korekture postaw.
To podejscie wpisuje si¢ w nurt pozytywnego spojrzenia na proces resocjalizadji,
wzmacnia przekonanie o jego skutecznosci, gdyz jedng z waznych cech postaw jest
ich zmiennos¢ i mozliwos¢ ksztattowania w nich nowych wymiaréw.

Niezmiernie interesujaca teza Henryka Machela jest koniecznos¢ mul-
tiperspektywicznego postrzegania kary pozbawienia wolno$ci.

Jako pierwsza pojawia si¢ perspektywa psychologiczna, a konkretnie
perspektywa psychologii penitencjarnej. Kara pozbawienia wolnosci dotyczy
konkretnego czlowicka, sprawcy przestgpstwa, skazanego na nig przez sad,
umieszczonego w wiezieniu zazwyczaj nagle, wbrew jego woli. Dotyczy czho-
wieka, ktéry musi dostosowad si¢ do warunkéw wigzienia, podporzadkowad
si¢ istniejacym tam regutom i ktéry musi funkcjonowaé w instytucji peniten-
cjarnej bez statego kontaktu z najblizszymi, za to w stalej stycznosci z innymi
wigzniami i personelem wigziennym”.

Osoby odbywajace kare pozbawienia wolnosci sa w bardzo réznej kondy-
gji psychicznej i fizycznej. Czesto nowa dla nich i niezmiernie obciazajaca sy-
tuacja izolacji wywoluje gleboki kryzys psychiczny, zaburzenia zachowania
i emogji, a nieraz i choroby psychiczne. W warunkach wi¢ziennych kare od-
bywaja réwniez osoby uzaleznione od réznych substancji psychoaktywnych.
Nie mogg one zosta¢ pozbawione profesjonalnej opieki, a zatem kolejna per-
spektywa odbioru kary pozbawienia wolnosci to perspektywa medyczna,
w tym — psychiatrii oraz psychologii klinicznej.

Populacja 0séb osadzonych tworzy okreslong spotecznos¢, ktéra dzieli sig
na rézne grupy i kategorie spoleczne, pozostajace z soba w rozmaitych rela-
cjach. Wigzienie to instytucja totalna, hierarchiczna, wobec czego kreuje pod-
kulture wigzienna. Podkultura wigzienna, jako zjawisko dynamiczne, podlega
ciaglym zmianom oraz przeobrazeniom, wplywa na relacje interpersonalne.
Zatem uwzgledniajac wymienione tu zjawiska spoteczne towarzyszace wyko-
nywaniu kary pozbawienia wolno$ci, mozna rozpatrywal jg z perspektywy
socjologicznej.

Kare pozbawienia wolnosci, jak i samg instytucje¢ wigzienia mozna trakto-
waé jako miejsce psychokorekeji okreslonych zaburzen zachowania, emocji,

> H. Machel, op. ciz., s. 12.
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postaw. Oznacza to, ze w trakcie jej trwania realizuje si¢ cele resocjalizacyjne
zapobiegajace powrotowi osadzonych do przestgpstwa po jej odbyciu i opusz-
czeniu wigzienia. Wéwczas wigzienie traktuje si¢ jako instytucje korekcyjna,
a organizacja kary pozbawienia wolnosci ma charakter przede wszystkim po-
prawczy, wychowawczy, naprawczy. Biorac to pod uwagg, kar¢ pozbawienia
wolnosci mozemy postrzegac z perspektywy pedagogiki resocjalizacyjnej,
a §cislej — pedagogiki penitencjarne;j'. Niedaleko perspektywy pedagogiki
penitencjarnej lokuje si¢ perspektywa kryminologiczna, ktéra widzi wyko-
nywanie kary pozbawienia wolnosci jako utrwalanie w spotecznosci wigznidéw
zachowan przestgpezych, jako ich wiktymizacje.

Personel wi¢zienny jest druga spolecznoscia w instytucji penitencjarne;j,
to spofecznos¢ realizujaca owa kare wobec innej spotecznosci — spolecznosci
wigzniéw. Nie od dzi§ wiadomo, ze nieoceniona jest rola czynnika ludzkiego
w organizacji, dla prawidlowego jej funkcjonowania. Realizacja stawianych
przez dang instytucj¢ celéw zalezy od kompetencji pracownikéw, osobowosci
personelu, od mechanizméw jego funkcjonowania, wreszcie od jego doswiad-
czeri. W takim razie kar¢ pozbawienia wolnosci, jej wykonywanie, mozna po-
strzega¢ réwniez z perspektywy teorii organizacji i zarzadzania.

Czy zatem takie wieloperspektywiczne ujecie wykonywania kary pozba-
wienia wolnosci wskaze odpowiedz na pytanie: co stanowi jej istote?

Wielu autoréw jest zgodnych, ze istota kary pozbawienia wolnosci jest
dolegliwo$¢ wynikajaca z samego faktu pozbawienia czego$ powszechnie istot-
nego. Oczywiécie odczuwanie owej dolegliwosci bedzie uwarunkowane indy-
widualnie. Niekt6rzy badacze sg zdania, ze dolegliwos¢ ta jest catkowicie wy-
starczajaca, gdyz wskazuja na to ucieczki dokonywane z wigzienl, rozmaite
samoagresje wi¢Zznidw, a nawet zamachy samobdjcze, ktdre wskazuja na de-
speracka potrzebe uwolnienia sie.

Jest to stwierdzenie, z ktérym Henryk Machel si¢ nie zgadza. Jego prak-
tyka badawcza i zawodowa pozwala stwierdzi¢!!, ze wspomniane powyzej
przypadki nie sa powszechne w wigzieniach, a jezeli si¢ juz zdarzaja, to najcze-
Sciej sklada si¢ na nie wiele czynnikéw, zlokalizowanych zaréwno wewnatrz,
jak i na zewnatrz wigzienia.

Kara pozbawienia wolnosci jest srodkiem bardzo starym i zapewne byta
znana od poczatku istnienia ludzko$ci, pod rozmaitymi nazwami, ale zawsze
byla nastawiona na ten sam cel: aby sprawca nie powtérzyt swojego czynu
w przysztosci.

Wykonywanie kary pozbawienia wolnosci, izolowanie sprawcéw prze-
stepstw od reszty spoleczeristwa, ale takze ich psychoterapia i oferowana im
pomoc — spotykaja si¢ z réznymi ocenami i réznym odbiorem, zaleznie od

10 Ihidem, s. 13.
"' Henryk Machel pracowat w Centralnym Wiezieniu w Bydgoszczy w latach 1962-1990,
a nastepnie w Zakladzie Karnym w Gdarisku-Przerdbce, ktérym kierowat przez 17 lat.
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wskazanych powyzej perspektyw. Jak dotad jednak nie wymyslono dla niej al-
ternatywy, pomimo wieloletnich wysitkéw.

Toczaca si¢ obecnie dyskusja na temat stosowania kary pozbawienia wol-
nosci, w kontekscie niepokojacych informacji o przeludnieniu wigzien i nega-
tywnych konsekwencjach tego zjawiska, czgsto wywoluje pytanie o sens jej
stosowania, o efektywno$¢ resocjalizacji w warunkach izolacji. To temat stale
otwarty, grunt badan i analiz stanowiacy dla pedagogiki penitencjarnej ciagle
najwazniejsza kwestie.
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Summary

The essence of penitentiary resocialization and the first issues in pedagogy — around
considerations of Henryk Machel

The article points out the key issues in resocialization and special education. The
author discusses and presents ruminations of H. Machel, one of the most significant
researchers. A criminal should be treated individually and subjectively. The punish-
ment must vary but isolation from the community cannot be the only method of
working with prisoners. H. Machel defends the thesis that we should see imprison-
ment in a multidimensional way. The first perspective is psychological area, the sec-
ond — medical area and psychiatric treatment, the third — sociological area and the
last one — criminological. The basic question as to what the essence of imprisonment
is remains open. According to H. Machel, one thing is certain: we need to discuss,
make changes and introduce innovations into the resocialization process.
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Education, weakness, existence, the soul and truth:
Five reminders about the basic questions of education

Where, after the metanarratives, can legitimacy reside?
Jean-Francois Lyotard

Introduction

The idea that there are ‘basic questions’ in education suggests a sense of
constancy and continuity. It suggests, perhaps, that there are aspects of the ‘re-
ality’ of education that remain the same across space and time, so that
a reflection on these aspects can bring us closer to the ‘essence’ of education.
This, in turn, would allow us to speak with a degree of certainty abour and
also for education. This is a challenging line of thought, particularly in a time
— a time that we might loosely refer to as ‘postmodern’ — in which there seems
to be a general suspicion about our ability to identify what is real and essen-
tial and about our ability to speak about or in the name of it. When Jean-
Frangois Lyotard characterised the postmodern condition as ,incredulity to-
wards metanarratives”', many took him to make an epistemological point.
Thus postmodernism became identified with epistemological and ethical rel-
ativism — the idea that ‘anything goes’ — and with anti-realism — the idea that
reality put no boundaries on what we can know. This has been a rather unfor-
tunate outcome of Lyotard’s intervention; an outcome, moreover, which has
resulted in a large amount of rather confusing and to a certain extent even ir-
relevant discussions either aimed at defending relativism and anti-realism or
refuting it.?

' J.-E Lytoard, The postmodern condition: A report on knowledge, trans. G. Bennington
and B. Massumi, Manchester University Press, Manchester 1984, p. xxiv.

2 It is tempting to draw up a list of unhelpful contributions, but I will resist the tempta-
tion. Perhaps one of the most interesting exceptions to the relativistic reading of postmodern-
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My reading of postmodernism — a reading strongly inspired by Richard
Bernstein's book Beyond objectivism and relativism® and Michel Foucault’s essay
What is Enlightenment? — has always been to see postmodernism as a critique of
the epistemological worldview, that is, a critique of the idea that our most basic,
fundamental and original relationship with the world is a knowledge relation-
ship and that everything else — including ethics and politics — is derived from
and based upon it’. I see postmodernism as being about a foregrounding of eth-
ics and politics in their own right, without any foundations so to speak. After
all, postmodernism comes with an explicit ethico-political imperative which
could be summarised as ,, Thou shalt not totalise”. This imperative is neither
about relativism, nor does it express an absolute or a truth. It rather summaris-
es a lesson learned. It rather tries to say that not to totalise, not to look for an
all-encompassing point of view but to leave room for what Ilan Gur Ze’ev® has
referred to as ‘transcendence’, might, in some cases, be the more desirable op-
tion. The postmodern imperative can thus be read as an evocation to try to live
with change, diversity and uncertainty, to quote Zygmunt Bauman’, and with
the difficult responsibility to judge affer the event rather than before®. Its call,
therefore, is existential, not epistemological or ontological.

With this in mind, what then might be some of the ‘basic questions’ of
education? What might be some of the issues that educational thought and
practice today would need to take into consideration? What might be some of
the questions that educators need to remind themselves of? And what might
be some of the insights that educators may need to be reminded about? In this
essay — which is written in a way that aims to take the central idea of ‘essay’ as
an attempt rather than a set of conclusions seriously — I wish to offer five ob-
servations that may serve as reminders of forgotten or perhaps of as-yet-un-
thought aspects of education. They are not meant to be comprehensive or
conclusive but represent a point of view.

ism was Bruno Latour’s We have never been modern (Harvard University Press, Cambridge,
MA 1993), as it aimed to understand and reformulate the problem rather than immediately
jumping to an answer.

3R. J. Bernstein 1983, Beyond objectivism and relativism: Science, hermeneutics and prax-
is. University of Pennsylvania Press, Philadelphia 1983.

4 M. Foucault, What is Enlightenment?, [in:] P. Rabinow (ed.), 7he Foucault reader. Pan-
theon Books, New York 1984, pp. 32-50.

> See particulary: G. ]. J. Biesta, What can critical pedagogy learn from postmodernism?
Further reflections on the impossible future of critical pedagogy, [in:] llan Gur Ze'ev (ed.), Criti-
cal theory and critical pedagogy today. Toward a new critical language in education, Studies in
Education (University of Haifa), Haifa 2005, pp. 143-159.

1. Gur Ze'ev, Toward a nonrepressive critical pedagogy, ,Educational Theory” 1998, vol.48(4),
p. 463-486; idem, Destroying the other’ collective memory, Peter Lang, New York 2003.

7 Z. Bauman, Leven met veranderlijkbeid, verscheidenheid en onzekerbeid. (1o live with
change, diversity and uncertainty), (ed.) R. Munters, L Boom, Amsterdam 1998.

8 See: G. ].]. Biesta, Beyond learning. Democratic education for a human future, Paradigm
Publishers, Boulder, CO 2006.
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Education, not learning

The first thing to remind ourselves of is that education is about edu-
cation, not about learning. At first sight it may seem odd to make this
point — and perhaps also to formulate it in this way — as many would ar-
gue that learning is the core ‘business’ of education’. There is, however, an
important difference between learning and education just as there is a cru-
cial distinction between the discourse of learning and the discourse of ed-
ucation. To remind ourselves of these differences is particularly important
in light of a phenomenon to which I have referred as the ‘learnification’ of
education'’. This denotes the fairly recent tendency to refer to anything
educational in terms of a language of learning. Thus teachers have become
known as facilitators of learning, teaching has been redefined as the crea-
tion of learning opportunities, schools are seen as learning environments,
students are called learners, adult education has been rebranded as life-
long learning, and the process of education is described as that of teach-
ing-and-learning.

While I do not have a problem with the language of learning as such — al-
beit that further questions can be raised about the concept of learning itself'!
— the fundamental difference between learning and education means that the
language of learning cannot simply replace the language of education. A main
reason for this lies in the fact that education is a teleological practice, that is a
practice framed and constituted by purposes'. The educational demand is 7oz
that students learn, but that they learn something and that they do so for par-
ticular reasons, that is, with reference to particular intended ‘outcomes’ (by
which I do not mean to suggest that such outcomes can be easily specified or
achieved). This means that the discourse of learning only becomes an educa-
tional discourse when we ask questions about the content and purpose of
learning — the learning ‘of what’ and ‘for what.” The discourse of learning only

? There are also issues that have to do with translation and definition, particularly given
that the word ‘education’ cannot be translated unambiguously with another word in, say,
German or Dutch. In those languages there are conceptual distinctions — such as, in German,
between Erzichung, Unterricht and Bildung or, in Dutch, between opvoeding, onderwijs en
vorming — that cannot be easily translated into English.

10 See: G. ]. J. Biesta. Good education in an age of measurement: On the need to reconnect
with the question of purpose in education, ,Educational Assessment, Evaluation and Account-
ability” 2009, vol. 21(1), p. 33-46; idem, Good education in an age of measurement: Ethics,
politics, democracy, Paradigm Publishers, Boulder, CO 2010.

" See: G. J. J. Biesta. Five theses on complexity reduction and its politics, [in:] D.C. Os-
berg & G. J. ]. Biesta (eds), Complexity theory and the politics of education, Sense Publishers,
Rotterdam 2010, pp. 5-13.

12 See, for example: W. Carr, What is an Educational Practice?, ,Journal of Philoso-
phy of Education” 1987, vol. 21, 163-175; idem, Rival Conceptions of Practice in Educa-
tion and leaching, ,Journal of Philosophy of Education” 2003, vol. 37, 253-266.
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becomes an educational discourse when we ask questions about the ends of
learning.

Education can, of course, have many ends, which means that there is al-
ways a need for judgement about what is educationally desirable. Who should
be involved in such judgements is an entirely open matter — that is to say, it is
a matter that in itself requires educational judgement — although it could be
argued that one of the ultimate aims of education lies in the ability for one-
self to make a distinction between what is desired and what is desirable and
thus to judge what is desirable. It is also important to acknowledge that edu-
cation can be informed by different ends that influence the process and its di-
rection at the very same time. Elsewhere' I have suggested that educational
ends fall into three broad categories: the domain of qualification, the domain
of socialisation and the domain of subjectification. Whilst qualification is
about the acquisition of knowledge and skills and, to a certain extent also val-
ues and dispositions, and whilst socialisation refers to the ways in which,
through education, we become part of existing traditions and practices, sub-
jectification is about the ways in which education contribution to the forma-
tion of certain ‘qualities’ of the person that are not about socialisation but
about the person as individual. Here we can locate more ‘traditional’ or mod-
ern educational aims such as autonomy and criticality, but also more post-
modern understandings of subjectivity, such as in terms of responsibility or
uniqueness'“.

To say, then, that education is about education, not learning, is to remind
ourselves of the fact that education is in some way always ‘framed’ and per-
haps we could even say constituted by ends, and that this is one of the key
ways in which education is different from learning, in that learning can occur
without (the specification of) any ends. The problem with the discourse of
learning — for example in such statements as that teachers should promote
students’ learning — is that it lacks an explicit engagement with the question
of ends. This does not mean that educational practices framed in terms of the
language of learning are without ends; it just means that they lack reflection
and judgement about ends, and thus tend to be directed by so-called com-
mon sense or even populist ends. The language of learning thus makes it dif-
ficult if not impossible to take responsibility for the direction of education,
and that is why we need to keep reminding ourselves that education is about
education.

3 G. ]. ]. Biesta, Good education in an age of measurement..., op. cit.

' See, for example: G. J. J. Biesta, What is at stake in a pedagogy of interruption?, [in:]
T. E. Lewis, J. G. A. Grinberg and M. Laverty (eds), Philosophy of Education: Modern and
Contemporary ldeas ar Play, 1A Kendall/Hunt, Dubuque 2009, pp. 785-807.
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Weakness, not strength

With the fact that education is framed by ends and judgements about
what is educationally desirable comes the fact that education as an activity is
characterised by notions such as influence, interaction and intervention. Ed-
ucation, so we might say, is a relational term as it refers to how human beings
aim to influence each other intentionally, which is another way in which (the
discourse of) education is different from (the discourse of) learning. With the
notion of influence comes a range of other educational concepts, such as au-
thority, power, emancipation and freedom, which all try to express something
about the ‘quality’ of educational interaction and about principles that should
inform and bound this interaction.

The idea that education is about interaction is acknowledged by many.
But there are significant differences in the understanding and, more impor-
tantly, the appreciation of the nature of educational interaction. The predica-
ment of educational interaction has perhaps been expressed most poignantly
by Sigmund Freud when he included education in his list of three ‘impossible
professions’ — the other two being government and psycho-analysis — ,in
which one can be sure beforehand of achieving unsatisfying results”. The
reason for calling education an impossible profession has to do with the fact
that educational interaction is not a process of physical ‘push and pull’ subject
to the causal laws of nature, but proceeds in a hermeneutic way, that is by
means of interpretation. If teaching is going to have any impact on students,
it is because of the fact that students interpret and make sense of what they
are being taught, not because the teaching would simply flow into their minds
and bodies. Yet the art of interpretation is a fundamentally open art which
lodges an element of unpredictability at the very heart of education. To say
that one can be sure beforehand of achieving unsatisfying results is therefore
not to disqualify such results but to highlight the fact that education does not
work as a technology and therefore generates results that are unsatisfying if
one starts at the other end, that is, from the assumption that there should be
a perfect match between educational ‘input’ and educational ‘output’. While
part of the discussion centres around the question whether it would be possi-
ble to achieve such a match, the question that is equally important is whether
it would be desirable to achieve such a perfect match. In response to this one
could argue that technological expectations about education are misplaced
because education always entails an orientation towards the independence of
those being educated. It is never the ambition of teachers that their students
remain dependent on them. At some point teachers want their students to be
able to think and act for themselves. In this regard education always antici-

15 S. Freud, Analysis, terminable and interminable, [in:] The standard edition of the complete
psychological works of Sigmund Freud, vol. 23, Hogarth Press, London 1968, p. 248.
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pates the freedom of those being educated, which is an important reason for
not wanting to treat students simply as material to be moulded or as objects
to be trained.

The issue at stake here is whether the weakness of education should be
seen as a problem, as something that should be overcome and ultimately
‘solved’, or as something that is inherent of education so that as soon as one
were to eradicate the weakness of education one would, in one and the same
stroke, have eradicated education itself. The answer to this question partly de-
pends on one’s appreciation of the different dimensions of education and
their relative importance. If one were to argue that the only thing that matters
education-wise is qualification — and to take this position would turn educa-
tion into training — then the weakness of education becomes a problem that
needs to be ‘solved’. Similarly if one were to argue that the only thing that
matters in education is socialisation — and to take this position would turn ed-
ucation into indoctrination or brain-washing — then again the weakness of
education appears as a problem that needs to be solved. Yet as long as one al-
ways (also) keeps an orientation towards subjectification, that is, towards the
promotion of qualities of the person that are neither covered by the acquisi-
tion of knowledge, skills and dispositions, nor by the insertion of ‘newcomers’
into existing social, cultural or political ‘orders’, then the weakness of educa-
tion matters.

The reason for reminding ourselves of the weakness of education and of its
importance lies in the sharp rise of ‘strong language’ in education, that is, lan-
guage which depicts education as something that ought to be strong, safe and
secure. We can find this in the idea of educational effectiveness in which the
more effective school — or, for that matter, the more effective teacher — is the one
that manages to achieve the most secure connection between educational ‘in-
puts’ and educational ‘outcomes’. We can also find it in the ambition to turn ed-
ucation into an evidence-based profession founded on scientific knowledge
about ‘what works’. We can find it in the suggestion that a good school is one
that is able to produce high exam scores, or in the idea that good teachers are
those who are in control of all aspects of the educational process — a line of
thinking which has even led to a situation in which teachers’ salaries are actual-
ly being based on the extent to which they are able to increase the exam per-
formance of their students. The prevalence of strong language exemplifies an ex-
pectation that education can be ‘fixed” so that, at some point, it can come to
resemble a smoothly functioning production line or a perfect machine. Such ex-
pectations operate at all levels of education — from the level of individual stu-
dents and schools up to that of entire national education systems — and with re-
gard to a wide spectrum of different educational ‘outcomes’, ranging from a
focus on the traditional three Rs, through to seeing education as the producer
of good citizens or confident or resilient individuals.
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By acknowledging the fundamental weakness of education and by seeing
it as something that is educationally desirable, it is possible to expose and
counter attempts that see this weakness as a problem that just needs to be
solved. By linking the question of weakness to the different dimensions of ed-
ucation it also becomes possible to be more precise about the extent to which
and the way in which the weakness of education matters, that is, first and
foremost with regard to the interest of education in what I have referred to as
subjectification. But rather than to see this as a separate dimension, I wish to
argue that the interest in subjectification permeates the other dimensions as
well. Educational activity with reference to qualification does, after all, also
impact on the qualities of the human being, just as is the case with education-
al activity with reference to socialisation.

Existence, not essence

Education in its educational ‘guise’, so to speak, expresses an interest in
the human being. Or to be more precise: it expresses an interest in the human
being as subject, not as object. One of the things it requires at a practical lev-
el is that we aim to make a proper distinction between education and train-
ing, and reserve the first for an orientation towards the human being as sub-
ject. But while the distinction between the human being as subject and the
human being as object is easily made, and while at a superficial level we may
have a sense of where education ends and training begins, it is far more difhi-
cult to figure out what the distinction actually means and how it might be
made in a way that is theoretically defensible and educationally sound.

I am, of course, not the first to raise these questions. Many of the major
contributions to educational thought — dating back, within the Western tra-
ditions, to the Greek and Roman philosophers and continuing in the writings
of such thinkers as Erasmus, Rousseau, Goethe, Kant, Schiller, and Schleier-
macher, and taken up again by 20" and 21* century educational theory —
have centred explicitly on the question of the human being as a subject of ac-
tion, thought and initiative and on the question as to what education has to
do with subjectivity and subjectification. Many authors have hinted at the
paradoxical character of education’s concern with subjectivity'¢, an issue per-
haps best captured in Kant’s question ,How do I cultivate freedom through
coercion?”"’.

If we take the postmodern imperative seriously, however, then it means
that one way to engage with the question of the human subject in education

16 See, for example: H. ]. Géssling, Subjektwerden. Historisch-systematische Studien zu
einer pidagogischen Paradoxie. Deutscher Sutdien Verlag, Weinheim 1993.

17 1. Kant, Uber Pidagogik, [in:] 1. Kant, Schiften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie,
Politik und Piidagogik, Insel Verlag, Frankfurt am Main 1982, p. 711.
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is no longer open to us, and this is an approach which aims and claims to be
able to know what the essence of the human being is. Such a strategy, known
in the philosophical literature as humanism, has not only proven to be impos-
sible, for example in the writings of Foucault and Derrida'®, but more impor-
tantly has also been identified as utterly undesirable, particularly in the work
of Heidegger and Levinas, who both have argued that humanism has to be
denounced ,because it is not sufficiently human”". To think of the postmod-
ern imperative as a lesson learned goes right back to the insight any attempt
to define the essence of the human being — any attempt to define what a real,
proper, healthy, pure human being is — does so by drawing a line between
those who are able to live up to this definition and those who do not and thus
leads to the exclusion and ultimately the annihilation of those who happen to
fall outside of the scope of a particular definition. While for Levinas the ,,cri-
sis of humanism in our society” is manifest in the ,inhuman events of recent
history”?, he locates this crisis not just in these inhumanities as such, but first
of all in humanism’s inability to effectively counter such inhumanities and
also in the fact that many of the inhumanities of the 20" century — ,[t]he
1914 War, the Russian Revolution refuting itself in Stalinism, fascism, Hitler-
ism, the 1939-45 War, atomic bombings, genocide and uninterrupted war”*
— were actually based upon and motivated by particular definitions of what it
means to be human.

From an educational point of view the problem with humanism is that it
specifies a norm of what it means to be human before the actual manifestation
of ‘instances’ of humanity. It specifies what the child, student or newcomer
must become before giving them an opportunity to show who they are and
who they will be. This form of humanism thus seems to be unable to be open
to the possibility that newcomers might radically alter our understandings of
what it means to be human. The upshot of this is that the subjectification di-
mension of education becomes itself a form of socialisation, as within this
particular framing each ‘newcomer’ can only be seen as a more or less ‘success-
ful’ instance of an essence that has already been specified and that is already
known or characterised in advance.

To take the postmodern imperative seriously thus requires that we articulate
a different way to ‘access’ the question of subjectivity, both philosophically and ed-

18 See, for example: M. Foucault, 7he order of things. An archeology of the human sciences,
Random House, New York 1970; J. Derrida, Margins of philosophy, Chicago University Press,
Chicago 1982.

Y E. Levinas, Otherwise than being or beyond essence, Martinus Nijhoff, The Hague 1981,
p. 128; see also: M. Heidegger, Letter on humanism, [in:] D. E. Krel (ed.), Martin Heidegger:
The basic writings, Harper, San Francisco 1993, pp. 213-265.

2 E. Levinas, Difficult freedom. Essays on Judaism, The Johns Hopkins University Press,
Baltimore 1990, p. 279.

2L Tbidem.
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ucationally. One concept that has potential in this regard is the notion of ‘unique-
ness as it represents the very opposite of any attempt to totalise the question of the
human being and any attempt to give a total, all-encompassing and complete def-
inition of what it means to be human. It is, however, of crucial importance to be
aware of the different ways in which the idea of uniqueness can be articulated. In
my own work* I have made a distinction between two different readings of
uniqueness: uniqueness as difference and uniqueness as irreplaceabilizy. The first
notion of uniqueness locates the question of uniqueness in the realm of being in
that it understands (my) uniqueness in terms of the way in which I am in some
respects uniquely different from everyone else. It thus locates my uniqueness in
my own singular unique essence, so we might say. While this is a possible way to
understand uniqueness, there are several problems with this way to access the
question of the uniqueness of the subject. One is that it is notion of uniqueness
that relies on an instrumental relationship with the other. We could say that I only
need others in order to articulate how I am different from them. I need them, in
other words, to express my uniqueness, but that is all that my relationship with
others extends to, at least, that is, with regard to my uniqueness. A second prob-
lem is that the question of uniqueness in the idea of uniqueness as difference is an-
swered in cognitive terms and from a third person perspective. Uniqueness here is
about what can be known about me. Thirdly — and perhaps this is the most seri-
ous point — the idea of uniqueness as difference is indifferent about the particular
‘elements’ or ‘instances’ of uniqueness. It goes no further than to acknowledge that
all human beings are in some respect different from each other, but is not able to
value the existence of each unique ‘unit’.

The idea of uniqueness as irreplaceability engages with the question of unique-
ness in an entirely different way. Here the question is not about what makes me
unique. The question rather is: ,, When does it matter that [ am unique, that I am
I and not somebody else?” And the answer to this question — an answer that is
both simple and profound™ — is that it matters in those situations in which I am
called by the other, where the other calls for me, and where it is for me to respond
to this call (which I have the freedom to do or no to do, of course). This is what
Zygmunt Bauman, following Levinas, has so beautifully phrased as the idea of re-
sponsibility as ,,the first reality of the self”*%. Uniqueness as irreplaceability is not
essential — it is not about what I have; it is not about some unique essence — but is
existential. It doesnt ask “What?” but it asks “When?” — and it puts the question in
relational terms. While there is a risk of anthropocentrism, particularly in the way
in which Levinas has engaged with the question of uniqueness and responsibility,
this is not necessarily so. I can be called in many ways. What is clear, though, is

22 See particulary: G. J. J. Biesta, Good education in an age of measurement..., op. cit.,
chapter 4.

2 See: E. Levinas, Otherwise than being or beyond essence..., op. cit.

2 Z. Bauman, Postmodern ethics, Wiley-Blackwell, Oxford 1993, p. 13.
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that uniqueness as irreplaceability is not about recognition. It is not that I assert
my uniqueness by recognising the other, nor that I assert the uniqueness of the
other through an act or gesture of recognition. Recognition operates on the basis
of intentionality, that is, from a position where I feel safe and secure enough so as
to be able to recognise the other. Uniqueness as irreplaceability rather is about an
interruption of this position because, as Levinas has put it, it is only in ,,the very
crisis of the being of a being”?, in the interruption of its being, that the unique-
ness of the subject ,first acquires a meaning”™.

The idea of ‘interruption’ is one way in which the notion of uniqueness
as irreplaceability may gain educational import. If education entails a concern
for ,the first person singular”, but if this singularity can only be accessed in
existential terms rather than as an essence or a being — if, to put it differently,
the question of the subject is located in a ‘domain’ that is ,,otherwise than be-
ing” and ,beyond essence”®® — then the relationship between education and
subjectivity is not one that can be understood in terms of the production of
subjectivity, something which Bollnow® refers to as the mechanical or crafts-
man-like approach to education, nor in terms of the promotion of subjectivi-
ty along the lines of what Bollnow refers to as the organic conception of edu-
cation®’. Education can at most aim to create openings for subjectivity to
emerge — openings that always manifest themselves as interruptions of the
‘normal’ state of affairs®'. But even a pedagogy of interruption cannot operate
as a programme but can only exist as a form of weak education.

The soul, not the brain

One question this raises is how we shall refer to that what is at stake in an
education that is weak, existential and concerned about uniqueness. While
the language of subjectivity is one way to express and articulate these concerns
— and it is the language I have been using in my writings fairly consistently
over the years — subjectivity is a notion that is very much ‘out there’, linked to
action and being-in-the world. What it perhaps may be lacking is an appreci-

5 E. Levinas, Ethics as first philosophy, [in:] S. Hand (ed.), The Levinas Reader, Blackwell,
Oxford 1989, p. 85.

2 E. Levinas, Otherwise than being or beyond essence..., op. cit., p. 13.

77 A. Lingis, The first person singular, Northwestern University Press, Evanston, IL 2007.

2 E. Levinas, Otherwise than being or beyond essence..., op. cit.

¥ O. E Bollnow, Existenzphilosophie und Pidagogik, Kohlhammer, Stuttgart 1959, p. 17.

30 See: ibidem.

3! For more on the idea of a ,pedagogy of interruption”, see: G. J. J. Biesta, Beyond
learning..., op. cit.; What is at stake in pedagogy of interruption..., op. cit.; Good ecucation
in the age of measurement..., op. cit. On the ‘creative’ moment in a pedagogy of interrup-
tion see also Biesta, The weakness of education: For a pedagogy of the event, (A paper pre-
sented at the annual meeting of the American Educational Association, San Diego, USA,

13-17 April 2009).
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ation of a sense of interiority’’, or, in Arendtian terms, the dimension of the
life of the mind?. There are many concepts that may have meaning in relation
to this, such as ‘mind’, ‘psyche’, ‘thinking’, or Kant’s notion of ‘Vernunft as
distinguished from ‘Verstand'. The one notion that does not capture any of
this at all is that of the brain. Yet it is the brain, and particularly the way in
which the brain functions as being mapped out by contemporary neuro-
science, that is emerging as a new holy grail for education. One reason for
caution is that much neuroscientific research operates from the outside in, so
to say. It starts with social phenomena, that is, with phenomena that exist in
the social or intersubjective world and that depend for their reality also on be-
ing named by human beings in a particular natural language, and then looks
for its neurological correlate in the workings of the brain. This already raises
questions about how ‘hard’ the evidence from neuroscience actually is, if the
phenomena it is interested in are basically social phenomena. But the much
more important point is that the language of the brain does not capture the
very things that matter educationally in the way outlined about, as these
‘things’ — which are not things in the material sense of the world — are events
in an existential plane. Not wanting to invoke the old and in many ways fruit-
less discussion about mind-body dualism*, there may be value in the explo-
ration of another concept, the idea of the soul, as a way to reinvent and rein-
vigorate a language that can capture a sense of existential uniqueness that is as
much about action as it is about interiority. The idea of the ‘soul’ has, of
course, been tainted by a complex web of theological and philosophical think-
ing and has, perhaps, become mainly discredited as a result of its connection
with immortality, immaterial existence, and a life beyond death. That, how-
ever is just one cluster of interpretations and rather than to talk about soul as
‘the soul’ thus running the risk of making ‘soul’ into a substance itself, we
should perhaps begin to think of ‘soul” as denoting a quality of existence or an
existential quality, as in music with ‘soul’” or a book with ‘soul’. At the very
least we need to remind ourselves that education needs a language that can
provide a viable alternative for brain language, not because it aims be better at
what neuroscience does, but because it aims to do something that is entirely
and fundamentally different from it.

Truth, not perspectives

There is one more reminder. I started this essay by arguing that the point
of postmodernism is not an epistemological one — that is to say it is not a

32 ] would like to thank Donna Kerr for giving me this question.

3 H. Arendt, The life of the mind, 2 vols., Secker & Warburg, London 1978.

34 See, for example: J. Dewey, The quest for certainty, Perigee, New York 1980; R. Rorty,
Philosophy and the mirror of nature, Blackwell, Oxford 1980.
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point made within epistemology, not a particular position taken on the spec-
trum of epistemologies — and that those who have taken postmodernism to be
a plea for relativism and anti-realism may therefore have missed its point.
Postmodernism, so I have suggested, should rather be understood as a critique
of an epistemological worldview, a critique of the primacy of knowledge as
the way to engage with and live in the world. While this repositions knowl-
edge in relation to life, it does not do away with knowledge. Nor does it do
away with the question of truth.

The question of truth is, of course, an enormously complicated one, part-
ly because of its long history and partly because of its political significance.
After all, a lot of political ‘work’ is done with truth, particularly by those who
claim to be in the possession of ‘the truth’ and who, by implication, position
those outside of ‘the truth’ as having a problem. (My language is deliberately
vague, as the political work done with or in the name of ‘the truth’ covers a
wide spectrum, including both religious truth and scientific truth). Those
who read postmodernism in epistemological terms have tried to resolve this
problem by shifting from ‘truth’ to ‘perspective’. This allows then to argue
that we can have different perspectives on the same issue, depending on our
point of view, our historical or social position, our culture, our religion, our
gender, and so on. I am inclined to argue, however, that the postmodern im-
perative should not be read as an injunction to dissolve truth and end up with
multiple perspectives. The imperative not to totalise the truth rather means
that we need to take truth more seriously — and do so in the plural, that is, in
terms of truths. What I have in mind here — and within the confines of this
essay I can only provide a brief indication of a longer argument which has
partly been developed® — is that we find ourselves as truth-speakers encoun-
tering other truth-speakers. To label this as an exchange of perspectives would
be to totalise the very encounter and thus to close off its future before it can
even begin. To see it, on the other hand, as an encounter of truth-speakers, an
encounter where we offer our truths to each other in the literal sense of the
word ‘offer’, that is, as presenting our truths for acceptance or rejection, for
transformation or even for destruction, is to take the encounter seriously and
not to rise above it.

Postmodernism therefore doesn’t require us to do away with truth but
rather to take it more seriously. This is also because truth can play an impor-
tant role in furthering the ethico-political imperative of postmodernism.
This brings us to the difficult terrain of the relationship between truth and
morality. While I have rejected the idea that morality needs a cognitive
foundation, I do wish to ask the question whether morality and justice are
possible without truth. I ask this question with reference to the Truth and

3 G. ].]. Biesta, ,, This is my truth, tell me yours.” Deconstructive pragmatism as a philoso-
phy for education, ,Educational Philosophy and Theory” (in press).
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Reconciliation Commission (TRC) in South Africa under the chairmanship
of Archbishop Desmond Tutu. Of course, the TRC does not prove anything
about morality, justice and truth. But it stands out as an example — and a re-
minder — that truth and truth-speaking have a central role to play in the
achievement — or even the approximation — of morality and justice.

What this means for education remains an open question. My observa-
tion has just been an attempt to remind ourselves that the question of truth
may have a place in education.

In conclusion

In this essay I have presented a number of reminders about the basic ques-
tions of education. I have chosen this form in order not to pretend to be able to
state what the basic question of education are or ought to be. In this respect the
reminders presented in this essay are firmly located in space and time and rep-
resent what I have referred to as a point of view. The articulate what I am able
to see from where I stand. But the reminders presented in this essay also tran-
scend the particular location from which they are articulated. As reminders they
also refer to things that we may know or once knew but had forgotten, perhaps
because they had just slipped away, perhaps because we had decided that we
could do without them, or perhaps because there seemed to be more attractive
and exciting options available. This is why the act of reminding ourselves and
others is an ongoing task, something we need to return to again and again. This
is not in order to discover or rediscover the really basic questions of education,
but to ask ourselves what needs to be basic, right here and right now.
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Streszczenie

Edukacja, stabosé, egzystencja, dusza i prawda: piec przypomnieti o pytaniach
podstawowych dla edukacji

Pytanie o kwestie pierwsze w pedagogice Autor przeksztalcit w poszukiwanie
pozostalosci pytaii podstawowych dla edukacji. Kontekstem teoretycznym tych po-
szukiwan jest egzystencjalna interpretacja postmodernistycznego przefomu w huma-
nistyce. Tym, co pozostalo z pytai podstawowych, i co warto sobie przypomnie¢, jest
przekonanie, ze edukacja jest procesem intencjonalnym i nie moze by¢ zredukowana
do rozpatrywania samego uczenia si¢, bez stawiania pytan o jego tres¢ i cel. Edukacja
jest réwniez procesem stabym — wyjatkowo nieprzewidywalnym, indeterministycz-
nym, nie opartym na mechanicznych zaleznosciach. Jest ona forma zaangazowania
w cztowieka, w ludzi, ktérych kazdorazowa wyjatkowos¢ jest rozumiana jako nieza-
stepowalno$¢ (czego nie nalezy Yaczy¢ z silg czyjej$ pozycji spotecznej, ale z fenome-
nem zakldcenia czyjego$ bycia przez bycie innego — ktérego obecno$é jest wezwa-
niem niezastgpowalnej odpowiedzialnoéci tozsamego). Jest to zatem proces, ktdry
moze tworzy¢ szereg otwar¢ dla wylonienia si¢ podmiotowosci — rozumianej nie w sen-
sie skoncentrowanych na roli mézgu konceptéw neuro-nauk, ale pojmowanej w od-
niesieniu do idei duszy. Wreszcie edukacja jest procesem, w ktérym powstaje pytanie
o prawdg, traktowang powaznie — nie jedynie jako kolekcje perspekeyw.
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Pytania pierwsze o wychowanie i zadania pedagogiki

Celem szeroko rozumianej edukacji jest wsparcie kazdej jednostki w obu-
dzeniu w niej sit, motywacji i umiejetnosci samorozwoju mozliwosci wlasnej
pelni, w tym takze zdolnosci do rozumienia siebie w Srodowisku zycia i w punk-
cie czasowym dziejéw, tak by mogla ona czué si¢ podmiotem dalszego rozwo-
ju, wzrastania $wiata, w ktérym dane jej jest zy<.

Gléwnym zadaniem ksztaltowania tozsamosci jest poméc jednostce w od-
nalezieniu i zrozumieniu punktu temporalnego w genealogii rodziny oraz
w dziejach swoich i szerszych spolecznosci oraz swojego miejsca w przestrzeni
geograficznej, spotecznej i kulturowej jako uktadéw odniesienia dla budowa-
nia wlasnej aktywnosci, jako twérczej ich kontynuacji. Tozsamo$¢ czasu i miej-
sca to zadanie wychowania do transgresyjnej dziatalnosci. Do tresci naczel-
nych celéw wychowania nalezy wdrazanie i zachgcanie jednostki do
ustawicznego znajdowania réwnowagi miedzy interesem wlasnym a prospo-
Yecznoscig oraz pomigdzy kontynuacjg a zmiana rozwojowa. Osiagniecie sa-
mos$wiadomosci biograficznej i gotowosci do zaangazowania na rzecz zmian
(kompetencji transformacyjnych) jest miara sukcesu wychowania. Zdolnos¢
do wspomagania innych w osiaganiu tozsamosci, prospofecznosci i zaangazo-
wania transgresyjnego jest sprawdzianem profesjonalizmu wychowawczego/
edukacyjnego.

Zadaniem pedagogiki jasko nauki wieloparadygmatycznej jest rozpozna-
wanie ,map” gtéwnych nurtéw, rozjasnianie i poglebianie ich po to, by peda-
gogike czyni¢ zdolng do przedstawiania réznych wizji wychowania i harmoni-
zowania ich ze soba, wszakze z ciaglym pamigtaniem o misji pedagogiki jako
nauki zaangazowanej na rzecz emancypacji. Takie cele wychowania, jak ada-
ptacja do §rodowiska i profesjonalna sprawno$¢ wykonawecza, ale i opér, kry-
tyka i emancypacja, takze samorealizacja i komunikacja, czy studiowanie,
przezywanie i wspottworzenie débr kultury nie sg ze sobg sprzeczne, moga
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w réznym nasileniu wspétwystepowaé w jednostce, a dominowaé w tozsamo-
$ciach réznych oséb. Kazdy typ dyskursu (ideologii, racjonalnosci, nurtu, ,pa-
radygmatu’) inaczej formuluje cele i zasady wychowania, postuguje si¢ odreb-
nym jezykiem. Propozycje R. Paulstona, J. Habermasa, L. Witkowskiego s tu
zbiezne (funkcjonalizm, strukturalizm, humanizm, hermeneutyka; racjonal-
no$¢ instrumentalna, emancypacyjna, komunikacyjna i hermeneutyczna).
Propozycje T. Bramelda i B. Bernsteina wskazuja odmienne, obierane przez
jednostki, typy zaangazowan, wedlug kryteriéw stosunku do czasu, wiedzy
naukowej i rozumienia rozwoju.

Summary
First questions about education and the task for pedagogy

Supporting the individual to grow fully in its potentials, including the potential
to understand itself and the world in which she lives is the purpose of all kind of ed-
ucational processes. Rising up is then a transgressive activity, which is accomplished
when individuals develop their competences to transform both themselves and the
world they live in. The task for pedagogy in its engagement for social and individual
emancipation is to be able to create and recognize different visions of education. The
article points few existing in humanities propositions for distinguishing those vi-
sions: R. Paulton, J. Habermas, L. Witkowski, T. Brameld and B. Bernstein.
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Bare Pedagogy and the Scourge of Neoliberalism:
Rethinking the Higher Education as the Practice
of Freedom’

With the advent of neoliberalism in the last thirty years, we have wit-
nessed the production of what I want to call, borrowing from the work of
Giorgio Agamben, bare pedagogy. Within both schools and the educational
force of the culture with its networks of knowledge production in the old and
new media, we are witnessing the emergence and dominance of a form of bare
pedagogy and the construction of a new kind of market-driven subject. Bare
pedagogy is a political and social practice that mirrors the economic Darwin-
ism of neoliberalism. It places an emphasis on winning at all cost, a ruthless
competitiveness, an almost rabid individualism, and a subject largely con-
structed within a market-driven rationality that abstracts economics and mar-
kets from ethical considerations. Bare pedagogy strips education of its public
values, critical content, and civic responsibilities as part of its broader goal of
creating new subjects wedded to the logic of privatization, efficiency, flexibil-
ity, the accumulation of capital, and the destruction of the social state. But the
values that drive bare pedagogy are also embodied in policies that are now at-
tempting to shape diverse levels of higher education all over the globe. The
script has now become overly familiar and increasingly simply taken for grant-
ed, especially in the United States. Shaping the neoliberal framing of public
and higher education is a corporate-based ideology that embraces standardiz-
ing the curriculum, supporting top-to-down management, and reducing all

" Niniejszy artykut — tak jak wszystkie pozostale teksty zamieszczone w tym tomie ,Ars
Educandi” — zostat napisany specjalnie na prosbe redakeji ,,Ars Educandi”, jako odpowiedz
Autora na pytanie o ,kwestie pierwsze” w pedagogice. Réwnolegle ukazalo si¢ jego thumacze-
nie na jezyk polski, zamieszczone we wspélnej ksiazce H. A. Giroux i L. Witkowskiego pt.:
Edukacja i sfera publiczna. ldee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakéw 2010
[przyp. redakgji].
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levels of education to job training sites. Marc Bousquet rightly argues that
central to this notion of neoliberalism is a view of higher education that sup-
ports ,more standardization! More managerial control! A teacher-proof cur-
riculum! ... and a top-down control of curriculum...tenured management™’,
and the reduction of faculty to the status of part-time and temporary work-
ers, if not simply a new subaltern class of disempowered educators. Faculty in
this view are just another cheap army of reserve labor, a force to eagerly ex-
ploit in order to increase the bottom line while disregarding the rights of aca-
demic labor and the quality of education that students deserve. There is no
talk in this view of higher education about shared governance between facul-
ty and administrators, educating students as critical citizens rather than po-
tential employees of Wal-mart, or affirming faculty as scholars and public in-
tellectuals who have both a measure of autonomy and power.

There is a general consensus among academics around the world that
higher education is in a state of crisis. Universities are now facing a growing
set of challenges arising from budget cuts, diminishing quality, the downsiz-
ing of faculty, the militarization of research, and the revamping of the curric-
ulum to fit the needs of the market?. In the United States, many of the prob-
lems in higher education can be linked to low funding, the domination of
universities by market mechanisms, public education’s move towards privati-
zation, the intrusion of the national security state, and the lack of faculty self-
governance, all of which not only contradicts the culture and democratic val-
ue of higher education but also makes a mockery of the very meaning and
mission of the university. Universities and colleges have been increasingly
abandoned as democratic public spheres dedicated to providing a public ser-
vice, expanding upon humankind’s great intellectual and cultural achieve-
ments, and educating future generations to be able to confront the challeng-
es of a global democracy.

The worldwide crisis in higher education has crucial political, social, eth-
ical, and spiritual consequences. At a time when market culture is aggressive-
ly colonizing everyday life and social forms increasingly lose their shape or
disappear altogether, higher education seems to represent a reassuring perma-
nence, as a slowly changing bulwark in a landscape of rapidly dissolving crit-

' M. Bousquet, An Education President From Wal-Mart, ,,Chronicle of Higher Education”
(July 23, 2009). Online: http://chronicle.com/blogPost/An-Education-President-From/7434/.

% See S. Aronowitz, Against Schooling: for an Education that Matters, Paradigm Publishers,
Boulder 2008; J. Wilson, Patriotic Correctness: Academic Freedom and its Enemies, Paradigm
Publishers, Boulder 2008; Ch. Newfield, Unmaking the Public University: the Forty Year Assault
on the Middle Class, Harvard University Press, Cambridge 2008; M. Bousquet, How the Univer-
sity Works: Higher Education and the Low-Wage Nation, New York University Press, New York
2008; E Donoghue, 7he Last Professors: The Corporate University and the Fate of the Humanities,
Fordham University Press, New York 2008; E. Watkins, Class Degrees: Smart Work, Managed
Choice, and the Transformation of Higher Education, Fordham University Press, New York 2008;
H. A. Giroux and S. S. Giroux, 7ake Back Higher Education, Palgrave, New York 2004.
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ical public spheres. But higher education in the United States and elsewhere
is increasingly losing its public character and commitment to public life as it
aligns itself with corporate power and military values. Corporate leaders are
now hired as university presidents; the shrinking ranks of tenure-line faculty
are outsourced to contract labor; students are treated as customers; and learn-
ing is increasingly defined in instrumental terms, while critical knowledge is
relegated to the dustbin of an impoverished and underfunded liberal arts. As
Jennifer Washburn observes,

In the classroom deans and provosts are concerned less with the quality of in-
struction than with how much money their professors bring in. As universities
become commercial entities, the space to perform research that is critical of in-
dustry or challenges conventional market ideology—research on environmental
pollution, poverty alleviation, occupational health hazards—has gradually di-
minished, as has the willingness of universities to defend professors whose find-
ings conflict with the interests of their corporate sponsors. Will universities
stand up for academic freedom in these situations, or will they bow to commer-
cial pressure out of fear of alienating their donors?*

Conscripting the university to serve as corporate power’s apprentice,
while reducing matters of university governance to an extension of corporate
logic and interests, substantially weakens higher education as a democratic
public sphere, academics as engaged public intellectuals, and students as crit-
ical citizens. Questions regarding how education might enable students to de-
velop a keen sense of prophetic justice, promote the analytic skills necessary
to hold power accountable, and provide the spiritual foundation through
which they not only respect the rights of others but also, as Bill Moyers puts
it, ,claim their moral and political agency”® become increasingly irrelevant in
a market-driven and militarized university’.

If the commercialization and militarization of the university continues
unabated, then higher education will no longer become yet another one of a di-
minishing number of institutions capable of fostering critical inquiry, public
debate, human acts of justice, and common deliberation. The calculating log-
ic of the instrumentalized university does more than diminish the moral and
political vision necessary to sustain a vibrant democracy and an engaged no-
tion of social agency; it also undermines the development of public spaces

3 ]. Washburn, University, Inc.: The Corporate Corruption of Higher Education, Basic
Books, New York 2006, p. 227.

4 B. Moyers, A Time For Anger, A Call To Action, ,CommonDreams.org” (February 7,
2007). Online: http://www.commondreams.org/views07/0322-24.htm.

5 I take up the issue of the increasing militarizing of the university in H. A. Giroux,
The University in Chains: Confronting the Military-Industrial-Academic Complex, Paradigm
Publishing, Boulder 2007.
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where matters of dissent, public conscience, and social justice are pedagogi-
cally valued and offer protection against the growing anti-democratic tenden-
cies that are enveloping much of the United States and many other parts of
the world.

Educating young people in the spirit of a critical democracy by provid-
ingthem with the knowledge, passion, civic capacities, and social responsibil-
ity necessary to address the problems facing the nation and the globe also
means challenging the existence of rigid disciplinary boundaries, the cult of
expertise or highly specialized scholarship unrelated to public life, and anti-
democratic ideologies that scoff at the exercise of academic freedom. Such
anti-democratic and anti-intellectual tendencies have intensified alongside
the contemporary emergence of a number of diverse fundamentalisms, in-
cluding a market-based neoliberal rationality that exhibits a deep disdain, if
not outright contempt, for both democracy and publically engaged teaching
and scholarship. In such circumstances, it is not surprising that higher educa-
tion in many parts of the world is held hostage to political and economic forc-
es that wish to convert educational institutions into corporate establishments
defined by a profit-oriented identity and mission.

American higher education is ever more divided into those institutions
educating the elite to rule the world in the twenty-first century and others
training students for low-paid positions in the capitalist world economy. It is
increasingly apparent that the university in America has become a social insti-
tution that not only fails to address inequality in society but also contributes
to a growing division between social classes. Instead of being a space of criti-
cal dialogue, analysis, and interpretation, the American university is increas-
ingly defined as a space of consumption, where ideas are validated in instru-
mental terms and valued for their success in attracting outside funding while
developing stronger ties to corporate powers. Moreover, as tuition exceeds the
budgets of most Americans, quality education at public and private universi-
ties becomes a reserve primarily for the children of the rich and powerful.

Prominent educators and theorists such as Hannah Arendt, John Dewey,
Cornelius Castoriadis, and C. Wright Mills have longed believed and rightly
argued that we should neither allow education to be modeled after the busi-
ness world nor sit by while corporate power and influence undermine the
semi-autonomy of higher education by exercising control over its faculty, cur-
ricula, and students. All of these public intellectuals shared a common vision
and project of rethinking what role education might play in providing stu-
dents with the habits of mind and ways of acting that would enable them to
identify and address the most acute challenges and dangers facing a world in-
creasingly dominated by a mode of instrumental and technological thinking
that is morally and spiritually bankrupt. All of these theorists offered a notion
of the university as a bastion of democratic learning and meaningful social
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values, a notion that must be defended in discussions about what form will be
taken by the relationship among corporations, the war industries, and higher
education in the twenty-first century.

Higher education has a responsibility not only to search for the truth re-
gardless of where it may lead, but also to educate students to make authority
politically and morally accountable. Universities must strive to expand both
academic freedom and the role of the university as a democratic public sphere,
even as these are necessarily refashioned at the beginning of the new millen-
nium. Although questions regarding whether the university should serve
strictly public rather than private interests no longer carry the weight of force-
ful criticism as they did in the past, such questions are still crucial in address-
ing the reality of higher education and what it might mean to imagine the
university’s full participation in public life as the protector and promoter of
democratic values, especially at a time when the meaning and purpose of
higher education are besieged by a phalanx of narrow economic and political
interests.

What needs to be understood is that higher education may be one of the
few public spheres left where knowledge, values, and learning offer a glimpse
of the promise of education for nurturing critical hope and a substantive de-
mocracy®. It may be the case that everyday life is increasingly organized around
market principles, but confusing democracy with market relations hollows
out the legacy of higher education, whose deepest roots are moral, not com-
mercial. In defending young people’s ability to access and to learn from edu-
cational rather than corporate institutions, we must heed the important in-
sight expressed by Federico Mayor, the former director general of UNESCO,
who insists that ,,You cannot expect anything from uneducated citizens except
unstable democracy”, or, as we are quickly learning, something even worse. As
the free circulation of ideas is increasingly replaced by ideas managed by the
dominant media, ideas become banal, if not reactionary; intellectuals who en-
gage in dissent are viewed or dismissed as either irrelevant, extremist, or un-
American; complicit public relations intellectuals now dominate the media,
all too willing to internalize co-option and reap the rewards of venting insults
at their alleged opponents. What is lost in these anti-democratic practices are
the economic, political, educational, and social conditions that provide a sup-
portive culture for democracy to flourish. This is, in part, a deeply pedagogi-
cal and educational issue that should not be lost on either intellectuals or
those concerned about the purpose and meaning of higher education. De-
mocracy places civic demands upon its citizens and such demands point to

¢ On the relationship between education and hope, see M. Coté, R. J. E Day, G. de Peu-
ter (eds), Utopian Pedagogy: Radical Experiments Against Neoliberal Globalization, University
of Toronto Press, Toronto 2007; H. A. Giroux, Public Spaces/Private Lives: Democracy Beyond
9/11, Rowman and Littlefield, Boulder 2003.
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necessity of an education that is broad-based, critical, and supportive of mean-
ingful citizen power, participation in self-governance, and democratic leader-
ship. Only through such a supportive and critical educational culture can stu-
dents learn how to become individual and social agents, rather than merely
disengaged spectators, able not only to think otherwise but also to act upon
civic commitments that ,necessitate a reordering of basic power arrange-
ments” fundamental to promoting the common good and producing a mean-
ingful democracy’.

The Question of Pedagogy and the Retaking of the University

Sheldon Wolin, one of the most important political theorists of the last
fifty years, has argued that we live at a time when ,,politics is largely untem-
pered by the political”. For Wolin, this means, in part, citizens are no longer
,viewed as agents actively involved in the exercise of power and in contribut-
ing to the direction of policy”®. Largely removed from politics, citizens are ei-
ther transformed into consumers and soldiers or relegated to dust-bin of dis-
posability. Democracy is now managed by corporations, ruling elites, and
right-wing fundamentalists. Citizens are largely depoliticized, reduced to
shadow-like participants in the polity. Matters of power and inequality give
way to highly managed media spectacles and work in concert with the corpo-
rate logic that power is not to be used for the public good but for private in-
terests. In this context, democratic and state sovereignty is replaced by corpo-
rate sovereignty and offers up a notion of ,,‘shareholder democracy’ that gives
a ‘sense of participation’ without demands or responsibilities™. The power of
government is no longer an expression of the collective will of the people. On
the contrary, it is the mechanisms of the market economy that now define
both politics and the highest ideals of the nation.

This hollowing out of democracy could not happen without the complic-
ity of a loyal intelligentsia or an uninformed public. What is especially dis-
turbing is that higher education, rather than defend the ideals of a strong de-
mocracy and the importance of educating an engaged and critical citizenry,
has become an ideological bulwark for corporate values, interests, and practic-
es. As Wolin points out:

Through a combination of governmental contracts, corporate foundation funds,
joint projects involving university and corporate researchers, and wealthy indi-
vidual donors, universities (especially so-called research universities), intellectu-

7S. S. Wolin, Democracy, Inc.: Managed Democracy and the Specter of Inverted Totalitari-
anism, Princeton University Press, Princeton 2008, p. 43.

8 [bidem, p. 66.

? Ibidem, p. 65.
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als, scholars, and researchers have been seamlessly integrated into the system.
No books burned, no refugee Einsteins. For the first time in the history of
American higher education top professors are made wealthy by the system, com-
manding salaries and perks that a budding CEO might envy. ... The Academy
has become self-pacifying'’.

As I have argued elsewhere, it is time to take back the university''. It is
worth noting that ,retaking the university” should not be confused with the
idea of taking over the university, a more militaristic and overly determined
political concept that I want to avoid altogether. ,Retaking the university” is
not a call for any one ideology on the political spectrum to ,take over” the
university. But it does suggest the need for educators and others to take a stand
about the purpose and meaning of higher education and the latter’s crucial
role in educating students to participate in an inclusive democracy. ,Retaking
the university” is an ethical referent and a call to action for educators, parents,
students, and others to reject Obama’s notion of education as training center
for the needs of the market place. It suggests reclaiming higher education as
a democratic public sphere, a place where teaching is not confused with either
training, militarism, or propaganda, a safe space where reason, understand-
ing, dialogue, and critical engagement are available to all faculty and students.
Higher education accordingly must become a site of ongoing struggle to pre-
serve and extend the conditions in which autonomy of judgment and free-
dom of action are informed by the democratic imperatives of equality, liber-
ty, and justice.

Higher education has always, though in damaged forms, served as a sym-
bolic and concrete reminder that the struggle for democracy is, in part, an at-
tempt to liberate humanity from blind obedience to authority. Individual and
social agency gain meaning primarily through the freedoms guaranteed by the
public sphere, freedoms in which the autonomy of individuals only becomes
meaningful under those conditions that likewise ensure the workings of an
autonomous society. What must be acknowledged in light of this intimate re-
lationship between a functioning and strong democracy and higher education
is that the principles of the market should not become the organizing struc-
ture for either education or social relations. Higher education should neither
be run like a business nor simply be sold off to the highest corporate and gov-
ernment bidders.

A campaign must be waged against the corporate view of higher educa-
tion as merely a training center for future business employees, a franchise for
generating profits, a research center for the military, or a space in which cor-
porate culture and education merge in order to produce literate consumers.

10 Tbidem., p. 68.
"H. A. Giroux and S. S. Giroux, Zake Back Higher Education, Palgrave, New York 2004.
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Equally important, higher education must divorce itself from those knowl-
edge forms, underlying values, practices, ideologies, social relations, and cul-
tural representations associated with the intensification and expansion of
military culture. Higher education has no legitimate or ethical reason for en-
gaging in practices that are organized largely for the production of violence.
It is important to reclaim higher education as a site of moral and political
practice whose purpose is not only to introduce students to the great reser-
voir of diverse intellectual ideas and traditions but also to engage those in-
herited bodies of knowledge thorough critical dialogue, analysis, and com-
prehension. At the same time, education is a set of social experiences and an
ethical space through which it becomes possible to rethink what Jacques
Derrida once called the concepts of the ,possible and the impossible”* and
to enable what Jacques Ranciére calls loosening the coordinates of the sensi-
ble through a constant reexamination of the boundaries that distinguish the
sensible from the subversive.”> Both theorists are concerned with how the
boundaries of knowledge and everyday life are constructed in ways that seem
unquestionable, making it necessary not only to interrogate commonsense
assumptions but also to ask what it means to question such assumptions and
to see beyond them. As a political and moral practice, education always pre-
supposes a vision of the future in its introduction to, preparation for, and le-
gitimation of particular forms of social life, demanding answers to the ques-
tions of whose future is affected by these forms? For what purposes and to
what ends do they endure?

To get beyond bare pedagogy as an instrument of neoliberal legitimation,
educators need to create curricula and programs throughout the university that
provide students with the humanistic knowledge, technical knowledge, scientif-
ic skills, and modes of literacy that enable them to engage and transform when
necessary the promise of a global democracy. More importantly, they need to re-
think the centrality of pedagogy in the creation of a formative culture that sup-
ports the knowledge, identities, values, and social relations necessary to an as-
piring democracy. As the market driven logic of neoliberal capitalism continues
to devalue all aspects of the public good, one consequence has been that the ed-
ucational concern with excellence has been removed from matters of equity
while the notion of higher education as a public good has largely been reduced
to a private good. Higher education is now largely defined through the corpo-
rate demand that they provide the skills, knowledge, and credentials that will

provide the workforce necessary for the United States to compete and maintain

12]. Derrida, The Future of the Profession or the Unconditional University, [in:] Derrida
Down Under, (ed.) L. Simmons and H. Worth, Dunmore Press, Auckland, New Zealand
2001, p. 245.

" F Carnevale and J. Kelsey, Art of the Possible: An Interview with Jacques Ranciére,
yArtforum” (March 2007), p. 260-261.
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its role as the major global economic and military power. Consequently, there is
little interest in higher education for understanding pedagogy as a deeply civic,
political, and moral practice — that is, pedagogy as a practice for freedom. As
schooling is increasingly subordinated to a corporate order, any vestige of criti-
cal education is replaced by training and the promise of economic security. Sim-
ilarly, as pedagogy is now subordinated to the corporate and military interests,
academic labor is increasingly removed from the power of governance, removed
from tenure track lines, and treated as a disposable body of temporary workers.
What this usually means is that academics are increasingly reduced to the status
of technicians and deskilled as they are removed from having any control over
their classrooms or school governance structures. Overworked and under-repre-
sented politically an increasing number of higher education faculty are reduced
to part time positions, constituting the new subaltern class of academic labor.

But there is more at stake here than a crisis of authority, the exploitation of
faculty labor, and the repression of critical thought. Too many classrooms at all
levels of schooling now resemble a ,,dead zone” where any vestige of critical think-
ing, self-reflection, and imagination quickly migrate to sites outside of the school
only to be mediated and corrupted by a corporate-driven media culture. Higher
education furthers this logic by reducing its public vision to the interests of capi-
tal and redefining itself largely as a credentializing factory for students and a petri
dish for downsizing academic labor. Under such circumstances rarely do educa-
tors ask questions asked about how schools can prepare students to be informed
citizens, nurture a civic imagination, or teach them to be self-reflective about pub-
lic issues and the world in which they live. As Stanley Aronowitz puts it,

Few of even the so-called educators ask the question: What matters beyond the
reading, writing, and numeracy that are presumably taught in the elementary
and secondary grades? The old question of what a kid needs to become an infor-
med ‘citizen’ capable of participating in making the large and small public deci-
sions that affect the larger world as well as everyday life receives honorable men-
tion but not serious consideration. These unasked questions are symptoms of
a new regime of educational expectations that privileges job readiness above any
other educational values'.

Against the current regime of stripped down labor and ,bare pedagogy”
cleansed of all critical elements of teaching and learning, we can rethink the
importance of the work of Paulo Freire. Freire believed that all education in
the broadest sense was part of a project of freedom, and eminently political
because it offered students the conditions for self-reflection, a self-managed
life, and particular notions of critical agency. What Paulo made clear in Peda-

1S. Aronowitz, Against Schooling: For an Fducation That Matters, Paradigm Publishers,
Boulder, CO 2008, p. xii.
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gogy of the Oppressed, his most influential work, is that pedagogy at its best is
about neither training, teaching methods, nor political indoctrination. For
Freire, pedagogy is not a method or an a-priori technique to be imposed on
all students but a political and moral practice that provides the knowledge,
skills, and social relations that enable students to expand the possibilities of
what it means to be critical citizens while expanding and deepening their par-
ticipation in the promise of a substantive democracy. Critical thinking for
Freire was not an object lesson in test taking, but a tool for self-determination
and civic engagement. According to Freire, critical thinking was not about the
task of simply reproducing the past and understanding the present. On the
contrary, it offered a way of thinking beyond the present, soaring beyond the
immediate confines of one’s experiences, entering into a critical dialogue with
history, and imagining a future that did not merely reproduce the present.
Theodor Adorno captures the spirit of Freire’s notion of critical thinking by
insisting that ,, Thinking is not the intellectual reproduction of what already
exists anyway. As long as it doesn’t break off, thinking has a secure hold on
possibility. Its insatiable aspect, its aversion to being quickly and easily satis-
fied, refuses the foolish wisdom of resignation. ...Open thinking points be-
yond itself”".

Freire rejected those regimes of educational degradation organized around
the demands of the market, instrumentalized knowledge, and the priority of
training over the pursuit of the imagination, critical thinking, and the teach-
ing of freedom and social responsibility. Rather than assume the mantle of a false
impartiality, Freire believed that critical pedagogy involves both the recogni-
tion that human life is conditioned, not determined and the crucial necessity
of not only reading the world critically but also intervening in the larger so-
cial order as part of the responsibility of an informed citizenry. According to
Freire, the political and moral demands of pedagogy amount to more than the
school and classroom being merely the instrument of official power or assum-
ing the role of an apologist for the existing order, as the Obama administra-
tion seems to believe — given its willingness to give Bush’s reactionary educa-
tional policies a new name and a new lease on life. Freire opposed those modes
of pedagogy that supported economic models and modes of agency in which
freedom is reduced to consumerism and economic activity is freed from any
criterion except profitability and the reproduction of a rapidly expanding
mass of wasted humans. Critical pedagogy attempts to understand how pow-
er works through the production, distribution, and consumption of knowl-
edge within particular institutional contexts and seeks to constitute students
as informed subjects and social agents. In this instance, the issue of how iden-
tities, values, and desires are shaped in the classroom is the grounds of poli-

5T. Adorno, Education After Auschwitz, (in:] Critical Models: Interventions and Catch-
words, Columbia University Press, New York 1998, p. 291-292.
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tics. Critical pedagogy is thus invested in both the practice of self-criticism
about the values that inform teaching and a critical self-consciousness regard-
ing what it means to equip students with analytical skills to be self-reflective
about the knowledge and values they confront in classrooms. Moreover, such
a pedagogy attempts not only to provide the conditions for students to under-
stand texts and different modes of intelligibility, but also opens up new ave-
nues for them to make better moral judgments that will enable them to as-
sume some sense of responsibility to the other in light of those judgments.
Freire was acutely aware that what makes critical pedagogy so dangerous
to ideological fundamentalists, the ruling elites, religious extremists, and
right-wing nationalists all over the world is that central to its very definition
is the task of educating students to become critical agents who actively ques-
tion and negotiate the relationships between theory and practice, critical anal-
ysis and common sense, and learning and social change. Critical pedagogy
opens up a space where students should be able to come to terms with their
own power as critically engaged citizens; it provides a sphere where the un-
conditional freedom to question and assert is central to the purpose higher
education, if not democracy itself. And as a political and moral practice, way
of knowing, and literate engagement, pedagogy attempts to ,,make evident
the multiplicity and complexity of history”'®. History in this sense is engaged
as a narrative open to critical dialogue rather than predefined text to be mem-
orized and accepted unquestioningly. Pedagogy in this instance provides the
conditions to cultivate in students a healthy scepticism about power, a ,will-
ingness to temper any reverence for authority with a sense of critical aware-
ness”'’. As a performative practice, pedagogy takes as one of its goals the op-
portunity for students to be able to reflectively frame their own relationship
to the ongoing project of an unfinished democracy. It is precisely this relation-
ship between democracy and pedagogy that is so threatening to so many of
our educational leaders and spokespersons today and it is also the reason why
Freire’s work on critical pedagogy and literacy are more relevant today than
when they were first published. Clearly, such a pedagogy demands notjustacrit-
ical understanding of the relation between knowledge and power, learning
and experience, education and social change, but also a willingness to fight for
the labor conditions that not only promote academic freedom but struggle
against academic repression. At the heart of any vestige of critical pedagogy is
both the project of relating education to the creation of informed citizens,
and the labor conditions that give faculty the opportunity to engage in the
pedagogies that make it possible. This is not merely a struggle over who con-
trols the classroom, but also over how power is shared, used, and institution-

¢ E. Said, Reflections on Exile and Other Essays, Harvard University Press, Cambridge
2001, p. 141.
7 Ibidem, p. 501.
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alized so as to create the structural and ideological conditions for experienc-
ing the university as a democratic public sphere.

According to Freire, all forms of pedagogy represent a particular way of un-
derstanding society and a specific commitment to the future. Critical pedagogy,
unlike dominant modes of teaching, insists that one of the fundamental tasks of
educators is to make sure that the future points the way to a more socially just
world, a world in which the discourses of critique and possibility in conjunction
with the values of reason, freedom, and equality function to alter, as part of
a broader democratic project, the grounds upon which life is lived. Such a fu-
ture is not built on creating a subaltern class of academics who are powerless,
over worked, denied basic benefits, and removed from shaping policy. Nor is
the problem solved by simply calling for a limit to the pool of potential faculty.
This is a political issue that is about power, the meaning of education, and what
role faculty, students, and administrators are going to play in shaping a future
much different than the present. This is hardly a prescription for political indoc-
trination, but it is a project that gives critical education its most valued purpose
and meaning, which in part is ,,to encourage human agency, not mould it in the
manner of Pygmalion™®. It is also a position that threatens right-wing private
advocacy groups, neoconservative politicians, and conservative extremists. Such
individuals and groups are keenly aware that critical pedagogy with its empha-
sis on the hard work of critical analysis, moral judgments, and social responsi-
bility goes to the very heart of what it means to address real inequalities of pow-
er among faculty and administrators, at the social level, and to conceive of
education as a project for freedom while at the same time foregrounding a series
of important and often ignored questions such as: ,,What is the role of teachers
and academics as public intellectuals? Whose interests does public and higher
education serve? How might it be possible to understand and engage the diverse
contexts in which education takes place? What is the role of education as a pub-
lic good? How do we make knowledge meaningful in order to make it critical
and transformative? How do we democratize governance?”. In spite of the right-
wing view that equates indoctrination with any suggestion of politics, critical
pedagogy is not concerned with simply offering students new ways to think
critically and act with authority as agents in the classroom; it is also concerned
with providing students with the skills and knowledge necessary for them to ex-
pand their capacities both to question deep-seated assumptions and myths that
legitimate the most archaic and disempowering social practices that structure
every aspect of society and to then take responsibility for intervening in the
world they inhabit.

Education cannot be neutral. It is always directive in its attempt to teach
students to inhabit a particular mode of agency, enable them to understand

18'S. Aronowitz, Introduction, [in:] P. Freire, Pedagogy of Freedom, Rowman and Littlefield,
Boulder 1998, pp. 10-11.
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the larger world and one’s role in it in a specific way, define their relationship,
if not responsibility, to diverse others, and to presuppose through what is
taught and experienced in the classroom some sort of understanding of a more
just, imaginative, and democratic life. Pedagogy is by definition directive, but
that does not mean it is merely a form of indoctrination. On the contrary, as
Freire argued, education as a practice for freedom must attempts to expand
the capacities necessary for human agency and hence the possibilities for de-
mocracy itself and how academic labor is configure to ensure such a project.
Surely, this suggests that even at the privileged precincts of higher education,
educators should nourish those pedagogical practices that promote ,a con-
cern with keeping the forever unexhausted and unfulfilled human potential
open, fighting back all attempts to foreclose and pre-empt the further unrav-
elling of human possibilities, prodding human society to go on questioning
itself and preventing that questioning from ever stalling or being declared fin-
ished”". In other words, critical pedagogy forges an expanded notion of pol-
itics and agency through a language of scepticism, possibility, and a culture of
openness, debate, and engagement--all those elements now at risk because of
the current and most dangerous attacks on higher education. This was Paulo’s
legacy, one that invokes dangerous memories and hence is increasingly absent
from any conservative discourse about current educational problems. Unfor-
tunately, it is also absent from much of the discussion on the current status of
academic labor. It is also a discourse that is either denounced or erased in the
various educational theories supporting the corporatization of education and
the instrumentalization of pedagogy.

For Freire, intellectuals must match their call for making the pedagogical
more political with an ongoing effort to build those coalitions, affiliations, and
social movements capable of mobilizing real power and promoting substantive
social change both within and outside of the university. Similarly, if the univer-
sity is to emphasize a discourse of enlightenment, ethics, vision, and democrat-
ic politics over the language economic orthodoxy, and market fundamentalism,
it is crucial that higher education honor its students not only by providing them
with crucial skills and knowledge but also by giving them the opportunity to
appropriate and exercise a language of critique and possibility as part of a broad-
er effort to connect what they learn in the classroom to the larger world and the
promise of an inclusive and substantive democracy. Education is not only about
issues of work and economics but also about questions of justice, social free-
dom, and the capacity for democratic agency, action, and change as well as the
related issues of power, exclusion, and citizenship. Education at its best is about
enabling students to take seriously questions about how they ought to live their
lives, uphold the ideals of a just society, and act upon the promises of a strong

19 Z. Bauman and K. Tester, Conversations with Zygmunt Bauman, Polity Press, Malden
2001, p. 4.
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democracy. These are educational and political issues and should be addressed
as part of a broader concern for renewing the struggle for social justice and de-
mocracy. Recognizing the political nature of pedagogy and making pedagogy
central to politics will provide us with new tools and modes of engagement for
not only taking back the university but also reclaiming the connection between
education and democracy.
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Streszczenie

Naga pedagogia i klgtwa neoliberalizmu: przemyslec edukacje wyzszq jako
praktyke wolnosci

Wraz z rosngcym naciskiem neoliberalnych sit edukacja wyzsza zostaje zreduko-
wana do ekonomicznego zasobu. Wobec tego uniwersytet rezygnuje z pelnienia swo-
jej misji aktywnego uczestnika sfery publicznej, ukierunkowanej na rzecz rozwoju
preznej i substancjalnej demokragji. Staje si¢ wéwcezas zinstrumentalizowanym, sko-
mercjalizowanym i zmilitaryzowanym biznesem. Na poziomie proceséw edukacyj-
nych oznacza to, ze ogranicza on studentom mozliwosci nabywania kompetencji
krytycznych i transformacyjnych, akcentujac — zadane przez rynek pracy — waskie
techniczne umiejetnosci. Taki szatus quo jest powiazany z usunigciem politycznego
wymiaru z teorii i praktyki pedagogicznej (naga pedagogia). W odniesieniu do dzie-
fa Paolo Freirego jest jednak mozliwe wypracowanie strategii odzyskania uniwersyte-
tu — ktére byloby réwnoznaczne z odnowieniem edukacji wyzszej jako sfery publicz-
nej oraz rozpoznaniem politycznej natury pedagogiki, a takze ustanowieniem jej jako
centralnej dla polityki.
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Pytania o skutki neoliberalnej kultury i edukacji —
aspekt jednostkowy i spoleczny

Zyjemy w epoce neoliberalizmu. Wywiera on silne pietno na zyciu miliar-
déw ludzi na wszystkich kontynentach, w tak réznych sferach, jak: ekonomia,
polityka, stosunki miedzynarodowe, ideologia, kultura itp. Na przestrzeni
niespetna jednego pokolenia neoliberalizm tak si¢ rozprzestrzenil i stat si¢ tak
wplywowy, a przy tym tak wrést w obszary o krytycznym znaczeniu dla nasze-
go zycia, ze utrudnia to wlasciwa oceng jego istoty i historycznego znaczenia.
A jednak dokonanie takiej oceny jest niezbedne, zaréwno z ragji intelektual-
nych, jak i politycznych™. Neoliberalizm jest dominujacg ideologia globalne-
go kapitatu, polityczno-ekonomicznym paradygmatem, ,,monokultura’. Réw-
niez zrozumienie reform edukacji dokonywanych na $wiecie od lat
osiemdziesigtych XX wieku nie jest mozliwe bez analizy teorii, ideologii, filo-
zofii i pedagogii neoliberalizmu.

Neoliberalizm nazywany jest réznie: korporacjonizmem, Nowa Prawi-
ca, neokonserwatyzmem. Zdaniem Irvina Kristola historycznym celem
neokonserwatyzmu jest przeksztalcenie calego czlowieka, nawet wbhrew
jego woli, w nowy rodzaj, odpowiedni do zarzadzania w warunkach
wspolczesnej demokracji’. Margaret Thatcher z kolei méwila, iz ekonomia
to metoda, ale celem jest zmiana duszy czlowieka®. Caloksztalt analiz
w tym tekscie potwierdza hipotez¢ o funkcjonowaniu edukacyjnego progra-
mu ekonomii korporacyjnej realizowanego dla formowania ludzkich jakosci
odpowiadajacych zapotrzebowaniu tej doktryny. Jest to zaréwno program
jawny, jak i ukryty.-

' A. Saad-Filho, D. Johnston, Wprowadzenie, [w:] Neoliberalizm przed trybunatem, red.
A. Saad-Filho, D. Johnston, Ksiazka i Prasa, Warszawa 2009, s. 13.

2 1. Kristol, Neokonserwatywne przekonania dawniej i dzis, [w:] Neokonserwatyzm, oprac.
i wprow. 1. Stelzer, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007, s. 73.

3 Za D. Harveyem, Neoliberalizm. Historia katastrofy, Ksiazka i Prasa, Warszawa 2008, s. 3.
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1. Wplyw na poszczeg6lne grupy jednostek
1.1. Oligarchia korporacjonizmu

Zacznijmy rozwazanie wplywu kultury neoliberalnej od elity korpora-
cjonizmu: menedzeréw korporacji ponadnarodowych, finansjery i wspét-
pracujacych z nimi politykéw. Oni z jednej strony stworzyli kulture korpo-
racyjna, a z drugiej strony s3 przez t¢ kultur¢ redukowani w swoim
cztowieczenistwie do jednostronnego wymiaru homo oeconomicus. Beniamin
Barber méwi o obecnym dzikim kapitalizmie, ktéry jest autodestrukcyjny,
grozny dla samego siebie jak rozpuszczone dziecko®.

Celem oligarchéw jest dazenie do uzyskania olbrzymich zyskéw w krétkim
czasie. Ich hasto przewodnie sprowadza si¢ do wyrazenia: ,,chciwo$¢ jest dobra™.
Krétkoterminowe zyski czgsto osiagane sg kosztem wypracowania zysku w dhuz-
szym horyzoncie czasowym czy nawet przetrwania samego przedsi¢biorstwa.
Menedzerowie otrzymujg przewaznie 20% zyskéw, nie partycypujac w stratach.
Taka strategia skfania do zachowan ryzykownych. Wysoki i szybko wzrastajacy
poziom apanazy menedzeréw nie ma zwiazku z wynikami finansowymi korpo-
racji. Wiele os6b z sektora finansowego zarobito ogromne pieniagdze, mimo ze
doprowadzito whasne firmy do bankructwa®. Korupcja mieszata si¢ z brakiem
kompetencji i brakiem lgku przed prawem. Fortuny tych menedzeréw spoczy-
waja bezpiecznie w bankach Szwajcarii. Ich postawe mozna scharakteryzowaé za
Beigbederem: ,,Nie ma mowy, zebym zrezygnowal z mojej odprawy w wysoko-
$ci 231 milionéw dolaréw, ani z premii za rok 2007 w wysokosci 312 milionéw,
nie oddam tez pensji za rok 2008, czyli 278 milionéw™.

Nie mniej istotne jest powstanie swoistej nomenklatury. Zarzady firm i rady
nadzorcze tworzyli ciagle ci sami ludzie, wzajemnie si¢ wspierajacy i przyzna-
jacy sobie olbrzymie wynagrodzenia oraz odprawy.

Ze spekulacji uczyniono podstawowy sposéb zarabiania pieniedzy.
Wspélczesny kapitalizm charakteryzuje niepohamowany wzrost kapitatu
spekulacyjnego, jest to , kapitalizm kasyna” — wedlug okreslenia Susan Stran-
ge. W roku 2007 sektor finansowy zagarnal 1/3 zyskéw wszystkich firm
amerykanskich, chociaz ,wytwarza” tylko 3-4% dochodu narodowego.
Sprawdzily si¢ obawy Keynesa, ze spekulacja wezmie gére nad przedsigbior-
czodcig i upowszechni si¢ ,mentalno$¢ gieldowa™®. Istnieja tez ,gieldy dla

* B. Barber, Wspdtczesny kapitalizm jak rozpuszczone dziecko. Rozmowa z Michalem Su-
towskim, [w:] Kryzys. Przyczyny, analiza, prognozy, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, War-
szawa 2009, s. 98.

5 P Kuczyniski, Skad sig wzigh kryzys?, [w:] Kryzys. Prayczyny, analiza, prognozy..., s. 35-37.

¢ B. Barber, Wipdlczesny kapitalizm..., s. 142.

’ E Beigbeder, Makleréw powinno si¢ kanonizowaé, [w:] Kryzys..., op. cit., s. 25.

8 J. Zakowski, Bezcielesne ofiary kryzysu, czyli od neoliberalizmu do neorealizmu, [w:] Kry-
2ys..., op. cit.,s. 71 in.
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elit” korzystajacych z gieldy z racji dobrego poinformowania czy przecie-
kéw, na przyklad gielda Sachsa’. Stosunek zyskéw pochodzacych ze speku-
lacji do zyskéw pochodzacych z realnego wytwarzania débr jest przerazaja-
cy'. Korporacje bez zenady walczg o swe partykularne interesy, a dysponuja
niezwykly sita weta i mozliwosciami nacisku na rzady.

Naomi Klein w ,,czarnej ksiedze neoliberalizmu”, jaka jest Doktryna szo-
ku, dokumentuje wstrzasajace przypadki manipulacji dokonanych przez
uczniéw Miltona Friedmana przy wsparciu administracji amerykariskiej w go-
spodarkach niemal na calej kuli ziemskiej. Klein pokazuje konkretnie kto,
kiedy i jak na tym zarobil. Jej zdaniem neoliberalizm by} zawsze wielkim oszu-
stwem, zastong maskujacg akumulacje bogactwa''. Tak na przyklad zakrojone
na szeroka skale manipulacje rynkami energii ze strony Enronu kreowaly
sztuczne niedobory i doprowadzily do drastycznego wzrostu cen energii. Ma-
tactwa Enronu byly mozliwe mig¢dzy innymi z powodu braku regut i nadzoru.
Jednak takze angielski premier Brown chwalit si¢, ze Wielka Brytania ma nie
tylko stabe regulacje, ale i w ograniczonym zakresie'.

Na szerokg skale praktykowano ,kreatywna ksiegowo$¢”, za pomoca kté-
rej spotki oszukiwaly inwestoréw. Nastapit generalny kryzys zaufania, nikt ni-
komu nie wierzyt — ani klienci bankom, ani banki sobie nawzajem. W koricu,
jesli si¢ samemu oszukuje, to dobrze si¢ wie, ze partner moze robi¢ to samo.
Najgorsze jest to, ze globalizacja takie procesy upowszechnita. Uwolnila sily,
ktére staly si¢ polem dzialania wszelkich egoizméw!.

Cyniczna funkgja pienigdza uwidacznia si¢ w jego sile wiktania wyzszych
wartoéci w brudne interesy. Ekonomiczna warto$¢ pieniadza wykazuje zdol-
no$¢ wciagania do ,,interesu” wartosci pozackonomicznych. Jest to sita kusze-
nia. W kulturze kapitalistycznej kupi¢ mozna niemal wszystko. W sytuacji
kuszenia uniwersalnego stowo ,korupcja’ odczuwa si¢ jako niezbyt obciazone
moralnie. Ten kulturowy klimat mozna okresli¢ jako ,uniwersalny, a za-
razem rozproszony cynizm” — stwierdza Peter Sloterdijk'“.

Panowanie cynikéw opiera si¢ na falszywie pojetej wyzszosci. Ten, kto ma
wladze, kieruje si¢ korzyscia wiasna, chociaz zdaje sobie sprawe z tego, ze zajmuje
pozycje moralnie podejrzang. On ,,doskonale wie, co robi, ale i tak to robi”".

Awansowanie korzysci wlasnej do rangi zasady moralnej doprowadza do
skorumpowania polityki. Wspélczesny kapitalizm — pisze George Soros —

? P. Kuezynski, op. cit., s. 31.

10°S. Sierakowski, Historia kryzysu i kryzys historii, [w:] Kryzps..., op. cit., s. 19.

W N. Klein, Doktryna szoku, Jak wspétczesny kapitalizm wykorzystuje kleski zywiotowe
i kryzysy, MUZA, Warszawa 2008, s. 380.

12 R. Wade, Zmiana ustroju finansowego?, [w:] Kryzps..., op. cit., s. 261.

P Arthus, M. P. Virard, Wielki kryzys globalizacji, Ksiazka i Prasa, Warszawa 2008, s. 15.

P Sloterdijk, Krytyka cynicznego rozumu, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szko-
ty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 339.

15 Ibidem, s. 160.
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charakteryzuje niezdrowe zjawisko zamiany wewnetrznych ludzkich wartosci
na wartosci zwiazane z pieniagdzem. Kiedy fundamentalne zasady sa szeroko
ignorowane w imi¢ interesownosci (a wlasciwie niepohamowanej chciwosci),
a wszystkie chwyty sg dozwolone — ludzie tracg orientacje. To, co stuszne,
podporzadkowane zostaje temu, co skuteczne. W ten sposéb osiaganie sukce-
su staje si¢ fatwe, poniewaz nie wymaga zwracania najmniejszej uwagi na to,
co jest stuszne. Po co byé uczciwym, jeieli to sukces, a nie uczciwosé¢ czy pra-
wo$¢, zyskuje sobie ludzkie uznanie. Warto$cia dominujaca jest pogori za pie-
nigdzem. Charakteryzuje ona takze 80% polskiej mlodziezy'®. Dazenie do
maksymalizacji zysku jest podyktowane interesownoscig i pomija wymogi sta-
wiane przez moralno$é. ,Rozum instrumentalny jako taki (...) jest kapitali-
styczny, ma podstawy w stosunkach kapitalistycznych™” .

Kierujacy si¢ pazernym egoizmem i skrajnym indywidualizmem migdzy-
narodowy rynek finansowy stal si¢ — zdaniem Horsta Kohlera, bylego prezy-
denta Niemiec i szefa MFW — potworem, ktéremu trzeba pokazaé, gdzie jest
jego miejsce'®.

1.2. Tak zwani ,nowi producenci”

Zajmijmy si¢ teraz kolejng kategoria ludzi oraz ich ksztaltowaniem przez
kulture korporacyjna, kategoria ,nowych producentéw” (uzywajac termino-
logii Manuela Castellsa'®): menedzeréw nie zaliczanych do grupy korporacyj-
nych oligarchéw, profesjonalistéw i technikéw. Oczywiscie ich cztowieczen-
stwo takze ulega destrukcyjnym wplywom neoliberalizmu. Producent
kieruje si¢ etyka przymusowej wydajnosci i osiagnicé, etyka przedsiebior-
czos$ci. W sposéb ,,przedsi¢biorczy” zarzadza swoim zyciem. Jest niewolniczo
oddany zatrudniajacej go korporacji, dyspozycyjny, o ,zerowej opornosci”,
motywowany zewngtrznie, konkurencyjnie nastawiony wobec innych. W sy-
tuacji brutalnej konkurencji prowadzi walke o swoje interesy przeciw wszyst-
kim innym. W jego przypadku pojecie ,wolnosci” zostato zredukowane do
»wolnosci przedsi¢biorczoéci”, dajacej zielone $wiatlo wszystkim negatywnym
wolnosciom®. Wolno$¢ pojmowana jest w sposéb skrajnie indywidualistycz-
ny. ,Nowy producent” to byt zajety samym sobg i troszczacy si¢ o siebie, jed-
nostka prywatna, wspétzawodniczaca o dostep do rzadkich débr.

Przedsi¢biorcy-pracodawcy w sektorze produke;ji bezlitosnie zredukowali
zatrudnienie, aby zwickszy¢ zyski.

¢ K. Kosela, Transformacja, pokolenie polityczne, rewolta, [w:] Miodziez szkolna o rynku
i demokracji, red. K. Koseta, Oficyna Naukowa, Warszawa 1999, s. 200; T. Szawiel, Urzecze-
ni przez rynek? Stosunek miodziezy do rynku, pienigdza i pracy, [w:] Ibidem, s. 33 i 56.

7S, Zizek, Kruchy absolut, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2009, s. 27.

18 Za P. Kuczynskim, op. cit., s. 28-29.

19 M. Castells, Koniec tysigclecia, PWN, Warszawa 2009.

2 D. Harvey, op. ciz., s. 114.
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Producentéw obowiazuje nakaz autonomii, ktdry przybiera rézne formy.
Wymaga si¢ od nich niezaleznosci od innych, ksztaltowania samych siebie i kiero-
wania sobg tak, by sprosta¢ wyzwaniom wspélczesnych stosunkéw produkeji'.
Zada si¢ niezwyklej elastycznosci, podazania za szybko zmieniajacym sie rynkiem,
ciaglego podnoszenia swoich kwalifikacji lub przekwalifikowywania sie.

Neoliberalowie byli bardzo zdeterminowani, by wszelka odpowie-
dzialno$¢ za dobro jednostki zrzucié na nig sama. Jak pisal David Boaz:
nikt nie moze si¢ pozby¢ swego prawa wyboru. Slavoj Zizek méwi o ,,niewol-
nosci wyboru”. Wolnos$¢ ekonomiczna stwarza podstawy do powszechnej alie-
nacji: sprzedajemy swoja wlasnos¢, swoj ,kapitat ludzki” — samego siebie.
Wezesniej stwierdzit to Erich Fromm?.

Wspétczesny producent jest zatrwozony mozliwoscia utraty pracy na nie-
stabilnym, rozregulowanym rynku pracy i grozba niemoznosci splaty kredy-
tow, obciazajacych go niekiedy na cale zycie. Brakuje mu poczucia bezpie-
czefistwa w naszym ,spoleczenistwie ryzyka’.

Do omawianej tu kategorii nowych producentéw nalezg tez pracownicy
nauki. Ekspansja neoliberalnych #hink tankéw sprawila, ze duza cz¢$¢ nauki
przestata by¢ nauka w tradycyjnym rozumieniu, a stala si¢ elementem intelek-
tualnego lobbingu i politycznego PR-u. Celem szybko rosnacej czesci intelek-
tualistéw przestato by¢ bowiem szukanie prawdy, a stalo si¢ nim uzasadnianie
racji wyrazajacych interesy grupowe. Korporacje bez skrupuléw wydawaly
ogromne pieniadze na promowanie ,intelektualnych gwiazd”.

Polemizujacy z guru byli przez gléwne media marginalizowani albo o$mie-
szani i tracili wplyw na opini¢ publiczna, nawet jezeli przemawialy za nimi
praktyczne osiagnigcia (jak w przypadku Sorosa) lub najwyzszy autorytet aka-
demicki (przypadek Stiglitza)®.

Réwniez w nauce coraz wigksza liczba 0s6b walczy o wladze i pieniadze
w sposéb bezceremonialny. Uniwersytety zmieniajace si¢ w przedsi¢biorstwa
konkurencyjne wychowujg mlodziez w duchu pogardy dla prawdy, dobra
wspolnego, solidarnosci miedzyludzkiej, w pogardzie dla wszystkiego, co nie
ma wartosci pieni¢znej, bezposrednio praktycznej i utylitarnej*’. Z tym wiaze
si¢ kult ,sily przebicia”, ktéry wspétwystepuje z kultura pieniadza, ,kasy”,
prowadzi do manipulacji i nieuczciwosci. Pojecie wartosci wyzszych wydaje
si¢ przestarzale®.

2L A. Bihr, Nowomowa neoliberalna. Retoryka kapitalistycznego fetyszyzmu, Ksiazka i Pra-
sa, Warszawa 2008, s. 98.

22 Zob. E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, dum. O. i A. Ziemilscy, ,Czytelnik”, Warsza-
wa 1978.

], Zakowski, op. cit., s. 48—49.

2 T. Veblen, The higher learning in America, 2000, http://www.enc.bris.ac.uk/het/Ve-
blen/higher, 20 III 2009.

» K. Twardowski, Autorytet i uniwersytet, [w:] Fenomen uniwersytetu, red. A. Grzegor-
czyk, J. Séjka, UAM, Poznan 2008, s. 65 i 70.




Pytania o skutki neoliberalnej kultury i edukacji... 95

W takich warunkach ksztaltowana jest osobowos¢ anomiczna. W ame-
rykaniskich szkolach biznesu zasady prawne traktowane s3 jako czynniki za-
klécajace efektywnos¢ rynku. Wielu profesoréw przekazuje studentom prze-
konanie, ze prawo istnieje po to, by mozna nim bylo manipulowa¢ lub je
obejs¢, wbrew hayekowskiej retoryce rzadéw prawa®.

Sprzeczno$¢ neoliberalizmu polega na uwodzicielskim, lecz prowadzacym
do alienacji zaborczym indywidualizmie i pragnieniu sensownego zycia spotecz-
nego. Chociaz jednostki majg rzekomo wolnos¢ wyboru, to nie jest mile widzia-
ne, aby wybieraly one lub konstruowaly silne instytucje zycia zbiorowego, jak
zwiazki zawodowe; co najwyzej stabe, w rodzaju organizacji charytatywnych.

1.3. Konsumenci

W przypadku tej kategorii ludzi ksztaltowanych przez neoliberalizm
,konsumpcja” opanowuje i pochlania cale zycie. Jednostka jako taka dzis
nie jest potrzebna i praktycznie niezastapiona jedynie jako konsument. ,,Caly
dyskurs konsumpcji zmierza ku uczynieniu z konsumenta Cztowieka Uniwer-
salnego, ogélnego, idealnego i ostatecznego uciele$nienia Gatunku Ludzkie-
go, a z konsumpgji — zrédta nowego wyzwolenia cztowieka”. Cztowiek pro-
mowany przez neoliberalizm to ego consumans (i homo oeconomicus)” .

Stosunku konsumenta do rzeczywistego $wiata nie okresla interes, zaangazo-
wanie czy odpowiedzialnosé, lecz ciekawos¢ i dazenie do szczescia, a co najmniej
do przyjemnosci. ,, Tak zwana fun morality, imperatyw zabawy, wykorzystania do
cna wszelkich mozliwosci wprawienia si¢ w drzenie, osiagniccia rozkoszy czy na-
grodzenia samego siebie” opanowuje przede wszystkim mlodziez*.

Zdaniem Jeana Baudrillarda, mit szczesécia streszeza i ucielesnia we wsp6t-
czesnych spoleczefistwach inny mit, mianowicie mit réwnosci. Zasada demo-
kratyczna przesuwa si¢ zatem z rzeczywistej réwnosci uprawnien, odpowie—
dzialno$ci spolecznych, do szans na réwnos¢ wobec Przedmiotu (,dla
befsztyka nie ma proletariusza, ani uprzywilejowanego”) i innych widocznych
oznak sukcesu i szczgscia. Jest to demokracja statusu, skrywajaca w istocie nie-
obecno$¢ demokracji i brak réwnosci®.

Dla ekonomistéw konsument jest jednostka w sposéb idealny wolng
w swym rachunku celéw. Natomiast dla spotecznych psychologéw konformi-
zmu zasadniczym problemem jest problem warunkowania potrzeb, w szcze-
gblnosci przez reklame. Najwazniejszym celem konsumpcjonizmu jest ,,ode-
branie nabywcy wladzy podejmowania decyzji (...) i przekazanie tej wladzy

2 R. Prentice, Lessons learned in business school, The New York Times, 20 VIII 2002.

%7 ]. Baudrillard, Spofeczeristwo konsumpcyjne. Jego mity i strukrury, Sic!, Warszawa 2000,
s. 131 100.

28 Tbidem, s. 98.

Y Tbidem, s. 4647 .
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przedsigbiorstwom, gdzie zostaje (...) poddana [kontroli], stajac si¢ obiektem
manipulacji”’. Wolno$¢ i suwerenno$¢ konsumenta nie sa niczym wigcej niz
jedna wielkq mistyfikacja. System potrzeb jest wytworem systemu produkgiji,
produkowane s3 jako sita konsumpcyjna, jako ogdlna dyspozycja w ramach sit
wytwoérezych. Potrzeby nie sg niczym innym, jak najbardziej zaawansowang
podstawa systemowej racjonalnosci sit wytwoérczych, gdzie konsumpcja przyj-
muje w sposob logiczny i konieczny funkcje produkeji®®.

Naukowo ksztaltowana reklama kreuje potezne pragnienia, radykalnie wigk-
sze od realnych potrzeb, przez coraz bardziej wysublimowane warianty poczatko-
wo bezbolesnego kredytu konsumpcyjnego. Kuszenie, w sensie sterowania potrze-
bami, nalezy do podstawowych zasad cynicznego kapitalizmu®'. Nasze potrzeby
kreuja korporacje. Przez konsumpcj¢ ma si¢ dokona¢ nasza samorealizacja.

Ogromny jest wplyw reklam na dzieci. Srednio przez 38 godzin w tygo-
dniu s3 one poddawane oddzialywaniom mediéw. Przekazywana przez nie fi-
lozofia polega na tym, ze bez okreslonych produktéw dzieci beda ,,poza obie-
giem”, czujg one, ze bez reklamowanych towaréw sg przegrane. Dzieci sg na
to bardzo wrazliwe®.

Mobilny, przedsi¢biorczy konsument, pnacy si¢ wzwyz drabiny spolecz-
nej, osiaga wyzszy status i chce go zamanifestowac za posrednictwem znakéw.
Pokolenia , parweniuszy” domagaja si¢ swoich pakietéw towardw.

»-Mozna wysuna¢ hipotezg, ze epoka konsumpcdji (...) jest takze epoka ra-
dykalnej alienacji. Logika utowarowienia ulega tutaj uogélnieniu, przej-
mujac odtad whadze nie tylko nad procesami pracy i produktami materialny-
mi, lecz takze nad cala kultura, seksualnoscia, stosunkami mi¢dzyludzkimi
(...). Wszystko znalazto si¢ w uscisku owej logiki, nie tylko w takim znacze-
niu, ze wszelkie funkeje i wszelkie potrzeby zostaly urzeczowione i podlegaja
manipulacji, w celu osiagniecia jak najwickszego zysku, lecz w sensie gleb-
szym, gdyz wszystko (...) jest przywolywane, napedzane i ustrukturowane
jako obrazy, znaki i modele gotowe do konsumpcji*®.

Beniamin Barber pisze, ze zostaliémy ,,skonsumowani” i poddani infanty-
lizacji. Ma racj¢ Alain Aldridge stwierdzajac, iz konsumpcja — zwlaszcza roz-
buchana — wytwarza duchowo zubozone zyciorysy™.

1.4. Producenci wykonujacy proste prace

Poza wymienionymi kategoriami ludzi neoliberalizm wywiera takze
wplyw na producentéw wykonujacych proste prace, ,site roboczg’. Logika

30 Thidem, s. 79 1 85-86.

31 P Sloterdijk, op. cit., s. 343.

32 B. Barber, Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje dorostych i potyka obywa-
teli, MUZA, Warszawa 2008.

33 J. Baudrillard, op. ciz., s. 267-268.

3 A. Aldridge, Konsumpcja, Sic!, Warszawa 2006, s. 13.
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spofecznych peknieé charakterystyczna dla korporacjonizmu zwicksza dystans
miedzy wysoko kwalifikowanymi profesjonalistami a pracownikami o niskich
kwalifikacjach. Klasa pracownicza zostala w neoliberalizmie zdegradowa-
na i wykluczona®. Degradacja nastgpowata w wielu wymiarach: ekonomicz-
nym, politycznym, ideologicznym i kulturowym.

W wymiarze ekonomicznym zniklo bezpieczeristwo w fordowskim, indu-
strialnym rozumieniu. Obnizyly si¢ przeci¢tne zarobki pracownika. W wy-
miarze politycznym uleglo ostabieniu znaczenie zwigzkéw zawodowych. Ry-
nek pracy powoduje fragmentaryzacje tej kategorii pracownikéw, czesto sa on
zatrudnieni na kontrakcie czasowym. W wymiarze ideologicznym liczy si¢
homo oeconomicus, w wymiarze kulturowym przede wszystkim ego consumans.
Oslably instytucje krystalizujace interes grupowy, a samo §rodowisko pracow-
nikéw zostalo bardziej podzielone.

Nowym zjawiskiem jest tak zwany underemployment, wykonywanie pracy
nie gwarantujacej dochodéw powyzej granicy ubéstwa. Indywidualizacja pra-
cy pozostawia osoby wykonujace ja samym sobie, aby zabiegaly o swdj los
w relacji do ciagle zmieniajacych sig sit rynkowych. Symbolem neoliberalizmu
staje si¢ czfowiek, ktérego mozna zuzy¢ i wyrzucié®®.

Z punktu widzenia edukacji wazne jest to, ze dla mas przeznaczone
sa tylko podstawy, a nie prawdziwa edukacja. W ramach tych podstaw
praktykuje si¢ twardo sterowana i — paradoksalnie — migkka autodestrukcje
cztowieka. Uczniowie traktuja uczenie si¢ instrumentalnie, jako narzedzie bu-
dowania kariery. To uczenie si¢ jest jednostronnie praktycystyczne, uproszczo-
ne, wreez infantylne, pasywne. Standaryzacja podminowuje naprawde wyso-
kie standardy i ogranicza mozliwosci poglebionego uczenia si¢. Testy nadaja
programom ksztalcenia antyintelektualny ksztalt. ,Zestandaryzowany” pro-
gram rozwija postawy mechanicznego postuszeristwa ucznidéw i nauczycieli,
postawy zaleznosci ,,urabiajg” populacje podporzadkowang i pozwalajaca sobg
kierowa¢ przez oligarchi¢ paristwowa i finansowa®. Ogranicza si¢ mozliwosci
dyskutowania i rozwoju krytycznego myslenia. Nawet na studiach uzawodo-
wione ksztalcenie, antyintelektualizm, prowadza do bezmyslnosci i braku po-
trzeby argumentowania, braku szerszych horyzontéw. Skorumpowani na-
uczyciele akademiccy ksztalcg takichze studentéw. Plagiaty i kupowanie prac
dyplomowych nie sa uznawane za postgpowanie niewlasciwe.

Neoliberalny dyskurs o wypaczonych znaczeniach ,,wolnosci”, ,wyboru”,
»odpowiedzialnosci za swoje czyny”, ,standardéw”, ,efektywnosci”, ,,wydaj-
nosci”, ,rozliczalnoéci”, ,konkurencji” i ,wolnego rynku” konstruuje pewne
mozliwosci mySlenia, sprawujac bardziej subtelng kontrolg i wladz¢ niz przy-

3 ]. Gardawski, Degradacja i wykluczenie klasy pracowniczej, [w:], Wykluczeni, red. M.
Jarosz, Instytut Nauk Politycznych PAN, Warszawa 2008, s. 71-72.

3¢ D. Harvey, op. cit., s. 228.

3 R. Meighan (rec.): J. Taylor-Gatto, Weapons of mass instruction, New Society Publica-
tions; Personalized Education Now, New York 2009, s. 7.
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mus, wytwarza ,mentalno$¢ rzadowa’/rzadomyslno$é — governmentality — we-
dtug Michaela Foucaulta®.

Czy ludziom tym mozna przyporzadkowaé pojecie masy? Ta milczaca
wickszo$¢ nie ma zadnej mozliwej reprezentacji. Masy wycofane w swe mil-
czenie nie s juz podmiotem. Masa w niczym nie bierze udziatu. ,,Pozbawio-
na jest prawdy i rozumu. (...) Pozbawiona jest Swiadomosci, a nawet nieswia-
domosci™.

Trzeba tu podkresli¢ hipokryzje neoliberalizmu, ktéry w swej retoryce
wspiera prawa, wolno$¢ i godno$¢ cztowieka, natomiast faktycznie odbiera lu-
dziom podmiotowos¢, sprawczo$é i autonomie™®.

1.5. ,Ludzie odpady”

Neoliberalizm formuje tez niepokojaco liczebna kategorie ludzi, keérych
Zygmunt Bauman okresla mianem ,ludzi-odpadéw”, ludzi przeznaczonych
na $mietnik, wykluczonych ze spoleczeristwa. Ludziom tym brakuje kontro-
li nad czynnikami wyznaczajacymi ich pozycje w spoleczenstwie oraz wa-
runki ich bytu.

U ,ludzi zbednych” wytwarzaja sie postawy bezradnosci, wraz z towarzy-
szacym im poczuciem braku wlasnej godnosci i sensu zycia. Sg oni przytoczeni
bezmiarem odpowiedzialnosci za whasne zycie, ktéremu nie moga sprostad.

Manuel Castells pisze o czarnych dziurach wspélczesnego kapitalizmu,
w ktére wpadajg analfabeci funkcjonalni, ludzie z gett czy dlugotrwale bezro-
botni. Wpada w nie réwniez mlodziez poddana w okresie obowiazkowego
ksztalcenia szkoleniu ,,niby-zawodowemu”, prowadzacemu do edukacyjnych
pulapek i braku szans zawodowych*'. Dwadziescia do trzydziestu procent
uczniéw, a w niektérych spoleczenstwach nawet wiecej, grzeznie w pulap-
kach szkolnictwa i jest w zasadzie wykluczonych ze spoleczefistwa opar-
tego na wiedzy™.

Mlodziez ta niejednokrotnie ucieka si¢ do ,reakcji odlotowych”. Pierw-
sze kontakty z narkotykami s czgsto motywowane przez ciekawo$¢, brak wia-
ry w siebie, obojetnos¢ i gwattownos¢ otoczenia, ale réwniez przez trudnosci
i cierpienia zycia codziennego. Edukacja jest pierwsza ofiara narkotykéw®.

38 Za P. Fitzimonsem, Neoliberalism and education: the autonomous chooser, http://radi-
calpedagogy.icaap.org/content/issue4-2/04-fitzimons.html, 21 II 2009.

3 J. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci, Sic!, Warszawa 2006, s. 41.

“ A. Chmielewski, Spofeczerstwo otwarte czy wspdlnota?, Uniwersytet Wroctawski, Wro-
claw 2001, s. 277.

1 M. Castells, op. cit.; U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2002, s. 227-231.

2 F. Mayor, Przyszlos¢ swiata, Fundacja Studiéw i Badad Edukacyjnych, Warszawa
2001, s. 14.

* [bidem, s. 158-162.
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1.6. Przestgpcy

Kryminalnegigantykorzystajazezniesieniaograniczedlagospodarkiiprze-
plywu finanséw. Nastapil gwaltowny wzrost przestepczosci zorganizowane;.
Wsréd ekspertéw uchodzi ona za najszybciej rozwijajacy si¢ galaz gospodarki.
Rosnie sifa przestepezych karteli*. Pranie brudnych pieniedzy i jego pochod-
ne staly si¢ waznym i niepokojacym elementem przeptywéw finansowych i ryn-
ku papieréw wartosciowych.

Ten fragment rozwazan zakonczg cytatami z Korica tysigclecia Manuela
Castellsa. , Wplywy globalnej przestepczoscisiegaja takze stery kulturowej wbar-
dziej subtelny sposéb. Z jednej strony u podstaw wigkszosci kryminalnych
sieci lezy tozsamo$¢ kulturowa, dostarczajaca kodekséw i wiezi, na ktdrych
opiera si¢ wewnetrzne zaufanie i komunikacja w kazdej sieci. To wspdlnictwo
nie wyklucza przemocy w stosunku do wlasnych towarzyszy. Przeciwnie, we-
wnatrz sieci przemocy jest wigcej”.

,Gléwny kulturowy wplyw, jaki wywieraja globalne sieci przestgpcze na
spoleczeristwa, polega na indukowaniu nowej kultury. W wielu kontekstach
spofecznych odwazni, odnoszacy sukcesy przestepcy staja si¢ wzorami do nagla-
dowania dla mlodego pokolenia, ktére nie widzi dla siebie fatwego sposobu wy-
rwania si¢ z biedy i Zadnej szansy na wystawna konsumpcje i ciekawe zycie. Od
Rosji do Kolumbii obserwatorzy wskazuja na fascynacje mlodziezy mafiosa-
mi. W $wiecie wykluczenia i w dobie kryzysu politycznej legitymizacji granice
miedzy protestem (...), przygods i przestgpstwem coraz bardziej si¢ zacieraja.
By¢ moze t¢ ‘kulture pospiechu” mlodych zabdjcéw w §wiecie zorganizowanej
przestepezosci najlepiej uchwycit Garcia Marquez. W swojej dokumentalnej
ksiazce Raport z pewnego porwania (2006) opisuje fatalizm i negatywizm mlo-
dych zabdjcéw. Nie widza oni dla siebie zadnej nadziei w spoleczenstwie, gdzie
wszystko, zwlaszcza za$ polityka i wplywy, przezarte sa zepsuciem. Samo zycie
nie ma sensu, a ich zycie nie ma przysztosci. Wiedza, ze nie pozyja dtugo. Liczy
si¢ wigc tylko chwila, przyjemnosci, dobre ubranie, satysfakcja z budzenia stra-
chu, poczucie sily, ktdre daje im broxi. Jest tylko jedna najwyzsza warto$é: rodzi-
na, a zwlaszcza matka, dla kedrej zrobig wszystko”.

Rozprzestrzenianiu si¢ kultury zorganizowanej przestgpczosci sprzyja
wszechobecnos¢ codziennego zycia kryminalnego $wiata w mediach. Ludzie
na $wiecie znajg chyba lepiej medialng wersj¢ warunkéw ‘pracy’ i psychike
platnych zabdjcéw i handlarzy narkotykéw, niz dynamike rynkéw finanso-
wych, na ktdrych lokuja swoje pieniadze™.

“T.]. Hunt, The incorporation of education, Routledge, London 1987, s. 9; T. J. Hunt,
The social dynamic of schooling, Falmer, London 1990, s. 3—4.
4 M. Castells, s. 187-188.
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Podsumowujac rozwazanie skutkéw neoliberalizmu w aspekcie jednost-
kowym trzeba podkredli¢ przede wszystkim osltabianie, a nawet destrukcje
czlowieczenistwa wszystkich analizowanych tu kategorii ludzi. Peter Slo-
terdijk i Slavoj Zizek méwia o epoce cynizmu, w ktérej nikt nie bierze
kodu etycznego na serio®.

Wplyw neoliberalizmu na formowanie si¢ jakosci ludzkich w aspekcie

jednostkowym wiaze si¢ ze spotecznymi skutkami korporacjonizmu.

2. Wplyw neoliberalizmu w aspekcie spotecznym

2.1. Walka z paristwem opiekuniczym i gwaltowna polaryzacja statusu ekono-
micznego

Neoliberalizm by} zacieklq walkg z welfare state. Na jego miejsce Marga-
ret Thatcher proponowata wolny rynek spolteczny. W Polsce dekompozycja
panistwa opiekuniczego byta bardzo gwaltowna i — zdaniem Loica Wacquanta
— bardziej kompletna niz rewolucja thatcherowsko-reaganowska?. Miala te
same korzenie ideologiczne. Nawet gtéwny ideolog Trzeciej Drogi — Anthony
Giddens — pisal, ze miejsce pafistwa opiekuriczego powinno zaja¢ opiekuricze
spoleczeristwo®®. Pojawila si¢ nowa kultura, w ktérej finansowa efektywnos¢
i marketing staly si¢ kwestiami najwazniejszymi. Czynniki socjopolityczne,
zapewniajace nieskrgpowane panowanie sit rynkowych, eksponujg logike nie-
réwnosci. Globalne rynki finansowe i ich sieci zarzadzania s3 prawdziwym
zbiorowym kapitalista, matka wszystkich akumulacji, stanowia osrodek ner-
wowy — méwigc jezykiem Manuela Castella — kapitalizmu informacyjnego.
Pafistwa — poddane presji zysku — zmniejszaja swoja konstytucyjna odpo-
wiedzialnos¢ za edukacje.

Procesy ekonomiczne, ktdre dzi$ na szeroka skale panuja nad polityka, kon-
troluje niewielu. Prowadza one do gwaltownej polaryzacji statusu materialnego
mieszkaricéw ziemi. Raport ONZ z roku 2006 informowal, ze najbogatsze 2%
ludnosci $wiata posiada ponad polowe swiatowego majatku®. Przepasé¢ pomie-
dzy najbogatszymi krajami a Trzecim Swiatem wynosi 500:1%.

Po terapii szokowej w Argentynie wigcej niz potowa ludnosci znalazta si¢
ponizej granicy ubdstwa. W Polsce w roku 2003 53% o0s6b zylo ponizej takiej
granicy. W Rosji neoliberalne ,,reformy gospodarcze” doprowadzity do zubo-

S, Zizek, op. cit., s. 445.

71, Wacquant, Wigzienia nedzy, Ksiazka i Prasa, Warszawa 2009, s. 13.

® A. Giddens, Trzecia droga. Odnowa socjaldemokracji, Ksiazka i Wiedza, Warszawa
1999, s. 104.

¥ N. Klein, ap. cit., s. 490.

D. Hill, Class, capital and education in this neoliberal and neoconservative period, Infor-
mation for Social Change, 2006, no. 23, s. 5.
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zenia 72 miliony o0séb w ciagu 8 lat. W roku 1996 25% Rosjan zylo w nedzy
okreslanej jako rozpaczliwa®'.

Bieda to takze problem panstw-ojczyzn neoliberalizmu. 30 mln Amery-
kanéw cierpi gléd lub niedozywienie, a 7 mln mieszka na ulicy®®. Odsetek
0s6b o dochodach ponizej poziomu ubdstwa wzrastat i w roku 1997 wynosit
33% Amerykandw. Jeszcze szybciej rozprzestrzeniala si¢ nedza, skrajna bieda.
W tym samym roku siegnela 41% wszystkich biednych. Codzienne szkody
wynikajace z zycia w gettach s3 jednym z najostrzejszych amerykariskich pro-
bleméw spotecznych. Dyskryminacja rasowa i segregacja przestrzenna pozo-
staja gtéwnymi czynnikami w ksztattowaniu si¢ i utrwalaniu gett jako forma-
¢ji spolecznego wykluczenia. Ich skutki sa coraz bardziej niszczace™. Ludzie sg
wykluczani, poniewaz nie moga naby¢ débr i ustug, ktére powinny im przy-
stugiwa¢z mocy prawa. ,,Chociaz gle¢boka nieréwno$é pomigdzy nizszymiiwyz-
szymi warstwami spoleczeristwa pozostaje powszechna tendencja, to jednak
jest ona szczeg6lnie razaca w Stanach Zjednoczonych™*.

Ponadto powstaje tzw. nowe ubdstwo, charakteryzujace si¢ tym, ze po-
wszechnie dotyka ludzi pracujacych, ktérzy nie mogg si¢ utrzymacé ze swoich
zarobkéw. W roku 1997 place na poziomie ubdstwa miato 28,6% amerykani-
skich robotnikéw. Splot zwiazkéw miedzy dominujacymi tendencjami kapi-
talizmu, nieréwnoscia i ubéstwem ostatecznie prowadzi do proceséw spotecz-
negowykluczenia, ucielesnionego w rujnacjiamerykanskich gettsrédmiejskich.
Ameryka systematycznie reprodukuje swéj najglebszy schemat spolecznego
wykluczenia, migdzyrasowej wrogosci i migdzyludzkiej przemocy™.

Bill Gates podczas obrad Swiatowego Forum Gospodarczego w roku
2008 uznal biede za najistotniejszy problem globalny®.

Pauperyzacja — to najbardziej trafne stowo okreslajace zmiany zainicjowa-
ne przez neoliberaléw. Jednak w ich nowomowie powtarzane jest hasto
,zmniejszanie ubdstwa”. Wsréd pracujacej ludnosci nastapita powszechna
utrata wiary w kluczowa obietnicg korporacjonizmu, ze wzrost zamoznosci
bedzie dzielony.

Bieda w sposéb oczywisty dotyka dzieci. W Stanach Zjednoczonych dotyka
ona dzieci przede wszystkim: 1 na 5 matych Amerykanéw (od 6 miesiecy do 6 lat)
zyje w biedzie, a w spolecznosci czarnoskérej 1 na 2. Uposledzone spolecznie
dzieci skupiono w niedofinansowanych, cierpiacych na niedobér personelu szko-
fach, ktérych stan szybko si¢ pogarszal. W Wielkiej Brytanii czwarta cz¢$¢ dzieci

SUN. Klein, op. cit., s. 203, 228, 273.

52 L. Wacquant, op. cit., s. 77.

53 M. Castells, op. cit., s. 118 i 124.

54 Tbidem, s. 113.

55 Thidem, s. 122—123 i 130.

56 Za B. Dowgielskim, Gates: Globalnym problemem jest bieda, The Wall Street Journal
Polska (dodatek do ,,Dziennika” ) 2008, 26-27 1.

57 L. Wacquant, op. cit., s. 76.
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zyta w ustawicznej biedzie. W dekadzie 1979-1989 proporcja dzieci i populadji
dorostych zyjacej w biedzie zwigkszyta si¢ odpowiednio od 10% i 9% do 33%
i 25%. Tak wigc i w tym kraju bieda bardziej dotyka dzieci niz dorostych®®.

W krajach rozwijajacych si¢ 143 mln dzieci ponizej 5 roku zycia cierpi na
skutek niedozywienia. W roku 20006 liczba dzieci w tych krajach, kt6re zmar-
ly przed 5 rokiem zycia, wynosita 9,7 mIn®.

Ma tez miejsce gwaltowny wzrost nisko platnej pracy dzieci. Zgodnie z da-
nymi opublikowanymi przez Miedzynarodowe Biuro Pracy w roku 1996 w kra-
jach rozwijajacych si¢ pracowato 250 mln dzieci w wieku od 5 do 14 lat, z cze-
go 120 mln pracowalo w pelnym wymiarze godzin. Zjawisko to narasta takze
w rozwinietych krajach kapitalistycznych, zwlaszcza w Stanach Zjednoczo-
nych. Paistwowy Instytut Bezpieczeistwa Pracy szacuje, ze kazdego roku 300
dzieci ponosi §mieré w pracy, a 70 tys. odnosi obrazenia®. Lavalette stwier-
dzil, Ze podobnie rozszerza si¢ praca dzieci w Wielkiej Brytanii®'. Istniejace
badania wykazaly, ze zatrudnianie dzieci — za niska placg i w ztych warunkach
pracy — jest powszechng praktyka. Dzieci jako podreczna, tfatwo dostgpna sita
robocza, pozostajg najdalej wysunicta granica nowego wyzysku w warunkach
globalnego kapitalizmu. Praca dzieci jest eksploatowana zgodnie z neolibe-
ralna zasada maksymalizacji zyskéw przy minimalizacji kosztéw.

Bieda i kryzys rodziny powodujg takze prostytucje dzieci. Manuel Ca-
stells twierdzi, ze ,istnieje systemowy zwigzek mig¢dzy plynnymi, niekontrolo-
wanymi wlasciwosciami kapitalizmu informacyjnego a niszczeniem dzieci
w wielkiej czedci $wiata. (...) jeste$Smy $wiadkami dramatycznego cofnigcia
spofecznych zdobyczy i praw dziecka. Dzieci sa wystawiane na pastwe niebez-
piecznych slumséw mega miast. Kapitalizm wspélczesny jest szczegélna
struktura spoleczna (...), systemowo wiazaca si¢ z wyzyskiem i wykorzy-
stywaniem dzieci, o ile Swiadoma polityka i strategia nie bedzie przeciwdzia-
fa¢ tym tendencjom™®.

Autorzy Human Development Report z roku 1998 wskazali, ze 6 mld $ do-
datkowych inwestycji zapewnitoby wszystkim dzieciom na $wiecie podstawy
edukagji, ale nie udaje si¢ ich uzyska¢. Tymczasem w Stanach Zjednoczonych
na kosmetyki rocznie wydaje si¢ 8 mld $%.

Powyzsze — szokujace — dane wskazujg na feudalizm finansowy. Jest on
rezultatem konsekwentnego wdrazania projektu ,zaplanowanego ubdstwa’*.

5% C. Oppenheim, L. Harker, Poverty: the facts, Child Poverty Action Group, London
19806, s. 37.

9 S. Bosely, L. Elliot, Poverty, hunger and disease: so much done so much lef to do, The
Guardian, 10 December 2007.

8 M. Castells, op. cit., s. 135.

' M. Lavalette, Child employment in the capitalist market, Aldershot, Avebury 1994.

2 M. Castells, op. cit., s. 143.

% Human Development Report, 1998, New York UNDD s. 37.

% N. Klein, gp. cit., s. 122.
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Wolny rynek stanowi globalna maszyneri¢ do generowania nieréwnosci.
Jest to pierwsze wielkie zagrozenie z nim zwiazane. ONZ zalecito, aby unika¢
ujemnych konsekwencgji globalizacji dla rozwoju spotecznego i aby unika¢ no-
wych zagrozen wynikajacych z reform rynkowych®.

Wiele os6b uznalo, ze miato stusznos¢, zywiac podejrzenia do kapitali-
zmu w stylu amerykanskim. Coraz wigcej jest watpliwosci co do dobrych in-
tencji Stanéw Zjednoczonych®. Neoliberalizm stanowi cz¢$¢ hegemoniczne-
go projektu przynoszacego korzy$ci przede wszystkim finansjerze
poszczegdlnych krajéw. W rzeczywistoéci tzw. proces globalizacji jest ni-
czym wiecej niz mi¢dzynarodowym obliczem neoliberalizmu, ogélno-
$wiatowej strategii akumulagcji kapitalu oraz dyscyplinowania spoleczes-
stwa®. Jest to utwardzona wersja kapitalizmu jezeli chodzi o cele, ale
nieporéwnanie bardziej elastyczna pod wzgledem $rodkéw niz keérakolwiek
z jej poprzedniczek®®. Jego skutkiem - dla przykladu w Wielkiej Brytanii —
bylo przeksztalcenie jej w ciagu 10 lat w kraj o stosunkowo niskich placach
i zasadniczo potulnej ,sile roboczej”®. Wolny rynek generuje niestabilnos¢
spoleczna zwigzang z malejacg ilo$cig zabezpieczent na rynku pracy. Margaret
Thatcher zniosta pewno$¢ posady na uczelniach.

Edmund Wnuk-Lipiriski pisze o fundamentalnych antynomiach globa-
lizacji. Pierwsza z nich wigze si¢ z tym, ze globalizacja, ktérej konstytutywna
cecha jest inkluzyjnosé, prowadzi do ekskluzywnych skutkéw, przyczynia
si¢ do marginalizacji czy wrecz wykluczenia pewnych obszardw i spotecznosci.
Prowadzi do podzialu na dazace do odseparowania si¢ od reszty $wiata cen-
trum i skazane na u$wiadomiong izolacje¢ peryferie. Wyklucza sie ludzi i te-
rytoria, ktére staja si¢ nieistotne z perspektywy dominujacych intereséw
w globalnym kapitalizmie. Drugg sprzeczno$¢ obrazuje opozycja partyku-
larne/uniwersalne. Wynika ona z faktu, ze realizacja partykularnych intere-
séw przyczynia si¢ do powstania badz nasilenia zagrozen o ogélno$wiatowym
zasiegu, ktére wymagaja rozwiazan globalnych, a rozwiazania sa czastkowe,
z racji dominagji intereséw partykularnych’.

Polskie rzady nie zwracaja uwagi na negatywne trendy zwiazane z neoli-
beralizmem (w ogodle jest to temat tabu), a na dodatek podejmuja dzialania,
ktére najprawdopodobniej przyczynia si¢ do poglebienia kryzysu. Tymczasem
wedlug danych OECD Polska juz nalezy do krajéw o najwyzszym rozwar-
stwieniu spotecznym wsréd krajéw rozwinigtych — na czwartym miejscu. 10%
najbogatszych ludzi w naszym kraju zarabia ponad 13 razy wigcej niz 10%

© The inequality predicament, 2005, New York, United Nations, s. 135.

6 J. Stiglitz, Szalone lata szesédziesiqte. Nowa bistoria najswietniejszej dekady w dziejach
Swiata, PWN, Warszawa 2006, s. 19-20.

¢7 A. Saad-Filho, D. Johnston, 0p. cit., s. 13-15.

8 M. Castells, op. cit., s. 338.

% D. Harvey, op. cit., s. 84.

70 E. Wnuk-Lipiniski, Swiat migdzyepoki, Znak, Krakéw 2004, s. 64-67.
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najbiedniejszych”. Polski liberalizm jest przede wszystkim bezkrytyczny,
a bywa dogmatyczny (Balcerowicz) i histeryczny.

Fala postmodernistycznych ruchéw tozsamosciowych zbiegla si¢ z ofensywa
fundamentalizmu rynkowego. Bezkrytyczna afirmacja réznicy okazala si¢ znako-
mitym dopelnieniem neoliberalizmu, pochwaly ,naturalnych nieréwnosci”.

Przytaczane dane o dystrybucji bogactwa w $wiecie wskazujg na olbrzymi
sukces z punktu widzenia klas wyzszych. Ma miejsce cicha wladza bogactwa.
Najistotniejszym dokonaniem neoliberalizmu jest jednak nie tworzenie, co re-
dystrybucja bogactwa i dochodéw. Jego gléwny mechanizm to ,,akumulacja po-
przez wywlaszczenie”. Najbardziej destrukcyjne bylo wykorzystanie kredytow
jako radykalnej metody ,,akumulacji poprzez wywlaszczenie”. Do tego mecha-
nizmu mozna doda¢ ograniczenie praw — lub likwidacj¢ — do wlasnosci
wspdlnej (np. do edukacji), wywalczonych po trwajacych cale pokolenia
zmaganiach. Gléwnym celem bylo udostgpnienie nowych pél akumulacji ka-
pitatu w obszarach, o ktérych do tej pory sadzono, ze nie mozna si¢ na nich kie-
rowa¢ rachunkiem zyskéw. To jeden z najbardziej skandalicznych przejawdw
politycznego wywlaszczania, czesto realizowanego na przekér woli ludzi’.

Nastapifa ogdlna komercjalizacja dostepu do informacji, wiedzy, do
ksztalcenia, co oczywiscie prowadzi do nieréwnosci w dostepie do tych débr.
Brutalnie poglebily si¢ nieréwnosci w dostgpie do edukacji. Dostep do najbar-
dziej prestizowych uczelni i dyploméw jest bardziej elitarny niz byt po wojnie
czy w latach 70. XX wieku. W roku 2003 Tony Blair wprowadzit oplaty za stu-
dia w Anglii”®. Teza neoliberalna glosita, ze uczyni¢ edukacje blizsza spoteczen-
stwu, to uczynic ja bardziej pogodzong z nieréwnosciami spotecznymi’.

Korzysci edukacyjne osiggane sa czyim$ kosztem — to dylemat, kt6ry
rodzi edukacja wolnorynkowa. Im bardziej system szkolny oferuje rodzicom
korzysci dla ich dzieci, tym cz¢sciej beda oni egzekwowad swoja odpowiedzial-
no$¢ nabywey ustug edukacyjnych zapewniajacych profity ich dzieciom. Za-
razem tym mniej beda oni zwracali uwagg na to, ze system szkolny powinien
oferowa¢ korzysci dla wszystkich. Bogatsze, bardziej ksztalcace, korzystniejsze
dla wszystkich cele edukacji beda podporzadkowane ustugom, z ktérych sko-
rzystaja nieliczni kosztem innych”.

Wyksztalcenie staje si¢ kluczowym Zrédlem podnoszenia wartoéci pracy
we wspélczesnej gospodarce. Wymaga ona ogélnych umiejetnosei analitycz-
nych, zdolnosci rozumowania oraz innowacyjnosci, co mozna zdoby¢ jedynie
w nowoczesnych uczelniach. Im wigksza jest zatem rola wyksztalcenia w awan-
sie zawodowym, tym wigksze niebezpieczeristwo poglebiania si¢ nieréwnosci

"' 2. Szumilewicz, Postowie do wydania polskiego, [w:] Neoliberalizm..., op. cit., s. 412.

2 D. Harvey, op. cit., s. 211-216.
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74 ]. Ranciere, Nienawis¢ do demokracji, Ksiazka i Prasa, Warszawa 2008, s. 137.

7> D. Bridges, Parents: consumers or partners?, [w:] Education and the market place, D.
Bridges, T. H. McLaughlin (eds), Falmer, London 1994, s. 77.
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przy braku wyréwnawczej polityki oswiatowej. Tymczasem mamy do czynie-
nia z polityka powigkszania nieréwnosci. Przy rosngcym braku dostepu do
dobrej jakosciowo edukacji publicznej prowadzi ona do opisanych wyzej dra-
stycznych przepasci spotecznych.

Neoliberalizm byl bardzo zdeterminowany do tego, by wszelka odpowie-
dzialno$¢ za dobro jednostki przerzucié¢ na nig sama. Nader czesto wing obar-
cza si¢ ofiarg systemu.

2.2. Wyhamowywanie demokracji

Korporacjonizm opowiada si¢ za ,demokracja realna’, ,demokracja
rynkowa’, ,demokracja udziatlowcéw”. Forma polityczng preferowana przez
neoliberalizm jest demokracja relatywna, demokracja bez przesady — chuda
i anemiczna’®. Ta demokracja ogranicza sie do wyboréw, po ktérych wybor-
ca nie ma nic do powiedzenia w sprawach politycznych. Rynki sa dla niej
wazniejsze niz sama konstytucja pafistwa, twierdzi Seldon”. Jest to przekre-
cone, wypaczone i strywializowane rozumienie demokracji politycznej.
Amin méwi o ,,demokracji niskiej intensywnosci” — ograniczonej do wybor-
czych cyrkéw, gdzie defilady zastgpujg programy kandydatéw’®. Pauperyza-
c¢ja uniemozliwia prawidlowa demokracje. Budowa demokracji obywatel-
skiej wymaga oparcia w postgpie uspolecznienia, a nie w urynkowieniu.
Korporacjonizm stawia klas¢ robotnicza w obliczu bezradnosci wobec dere-
gulacji warunkéw zycia. Joseph Stiglitz nazywa demokracj¢ neoliberalng
»demokracjg kolesiéw””.

Pod flaga ,integracji rynkowej” w Europie rozpetat si¢ proces, ktéry znosi
przestanki demokracji parlamentarnej, pasistwa socjalnego oraz kompro-
misu klasowego™. Europejski uniwersalizm i obecne wladze daza do zachowa-
nia swego ,,systemu-§wiata” — jak pisze Immanuel Wallerstein®' — niedemokra-
tycznego i zbudowanego na nieréwnosciach. Poszukiwanie dobra wykluczono
z obszaru wartosciowej wiedzy.

Rzadzace elity neoliberalne sa nieufne wobec demokracji. Robert Putnam
stwierdzil, iz nie ma zadnych watpliwosci, ze globalne przeksztalcenia ekono-
miczne maja zasadniczy wplyw na zycie wspélnotowe w Ameryce. Zwiazek ten
jest bezposredni gléwnie w odniesieniu do rozleglych dzialaii obywatelskich.
Putnam prébowat uchwyci¢ nieokielznany indywidualizm w sformutowaniu

76 R. Munck, Neoliberalizm a polityka, [w:] Neoliberalizm..., op. cit., s. 110.
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tytulu swojej ksiazki Samotna gra w kregle®*. Samotna gra symbolizuje zamiera-
nie spoleczenistwa obywatelskiego, wyczerpywanie si¢ demokracji.

Kolejne przemieszczenie, jakiemu w neoliberalnej nowomowie uleglo po-
jecie demokracji, dokonalo si¢ w zwigzku z wprowadzeniem terminu ,spote-
czeristwo konsumpcyjne”. Jean Baudrillard pisze, ze w obietnicy konsumpcji
podsuwano falszywa réwnos¢, maskujaca niecobecnosé demokracji i brak réw-
nos$ci®. Ponadto konsument jest bierny politycznie, obywatel aktywny.

Przemieszczenie znaczenia pojecia demokracji dokonalo sie takze w zwiaz-
ku z wprowadzeniem wolnorynkowej edukacji. Wokét edukacji oscyluje sens
stéw ,,demokracja”, ,,réwno$¢”, ,spoleczeristwo”. Ma racj¢ Ranciere stwierdza-
jac, ze wezoraj pytano o réwnos¢ i nieréwnosci w edukacji. Wezoraj cho-
dzilo o przekazanie ogétu wiedzy i jej egalitaryzujacej mocy wszystkim®‘.
Dzis$ chodzi o to, aby edukacj¢ zapewnid niektérym, a wiekszosci ograni-
czyé¢ do ,podstaw”®. Korporacyjny projekt edukacji realizuje koncepcje
edukagji elitarnej dla dzieci wyzszych klas spolecznych i edukacje¢ dla
mas, ograniczona do podstawowych umieje¢tnosci. Najnowsze zmiany ida
wbrew dlugiej tradycji, w kt6rej ramach spoleczeristwo konstruowato systemy
szkolne tak, aby zaspokajaly szeroka game potrzeb spotecznych, miedzy inny-
mi dazenie do réwnosci i spdjnosci spolecznej oraz aby zaszczepialy wspdlny
system wartos$ci. Gdy szkola jest sprywatyzowana, a o$wiata traktowana jak
towar, owe szersze potrzeby schodza na dalszy plan wobec potrzeb osiagniecia
zyskéw przez przedsicbiorcéw edukacyjnych. Demokratyczna kontrola nad
tym, co dzieje si¢ w szkolnictwie, zostaje drastycznie ostabiona.

Ranciére zwraca uwagg na to, ze demokracji przypisano zarloczne apety-
ty, prowadzace do jednej wielkiej katastrofy, wiodace ludno$¢ do samoznisz-
czenia. Formuluje on tezg o nienawisci neoliberalizmu do demokracji. Jego
zdaniem antydemokratyczna furia jest szczegdlnie zywa we Francji. W obliczu
redukowania przestrzeni publicznej stowo ,demokracja’ staje si¢ eufemi-
zmem. Polemisci rysujg portret demokratycznego cztowieka-robota, glupiego
konsumenta programéw w rodzaju reality show. Dzigki temu oskarzyciele
majg to, czego im trzeba: absolutnego winowajc¢ upadku cywilizacji i czto-
wieczefistwa®.

Nowa nienawi$¢ do demokracji jest w pewnym sensie jednym z aspektéw
zametu wokot znaczenia tego terminu. Maskuje dominacje oligarchéw eko-
nomicznych. Whadza paristwa i wladza bogactwa lacza wysitki, aby wspélnie
redukowa¢ przestrzeni publiczna.

8 R. D. Putnam, Samotna gra w kregle. Upadek i odrodzenie wspdlnot lokalnych w Stanach
Zjednoczonych, dum. . Sadura, S. Szymanski, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008.

8 J. Baudrillard, W cieniu milczqcej..., op. cit., s. 47.
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8 E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 11, Edytor, Poznad—Torun 1996.
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Strategia wyhamowywania demokracji byt konsens waszyngtoriski BS
i MFW — czytelny krok w kierunku powstrzymania wszelkiej dyskusji i de-
baty na temat idei ekonomicznych poza wolnorynkowym kanonem. Wa-
szyngton zawsze postrzegal demokracje socjalng jako wigksze zto niz totali-
tarny komunizm¥.

Ranciere formuluje tezg, ze istnieje tylko jedna dobra demokracja — ta, kté-
ra powstrzyma katastrofe cywilizacji*®. Nie ma jednak prawdziwej demokragji
bez naprawdg opozycyjnej wladzy krytycznej. Bez krytycznej sfery publiczne;j
wladza korporacyjna jest niekontrolowana, polityka staje si¢ cyniczna i opresyj-
na. Przede wszystkim bez krytycznej sfery publicznej trudniej obywatelom kwe-
stionowa¢ neoliberalny mit, ze obywatel to zaledwie konsument®. Neolibera-
lizm traci zaréwno legitymizacje, jak i roszczenia co do demokracji.

Wielu intelektualistéw niepokoi proces drastycznego zubozenia sfery pu-
blicznej. Laczy ich przekonanie, ze ostabienie ducha obywatelskiego wplywa
na sposéb funkcjonowania wspélnot politycznych. Homo politicus zostal zre-
dukowany do homo oeconomicus. Neoliberalizm oddala spoteczeristwo od
demokracji. Ma miejsce odpodmiotowienie spofeczenistwa.

Pojecie ,,spoleczefistwa obywatelskiego” réwniez zmienia swoj sens
w neoliberalizmie. Jest to spofeczeristwo utkane ze stosunkéw opartych na umo-
wie. Istota politycznego projektu spoleczeristwa obywatelskiego w korporacjo-
nizmie jest powszechna kontraktualizacja stosunkéw spolecznych. Anthony
Giddens pisze, ze w spoleczeristwie kapitalistycznym wszystkie stosunki spolecz-
ne przyjmuja forme¢ prawna umowy, np. miedzy nauczycielem a dzieckiem. Po-
jecie spoleczeristwa obywatelskiego jest podejrzane. Zostato ono zredukowane
do mocy karty kredytowej i rozkoszy centrum handlowego, do urzeczywistnie-
nia lub nie w zaleznosci od pozycji danego obywatela w silnie zhierarchizowanej
strukturze klasowe;.

Proponujac proceduralne rozumienie demokracji zubozono sfer¢ obywatel-
sk, eliminujac z debaty pojecie sprawiedliwosci, szczegdlnie koncepcje dobra.
Neoliberalizm odbiera ludziom wrazliwo$¢ na dobro wspélne. Wolny wybér na
zasadzie preferencji odart czfowieka z substangji obywatelskiej”. Powszechng prak-
tyka jest bagatelizowanie problemu ograniczania swobéd obywatelskich”.

Robert Dworkin uwaza, ze ,,ekonomiczna sprawiedliwo$¢” polega na
tym, co nazywamy ,,réwnoscig zasobéw”. Swojg argumentacj¢ opiera na dwu
podstawowych ideach: ze kazda osoba bierze szczegélna odpowiedzialnos¢
za powodzenie w swoim zyciu oraz ze polityczna wspdlnota jest zobligo-
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wana do traktowania swoich cztonkéw z réwna troska i szacunkiem. Spra-
wiedliwa ekonomicznie dystrybucja musi by¢ wrazliwa na ambicje i niewraz-
liwa na uzdolnienia. Wrazliwo$¢ na ambicje wymaga szanowania wyboréw
zyciowych, ale ludzie majg ponosi¢ koszty tych wyboréw. Niewrazliwo$¢ na
naturalne uzdolnienia polega na zapewnieniu, ze jednostki nie majg mniej za-
sobéw niz inni z powodéw, ktére nie s3 ich wing’.

Teoria Dworkina spotkala si¢ z ostra krytyka. Stuart White podsumowu-
je rozwazania na jej temat konkluzja, ze ,nie wydaje si¢ mozliwe przy obec-
nym stanie wiedzy podsumowanie w prostej formule jak bardzo, albo jakiego
rodzaju ekonomiczna nieréwno$¢ jest sprawiedliwa”. Niemniej jednak ,zada-
nie réwnosci w calej swojej ztozonosci zachowuje swoja moralna moc (...),
energiczne wysitki w celu wspierania réwnosci w przesztosci pokonaly wicksze
przeszkody niz te, ktdrym musimy stawi¢ czola obecnie. Jezeli zadanie réwno-
§ci posiada t¢ moralng moc i pomimo trudnosci na naszej drodze istnieje co
najmniej mozliwos$¢ uczynienia naszego spotecznego $wiata bardziej réwnym,
jak mogliby$my postanowié, ze nie uczyniliémy ze swej strony niczego, by
do tej réwnosci doprowadzié:”

Naomi Klein wyraza obawe, ze wolny rynek nie idzie w parze z demokra-
cja. Zdecydowana wigkszo$¢ teoretykéw i badaczy wskazuje na fake, iz deficyt
demokragji jest jednym z gléwnych grzechéw globalizacji. Rzadzenie ma de-
mokratyczny charakter wtedy, kiedy podejmowanie decyzji spoczywa w re-
kach ludzi, ktérych owe rozstrzygnigcia dotycza. Globalizacja ogranicza de-
mokracje w podwdjnym wymiarze — lokalnym i globalnym. W pierwszym
przypadku wladze w poszczegélnych krajach sg skazane na uleganie presji glo-
balizacyjnej. Z kolei w skali globalnej funkcjonuja podmioty, ktére nie pono-
szq odpowiedzialnosci za decyzje wywierajace niekiedy wrecz fundamentalny
wplyw na zycie ludzi na calym $wiecie. Edmund Wnuk-Lipinski formuluje
tezg, iz, Postepy globalizacji ujawnily, ze proces ten nadtuzsza met¢ moze wistot-
ny spos6b ograniczy¢ pole demokratycznych decyzji™.

2.3. Uniemozliwienie rozumienia $wiata

Jak pisze Amin, ,wirus neoliberalizmu zatruwa wspdlczesng mysl spoleczna
i unicestwia jej zdolno$¢ rozumienia $wiata, a tym bardziej zmieniania go”.
Swiat korporacjonizmu stwarza co$ grozniejszego niz ubéstwo — zmniejsza
zdolno$¢ ludzi do kierowania swym rozwojem”. Réwniez Gustavo Fishman
stwierdza, ze coraz wigcej ludzi uwaza, iz stracito kontrole nad spolecznymi, po-
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litycznymi i ekonomicznymi sitami ksztattujacymi ich zycie®. Zachwianie réw-
nowagi migdzy polityka paristw a rynkiem nie wrdzy dobrze upelnomocnieniu
obywateli. Do upelnomocnienia moze dojs¢, gdy ludzie zdobeda zdolno$¢ kon-
trolowania czynnikéw ludzkich, politycznych, gospodarczych i spolecznych
(a przynajmniej mozliwo$¢ wywierania na nie znacznego wplywu), zaburzaja-
cych w innym wypadku trajektorie, ktérymi toczy si¢ ich zycie. By¢ upelno-
mocnionym, to ,,mie¢ mozliwo$¢ dokonania wyboréw i postgpowania zgodnie
z nimi, a to z kolei oznacza zdolno$¢ do wplywania na palet¢ mozliwosci wybo-
réw oraz na warunki spoteczne, w jakich si¢ ich dokonuje™.

Problemem ogélno$wiatowym jest obnizanie si¢ poziomu edukacji.
Hamowanie rozwoju myslenia w ogdle, szczegélnie myslenia krytyczne-
go, to réwniez krok w tym kierunku®.

Uniemozliwienie rozumienia $wiata zwigzane jest z analfabetyzmem
funkcjonalnym. , To funkcjonalne uposledzenie jest rozpowszechnione w roz-
winigtych spoleczefistwach znacznie bardziej niz si¢ przyjmuje. I tak, badanie
umiejetnosei czytania i pisania, przeprowadzone przez amerykariskie mini-
sterstwo o$wiaty ujawnilo, ze 21-23% reprezentatywnej og6lnokrajowej pro-
by dorostych mieszkaricéw nie potrafito sprawnie czyta¢ i pisaé, a takze nie
opanowato podstaw matematyki”. Kolejne 25-28% wykazywalo umiejetno-
§ci na poziomie pozwalajacym na bardzo waski zakres rozumienia pisemnych
instrukgji. Prawie polowa 0s6b sklasyfikowanych na tym poziomie zyla w bie-
dzie”. Na skale analfabetyzmu funkcjonalnego w Polsce wskazuje w swoich
pracach Zbigniew Kwieciriski'®.

2.4. Rozbijanie solidarnosci spotecznej

Nadmierne akcentowanie indywidualizmu, konkurencji, walki o sukces
za wszelka ceng prowadzi do rozbijania solidarnosci spolecznej. Do tego celu
prowadza tez ataki na organizacje bedace owocem spolecznej samoorganiza-
qji, jak zwiazki zawodowe. Ma miejsce szeroko teraz dyskutowana kultura
strachu, tworzenie paristwa karzacego i kryminalizacja probleméw spotecz-
nych'”'. Musimy rozwazy¢, jak te kulture przezwyciezy¢.

Indywidualizm kruszy solidarno$¢, z braku ktérej przestrzen publiczna, sie-
dziba demokragji, pustoszeje. Istota indywidualizagji jest kruszenie wigzi mie-

% Za Ch. Cooperem, Review essay: Neoliberalism, education and strategies of resistance,

Journal of Ciritical Education Policy Studies 2009, vol. 6, no. 2, s. 210.

7 7. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie, Znak, Krakéw 2007, s. 230.

% E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Impuls, Krakéw 2010.

9 M. Castells, op. cit., s. 146.

100 7., Kwieciriski, Dynamika funkcjonowania szkoty. Studium empiryczne z socjologii edukacyi,
PWN, Warszawa 1990; Z. Kwieciriski, Wykluczanie, Wydawnicewo UMK, Torun 2002.

Y Beyond bailouts: on the politics of education after neoliberalism, 2008, Trouthout,
http://www.trouthout.org/12310A, 19 12009.
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dzyludzkich, watlenie instytucjonalnych fundamentéw grupowej solidarnosci.
W coraz wiekszym stopniu jednostka skazana jest dzi§ na samotne bo-
rykanie si¢ z wyzwaniami zycia i poszukiwanie indywidualnych rozwiazan
probleméw w gruncie rzeczy spolecznych i domagajacych si¢ réwnie
spolecznych rozwiazai. W samotnych zmaganiach skazana jest na wlasng
wynalazczo$¢ i whasne, rzadko kiedy wystarczajace, $rodki. Spoleczenstwo sieci,
w jakim funkcjonuja instytucje neoliberalizmu, odcielesnia stosunki spoteczne,
wprowadzajac kulture rzeczywistej wirtualnosci. Manuel Castells pisze, ze nowa
klasa producentéww kapitalizmie informacyjnym—inzynierowie-menedzerowie,
profesjonalisci i technicy — stanowia w krajach OECD okolo 1/3 zatrudnionej
populagji. Nie potrzebuja oni ludzi mogacych $wiadczy¢ prosta pracg. Jest to
podstawowy roztam w kapitalizmie informacyjnym, prowadzacy do stopniowe-
go rozpadu solidarnosci'®.

To jednoczesne zaistnienie poczucia bezradnosci wobec wyzwan stawi-
anych przez zycie i poczucia osobistej odpowiedzialnosci za sprostanie im
wyrazilo si¢ miedzy innymi w catkiem nowym zjawisku, jakim jest pojawien-
ie si¢ tendengji ,,odlotowych”, kierujacych dazenie jednostki na poszukiwanie
takich §rodkéw chemicznych, mechanicznych, akustycznych czy oddzialywania
psychicznego, ktére zmieniaja lub nawet wygaszaja stany $wiadomosci, a co

najmniej zmniejszaja zdolno$¢ jednostki do refleks;ji'®.
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Summary
The impact of neoliberal culture and education on individuals and societies

The author deals with the impact of neoliberalism on formation of particular
qualities of individuals: the corporation’s oligarchy, the so called ,new producers”,
consumers, producers who realize simple work, , litter people” and offenders.

The social aspects of that impact are: war with the welfare state and rapid pola-
ization of the economic status of people, restraining democracy, hindering the un-
derstanding of the world and destroying social solidarity.
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Bogustaw Sliwerski
Chrzedcijariska Akademia Teologiczna

Normy wychowania

Nie jest fatwo prowadzi¢ badania podstawowych kategorii w danej dzie-
dzinie nauk. Stan ten potwierdza w swojej ksigzce Urszula Morszczyniska:
Pedagodzy niechetnie podejmujq zagadnienia twierdzen naukowych pedagogi-
ki, chociaz ta problematyka ma fundamentalne znaczenie dla okreslenia meto-
dologicznego statusu tej dyscypliny'. Od prawie 30 lat autorka ta analizuje
podstawowe kwestie dla pedagogiki jako nauki praktycznej, upominajac si¢
o konieczno$¢ nieunikania czy nielekcewazenia w prowadzonych badaniach,
a szczeg6lnie w ich warstwie koncepcyjnej czy konstruowanych teoriach,
problematyki norm i wartosci. Wydana przez nig rozprawa o normach w pe-
dagogice jest ewidentnym wskaznikiem dochodzenia przez pracownika na-
ukowego do syntezy, ktéra wymaga zmudnych badan, studiowania setek
rozproszonych tekstéw (takze obcojezycznych), czgsto pozbawionych na-
tychmiastowej i krytycznej czy afirmatywnej recepcji wezesniejszych publi-
kacji nie tylko z pedagogiki, ale w gléwnej mierze z nauk dla niej zrédto-
wych i pomocniczych.

Niewatpliwie tego typu badania pozytywnie wplywaja na dalszy rozwdj
nauk o wychowaniu, na metodologi¢ badar, a co jest w tym przypadku szcze-
géblnie istotne — na rekonstrukgje teorii, wspétczesnej mysli pedagogicznej, za-
Yozent badawczych i interpretacje wynikéw badan poréwnawczych czy metate-
oretycznych. Dzigki takim wiasnie rozprawom zblizamy si¢ coraz bardziej ku
pedagogice syntetycznej, poszerzamy zakres wlasnych dociekan i lepiej rozu-
miemy pojawiajace si¢ teksty, mozemy wiasciwie odczytywac ich intencjonal-
ne oraz aksjonormatywne znaczenia. Bogactwo literatury humanistycznej,
z wyrazng przewaga wykorzystanych do analiz zrédet filozoficznych sprawia,
ze pedagodzy uzyskujg interdsycyplinarny wglad w rozumienie kluczowych
dla pedagogiki kategorii pojeciowych.

' U. Morszezytiska, Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki sta-
tusu zdan o powinnosciach, Ksiegarnia Akademicka, Krakéw 2009, s. 275.
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Odniesienie U. Morszczyniskiej do praktyki pedagogicznego dziatania
staje si¢ trafng egzemplifikacjq mozliwego rozumienia i wykorzystania wiedzy
na temat dzialania regulowanego przez normy. Odstania nam bowiem przesu-
wanie si¢ horyzontu aksjologicznego w ponowoczesnym $wiecie, a takze rela-
cje zachodzace miedzy warto$ciami a normami pedagogicznymi. W tej tez
rozprawie pojawiajg si¢ interesujace i wazne dla pedagogéw w wymiarze spo-
fecznym i moralnym przyklady sytuacji wychowawczych, ktére nawigzaniem
do praktyki potwierdzajg eksplikacyjne zastosowanie wiedzy teoretycznej. Nie
jest to bez znaczenia w wykorzystaniu niniejszej publikacji nie tylko do pro-
wadzenia dalszych sporéw i badand naukowych, ale takze w ksztalceniu na-
uczycieli i wychowawcéw?.

W $wietle opinii nauczycieli na temat warunkéw wychowania w szkole,
jakie zdiagnozowat w drugiej potowie lat 90. XX w. Lech Salaciriski, okazuje
sig, ze dla zaledwie 7,3% spo$réd respondentéw Sciste przestrzeganie zasad
wychowania miato znaczacy wplyw na jego skuteczno$¢’. W badanych przez
tego naukowca szkolach wiele sytuacji edukacyjnych mialo charakter fikcyjny,
pozorujacy dzialania, schematyczny i potwierdzajacy dydaktyczna rutyne,
uprzedzenia i niekonsekwencje, a wigc deformujacy wychowanie szkolne,
przez co nadajacy mu negatywny charakter. Wswej istocie przeczyly one zasad-
niczym prawidtowosciom wychowania i regutom sprawnego dziatania*. Warto
zatem powrdci¢ do pytania, czy w $rodowiskach codziennego zycia, gdzie za-
chodzi proces socjalizacji i wychowania, funkcjonujg jeszcze jakie$ zasady i lu-
dzie z zasadami? Czy nadal jest aktualna teza Henryka Rowida, w $wietle kté-
rej: Podobnie jak w stosunkach dorostego spoleczeristwa, tak i w wychowaniu
nieodzowne jest wszczepienie w duszg modziezy trwalych i niezmiennych zasad
postgpowania. Zrédlem tych zasad sq wartosci absolutne, w stuzbie ktorych dzia-
ta nauczyciel, budzqc w duszach dzieci i miodziezy poczucie wartosci i swiado-
mos¢ ich roli w Zyciu spoteczno-kulturalnym’.

Czym s zatem zasady (dla) wychowania i czy jeszcze jakies ich typologie
zachowaly swoja warto$¢, by nadawaé temu procesowi wlasciwy wymiar? Za-
sada — zdaniem Kazimierza So$nickiego — jest normq ogélng, czyli zdaniem wy-
razajgcym jakas powinnosé realizowania przyczyny D, jezeli istnienie pozgdanego
skutku S jest dla nas wartosciowe. Normy wyrazaja zatem zwiazek aksjologicz-
ny, zawierajacy warto$¢ skutku, ktéry staje si¢ celem, a przyczyna wraz z wa-
runkami $rodkiem prowadzacym do tego celu. Norma wychowania jako pe-
wien rodzaj norm szczegbtowych okresla, jak powinien postgpowald

2 Ibidem.

3 L. Sakaciniski, Dylematy wychowania w reformowanej szkole, ODN, Zielona Géra
1999, s. 125.

4 Ibidem, s. 191.

5> H. Rowid, Podstawy i zasady wychowania, Instytut Wydawniczy ,Nasza Ksiggarnia”,
Warszawa 1946, s. 249.

¢ K. Sosnicki, Istota i cele wychowania, ,Nasza Ksiggarnia”, Warszawa 1964, s. 149.
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wychowaweca i/lub wychowywany w okreslonych warunkach. Mozna ja roz-
poznad, jedli zawiera w swojej tresci funktor normotwoérezy, postulatywny
typu: potrzeba...; nalezy...; jest konieczne, aby...; obowiqzuje... ; powinno byé
tak, ze..., czyh...; badz... itp.

We wspélczesnej pedagogice nie ma jednego katalogu uniwersalnych za-
sad wychowania, ktére powinny powszechnie obowigzywaé wychowawcow
w $rodowisku zorientowanym na intencjonalne wychowanie miodego poko-
lenia. Kazdy wychowawca czy zespdt pedagogdéw w danej instytucji o§wiato-
wej moze wypracowaé wlasny system zasad, kierujac si¢ wybranym kryterium
badz juz sprawdzonym przez kogo$ zbiorem czy systemem takich norm. Rze-
czywisto$¢ pedagogiczna jest tak skomplikowana, ze zaden ograniczony ze-
staw zasad nie wystarcza do calkowitego rozwiazania jej podstawowych pro-
bleméw.

Podobnie jest z szeroko pojmowanymi zasadami zycia spotecznego, ktére
odwoluja si¢ do réznych, czgstokro¢ sprzecznych wobec siebie filozoficznych
czy psychologicznych koncepcji cztowieka i samego spoteczeristwa. Wirdd fi-
lozofow, zwtaszcza reprezentantéw filozofii spolecznej, istnieje duza rozbieznosé
w formutowaniu zasad, jak i ich enumeracji. Jedni wymieniajq ich zaledwie kil-
ka, inni po kilkadziesiqt, réznie je nazywajqc i interpretujgc. Podejmowane sq
réwniez proby hierarchizacji zasad zycia spotecznego z mozliwosciq wyodrgbnie-
nia sposréd nich bardziej ogdlnych, czy podstawowych, albo uszczegstowionych,
ktdrym przypisuje si¢ charakter konwencjonalny’ .

Pierwsze w pi$miennictwie pedagogicznym pojawily si¢ subiektywnie
sformulowane zasady wychowania, ktére potraktowano jako istotne w ksztal-
ceniu przysztych pedagogéw. Ich osobisty dobdr przez danego autora, ale i za-
razem prostota czy poziom ogdlnosci norm wskazuja, jakim przestaniem po-
winni kierowaé si¢ wychowawcy. Z ogélnie okreslonych zasad wychowania
mozna wydedukowa¢ normy szczegélowe, o mniejszym stopniu ogélnosci,
ktére w sposéb bardziej konkretny wyznaczajq realizacj¢ pozadanych celéw
wychowania. Przykladowo, E V. Autrata zaproponowal w 1924 r. nast¢pujace
zasady wychowania:

1) Wychowuj naturalnie!

2) Wychowuj z mitoscia!

3) Wychowuj do zycia!

4) Wychowuj szczerze!

5) Wychowuj indywidualnie!

’A. Tchorzewski, O niektdrych zasadach zycia spotecznego jako wyznacznikach procesu
edukacji, [w:] Stare i nowe dylematy teorii wychowania, Materialy z konferencji naukowej
pod red. J. Gérniewicza, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur 1993, s. 108. Autor ten,
biorac pod uwage glebokie zmiany ustrojowe i gospodarcze w Polsce oraz transformacje
spoleczne w $wiecie, zaproponowal przestrzeganie w toku edukacji takich zasad zycia spo-
fecznego, jak: integracji spofecznej, pluralizmu spolecznego, kompromiséw spolecznych
oraz dialogu spolecznego.
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6) Wychowuj patriotycznie!®

Kierujac si¢ réwnie subiektywnym, ale i wysoce ogdlnym podejsciem do
procesu wychowania dzieci Kazimierz Dabrowski wyréznit juz tylko 4 zasady
wychowania:

1) Wychowuj dziecko tak, aby jemu bylo dobrze i z nim byto dobrze
innym. Zasada ta odwoluje si¢ do wzajemnosci uczud, czerpania przyjemno-
§ci z relagji spotecznych, wzajemnej zyczliwosci, do postepowania altruistycz-
nego oraz prawidtowego kolezeristwa.

2) Dobre wychowanie kandydatéw na rodzicéw i matzonkéw nalezy
rozpoczynaé od malego dziecka. Mate dziecko, ktdre przejawia niejako kon-
stytualnie — empatie w stosunku do innych, Zyczliwosé i cheé pomocy, wspdtezucie
dla skrzywdzonych i ponizonych, potrzebg pomocy w stosunku do chorych i kale-
kich i ktdre jest wychowane w kierunku wzrostu tych cech — realizuje podstawowe
cechy niezbedne w matzenstwie i rodzinie. Powyisze cechy sa podstawg budo-
wania wlasciwych relacji w malzedstwie, w stosunkach partnerskich oraz w re-
lacjach rodzicéw z dzie¢mi.

3) Postepuj tak, jak postepuja ci, ktérych kochasz i szanujesz. Zasa-
da ta odwoluje si¢ do zadatkéw i rozwoju hierarchii wartosci dziecka, do ta-
kich cech jego najblizszych wzoréw (modeli) osobowych reprezentowanych
przez rodzicéw i wychowawcéw, jak postawa rozumienia dzieci, opiekuriczo-
$ci, dawania dobrego przyktadu, obrony, tendencji do usamodzielniania i sza-
cunku do dziecka. Stosunek migdzy rodzicami peten zrozumienia, pomocy, czuj-
nosci i szacunku daje wyrazne wzorce wychowania. Wazny jest tutaj i pozyteczny
brak ‘napuszonosci, nadmiernego dominowania, ktdre sq czynnikami odpychajq-
cymi dla dziecka. Nic nie ublizy rodzicom, jezeli przyznajq si¢ dziecku do swoich
bledow, brakéw — a nawer przewiny. Nie zmniejszy to, ale zwigkszy szacunck
dziecka dla takich postaw rodzicielskich.

4) Rozwijaj dziecko wszechstronnie, w oparciu o jego zainteresowa-
nia i uzdolnienia pozytywne, a nie bedziesz musial go leczy¢ ze schorzen
psychicznych’. To najwazniejsza zasada wychowania, zgodnie z ktéra nalezy
rozwija¢ szeroki, wielopoziomowy rozwdj uczué wyzszych, inteligencje, woleg
dziecka, jego zainteresowania i uzdolnienia, gdyz staja si¢ one najlepszg profi-
laktyka przeciw zaburzeniom i nieréwnowadze psychicznej. Jest to zasada psy-
choterapii i autopsychoterapii przez rozwdj dziecka.

Janusz Homplewicz wyprowadzit siedem zasad ogélnych z wartosci etycz-
nych, jakimi powinien kierowa¢ si¢ w swoich oddziatywaniach kazdy wycho-
wawca, a mianowicie:

1) Zasada prawdy, czyli dochowania zgodnosci stéw wychowawcy z jego
wlasng postawa zyciowa,

8. Pelikan, Uvod do teoretické problematiky mravni vychovy, SPN, Praha 1971, s. 76.
9 K. Dabrowski, O niektdrych zasadach wychowywania dzieci na wartosciowych czlonkéw

spoteczeristwa, ITD 1979, nr 45.
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2) Zasada dobra dziecka, wymagajaca od nauczyciela kierowania si¢ we
wszystkich etapach i formach procesu wychowania korzyscia, interesem, bez-
pieczenistwem i wszechstronnym rozwojem kazdego wychowanka,

3) Zasada przykladu, czyli prezentowania przez wychowawce wartosci,
ideatéw, postaw, przekonan i umiejetnosei, jakich oczekuje w szkole od sa-
mych podopiecznych,

4) Zasada projekcji pedagogicznej, czyli umiejetnosci spojrzenia przez
wychowawce na sprawy dziecka, jego wartosci czy emocje z jego punktu wi-
dzenia, niejako z jego miejsca czy perspektywy,

5) Zasada wiezi emocjonalnej z wychowankiem, polegajaca na nawia-
zaniu i utrzymaniu z nim bezposredniego, osobistego, cieplego i serdecznego
kontaktu,

6) Zasada poszanowania osobowosci wychowanka, ktéra sprowadza
si¢ do dostrzegania i doceniania niepowtarzalnosci jego osobowosci,

7) Zasada profesjonalizmu w wychowaniu, kt6ra wymaga od nauczy-
ciela okreslonych kompetencji zawodowych oraz profesjonalnej dojrzatosci
dziatay.

Rozwéj nauk pedagogicznych doprowadzil do wyréznienia réznych ro-
dzajéw norm postgpowania, ktédre zaczgto bra¢ pod uwage w procesie wycho-
wania. Kazimierz So$nicki zwrécit uwage na wystgpowanie w naszym zyciu
nastgpujacych norm:

1) NORM RELATYWISTYCZNYCH, kt6rych cala tres¢ jest zalezna od
tresci praw. Powyzsza norma orzeka, ze jezeli osoba chce uzyska¢ jakis skutek,
kt6ry jest aktualnie celem jej postgpowania, to musi spelni¢ wymagane przez
prawo warunki, bedace wéwcezas Srodkami dla uzyskania tego celu.

2) NORM TELEOLOGICZNYCH, ktére s3 oparte na prawach przyczy-
nowych, wskazujac cel, ktéry powinnismy osiagnaé. Warto$¢ normy zalezy od
wartosci celu, stajac si¢ motywem dazen cztowieka do realizowania tego celu.

3) NORM AKSJOLOGICZNYCH, ktore s3 zwiazane bezposrednio z samg
trescig normy, np. norma ,,Méw zawsze prawd¢”, jest cenna sama w sobie, gdyz
nie jest zalezna od realizacji innych celéw. Maja one charakter autorytatywny, bez-
wzglednego obowiazywania, przyjmujac najczgéciej forme rozkazu, nakazu, zaka-
zu czy zalecenia. Te wlasnie ogélne normy aksjologiczne przyjmuja w wychowa-
niu posta¢ zasad wychowania. W sferze wychowania spoteczno-moralnego charakter
absolutny majq zasady postgpowania: poszanowanie cudzego dobra i cudzej czci, po-
szanowanie pracy ludzkiej, prawdomdwnosé i dotrzymywanie stowa, obowigzkowos¢
i rzetelnosé w wykonywaniu podjetych zadan, sprawiedliwosé, poszanowanie wolnosci
i godnosci cztowieka itp. Rola wychowania polega nie tylko na wpajaniu tych zasad,
ale takze na ksztatceniu umiejetnosci stosowania ich w 2yciu indywidualnym i zbioro-
wym. Podstawq wychowania religijnego jest idea Boga i zasada mitosci blizniego jako

19J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna. Podrecznik dla wychowawcéw, Wydawnictwo Sa-
lezjaniskie, Warszawa 1996, s. 77-78.
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najwyzsza i absolutna wartos¢ thwigca w nauce Chrystusa. Idea absolutnego pigkna
i jego rdzne manifestacje sq podstawg wychowania estetycznego. W ksztatcenin inteli-
gencji i myslenia opieramy si¢ na wynikach badan naukowych oraz na wysnutych z
nich sqdach, przyjmujemy ich waznosé i prawdziwosé, co atoli nie sprzeciwia si¢ bu-
dzeniu zmystu krytycznego"'.

Ze wzgledu na podniesienie efektywnosci procesu wychowania pojawily sie
zatem w obszarze powszechnie obowiazujacych norm spoteczno-moralnych za-
sady, ktérymi powinni kierowac si¢ jego uczestnicy'?. Kazimierz So$nicki uczy-
nit kryterium ich doboru tre$¢ i waznos¢ dla wspétzycia ludzi normy moralno-
-spolecznej oraz normy w znaczeniu pedagogicznym. Ich niespelnienie lub
przekroczenie mialoby powodowa¢ duze szkody publiczne lub w zyciu jedno-
stek. Przyjecie okreslonych zasad wychowania wymaga ich przestrzegania w kaz-
dej sytuacji, w ktérej powinny obowiazywac.

Urszula Morszczynska zwraca uwage na to, ze powinno si¢ odrézniaé nor-
my teleologiczne od norm technologicznych. Pisze o tym tak: Uwagi te majq
istotne znaczenie dla pedagogiki, w ktdrej nie mozna formutowac tego typu norm
teleologicznych, zaczynajqc od: ,jesli cheesz”, poniewaz nauczyciel (wychowawca)
ma dobrze uczyd (wychowywad) niezaleznie od checi — jesli nie chee, nie moze byé
nauczgycielem (wychowawcq)”. Normy pedagogiczne nie moga by¢ jednak ta-
mane, totez powinny obowigzywa¢ we wzajemnych relacjach tak wychowaw-
céw, jak i wychowankéw. Sosnicki zalicza do nich:

1) Normg prawdziwosci wobec samego siebie, szczerosci i lojalnosci wo-
bec innych, jako przeciwstawiajace si¢ zaklamaniu.

2) Normeg dotrzymywania obietnic, przyrzeczen czy zobowiazari danych
sobie badz innym.

3) Normg zastanawiania si¢ co jaki$ czas nad soba, nad sposobem wypet-
niania swoich obowiazkéw czy samodoskonaleniem sie.

4) Normy odnoszace si¢ do okre§lenia czynéw uznanych za ujemne, ich
powoddéw i prowadzace do szukania Srodkéw zapobiegawczych i usuwania
sposobnosci do takich czynéw.

5) Normy unikania sposobnosci i czynnikéw mogacych by¢ powodem ze-
psucia, wykolejenia, jak zte towarzystwo, srodowisko, lektura, zabawy i rozrywki.

6) Normy odnoszace si¢ do okreslenia czestotliwosci czynéw uznanych
za ujemne, a ktére mogg sta¢ si¢ zgubnymi nawykami, np. pijaristwo, karciar-
stwo, wldczegostwo, kradziez itp.

7) Normy kontroli siebie samego w postgpowaniu, kontroli wlasnych
doswiadczen zyciowych'.

"' H. Rowid, op. ciz., s. 250.

2 H. Gajdamowicz, Uzasadnianie norm pedagogicznych, Acta Universitatis Lodziensis,
Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Lodzkiego, Nauki Humanistyczno-Spoleczne, Seria I, ze-
szyt 13, 1977.

3 U. Morszezyniska, op. cit., s. 222.
4 K. Sosnicki, Teoria srodkéw wychowania, NK, Warszawa 1973, s. 77-78.
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Zasady wychowania cechuje — zdaniem Kazimierza So$nickiego — to, ze:

1) sa one ogdlnymi i celowymi normami dla procesu wychowania, wska-
zujac na konieczne warunki osiggania celu (ideatu) wychowania. W stosunku
do postgpowania pedagogicznego zasada odgrywa role motywu. Orzeka ona
zatem, ze powziglismy postanowienie, ktdre dla naszych przyszlych postanowier
ma byé motywem decydujgcym o ich kierunku i nadajgcym im pewngq jednolitosé
i jednakowy wyraz';

2) sa prawidtowosciami formalnymi, odnoszac si¢ nie do jakiegos jedne-
go zdarzenia czy sytuacji, ale do wielu réznych wydarzen, sytuacji, ktére daja
si¢ ujaé w jedng grupe. Przyktadowo dla normy ,Nie nalezy klama¢”, wyréz-
nia si¢ nastepujace sytuacje:

a) tajenie prawdy dla pocieszenia innych,

b) tajenie prawdy dla unikniecia cudzych przykrosci,

c) tajenie prawdy dla zartu, dla fantazji,

d) tajenie prawdy dla utatwienia falszywego oskarzenia kogos;

3) odnosza si¢ do istoty procesu wychowania, a wiec do czynnosci i funk-
¢ji tego procesu. Jako normy ogdlne dotycza wspéldzialania wychowanka
z procesem wychowywania, regulujac tym samym jego udzial w tym procesie.
Proces wychowania nie moze obejs¢ si¢ bez czynnej postawy wychowanka, to-
tez pewne normy zobowiazujg wychowanka do czynnego w nim udziatu, za$
wychowawce do liczenia si¢ z nimi. Za gldwny czynnik czynnosci wychowaw-
czych nalezy wwazaé proces motywacji, ktdry prowadzi do decyzji, a zarazem do
postgpowania i do tworzenia wymaganych zmian w dyspozycjach i charakterze
cztowieka'’;

4) sa wyrazem wlasnego wyboru i postanowienia, kiedy zamierzamy je
uzna¢ i kierowa¢ si¢ nimi w réznych sytuacjach, ale tez moga by¢ wymuszone
przez okoliczno$ci zewnetrzne;

5) ich tre$¢ dotyczy przyszlego dzialania i wlasciwosci psychicznej, ktéra
jest warunkiem, a zarazem zasadniczym motywem dzialania postrzeganego
jako wysoce wartosciowe. Tres¢ zasad wychowania powinna by¢ zgodna z naj-
wyzszym ideatem wychowania;

6) odgrywaja wazng role w motywacji postgpowania wychowawcy. Jako
motyw dziatania géruja nad innymi motywami, sklaniajacymi do odmiennego
postepowania lub wprost przeciwnego w stosunku do tresci zasady. Dzigki temu
zasady wychowania zapewniajg trwalo$¢ postgpowaniu pedagogicznemu;

7) stosuje si¢ je facznie, w zaleznosci od potrzeb, z wigkszym lub mniej-
szym nasileniem. Zasady gwarantujg prawidtowos$¢ naszego postgpowania,
dzigki czemu majg one znaczenie spoteczne. Od nich bowiem zalezy ustosun-
kowanie si¢ wychowawcy do wychowankéw czy innych oséb, a one dzigki
temu wiedza, w jakiej mierze moga na niego liczy¢;

15 K. Sosnicki, Pedagogika ogdina, Torun 1949, s. 86.
16 K. Soénicki, Teoria srodkoéw..., s. 95.



124 Bogustaw Sliwerski

8) s3 normami przeznaczonymi wylacznie dla wychowawcy, ktdry reali-
zuje w sposob celowy i zamierzony proces wychowania.

Biorac powyzsze pod uwage, K. So$nicki zaproponowal nastepujace zasa-
dy wychowania:

1) ZASADY WSTEPNE DLA DECYZ]JI I POSTEPOWANIA, ktére
obejmuja procesy intelektualne, czyli wyobrazenia $rodkéw i celu rozwiazy-
wania sytuacji:

a) Zasada poznania przez wychowanka sytuacji, skierowana jest do do-
kladnosci i obiektywnej prawdziwosci doswiadczania zdarzed oraz whasciwe-
go zrozumienia intencji os6b w nich wystepujacych.

b) Zasada dostosowywania tresci tej sytuacji do mozliwosci indywi-
dualnej wychowanka, okresla potrzebe uwzglednienia wieku i rozwoju or-
ganicznego wychowanka, dotychczasowych jego pozaszkolnych skutkéw
wychowania, rozpoznania nawykéw, przezy¢ i do§wiadczen, juz przyjetych
norm, wartosci i sposobéw postepowania. Wymaga wigc liczenia si¢ z 0gdl-
nym stanem rozwoju charakteru, ja/ez' zastaje si¢ w momencie Wyjsciowym pro-
cesu wychowania oraz prowadzenia wychowankéw od wartosci nizszych do
wartosci wyzszych'’.

Chodzi tu o stawianie wychowankom na tyle wysokich wymagar, by za-
nadto nie odbiegaly one od stanu wyjsciowego, stwarzajac szansg na ich osia-
gniccie. Wychowanie musi w swoich zabiegach brac pod uwage takie wiasciwosci
i takie ich odmiany, ktdre rozwijane mogg miec wysokq wartos¢ dla zycia jednost-
ki, i odrdzniaé je od wlasciwosci raczej ujemnych, ktdre nalezy ostabiaé i odpo-
wiednio przeksztatcad.

c) Zasada pobudzania aktywnosci psychicznej i fizycznej wychowan-
ka dla zaangazowania jego calej psychiki, zwlaszcza przezy¢ uczuciowych. Do-
tyczy ona uwzgledniania w wychowaniu samodzielno$ci wychowanka, ko-
niecznosci jego wspéldziatania z wychowaweca, ktére sg istotnym warunkiem
osiagniccia pozadanego celu. To czynny udziat wychowanka w pracy nad soba,
w dochodzeniu do decyzji wlasnym wysitkiem i ich samodzielnym wykony-
waniu (tak ruchowym, jak i psychicznym). Stanowi ona przygotowanie do
whasciwego przeprowadzenia przez wychowanka dalszych krokéw motywaciji,
decyzji i postgpowania.

2) ZASADY POBUDZAJACE STRONE EMOCJONALNO-WOLI-
CJONALNA WYCHOWANKOW, czyli odnoszace sie do proceséw uczu-
ciowych, a pochodne od podstawowych praw powstawania uczué:

a) Zasada wspélodczuwania lub wezuwania si¢ w procesy psychiczne
innych istot zaangazowanych w sytuacje, czyli rozumienia cudzych przezy¢
psychicznych (zwlaszcza uczuciowych i wolicjonalnych), doznawania razem
z nimi przezy¢ zblizonych do ich stanéw psychicznych oraz udzielania czyn-
nej pomocy stosownie do tych przezy¢.

7 Ibidem, s. 120.
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b) Zasada kojarzenia uczué, polegajaca na uzyskaniu zmiany na rzecz
pozytywnego ustosunkowania si¢ uczuciowego osoby wychowanka do do-
tychczas ujemnie odczuwanego przez niego jakiego$ przedmiotu czy zjawiska,
dzigki pozytywnym relacjom uczuciowym do wychowawcy, dla ktérego dany
przedmiot czy zjawisko ma warto$¢ pozytywna. Inna wersjq realizacji tej zasa-
dy jest powstanie u wychowawcy pozytywnych uczu¢ wobec wychowanka,
ktéry dotychczas wzbudzat w nim uczucia negatywne, a to dzigki temu, ze ten
ostatni zaczat pozytywnie zachowywacé si¢ wobec swojego wychowawcy, obda-
rzajac go pozytywna wartoscia. Mdwimy wowczas o zyskaniu sobie osoby A przez
B przy pomocy przedmiotu P'®.

c) Zasada pobudzania poczucia wzrostu wlasnej sily psychicznej, od-
woluje si¢ do realnego, wywolanego przez siebie lub przez czyjas opinig prze-
konania jednostki o zaistnieniu u niej zmiany pozytywnej lub negatywnej.
O wartosci procesu wychowania $wiadczy zgodno$¢ obu opinii ocenianej jed-
nostki.

3) ZASADY DLA DECYZJI I JE] WYKONANIA odnoszace sie do
proceséw wolicjonalnych:

a) Zasada autorytetu wartosci (powinnos¢, poczytywanie, obowigzek,
odpowiedzialno$¢). Wychowanek powinien wigzaé motywacje decyzji z auto-
rytetem osoby wskazujacej mu norme oraz z autorytetem wartosci samej nor-
my. Z reguiy to przenoszenie autorytetu z wartosci i normy na oxobg, ktéra Je
wskazuje, pochodzi stqd, ze w licznych wypadkach osobiscie przez nas doswiad-
czanych lub podanych nam przez innych poznalismy, ze osoba ta miata stusznosé
w uznawaniu okreslonych wartosci i norm. Autorytet osoby pochodzi wtenczas od
autorytetu wartosci norm przez niq uznawanych".

b) Zasada jednolitosci tresci norm i ich wartosci, czyli zasada konse-
kwencji w wychowaniu dotyczy zgodnosci ze soba w tym zakresie norm, dla
ktérych si¢ kogos wychowuje. Ta sama norma nie moze by¢ réznie oceniana
w réznych okoliczno$ciach oraz nie mozna wprowadzaé réznic w stosowa-
niu norm do poszczegdlnych jednostek, a wigc nie wolno czyni¢ wyjatkéw
dla niektérych oséb. Takze powinno$é zawarta w normie nie powinna by¢
réznie traktowana w réznych sytuacjach (np. raz poblazliwie, innym razem
SUrOwWO).

c) Zasada konsekwencji postepowania zgodnego z powzigta decyzja do-
tyczy czynnego wykonania postanowienia, a wigc chodzi tu o stosunek mig-
dzy juz powzigta decyzja a jej zrealizowaniem.

Heliodor Muszyniski natomiast uwaza, ze zasady wychowania jako dyrek-
tywy okreslaja optymalne warunki realizacji procesu wychowania moralnego,
odnoszac si¢ do wszelkich okoliczno$ci, w jakich proces ten ma przebiegal.
Biorac za punkt wyjscia mechanizmy i prawa rzadzace przebiegiem procesu

18 Thidem, s. 126.
Y Ibidem, s. 128.
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wychowania moralnego wyréznit szes¢ zasad, ktérymi powinien kierowaé si¢
pedagog:*

1) Wdrazanie wychowanka do konstruktywnych zachowar nalezy
rozpoczynaé¢ od odwolywania si¢ do tych motywéw, ktére on aktualnie
posiada, lub tez wzbudzania tych motywéw, do ktdrych przezycia jest on
aktualnie zdolny.

2) Widrazanie wychowanka do aktywnosci moralnej musi polega¢ na
réwnoleglym uatrakceyjnianiu, z punktu widzenia jego motywéw, zachowari
konstruktywnych, przy jednoczesnym czynieniu nieatrakcyjnymi zachowan
destruktywnych.

3) W procesie wdrazania wychowanka do przestrzegania norm moral-
nych nalezy starad si¢ o to, aby zachowania mu zalecane byly dlari atrakcyjne
z punktu widzenia dostatecznie silnych i istotnych motywéw.

4) Proces wychowania moralnego powinien polegaé na stopniowym
wprowadzaniu wychowankéw do dziatania w mozliwie najbardziej réznorod-
nych i coraz bardziej ztozonych sytuacjach, scisle zwigzanych z aktualnymi
problemami zycia spotecznego.

5) Wszelkie oddzialywania werbalne musza dokladnie nawiazywa¢ do
poziomu motywacji wychowanka, do tych konkretnych sytuacji i doswiad-
czeti, ktdre towarzysz jego aktualnemu dzialaniu.

6) Wychowawca wdrazajacy wychowankéw do postgpowania moralnego
i przyswajajacy im moralnie pozadane przekonania musi postgpowal jako
osoba ogélnie im zyczliwa i wyrozumiala wobec ich dazen.

Proces wychowania moralnego wedlug Muszyriskiego ma 5 ogniw:

1) Wdrazanie wychowankéw do moralnego post¢powania,

2) Rozwijanie i utrwalanie dyspozycji do moralnych zachowan,

3) Uswiadamianie wychowankom celéw i norm moralnych zachowan,

4) Ksztaltowanie sad6éw i przekonan moralnych,

5) Rozwijanie wiedzy moralne;j.

Inny z teoretykéw wychowania — Karol Kottowski zaproponowat cztery
ogélne i cztery szczegélowe zasady wychowania, wyprowadzajac je z psycho-
logii rozwoju dziecka oraz z ideologii bedacej podstawa obowiazujacych celéw
wychowania.

I. Psychologiczna strona wychowania pozwala na wylonienie nizej wy-
mienionych zasad ogélnych:

1) Zasada aktywizacji w wychowaniu, czyli dziatania na cala osobowos¢
wychowanka i na wszystkie formy jego aktywnosci,

2) Zasada indywidualizowania procesu wychowania,

oraz zasad szczegblowych:

3) Zasada racjonalnej motywacji norm postgpowania,

4) Zasada wiazania norm z uczuciami.

2 H. Muszyniski, Podstawy wychowania spoteczno-moralnego, PZWS, Warszawa 1967.
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I1. Socjologiczno-historyczna strona wychowania prowadzi do wylonie-
nia nast¢pujacych zasad ogdlnych:

5) Zasada oddziatywania poprzez zespét (kolektyw),

6) Zasada organizowania wychowankowi wplywéw srodowiska pod ka-
tem potrzeb szkoly,

oraz zasad szczegblowych:

7) Zasada aktywizowania przez odwolanie si¢ do wlasnej godnosci i war-
to$ci ucznia,

8) Zasada konsekwencji wymagari i postgpowania.

Jifi Pelikan natomiast w swojej klasyfikacji zasad wychowania wyréznit
dwie grupy, w zaleznosci od autonomii struktury procesu wychowania, ogél-
nych cech tego procesu oraz ze wzgledu na stosowane metody i techniki od-
dzialywania wychowawczego. Oto one:

I grupa:

1) Zasada $wiadomosci i celowosci oddzialywan, nawiazujaca do ko-
niecznosci jasnego sformulowania celéw wychowania moralnego w odniesie-
niu do ogdlnego celu wychowania, tozsamego z celami rozwoju spolecznego
jednostek ludzkich i uwzgledniajacego cechy kazdej osoby. Moze stad si¢ pod-
stawg okreslenia tzw. projektu osobowosci wychowanka, odrzucajac zywioto-
wo$¢ wychowania. Wychowawca powinien nie tylko $wiadomie podchodzi¢
do wychowanka, ale i odwotywac¢ si¢ do jego $wiadomosci.

2) Zasada wychowania zyciem dla zycia, czyli traktowania wychowania
jako elementu ludzkiego zycia i respektowania jego uwarunkowan w kontak-
cie z kazdym wychowankiem. Zadaniem wychowawcy jest poznanie warun-
kéw zycia dziecka i wplywanie na wszystkie oddzialywania pedagogiczne tak,
aby docieraly do dziecka wplywy pozytywne, a thumione byly wplywy nega-
tywne. Wychowanie nie jest procesem ,,szklarniowym”, ,,pod kloszem”, totez
musi uwzglednia¢ aktywna dziatalno$¢ samego dziecka oraz by¢ konfliktowe,
w trakcie ktérego to procesu dziecko jest zmuszane do pokonywania trudno-
§ci i poszukiwania swojego miejsca w §wiecie spotecznym.

3) Zasada uwzgledniania indywidualnosci w wychowaniu zespolo-
wym (kolektywnym), ma prowadzi¢ z jednej strony do dostrzezenia wartosci
posrednich wplywéw kolektywu jako najkorzystniejszego $rodowiska, a zara-
zem zobowiazuje do podejécia indywidualnego do kazdego z jego czlonkdw,
by unikna¢ tym samym wulgaryzacji wplywéw zespolowych na rozwdj jed-
nostki.

4) Zasada prewencji, dotyczy takiego organizowania zyciowych warun-
kéw i srodowiska wychowawczego dziecka, aby dochodzito tylko minimalnie
do negatywnych zjawisk, wymagajacych pdzniejszej likwidacji. Lepiej wycho-
wywac niz resocjalizowaé.
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IT grupa zasad wychowania:

5) Zasada laczenia wymagan wobec dzieci z okazywaniem im sza-
cunku, wymaga subiektywnego przyjecia jej przez wychowawcédw, mimo iz
w sensie obiektywnym wyznacza jedynie mozliwe podejscie do dzieci. Peda-
gog musi zna¢ mozliwosci swoich wychowankéw, by stawia¢ im wymagania.
Im bardziej ich szanuje, tym wigcej powinien od nich zadaé.

6) Zasada orientacji na pozytywne cechy osobowosci i thumienie cech
negatywnych, to zasada pedagogicznego optymizmu, wychodzaca z zaloze-
nia, ze u kazdego dziecka sa dobre strony, na ktérych pedagog zawsze moze
polega¢. Rodzi ona potrzeb¢ lokowania zaufania w dziecku i wzmacniania
jego wiary w siebie.

7) Zasada jednosci wymagan w oddzialywaniach wychowawczych,
jest czesto absolutyzowana. Chodzi tu raczej o dazenie do zjednoczenia wply-
wow, podstawowych wymagan i calej koncepcji wychowawczej. Moze ono
przybrac kilka wariantéw:

- jednosci wymagan i wychowawczych oddzialywan pojedynczego pe-
dagoga (konsekwencja postgpowania),

- jednosci podstawowych wymagani w jednej placéwce o$wiatowej,

- jednosci podstawowych wymagani kierownictwa pedagogicznego pla-
cowki,

- jednosci podstawowych oddziatywan czynnikéw wychowania (rodziny,
szkoly, $rodowiska zycia spolecznego dziecka, kosciola, zainteresowan itp.).

8) Zasada interioryzowania wplywéw wychowawczych, zwraca uwage
na konieczno$¢ badania rozwoju psychicznego dziecka i jego respektowania,
by przystosowywa¢ wymagania do poziomu rozumienia dziecka. Pedagog nie
powinien poprzestawaé na zewngtrznych reakcjach wychowanka na jego od-
dzialywania, ale wnika¢ w ich rzeczywiste odzwierciedlenie w jego psychice,
by nie by¢ na powierzchni wychowania, nie poprzestawaé na pozorach czy
stronie czysto formalne;.

9) Zasada laczenia pedagogicznego oddzialywania z samodzielng
i aktywna dzialalno$cig wychowanka, wyznacza dialektyczna relacje miedzy
pedagogiem a wychowankiem w procesie wychowania, ktére powinno prze-
ksztalcaé si¢ od przewodnictwa do bazowania na samodzielnej aktywnosci wy-
chowanka, by w ostatniej fazie on sam stat si¢ wychowawcg dla siebie®’.

Jak zatem wynika z powyzszych taksonomii zasad wychowania, nie jest
mozliwe ustalenie ich jednolitego i powszechnie obowiazujacego systemu.
Biorg si¢ one stad, ze:

- woddzialywaniach pedagogicznych mamy do czynienia z istota zywa,
z oddzialywaniem jednej $wiadomosci na druga, majaca wolno$¢ wyboru po-
stgpowania i nie zawsze wyrazajaca che¢ podporzadkowania si¢ woli wycho-
wawcy,

1], Pelikan, op. cit., s. 78.
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- nie ma narz¢dzi pozwalajacych kontrolowaé przebieg wywolywania
pozadanych proceséw w $wiadomosci wychowanka,

- istnieje zbyt mala ilo§¢ praw socjologicznych i psychologicznych, na
kt6érych wychowawca méglby oprze¢ swoje postgpowanie. Te zas, do ktérych
ma dostep, nie s3 zbyt precyzyjne,

- nie ma mozliwosci dokladnego okreslenia celéw dazen pedagogicz-
nych, celéw wychowania, gdyz nie ma mozliwosci okreslenia $cistego zwiazku
miedzy celem wychowania a dziataniem wychowawczym.

Jesli mimo to formutujemy wprost lub posrednio jakie$ zasady wychowa-
nia, to wyrazamy jedynie sugestie, rady, zyczenia lub nakazy dotyczace tego
procesu. Postugujemy si¢ zatem pewnymi normami, a w $lad za tym ideami
dotyczacymi tego, co powinno obowiagzywaé w relacjach z wychowankami,
a nie tego, co w nich ma juz swoje miejsce. Zasady wychowania powinny od-
nosi¢ si¢ do istoty procesu wychowania, a wigc do czynnosci i funkcji tego
procesu, a nie do jego tresci. Zdaniem Haliny Gajdamowicz, dokonujac ana-
lizy tresci zasad wychowania formufowanych w danym systemie pedagogicz-
nym, mozemy uzyska¢ wiedze dotyczaca:

1) przyjmowanych na gruncie systemu zalozeri wartosciujacych,

2) teorii poznania stanowiacej podstawe do sformulowania okreslonych
zasad wychowania,

3) stanu prakeyki pedagogicznej w dobie, w ktérej zasady zostaly sfor-
mulowane®.

Kierowanie si¢ zasadami w wychowaniu szkolnym ma sens tylko wtedy,
gdy s3 one zrozumiate i komunikatywne dla wszystkich oraz s3 dobrowolnie
uznane i przyjete przez nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw, wyrazajac wsp6l-
ne w danym okresie czasu i miejscu normy postgpowania. Warto zatem zwro-
ci¢ uwage na to, w jakiej mierze przyjete w Srodowisku szkolnym zasady po-
stgpowania pedagogicznego niosa z sobg zobowigzanie do ich przestrzegania,
wypelniania na co dzien oraz czy uchylajac si¢ od nich mamy $wiadomo$¢
tego, iz popelniamy co$ niewlasciwego.

Moze racj¢ ma Maurice Debesse, kiedy pisze w jednej ze swoich roz-
praw: Powstrzymajmy si¢ wszakze od wszelkiego nadmiaru pedagogicznego
Jak tez od wszelkiej niedyskretnej gorliwosci: jednym z bledow pedagoga jest
naduzywanie pedagogiki. Nauczmy si¢ wycofywac w pore. Dla naszych wy-
chowankdw rozpoczyna si¢ przygoda wtasnego istnienia. Bedzie ona takze na
swdj sposéb wychowaniem, ale odtqd samo zycie bedzie im wielkim wycho-
wawcg®.

22 H. Gajdamowicz, Charakterystyka metodologiczna pedagogiki jako nauki praktycznej —
normatywnej, Acta Universitatis Lodziensis, Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Lédzkiego, Na-
uki Humanistyczno-Spoleczne, Seria I, zeszyt 21, 1977, s. 12.

» M. Debesse, Erapy wychowania, WSiP, Warszawa 1983, s. 150.
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Summary

Norms of Education

The issue of norm and values in education is one of the most basic ones in ped-
agogy, but it seems to be underestimated both by academics and practitioners. Hence
arises a question if there are any rules that function in education? Have we any the-
oretical background in pedagogy to speak about rules and norm in education, re-
garding that there can not be any universal system of common rules and norms in
modern society? The analysis of the existing theories concerning the issue of norm
and rules of education demonstrates the level of complexity of that matter.



131

Zadanie rekonstrukeji normatywnosci
— wynalez¢ pedagogike na nowo

z profesorem Tomaszem Szkudlarkiem rozmawiajg

dr P Zamojski i mgr S. Zielka

Piotr Zamojski: Co si¢ pojawia Panu na mysli, kiedy slyszy Pan haslo , kwe-
stie pierwsze w pedagogice”?

Tomasz Szkudlarek: Jak powiedziate§ mi o tym pomysle, zeby porozmawiaé
o ,kwestiach pierwszych w pedagogice”, to wprawito mnie to w lekkie ostu-
pienie, z ktérego whasciwie nie wyszedlem do dzisiaj.

P.Z.: W takim razie ja juz nie mam pytan.

T.Sz.: Po pierwsze mozna to pytanie tak rozumieé, ze chodzi o jakies’ rzeczy
fundamentalne; czyli wracalibysmy do metafizycznego rozumienia pedago-
giki, to znaczy szukamy podstaw. Po drugie moze chodzi¢ o rzeczy najpil-
niejsze, czyli pytamy o konteksty i o to, co w tym kontekscie TERAZ trze-
ba bytoby robi¢. To sa dwa ukfady, w ktérych mozna by ,kwestie pierwsze”

rozwazad.

P.Z.: Ten drugi uklad interesuje nas zapewne bardziej. Nasza intencja w pyta-
niu o ,.kwestie pierwsze” wynika z troski o rozpoznanie tego, co jest pilne, za
co si¢ trzeba w pedagogice wziaé, albo za co juz si¢ ludzie biorg?

T.Sz.: Trudno powiedzie¢. Nie mam takiego ogladu sprawy, zeby powiedzie¢,
za co si¢ ludzie biora, a za co si¢ nie biora. Kazdy sobie przeglada literature
w bardzo waskim zakresie, ktory dotyczy jego wlasnych projektéw. Whasciwie
mozna by zaryzykowaé teze, ze dzis czyta si¢ po to, zeby co$ napisaé, a nie po
to, zeby wiedzie¢, co piszg inni — co moze nie jest zbyt pochlebnym dla nas
stanem rzeczy. Uznaje, ze jest to powazny problem. Presja na produktywnos¢,
na realizowanie projektéw, na to, zeby publikowaé, powoduje, ze tak napraw-
de¢ ludzie zamykaja si¢ w swoich wlasnych projektach i czytaja wylacznie te
rzeczy, ktére przydaja do kolejnego projektu. W zasadzie ja nie znam nikogo,
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kto mialby taki komfort pracy, ze po prostu przeglada sobie czasopisma, z cie-
kawosci, co inni pisza, co inni mysla na tematy, ktére ich interesuja.

P.Z.: No, ale skads te projekty tez si¢ biora.

T.Sz.: No tak, ale ja naprawde widz¢ potezna réznice miedzy tym, jak praco-
walem powiedzmy 30 lat temu, a jak pracuje teraz. Na przyklad w trakeie stu-
diéw przychodzitem do czytelni i przegladalem rozmaite czasopisma po to,
zeby si¢ zorientowad, ,co si¢ dzieje” gdzies tam ,,po sasiedzku”, o czym si¢
moéwi i pisze w Psychologii, w socjologii, w filozofii, czytalem sobie ,,Dialog”,
,Literature na Swiecie”, bardzo rézne rzeczy, po prostu dlatego, ze to bylo in-
teresujace. Zamiast tego w tej chwili jest presja, zeby realizowac kolejne pro-
jekty, to jest gonitwa. Samodzielnych pracownikéw nauki na $wiecie rozlicza
si¢ z tego, ile zdolaja przyciagnaé pienigdzy na uniwersytet w postaci projek-
téw — to juz jest gtéwnie praca organizacyjna i menadzerska.

Dlatego strasznie trudno uzyskaé wyobrazenie o tym, czym pedagogika wspét-
cze$nie jest. Ja oczywiscie mam jakie§ wyobrazenia na ten temat, ale one sa tyl-
ko fragmentaryczne, zwiazane tylko z tymi obszarami, ktére mnie kiedys in-
teresowaly, albo teraz interesuja.

P.Z.: I wlasnie o te fragmentaryczne wyobrazenia nam chodzi. Naturalnie w py-
taniu o ,kwestie pierwsze” nie ma intencji uniwersalistycznych czy prawodaw-
czych. Chodzi nam, aby rozmawiajac z ludZmi réznie uwiktanymi w pedagogi-
ke zobaczy¢, jakie jest spektrum ich zapatrywari na ,kwestie pierwsze”.

T.Sz.: Rozumiem, ale samo to pytanie o ,kwestie pierwsze” prowokuje do my-
Slenia w kategoriach metafizycznych i uniwersalistycznych, w kategoriach ,,0gdl-
nego ogladu”. Nie wiem, co jest fundamentalnym pytaniem pedagogiki!

P.Z.: O fundamentalne pytanie pedagogiki rzeczywiscie nie chcieliémy pyta¢,
ale raczej o to, o w Pana perspektywie iw perspektywie tego, czym si¢ Pan
zajmuje, jest pilne.

T.Sz.: Chcialbym zacza¢ od kontekstu... nazwijmy go kulturowym, teore-
tycznym, czy dyskursywnym — niewazne. W kazdym razie w moim rozumie-
niu na pewno mamy w tej chwili do czynienia z potezna dezorientacjg w ob-
szarze nauk spolecznych w ogélnosci (sity rzeczy takie w pedagogice).
Dezorientacja bierze si¢ stad, ze rozsypuje si¢ cala struktura wyobrazni ideolo-
gicznej. To znaczy, ze w zasadzie nie jeste$Smy w stanie uporzadkowac jakos tej
sceny spofeczno-politycznego imaginarium: ideologii czy utopii spofecznych,
ktére pozwalalyby nam uzyska¢ jaka$ orientacje w tym, co si¢ wspdlczesnie
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dzieje. Konteksty polityczne, gospodarcze, to jest rzecz ogélnie znana (mam
tu na mysli kryzys demokracji zwigzany z tzw. postpolityka, upadek hegemo-
nii USA czy globalny kryzys finansowy), ale to wszystko wiaze si¢ z rozpadem
nieproblematycznej, naiwnej nadziei, ze ,skoro jest dobrze, to bedzie lepiej”.
Swiat Zachodu sie po prostu potknat i nie wie, gdzie spada oraz czy w ogdle
spada, czy Ztapie réwnowagg, czy nie. To jest réwniez kwestia zupelnie kata-
strofalnego kryzysu etycznej legitymizacji zachodniej wizji $wiata. Jak pisze
o tym Zizek!: Amerykanie torturujg ludzi w Guantanamo, ale co gorsze mé-
wig o tym jawnie, i nikt na to nie reaguje. Zwycigstwo cynicznego rozumu jest
tak nieproblematyczne, ze nie wywoluje juz zadnego oporu. Na przyktad
w niedawnej telewizyjnej dyskusji, dotyczacej wprowadzenia zakazu noszenia
burek na ulicach francuskich, ktéry jest whlasciwie symetrycznym szariatem,
nikt nie widzial problemu w tym, ze prawnie chce si¢ regulowac kwestie oby-
czajowe: autoprezentacji, manifestacji tego, kim si¢ jest, kwestie w}asnej toz-
samosci.

Pedagogika jest wybitnie zachodnim wytworem i bez rozumienia tego, czym
jest zachodnia kultura w ogélnosci, nie ma o czym rozmawiaé. A w konstruk-
¢ji zachodniej kultury wpadlismy w $lepa uliczke i kompletnie nie wiemy,
ktéredy z niej wyjs¢. Wyglada na to, ze si¢ lokalizujemy, ze si¢ partykularyzu-
jemy, ze to, co nam si¢ dawniej wydawalo by¢ uniwersalnymi warto$ciami
(wlasnie w imi¢ tych warto$ci ludzie dawali sobie prawo, zeby kogos zbombar-
dowac¢ albo wspiera¢ go ekonomicznie), w tej chwili okazuje si¢ by¢ partyku-
larng gra intereséw i to strasznie cyniczna, w obsceniczny sposéb niemoralna
— tzn. niedajacy si¢ kwalifikowa¢ za pomocg tego sposobu rozumienia moral-
nosci, ktéry dotad (powiedzmy od czaséw Oswiecenia) uwazalismy za jakas
uniwersalng wizj¢ ludzkiej racjonalnosci, etycznosci itd. Po prostu zero odpo-
wiedzialnosci.

Sylwester Zielka: Skoro uniwersalizm jest cyniczny, czy prowadzi do cynicz-
nosci, to gdzie poszuka¢ tej utopii?

T.Sz.: Nie chodzi mi o to, ze uniwersalizm prowadzi do cynicznosci. Wydaje
mi si¢, ze diagnoza kwestionujaca uniwersalizm jako co$ groznego i ryzykow-
nego chyba si¢ wyczerpala. To znaczy, generalnie méwi¢ o postmodernizmie
czy o ponowoczesnym rozumieniu probleméw legitymizacji. To si¢ skofczyto
sukcesem i to jest nasz dzisiejszy problem. Kiedy dotarlo do nas, ze kazdy uni-
wersalizm jest tylko partykularyzmem, to sobie méwimy: ,no to co, jedli to

jest méj partykularyzm i to jest zgodne z moim interesem, to wysylamy
GROM i strzelamy”.

'S. Zizek, W obronie przegranych spraw, tum. J. Kutyta, Wydawnictwo Krytyki Politycz-
nej, Warszawa 2008, s. 49-56.
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P.Z.: Czyli: postmodernizm odnidst sukces — niestety?

S.Z.: Jezeli ja dobrze rozumiem, chodzi o to, ze postmodernizm si¢ skoriczyt
w ten sposéb, ze stalismy si¢ postmodernistyczni. Mozna by powiedzie¢ tak
jak kiedy$ Walesa: ,,na nasze nieszczgdcie — zwyciezylismy”.

T.8z.: Co$ w tym stylu. To oczywiscie rodzi pytania, po co si¢ w tamta debatg an-
gazowalismy, i po co w ogéle tamte nadzieje, ale ja mysle, ze jedna z funkeji nauk
spolecznych jest funkcja ,,psa faricuchowego” — jak powiedzieliby Anglosasi — to
znaczy ich funkcjq jest ostrzeganie, ze co$ nadchodzi. Zatem w momencie, kiedy
mieliSmy do czynienia z tzw. ,wysoka moderng’, to trzeba bylo pisa¢ o zagroze-
niach ,wysokiej moderny”; péjdziemy dalej i bedziemy mieli stotalizowany $wiat
z Baumanowskich analiz? — to trzeba bylo wiedzie¢. Ale teraz to wszystko uleglo
dekompozycji, a sam Z. Bauman twierdzil, ze 11 wrzesnia (atak na Nowy Jork) to
jest koniec ponowoczesnosci, co$ innego si¢ zaczyna dziaé, tamta gra si¢ wyczerpa-
fa i karty zostaja rozdane na nowo. To nowe rozdanie, zwigzane z wojng terrory-
styczna, z globalng, otwartg wojng przeciwko tym zachodnim pomystom na libe-
ralnie urzadzony $wiat — stawia nowe pytania. Co charakterystyczne, te pytania
pojawily si¢ w tekstach tych samych ludzi, kedrzy kiedys z nadziejq pisali o rézni-
cy, a teraz pytajg si¢ o kosmopolityzm, o to, jak mysle¢ o perspektywie negocjuja-
cego $wiata, ktdry jest w stanie wypracowywac jakie$ reguly normatywnosci.

To jest réwniez taki zwrot, ktéry powoduje, ze wspélczesnie jezykiem le-
wicy méwi prawica; ze prawicowe, chrze$cijaniskie, konserwatywne srodowi-
ska méwig o nieréwnosci, globalnej eksploatacji, o przemocy wielkich korpo-
racji itd. Lewica natomiast zajela si¢ kwestiami obyczajowymi i dobrze jej z tym.
Oczywiscie one sg takze niestychanie istotne, i tak jak méwig aktywisci ruchu
gejowskiego, ludzie o niestandardowej orientacji seksualnej stanowia naj-
mniejsza wspoélczesnie mniejszo$¢ w Polsce, w sensie procentowym. To nie sa
rzeczy banalne, to sg rzeczy, ktére wymagajg jakiej$ interwencji, jakiego$ dzia-
fania edukacyjnego i politycznego, ale niewatpliwie s3 one problemami jesz-
cze stabilnej, bogatej enklawy tego $wiata — to nie jest kwestia dostgpu do
wody, to nie jest kwestia dostgpu do medycyny, to nie jest kwestia bezzalogo-
wych samolotéw krazacych komus nad glowa, zeby rozwali¢ rakieta jego dom.
Natomiast takich wlasnie rzeczy my nie umiemy przyjaé do wiadomosci, to
si¢ dzieje i my pozwalamy si¢ temu dziaé. Jezeli pojawiajg si¢ jakie$ glosy pro-
testu, to stychad je w srodowiskach populistycznej prawicy — i jest to rzecz bar-
dzo interesujaca i bardzo trudna do przelozenia na jakie$ analizy teoretyczne.
Rozsypala si¢ busola ideologiczna. Problemy, o ktérych chcialoby si¢ méwi¢,
sa artykulowane przez ludzi, ktdrych inne poglady powoduja, ze w ich
towarzystwie nie chcialoby si¢ méwié.

2 Z. Bauman, Nowoczesnos¢ i zagtada, dum. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Kra-
kéw 20009.
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P.Z.: Czy jest tak, ze mamy tutaj do czynienia wlasnie z sukcesem postmoder-
nizmu, czy szerzej czasu postycznego w ogéle? W zwiazku z naciskiem na nie-
pohamowane réznicowanie si¢ znakéw, keére produkuje nowe znaczenia, na-
ciskiem na ciagle przemieszczajace si¢ i nigdzie nieuwigzione struktury
znaczeniowe, rzeczywiscie nie da si¢ juz mysle¢ esencjalistycznie o podziale na
lewice i prawicg. Moje pytanie byloby zatem takie: z pewnoscig mamy tu do
czynienia z cynizmem, ale czy nie jest tak, ze jest to cynizm tylko pewnej wa-
skiej grupy oséb, ktére zdaja sobie sprawe, ze cos si¢ rozsypalo, ze to w ogdle
jest problem, ze uniwersalizm si¢ rozpad! i nie mamy busoli. Wydaje mi sig,
ze $wiat lubi swoje partykularyzmy, ludzie mysla, ze robia, co im si¢ wydaje,
ze chea, urzadzaja sobie zycie wedlug swojego pomystu, kupuja sobie, co im
si¢ podoba — to, ze z naszej perspektywy jest to zycie w iluzji, nic nie zmienia
w ich $wiecie zZycia. Czy nie mamy tu zatem do czynienia z typowym rozwar-
stwieniem migdzy krytycznym okiem nauk spoltecznych a $wiatem, ktéry sie
dzieje i ktdry do tego krytycznego oka nie dorasta, a jak zaczyna dorastaé, to
si¢ okazuje, ze ,odnieslismy sukces niestety”? Moze problem polega tez na
tym, ze my nie mamy teraz takiej utopii jak postmodernizm?

T.Sz.: Dotykasz tu bardzo istotnej rzeczy. To jest wlasnie miejsce, w ktérym
trzeba si¢ odnies¢ juz bezposrednio do pedagogiki. Tutaj mamy wybdr: albo
w tym $wiecie, ktéry polubil partykularnosci i skupia si¢ na ponowocze$nie
rozumianej sferze przyjemnosci, lokalnosei itd., edukacje traktujemy jako
ustuge, albo prébujemy rekonstruowaé jakas misje edukaciji, jakis jej politycz-
ny i kulturowy etos. Pierwsza z tych mozliwosci wlasciwie jest juz faktem,
dziata i odniosta juz calqg mase¢ spektakularnych sukceséw.

Wolny rynek w edukacji to nie jest przeciez tylko ciemna sila i trzeba
przyznal, ze dokonal czegos, czego nie byly nigdy wezesniej w stanie zrobi¢
progresywne spoteczne ideologie: na przyklad udostepnit edukacje wyzsza na
masowg skale ludziom, ktérzy dawniej nigdy nie mieliby szansy znalez¢ sig
w tych instytucjach. Jaka cze$¢ z nich uzyska co$, co w dawnym kontekscie
nazywaliSmy wyzszym wyksztalceniem, to jest inna sprawa, ale oni majg
szans¢ wej$¢ w te instytucje — to jest efekt tego nielubianego wolnego rynku,
ktéry wlasnie doprowadzil do takiego pot¢znego spolecznie emancypujace-
go efektu.

Oczywiscie generalnie traktowanie edukacji jako ushugi i pozostawianie
tej sprawy sferze wolnego wyboru, potrzeb ludzi uczacych si¢ i ich indywidu-
alnego projektowania wlasnej edukacji jako doraznego majsterkowania na so-
bie, przy wszystkich swoich zaletach jednak prowadzi do wyeliminowania czy
ostabienia takich funkcji, jakie dawnej intensywnie edukacji przypisywano,
czyli funkgji kulturowych i politycznych. Kulturowych w tym sensie, ze roz-
prasza si¢ sfera $wiata wspdlnego i rozprasza si¢ to, co mogliby$my nazwac ja-
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kims aksjologicznym rdzeniem — jesli cos$ takiego kiedykolwicek istniato — czy-
li chociaz jakie$ wyobrazenie, ze dzielimy wspélnie jaki$ obszar myslenia, bez
wzgledu na to, czy ujmiemy to w kategoriach aksjologicznych czy racjonali-
stycznych, czy to jest pewien wspdlny typ argumentacji, ktdry stwarza tak po
habermasowsku podstawe do tego, aby$my mogli negocjowaé, czy tez méwi-
my o aksjologii tak po platorisku, ze gdzies tam sa jakie$ prawdy, dobro i pick-
no. Bez edukacji, ktdra jest w jakim$ stopniu scentralizowanym przedsiewzie-
ciem, gdzie istnieje mozliwo$¢ okreslania celéw, ktére sq uznawane za wazne,
to wszystko nie bedzie miato miejsca.

Oczywiscie z jednej strony, zgodnie z ponowoczesng logika krytyki spo-
tecznej mozna by powiedzie¢ — to dobrze, bo moralno$¢ nie wymaga etyki, bo
mozemy traktowaé cala przestrzen publiczng jako przestrzen negocjacji, a nie
prawodawstwa, nieb¢dziemyludziom narzucaétego, cojestnormatywne. Zdru-
giej strony, jesli wezmie si¢ te przyklady, o ktérych méwilismy na poczatku:
to, co robi armia amerykanska przy pomocy bezzalogowych samolotéw w Pa-
kistanie czy Afganistanie, to jest nie do zaakceptowania, i méwiac kolokwial-
nie ,wola o pomste”. Czyli gdzie$ chce si¢ wréci¢ do pytan o normatywnos¢,
do pytania o legitymizacje dzialani spoleczno-politycznych, do pytania o to,
jakim prawem taka wojna, kto wam dat prawo do prowadzenia tego typu
dziatari, w kt6rych zabicie jednego faceta — jak ostatnio donosifa prasa — kosz-
towalo zycie okoto 70 0sdb, ktérych po drodze zabito myslac, ze to on, razem
z rodzinami, zniszczeniem domdw itd. I to jest uwazane za bezpieczne, zaden
amerykanski zolnierz niczym nie ryzykuje. Mamy zatem do czynienia z ogrom-
na asymetria, z jaka jeszcze nigdy nie mieliémy do czynienia.

P.Z.: Czyli jednak ten $wiat — pomimo ze postmodernizm si¢ udal — zachowal
jakie$ uniwersalistyczne tendencje, chociazby whasnie takie, jak wojna z terro-
ryzmem, ktérg mozna interpretowac jako dziatanie umieszczone w logice ko-
lonialnej, jako prébe narzucania wszystkim jakichs liberalno-demokratycz-
nych sposobéw bycia czy rzadzenia. Intelektualisci reaguja na to alergicznie i po-
szukuja odwotania do jakiego$ innego uniwersalizmu, bo tylko odwotanie do
innego, czy nawet tego samego uniwersalizmu, moze umozliwi¢ poddanie tej
uniwersalistycznej tendencji krytyce. Jesli zachowamy ten swoéj rozproszony,
zréznicowany $wiat — no to wéwczas w zasadzie majg prawo.

T.Sz.: To jest wlasnie to, o co mi chodzi. W pewnym sensie to jest wlasnie
problem wewnetrzny kultury Zachodu, ktéry moze si¢ tylko przetozy¢ na to,
ze ta dominacja bedzie utrzymywana, tylko innymi sposobami, np. za pomo-
cg otwartej walki na noze — co byloby bardziej uczciwe. Natomiast sytuacja,
w ktdrej terroryzmowi przeciwstawia si¢ tylko bardziej zaawansowany techno-
logicznie terror, nie rozwigzuje problemu terroryzmu, ale jedynie go stabilizu-
je jako uniwersalng metod¢ rozwiazywania probleméw, czyli de facto legalizu-
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je terroryzm. Terrorysci narzucili logike wojny wspélczesnej i dlatego kraje,
ktére walczg z terrorem, nie walczg z terrorem, ale walcza terrorem, postugu-
jac si¢ strategiami tego samego rodzaju (w sensie etycznym) co tzw. wrogowie,
a moze nawet strategiami bardziej podlymi. Ta sytuacja domaga sig jakiejs for-
my normatywnosci, jakiej$ formy myslenia aksjologicznego, co jest wewngtrz-
nym problemem naszej kultury: na jakiej zasadzie mozna utrzymywa¢ przeko-
nanie o tym, ze Ameryka ma prawo interwencji w innych rejonach $wiata.
Dawniej robiono to w imi¢ demokragji.

S.Z.: Teraz tez.

T.Sz.: Nie sadz¢. Wydaje si¢, ze nawet przestalismy si¢ oszukiwaé, ze tu chodzi
o jaka$ demokracj¢. Wezmy Avatar jako przyklad kulturowego szoku dla Ame-
rykanéw: tam na wierzchu pojawia si¢ cynizm polityki amerykariskiej (facznie
z twierdzeniem, ze ,,jesli ktos siedzi na czyms, co jest nam potrzebne, to my juz
znajdziemy sposdb, zeby go uznaé za wroga i znalezé powéd, zeby go zbombar-
dowacd”), ktdry jest oczywisty, ale nie dla Amerykanéw, ktérzy zeby mogli to po-
wiedzie¢, musieli t¢ sytuacje wyeksportowaé w zaswiaty i pokaza¢ to w kosmo-
sie, i kolorowi s nadal kolorowymi, tylko ze s3 niebiescy, a nie czerwoni.

S.Z.: Skoro wszystko jest rozmyte, chociaz z drugiej strony ma swoja logike,
to czy mozna gdzie$ poszukaé przykladu utopii. To znaczy, czy gdzies sq jakies
przyklady, keére moglyby staé si¢ dla nas prawzorcami normatywnego zaanga-
zowania?

T.Sz.: To jest whasnie do zrobienia. Rekonstrukcja normatywnosci, z calg $wia-
domoscig tego, co przedyskutowalismy sobie 20 lat temu podczas debaty post-
modernistycznej, co nie stracifo nic na trafnosci tam, gdzie to bylo trafne.
Edukacja jest zawsze forma przemocy, to jest narzucane, hegemoniczne (w tym
sensie, ze wszystkie uniwersalizmy sa zawsze partykularyzmami, ktére repre-
zentujg czyja$ tesknote do calosci). Mamy teraz bardzo precyzyjne konstruk-
cje teoretyczne, takie chociazby jak teoria Ernesto Laclau, ktéra pokazuje, jak
to wszystko pracuje i jak te efekty wywolywad. Niestety tej utopii, o ktéra py-
tasz, po prostu nie wida¢ i w tym sensie mozna méwi¢ o kryzysie politycznej
wyobrazni, i dlatego wczesniej méwitem o tej dekompozycji ideologicznej,
o rozsypaniu si¢ jakiej$ busoli, ktéra pozwalataby nam wybiera¢ na przyktad
pomiedzy utopia wolnosci a utopia réwnosci — a wiec nie ma tych utopii, ani
wolnosci, ani réwnosci, one zostaly zastoniete. Natomiast dla myslenia peda-
gogicznego ta wizja utopii jest niestychanie istotna, bo bez tego nie mamy
mozliwosci zadnej argumentacji w sferze celu ksztalcenia. Chociaz whasciwie
mamy dzisiaj jakie$ utopie, tylko ze one wiasnie zaczynajq traci¢ podstawy,
by¢ moze ktéres przetrwaja.
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Wydaje mi si¢ na przyklad, ze utopia spoleczeristwa opartego na wiedzy jest
humbugiem, ze jest to marketingowy, krétkoterminowy entuzjazm, ktdry zostat
wzbudzony za pomocy polityki reklamowej, i to nas jeszcze mobilizuje, jeszcze
kaze nam wierzy¢, ze tak, ze my wlasnie jesteSmy gospodarka opartg na wiedzy,
spoleczeristwem opartym na wiedzy, ale w USA juz zaczynaja pojawial si¢ pu-
blikacje pod hastem postknowledge society. Brzmia one dla nas bardzo dramatycz-
nie, bo prowadzone tam analizy przekonuja, ze inwestowanie w wiedze rozu-
miang jako co$, co wspiera wysokie technologie, ma sens tylko tam, gdzie te
technologie sa stosowane w praktyce, czyli, krétko méwiac, w Chinach. Cala
debata méwiaca o tym, ze Polska jest zapézniona, ze nie ma u nas inzynieréw,
ze nie nadazamy za nowinkami technicznymi, oczywiscie zmobilizuje ludzi do
tego (szczegdlnie za posrednictwem takich instrumentéw polityki oswiatowej,
jak kierunki zamawiane), zeby konczy¢ studia techniczne, inzynierskie. Tylko
kiedy w koricu dramatycznie zwickszymy liczbe 0s6b z takim wyksztalceniem,
to prawdopodobnie okaze si¢, ze ich pensje dramatycznie spadaja (skoro nie ma
juz deficytu w podazy), a poza tym zacznie si¢ bezrobocie takze i w tym obsza-
rze, dlatego, ze produkcja wynosi sie, czy juz si¢ wyniosta do Azji, a niedtugo be-
dzie si¢ przenosi¢ do Afryki. Jezeli gdzies jest sens inwestowaé w nauki technicz-
ne, to tam, gdzie jest przemyst. Nie jest tak, ze bledem uniwersytetéw w Polsce
jest to, ze nie produkuje si¢ wiedzy technologicznej, to jest raczej efeke tego, ze
nie ma kto odbiera¢ tych technologii. W Polsce nie ma innowacyjnej gospodar-
ki nie dlatego, ze uniwersytety nie ksztatcg ludzi w specjalnosciach technologicz-
nych, ale dlatego, ze centra badawcze wielkich korporagji sq nadal w Stanach
Zjednoczonych. Jezeli Polska juz w tej chwili jest krajem, w ktérym wickszos¢
dochodu narodowego jest produkowana w sektorze ustug, to ludzie ida na takie
studia, ktore dajg kwalifikacje do sektora ustug, czyli uczg si¢ usmiecha¢, by¢
asertywnymi, elokwentnymi itd.

P.Z.: Wywiad trzeba bedzie chyba zatytulowaé: ,Studiujcie pedagogike!”.

T.Sz.: Nie wiem, czy pedagogike, ale jak 10 lat temu robili§my badania w pro-
jekcie journeyman® i badalismy studentéw informatyki, politologii oraz psy-
chologii, to okazalo si¢, ze w rok po zakoriczeniu studiéw wszyscy nasi respon-
denci z politologii mieli pracg, jako sprzedawcy. Sprzedawali polisy, telefony,
samochody, nieruchomosci, po prostu mieli $wietne kwalifikacje do tego typu
pracy: ,maja gadane”, potrafig odwréci¢ kazda argumentacje.

P.Z.: Tu si¢ pojawia, moim zdaniem, co$§ waznego. Dwukrotnie dotknat Pan
w swoich wypowiedziach przemian, ktére dotycza uniwersytetu, czy bardziej

3 Zob. np. M. Cackowska, L. Kopciewicz, M. Mendel, A. Meczkowska, A. Struzyriska,
T. Szkudlarek, Freshmen Students on Education and Work, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdani-
skiego, Gdarisk 2003.



Zadanie rekonstrukcji normatywnosci... 139

generalnie, szkolnictwa na poziomie wyzszym. Wydaje mi sig, ze sa to duze
przemiany. Czy zna Pan jakie§ badania, ktére prébowalyby uchwyci¢, na czym
te przemiany polegaja (oczywiscie poza ksiazka H. A. Giroux’a University in
Chains')? Czy to si¢ bada na $wiecie?

T.Sz.: Bada si¢. Z tych rzeczy, ktére mnie interesowaly, wyréznitbym te, kt6-
re dotycza wiasnie krytyki spoleczefistwa wiedzy. Chodzi na przyklad o hipo-
tezg, wysunieta w raporcie z projekcu journeyman, ktéra traktowala ideg spo-
feczenstwa wiedzy jako strukture ideologiczna. I tak pod hastem spoleczeristwa
wiedzy uniwersytet zamienia si¢ w instytucj¢ bardzo praktycznie zorientowa-
na, ktéra nie ksztalci juz wiedzy. Tworzy si¢ cos, co — w ramach naszego pro-
jektu — nazwali$my ,,paktami instytucjonalnymi”: cichymi, niezwerbalizowa-
nymi porozumieniami, ktére facza uniwersytet z réznymi innymi elementami
systemu spolecznego, przede wszystkim z tymi, ktérzy majg interes w tym,
zeby uniwersytet dobrze funkcjonowal (korporacje, przemyst itd.). Te pakty
sa powigzaniami zgodnymi z zalozeniami idei gospodarki opartej na wiedzy,
tylko ze jest to kapitalistyczna gospodarka oparta na wiedzy, czyli taka, w kté-
rej jedyna prawomocng forma wlasnosci jest wlasnos¢ prywatna. Oznacza to,
ze wiedza produkowana w uniwersytetach prywatyzuje si¢ (czyli patentuje
si¢), i w ten sposdb znika z domeny publicznej. Konsekwencje sa takie, ze je-
$li wiedza znika z domeny publicznej, to znika takze z programéw nauczania.
Cos$, co si¢ patentuje, i na czym ma si¢ zarabiaé pieniadze, jest czyms, czego
jawnosci si¢ strzeze, a nie wykfada studentom pierwszego roku. W rezultacie
programy nauczania na studiach masowych staja si¢ programami, ktére ope-
ruja wiedza podrecznikowa, wezorajsza, przedwezorajsza i tak dalej... . Wiedza
najnowsza moze pojawic si¢ na studiach doktoranckich, ale doktoranci to sg
juz pracownicy, pracuja w laboratoriach, podpisuja kontrakty, obowiazuje ich
tajemnica. Natomiast na studiach I i II stopnia zamiast najnowszej wiedzy po-
jawi si¢ kwestia ¢wiczenia umiejetnosei (czegos, co si¢ przydaje w ushugach).
Co ciekawe, tego whasnie cheg studenci, ktérzy traktujg swoje studia jako
przejscie do $wiata pracy. Ich interesuje zatrudnialnosé.

PZ.: W takim wypadku to, co nazwale$ wezesniej emancypacyjnym efektem edu-
kagji jako ustugi, nie jest de facto efektem emancypacyjnym, to jest raczej rodzaj
upozorowanej ztotej klatki: dostajemy si¢ na uniwersytet, ale to juz nie jest uni-
wersytet — ten, w ktorym ludzie dzielg si¢ ze sobg wiedzg i razem co$ badaja, zostat
znowu zarezerwowany dla jakiej$ waskiej grupy ludzi, np. dla doktorantéw.

T.Sz.: Chociaz oni tez czujg si¢ niedopuszczani. Zrobitem niedawno male ba-
danie wérdd doktorantéw i w konkluzji uzytem takiej metafory ,wewnetrzne-

4 H. A. Giroux, University in Chains: Confronting the Military-Industrial-Academic Com-
plex, Paradigm Publishers, Boulder 2007.
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go uniwersytetu” — s3 oni zatem najbardziej wewnatrz uniwersytetu jak to tyl-
ko mozliwe, ale caly czas maja poczucie, ze sa na podgrodziu, ze otoczony
murami prawdziwy uniwersytet reglamentuje tylko momenty, w ktérych do-
puszcza ich do $rodka i pozwala im naprawde poczud si¢ czgécig uniwersytetu.
Uniwersytet jest rzeczywiscie dzisiaj niestychanie hermetyczng strukeura, bar-
dzo trudno dostgpna. Natomiast efekt emancypacyjny pojawia si¢ w innym
momencie, wéwczas, gdy ten pierwszy prég zostal przekroczony, i cztowiek,
ktéry znalazk si¢ na zaocznych studiach licencjackich, przynajmniej formalnie
ma mozliwo$¢ dostepu do wszystkiego, co jest mu potrzebne do tego, zeby si¢
uczy¢. Czyli moze si¢ uczyé, i tylko tyle mozna zrobi¢ w polityce emancypa-
cyjnej: da¢ mozliwo$é. To nie jest tak, ze si¢ wyréwna cokolwiek, wyréwna¢
mozna tylko dostep.

S.Z.: Emancypacja kojarzy si¢ przede wszystkim z ,,wyjsciem”, ale jesli wycho-
dzimy skads, to jednoczesnie wchodzimy dokads. Jedli jest tak, ze w glowie
mamy obraz dorostosci jako bezrobocia, edukacja ma nam t¢ wizj¢ odsunaé¢
i rzeczywiécie zapewnia nam w miar¢ plynne przejscie do $wiata pracy, to jed-
noczesnie kieruje nas do odpowiedniego sektora. Nie wiem, czy studenci
w ogdle zastanawiajg si¢ nad mozliwoscia tej emancypacji, ktérg moglaby
nie$¢ edukacja.

T.Sz.: Niektdrzy tak. Jesli chodzi o emancypacje w wymiarze indywidualnym
w perspektywie studentéw, to mozna o niej méwic tylko jako o otwieraniu pew-
nej puli wyboréw, dopuszezaniu ich do takiego fragmentu przestrzeni spolecz-
nej, w ktérej mozna dokona¢ wyboru. Tu nie chodzi o to, ze wolnoé¢ jest wol-
noscia wyboru, wolnos¢ jest wolnoscia mozliwosci wyboru — a to jest zupelnie
co$ innego. Tu méwimy o warunkach ograniczajacych mozliwo$¢ wejscia
w strukture drzewa decyzyjnego; czym mniej jest elementéw, ktére z gory zosta-
ly juz zadecydowane, zanim czlowiek otworzyl oczy, tym wickszy jest efeke
emancypacyjny. Wpuszczenie do uniwersytetu ludzi, ktérzy nie bardzo wiedza,
co tu robig, ma sens emancypacyjny, bo oni stoja w sytuacji, w ktérej moga do-
kona¢ wyboru. W wigkszosci przypadkéw nie wykorzystuja tego sensownie, bo
nawet nie wiedza, o co maja pyta¢ — to jest znana kwestia kapitatu kulturowego
itd. W tym sensie kwestig jest jakos¢ ksztalcenia wyzszego, ale nie rozumiana
jako sparametryzowany obszar badan, ale raczej w taki sposéb, w jaki mysli si¢
o jakosci ksztalcenia w pedagogice dorostych, np. u Pierre’a Dominice’a, gdzie
mowi si¢ o pewnej trajektorii zycia, o punkcie w biografii, w ktérym cztowiek
si¢ znajduje i podejmuje decyzje co do tego, co si¢ ma z nim dzia¢ dalej, gdzie
uczenie si¢ jest w pewnym sensie egzystencjalnym doswiadczeniem — czyli idea
Bildung sprowadzona do poziomu jednostkowego projektu. Na poziomie jed-
nostkowym mozemy tutaj méwi¢ o emancypacji, co oczywiscie nie znaczy, ze
mozemy mowic o spoleczeristwie wyemancypowanym na poziomie socjologicz-
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nym, tak jak by to widzial Pierre Bourdieu. Nie mozna przeciez dzi§ sensownie
moéwic o spoleczenistwie, w ktdrym znikajg te wszystkie blokady wynikajace
z réznic pracy kapitatéw, ktére w sumie rozgrywaja si¢ w polu kapitatu ekono-
micznego — to oczywiscie zawsze bedzie dziatato.

Tu jest jeszcze jedna rzecz. Jak méwilismy o rekonstrukeji normatywno-
§ci, jest pewna dyskusja, ktéra w pedagogice w Polsce jeszcze chyba si¢ nie za-
czeta, mianowicie krytyka samego pomystu nieréwnosci spotecznych. Ma ona
w sobie taki wariacki potencjat emancypacyjny w tym sensie, ze mozna sobie
sprobowacé zalozy¢, ze ludzie sa réwni i potem dziataé zgodnie z ta hipoteza —
czyli zignorowac¢ to wszystko, co wiemy o réznicach dostepu kapitatu. To jest
propozycja francuskiego filozofa Jaques'a Ranciere’a z ksigzki, ktérg znam
z angielskiego wydania (7he ignorant schoolmaster’). Zignorowa¢ réznice spo-
feczne — jesteSmy réwni, kazdy moze wszystko. Ranciére jest takim utopista
spofecznym i dlatego napisat ksigzke o dziwaku, ktéry twierdzil, ze wszyscy
mogg si¢ nauczy¢ wszystkiego i kazdy moze by¢ nauczycielem, nawet jesli nie
zna si¢ na tym, czego naucza. Ranciere nie wie o tym, ze méwi o idei naucza-
nia formalnego, i ze ta idea ma swoje instytucjonalne odpowiedniki, i ze ten
nauczyciel, ktérego on analizuje, byl po prostu dzieckiem epoki i u Herbarta
znajduje si¢ sporo pomystéw, ktére on stosowal, i ze jest to wmontowane w sys-
tem edukacyjny. On przypomina ten postulat, ze wszyscy moga wszystkiego
si¢ nauczy¢ wlasnie po to, zeby si¢ poktici¢ z Pierrem Bourdieu.

P.Z.: No tak, przeciez jak si¢ wychodzi od zatozeri Bourdieu, to nie mozna
by¢ utopista. Chocby nie wiem co, praca kapitatu zawsze dziata — to oczywi-
§cie nie jest determinizm, tylko raczej fatalizm, a my chyba szczegélnie ostat-
nio jeste$my w takie myslenie zbyt zapatrzeni, no i utopie nam si¢ zdekom-

ponowaly.

T.Sz.: One si¢ skruszyly przede wszystkim jednak dlatego, ze spalilismy si¢ na
paru utopiach. Utopia faszystowska nie wyszta, utopia komunistyczna nie wy-
szha..., a moze wlasnie wyszly, moze to jest problem. Chyba nie ma nic gor-
szego niz spetni¢ utopie. Utopie nie sa po to, zeby je realizowaé, one s po to,
zeby dawac kryteria patrzenia na rzeczywisto$¢. To jest kwestia fantazji, a spel-
nione fantazje sg koszmarem. Nie wolno spelnia¢ fantazji.

P.Z.: Do tej pory méwilismy sobie o kwestiach pierwszych z punktu widzenia
jakich$ wydarzen spotecznych, tego, co si¢ aktualnie dzieje w naszym $wiecie,
a czy s jakie$ wydarzenia w wymiarze teorii spotecznych, zmieniajace posta¢

tych rzeczy, ktére bada pedagogika?

> ]. Ranciere, The ignorant schoolmaster: Five lessons in intelectuall emancipation, Stanford
University Press, Stanford 1991.
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T.Sz.: Oczywiscie to jest znowu kwestia indywidualnego ogladu i czytania
rzeczy, ktére wydajg mi si¢ interesujace. Na pewno Ranciere. Kwestia norma-
tywnosci i préba przedefiniowania tego czym jest pedagogika, czy tak jak
méwi Gert Biesta, czym jest ,,the educational” — edukacyjno$¢ $wiata kultury
i polityki, ktéra wymaga przedefiniowania, nazwania od poczatku.

Moéwilismy sobie o spoleczenistwie wiedzy jako o takiej znaczacej dzis
perspektywie normatywnej (ktéra zapewne niedtugo wyczerpie swéj poten-
cjat do mobilizacji grup spolecznych), jednakze jest dzisiaj jeszcze jedna
struktura normatywna, ktéra ma spory potencjal oddzialywania spoteczne-
go. To jest estetyka. Wydaje mi sig, ze to jest rzecz, ktérej jeszcze nie skon-
sumowali$my po efekcie postmodernistycznym. W sytuacji, kiedy wyraznie
bylo wida¢, ze zalamujg si¢ kryteria moralne (postmodernizm jako relaty-
wizm, kultura przyjemnosci, pomieszanie pragmatyzmu z hedonizmem
itd.), ze pojawiaja si¢ jakie§ male, sprywatyzowane normatywnosci, to w tym
czasie wyraznie bylo wida¢, ze kryteria estetyczne nie sg relatywne, w tym
sensie, ze pracujg bardzo silnie jako podstawa wigzi i wykluczeri spolecz-
nych. Mlodzi ludzie tworzg bardzo silne wspdlnoty wlasnie w oparciu o kry-
teria estetyczne. Dla dzieciaka z gimnazjum dyskusja na temat tego, co jest
moralne, a co nie, moze by¢ kompletng abstrakcja. Natomiast rozmowa
o tym, co jest ,cool”, a co jest ,obciach”, jest bardzo realng rozmows, czyli
dotyczy jego zycia i tego, czy on jest, czy nie jest akceptowany spolecznie,
czy jest wykluczony, czy nie. Tu jest whasnie cata masa poje¢é, ktérymi si¢ po-
stugujemy, nawet w takiej strywializowanej pedagogice, czyli ,kreatywnos¢”,
czy tez ,mie¢ ciekawe zycie” — to sg kryteria estetyczne. Zatem estetyka jest
dzialajacym, zywym dyskursem normatywnym, tyle ze nie steoretyzowa-
nym. To znaczy, jest Schusterman® z jego estetykq pragmatyczna, z bardzo
wyraznym wymiarem pedagogicznym, w Polsce jest ksiazka J. P. Hudzika’,
no i jakies$ takie rozproszone teksty z mikroanalizami przewaznie etnogra-
ficznymi, np. Zbyszko Melosika, gdzie pokazuje si¢, jak te rézne estetyki
pracujg jako matryce proceséw tozsamosciowych, czyli jako dyskusje nor-
matywne, jako testy pedagogiczne. My wrécimy do tego prawdopodobnie
za sprawg Ranciére’a, ktdry estetyke umiescit w centrum dyskursu politycz-
nego. I z tego juz robi si¢ naprawde mocna struktura. I w sensie konstrukeji
pél teoretycznych etyka — polityka — estetyka to jest — zeby byto $miesznie —
taka sama konstrukcja, jakqg mamy u Herbarta czy u Deweya. Na przyktad
w amerykanskim wydaniu Algemeine Pidagogik, jako teoretyczny wstep do
pedagogiki wydawcy umiescili tekst Herbarta pod tytutem 7he Aestetic Reve-
lation of the World. ..

6 R. Schusterman, Estetyka pragmatyczna. Zywe pigkno i refleksja nad sztukq, Wydawnic-
two Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 1998.

7]. P Hudzik, Estetyka egzystencyi. Szkice z pogranicza ponowoczesnej etyki i estetyki, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skfodowskiej, Lublin 1998.
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Herbarta da si¢ dzi$ czytaé naprawde jako punkt wyjscia do debaty nad
wychowaniem w $wiecie przesytu informacji, przestymulowania dzieci. To, ze
nie da si¢ dzisiaj zatrzymaé dziecka przy telewizorze, w ktérym leci Mis usza-
tek, wynika z tego, ze tam si¢ po prostu nic dla niego nie dzieje, ilos¢ bodzcéw
jest tam zbyt znikoma dla wspélczesnych dzieci. Poziom sensorycznej stymu-
lagji dzieci jest tak poteznie wywindowany przez reklamy, ktére sg glosne, bar-
dzo agresywnie montowane, ze mamy problem z wciagnieciem dzieci do obie-
gu kultury tworzonej 20 — 30 lat temu! Ona jest juz dla nich semiotycznie,
retorycznie niezrozumiala, niemozliwa do przebrnigcia. Nie wiem, czy jeszcze
ktokolwiek bedzie umial przeczytaé w catosci W poszukiwaniu straconego cza-
su? Co mamy u Herbarta? Punkt wyjscia jest taki, ze dziecko rodzi si¢ bez
woli, jest reaktywne w sensie behawioralnym. Pierwsza rzecza, jaka trzeba w nim
uksztattowad, to jest zainteresowanie, ktére musi wiazaé si¢ z polaryzacjg uwa-
gi. Stad dyscyplina, czyli trzeba wyczysci¢ pole uwagi — jeden obiekt, na kté-
rym masz si¢ skupi¢, swego rodzaju klasztorna, medytacyjna logika. Jezeli za-
interesowanie bedzie pracowaé dos¢ diugo, to przeksztakci si¢ w wolg, czyli
zainteresowanie, ktére chce si¢ podtrzymywad, ktére jest aktywng praca, awola
dopiero jest podstawg charakteru moralnego. Jak to si¢ czyta dzisiaj, to mysle,
ze to jest program dla wychowania wspétczesnych elit. Powiedzie¢ co$ takiego
rodzicom tych przesterowanych dzieciakéw, ze tworzymy szkole, w ktérej
obowiazuje minimalna ilo$¢ tresci, silna koncentracja, dyscyplina polegajaca
na wyczyszczeniu pola uwagi, silny akcent na wigzanie informacji ze soba, po-
wiedzie¢ co$ takiego i macie gigantyczne powodzenie.

Ten pomyst Herbarta, ktéry za podstawe miat jego osobiste doswiadczenia
jako nauczyciela domowego (czyli w nauczaniu indywidualnym), zostal wykorzy-
stany w nauczaniu masowym i to, co w nauczaniu indywidualnym mozna bardzo
prosto osiagna¢ (czyli np. czysty std}, jedna ksiazeczka, skupmy si¢, popatrzmy, ci-
sza), w momencie wejscia do masowej instytucji musi si¢ wigza¢ z militarng dys-
cypling (cisza i czysty st6t w 30-osobowej klasie oznacza juz jakis rezim, jakas for-
me¢ przymusu). Obecny chaos, zamieszanie, ktdrego jeste$my swiadkami, sprawia,
ze naprawdg warto czytaé teksty z poczatkéw pedagogiki akademickiej. Czyli jed-
noczes$nie Ranciére i Herbart, ale kilka lat temu byla tez moja fascynacja Rousse-
au® — tekstami, ktdre szczegdlnie w tym kontekscie politycznym wydaly mi si¢ bar-
dzo ciekawe. Nie chodzi oczywiscie o to, ze one majg by¢ teraz po prostu
przeniesione, zastosowane, one raczej pozwalaja zrozumied, jakie mamy pule de-
cyzji, co trzeba teoretyzowaé, gdzie sa tematy i problemy, ktére wymagaja nazwa-
nia. W pewnym sensie sprowadza si¢ to do tego, ze pedagogike trzeba by wynalez¢
na nowo. Dopisywanie si¢ do juz istniejacych badan i istniejacych trajekeorii my-
Slowych, kolejnych empirycznych projektéw nie pozwala nam na szerszy oglad
tego, co edukacyjne w dzisiejszym $wiecie. Oczywiscie w tym wynajdywaniu na

8T. Szkudlarek, On nations and children: Rousseau, Poland, and European identity, ,,Stud-
ies in Philosophy and Education” 2005, vol. 24, s. 19-38.



144 Tomasz Szkudlarek

nowo nie mam na mysli tego, ze wszystko co bylo, trzeba zresetowaé i zaczaé od
zera. Mam na mysli raczej powrét do pytari, w odpowiedzi na kedre ko w ogéle
wymyslit, ze pedagogika jest dyscyplina, ze ma jaki$ przedmiot badania; jak po-
wiedzialby to Gert Biesta — trzeba postawié, czy ponowi¢ pytanie o pedagogicz-
no$¢ $wiata. Zapytaé, jak chee Biesta, o to, co jest istota pedagogicznosci jako wy-
miaru ludzkiego zycia: egzystencjalnego, politycznego, estetycznego itd. Wszystkie
normatywnosci sa pedagogiczne o tyle, o ile shuza formowaniu czlowieka — czyli
wracamy do paidei. Stad pytanie o normatywnos¢ koniecznie musi powrdcié.

P.Z.: Mysle, ze jest to dobra puenta naszej dzisiejszej rozmowy, za ktérg bar-
dzo serdecznie dzi¢kujemy Panu Profesorowi.
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Summary
Reconstruction of normativity — reinvention of pedagogy
Dispersion of contemporary ideological imagination causes a huge disorientation

in the humanities. The postmodern turn, with its critique of any form of universalism,
seems to be an important, but not fully adequate position in the face of our times.
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Those times are marked with global conflicts, ideological shifts which are often a cyni-
cal instrument of wider political strategies entangled in those conflicts, and gigantic
asymmetry in political and economical power between different sides of those conflicts.
Hence the most important task for the humanities and pedagogy in particular is recon-
struction of normativity regarding the postmodern turn. The problem is that, against
postmodernism, claims to universalism are inevitable and accompany all processes of
political hegemony, which means that the postmodern turn has in fact left us helpless
to cope with ‘new universalisms” of warfare and the unquestionable hegemony of neo-
liberalism. This is why we must rethink the question of normativity. Normativity that
would be strong enough to justify moral opposition to the unjust war and to the dom-
ination of neoliberal market as the new universalism, with regards to the appreciation
of particularity that we have learned in postmodernism. This task is also an attempt to
reinvent pedagogy, to think education otherwise than in economical terms of effectiv-
ity, service, technology, skills and job market, and to construe social bonds otherwise
than through fear and contempt to the other.
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Poza kulture nadzoru:
eksperymentowanie w szkole i ze szkola

z profesor Dorota Klus-Stariska rozmawia
mgr Sylwester Zielka

Sylwester Zielka: Na poczatek chcialbym dowiedzie¢ sig, jak odnosisz si¢ do
hasta ,kwestie pierwsze w pedagogice”, co ono dla Ciebie oznacza?

Dorota Klus-Staniska: Kiedy umawiali$my si¢ na to spotkanie, pomyslatam
wtedy, ze ,kwestie pierwsze w pedagogice” to wlasciwie syntagma w funkgji
hasta, dlatego, ze jest jaki$ ukryty, strategiczny albo ideologiczny akt stowny
w tym sformulowaniu: , kwestie pierwsze w pedagogice”. Deklaracja, ze peda-
gogika ma swoje ,kwestie pierwsze”, okresla jej status jako czego$ waznego:
pedagogika jest istotna, poniewaz sa w niej zawarte jakie$ znaczace kwestie,
znaczace pytania. To oczywiscie nie jest taka deklaracja, jak w sloganie, kt6-
rym postuguje si¢ Red Bull, nie jest zarliwa, nie zamyka mozliwosci kwestio-
nowania, polemiki, tak jak ten slogan, ktéry zamyka, ale mimo wszystko jest
w tym jakie$ przeslanie.

S.Z.: Czyli, moze ,dodawa¢ skrzydel”?

D.K.-S.: Moze i ku takim tresciom kieruje swoje myslenie. Jednoczesnie
to hasto zawiera réwniez w sobie pytanie o pedagogike: czym jeste$ peda-
gogiko?, dokad zmierzasz?, albo: dokad my w tej pedagogice zmierzamy?
Zatem jest tak, ze ,kwestie pierwsze” moga to by¢ pytania bazowe, funda-
mentalne dla dyscypliny, ale tez mogg to by¢ pytania o wazne zadania. Jest
to wigc albo zwrot ku pewnej rekonstrukeji, albo ku temu, co przed nami,
co mamy zrobié. Poniewaz ja osobiscie zdecydowanie lepiej czytam zada-
nia, to bede, myslac o ,kwestiach pierwszych”, nawigzywa¢d do takiego ro-
zumienia; bede rozpatrywaé spoteczne ,tu i teraz”, ustalaé, co jest pedago-
gicznie ,kwestig pierwsza® dla potrzeb spolecznej, potencjalnej zmiany,
albo samego czynu dokonywania zmiany, ktéry uwazam za zasadniczy dla
kondycji cztowieka.
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S.Z.: Mysle, ze do kwestii zmiany powrdcimy za chwile. Chcialbym wpierw
sprobowa¢ ujaé to, co powiedziata$ i zastanowi¢ si¢ nad jednym punktem.
Czy zatem te ,.kwestie pierwsze” s3 na tyle wazne, ze bez ich obrobienia, zasta-
nowienia si¢ nad nimi, przemyslenia ich nie jeste$my w stanie ruszy¢ nigdzie
indziej, czyli najpierw musimy na nie odpowiedzie¢, aby czego$ dokonaé, czy
tez uwazasz, ze one s3 pewnym hamulcem w rozwoju myslenia?

D.K.-S.: Mysle, ze w Twoim pytaniu sg dwie rzeczy, tzn. albo pytamy, czy to
jest niezbedne lub czy przeszkadza, albo o to, kiedy one powinny zaistniec.
Nie wydaje mi sig, ze jezeli maja zaistnie¢ — to musza zaistnie¢ przed. Raczej
caly czas maja pojawiac si¢ w trakcie, powinny by¢ cigglym hermeneutycznym
zapytywaniem. Stawianie takich pytan jest warunkiem rozwoju. I moze nawet
warunkiem rozwoju jest juz sama §wiadomo$¢, ze takie pytania w ogéle moz-
na postawi¢. Natomiast moze si¢ zdarzy¢, ze poszukiwanie ,kwestii pierw-
szych”, stawianie pytan, stanie si¢ celem samym w sobie. Utworzymy kwestie
koturnowe, chwilami pompatyczne, ktére wlasciwie stuzg bardziej statuso-
wym glaskom, a mniej intencjom, dla ktérych zostaly kiedy$ postawione.

S.Z.: Czyli zamiast uruchamia¢ myslenie, mogg...

D.K.-S.: Mogga je limitowa¢, zamkna¢ w pewnym kregu zagadnien, ktdry sta-
nie si¢ jalowym biegiem, tym, co Piotr Zamojski okreslit kiedys jako , kawita-
c¢ja”'. Nie znaczy to, ze mimo wszystko nie nalezy ich podnosi¢, natomiast
trzeba stale zastanawia¢ sig, co si¢ z nami dzieje, kiedy te kwestie rozpatruje-
my, dokad zmierzam pedagogicznie, dokad zmierzaja ze mng ci, ktérych pro-
wadzg. I to jest whadciwie powré6t do pytania pierwszego, ktére okreslito ter-
min ,pedagogika’: dokgd prowadz¢? Krétko méwiac, stawianie kwestii
pierwszych moze nas i hamowag, i rozwijaé.

S.Z.: Sprébujmy moze teraz zrobi¢ krétki eksperyment myslowy i wyjdzmy
poza pedagogike w tzw. rzeczywisto$¢ spoleczng i z tej rzeczywistosci spotecz-
nej popatrzmy na pedagogike. Czy z tej wlasnie perspektywy wylaniaja sig, ist-
niejg jakies$ problemy, ktére przez pedagogike sa warte podjecia, a z pewnych,
i wlasnie jakich, powodéw nie zostaly podjete, s3 marginalizowane?

D.K.-S.: Jest takie powiedzenie: ,nie ma nic nowego pod Storicem”, aczkol-
wiek moze by¢ tak, ze pochodzi ono z okresu — jak chciata Margaret Mead —
postfiguratywnej kultury nieocenionych przodkéw. Byé moze teraz sa nowe rze-
czy ,pod Storicem”, nowe watki, zjawiska. Ale chcialabym si¢ zastanowié, czy
gdybys$my przyjeli, ze pod wzgledem zasadniczych probleméw, nawet jesli wy-

' P. Zamojski, Myslenie, w ktdrym dziatamy (przeciw kawitacji mitycznej ogdlnosci pedago-
giki), ;Kwartalnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198).
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pelniaja si¢ one inng trescia, nie ma w istocie nic nowego, czy to znaczy, Ze wy-
czerpalo si¢ ich podejmowanie, czy mozemy powiedzieé: oto juz pewne rzeczy
zatatwili$my i nie musimy si¢ tym dalej zajmowaé. Chyba jednak tak nie jest.
Nie wiem, czy mimo wszystko najistotniejsza kwestig dla pedagogiki nie jest,
juz troche taki znoszony, problem relacji mi¢dzy teoria i praktyka, kedry stale
powraca, stale jest inaczej rozwiazywany. Poniewaz, jak powiedziatam, patrze
na ,kwestie pierwsze” jako na zadanie, to rozpatrujac wspélczesng kondycje
pedagogiki, szukatabym takiego napigcia wlasnie miedzy teorig a prakeyka. To
napiecie pojawia si¢ juz w odniesieniu do struktur instytucjonalnych, kiedy
symbolem teorii staje si¢ uniwersytet, a symbolem praktyki np. szkofa. Ele-
mentem aczacym oba te obszary i wspélnym dla nich, a wigc takim, ktdry nie
tylko je ,,godzi”, ale moze cechowa¢ kazdy z nich, powinno by¢ badawcze za-
interesowanie praktyka. Tego mi w pedagogice czgsto brakuje.

Z jednej strony na poziomie teorii akademickiej jest dzi§ mniej zaangazo-
wanej praktycznosci, w sensie habermasowskim, zwiazanej z moralnoscia
i z prébg komunikowania si¢ z nauczycielami w racjonalnosci zorientowanej
na porozumienie. Nie chodzi o pedagoga ideowego, (nie przemawia tez do
mnie herbartowski ideat cnét intelektualnych), natomiast chodzi o gotowos¢
do zajmowania stanowiska w sprawie, ktéra si¢ uzna za wazna i o otwarcie
oferty intencji i projektéw (na przyklad oferty szkdt eksperymentalnych, kto-
re przestaly si¢ pojawia¢ z inicjatywy Srodowisk akademickich, a nawet gdy
powstajg, to nie s3 pomyslane jako nowa mysl pedagogiczna, a jedynie jako
nowa forma zarzadzania, czyli osrodek akademicki jako organ prowadzacy).

Z drugiej strony mamy praktykéw, w tym réwniez metodykéw uniwersy-
teckich, ktérzy nie sg zainteresowani praktyka szkolna badawczo, ograniczajac
si¢ do projektowania zbanalizowanej implementacji. Mamy wigc taka sytuacje:
Metodycy nie badajg praktyki, tylko tworza na papierze sekwencje wydarzen,
ktére maja potem — podobno — wywolaé okreslone skutki poznawcze u uczniéw,
a teoretycy poruszajg si¢ w obrebie teorii — wlasciwie unikajac badan wydarzen
szkolnych. Brakuje zatem pola wzajemnego porozumienia miedzy teoretykami
i praktykami, ktére wyraza si¢ np. w badaniach action research, albo w tworze-
niu placéwek alternatywnych, ktére sa rodzajem laboratorium projektowego,
pedagogicznym zaangazowanym eksperymentowaniem. To bylaby réwniez pré-
ba innego dialogu z nauczycielami, ktérych, moim zdaniem, stale prébujemy
,o$wieci¢” — mimo ze o tego rodzaju ,,o§wiecaniu” méwimy bardzo zle. To taka
gra akademicka: zarzucamy im, ze ,,0§wiecajg’ uczniéw i ,o$wiecamy” ich, ze nie
powinni tego robi¢! Poniewaz teoretycy akademiccy sg czgéciej zainteresowani
catoksztaltem edukacji, ale znacznie rzadziej dziejacy si¢ lekcja i nie potrafi na-
wiazywaé do przyktadéw z realnych zaje¢ szkolnych, co mnie jako dydaktyka
boli, w mysleniu nauczycieli nie dochodzi do uswiadomienia sobie tkwiacych
w ich codziennej pracy przejawéw opresyjnosci edukacji, reprodukcyjnosci kul-
tury dominujacej w szkole, uruchamianych mechanizméw wykluczania. O ile
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np. behawioryzm przeklada si¢ na jezyk metodyki, o tyle w przypadku koncep-
cji nowej socjologii o$wiaty czy krytycznych nurtéw pedagogicznych trzeba by
zdecydowanie nawzajem sobie pomdc, zeby zdotaé to przelozy¢ na jezyk bada-
nia konkretnych fragmentéw programu, lekeji, podrecznikéw. Troche trywiali-
zujac mozna powiedzieé, ze brak nam debaty na temat np.: Jak nie reproduko-
waé tresci podrecznikowych, jak rozwijaé wytwarzajace wlasng argumentacje
mys$lenie, kiedy uczymy o tkankach w organizmie czy o ukfadzie wydalniczym

wyplawka bialego?

S.Z.: Zapytam si¢ przekornie: a mozna to robi¢? Mozna nie reprodukowa¢
tego typu wiedzy?

D.K.-S.: Tak, zdecydowanie mozna. Mam za sobg 8 lat prowadzenia takie-
go rodzaju laboratorium Autorskiej Szkoly Podstawowej JZak” w Olsztynie,
w ktérej nauczanie wygladalo zupelnie inaczej. Przekaz w sensie gromadze-
nia informacji stanowit waski margines i najczesciej byl pod pelna kontrola
ucznia, ktéry korzystal samodzielnie z materiatéw zrédtowych (a wiec ma-
teriatéw przekazowych). Eksperymentowanie i praca w malych zespotach
wykorzystywane byly codziennie. To zupelnie inna sytuacja, ktéra wytwarza
inne konteksty uczenia si¢. Pytania i zadania do wykonania byly formuto-
wane w postaci probleméw. Ale to jest bardzo wazne, ze zadajesz to pytanie.
Ono oznacza, ze mamy lepszy dostep poznawczy do tego, jak Zle funkcjonu-
je szkola, niz do mozliwo$ci pomyslenia innej szkoly, i kto wie, czy to nie
jest najwicksza bariera. Jesli nie spotykamy si¢ razem z ludZmi zanurzonymi
w codzienno$¢ szkolna, nie prébujemy z nimi czego$ wspélnie wypracowa,
to wlasciwie zmiana edukacyjna staje si¢ niemozliwa albo jest pozorna, jest
pustq znaczqcq, méwiac stowami Laclau®. Dla mnie ,zmiana” w edukacji —
poza udawaniem (pozorowaniem) — jest wlasnie ideg wykorzystywana dla
utrzymania dominacji, ideg niemozliwa do realizacji w deklarowanej tresci,
bo ta tres¢ jest dowolna i w tym sensie nierealna. ,Zmiana” jest kategoria,
ktéra uzywana jest populistycznie, by ludzi mobilizowa¢, konstruowa¢ ich
mylenie, produkowa¢ pozycj¢ lideréw dowodzacych, ze zmiana zostata do-
konana i ze warto dla tej zmiany wiele poswigcié. I nie chodzi o to, ze ci lu-
dzie udaja zmienianie, tylko o to, ze gromadza nauczycieli i rodzicéw wokét
czego$, czego uzgodnic si¢ nie da (np. zmiana programu, jaka wprowadzo-
no, w innej perspektywie jest nieprzyjemnym umochnieniem uprzedniego
esencjonalizmu; pytanie, czy szesciolatki powinny i$¢ do szkoly, jest pyta-
niem, ktére rozpgtalo debatg spoleczna, zaangazowalo tumy ludzi po obu
stronach barykady, a przeciez bylo pytaniem bezzasadnym, bo nie o wiek
chodzi, ale o to, do jakiej szkoly dziecko idzie), a jednoczesnie maja poczu-

2 Zob. np.: E. Laclau, Rozum populistyczny, dum. T. Szkudlarek i inni, Wydawnictwo
Naukowe DSW, Wroctaw 2009.
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cie, ze uczestnicza w waznym ogdlnospoltecznym przedsigwzigciu. Odnajdu-
ja si¢ w tym. Zatem niemozno$¢ pomyslenia zmiany tego-co-jest, wynika
z méwienia o zmianie tego-co-méwimy-ze-jest, ktére wyznacza granice
modyfikacji czegokolwiek i ksztaltuje tozsamosci ,nauczycieli uczestnicza-
cych w zmianie, ktérej nie ma”. Tego wlasnie mi brakuje w relacji uniwersy-
tet — szkota. Uklad wydalniczy wyplawka bialego jest, wydaje si¢, banalny
z perspektywy np. Bourdieu i Foucault’a, i dlatego nikt si¢ nim nie zajmu-
je, a by¢ moze on jest kluczowy dla zmiany myslenia o szkole. Znacznie fa-
twiej jest mysle¢ o tym, ze mozna réznie interpretowaé, powiedzmy, Sto-
wackiego, niz ze mozna na bardziej calo$ciowym, glebszym poziomie
zrekonstruowaé model tworzenia wiedzy w szkole.

S.Z.: Masz racjg. Utarlo si¢ takie przekonanie, ze wiedza tzw. Scista, szczegdl-
nie w zakresie nauk przyrodniczych, jest takg wiedza, ktdéra podlega wylacznie
reprodukgji i rozszerza si¢ w ten sposéb.

D.K.-S.: Tak, jej rozwijanie w umysle rozumiane jest jako proces addytywny,
nawet jak nie linearnie, to w pewnej plaszczyznie, jako sumujace si¢, dobudo-
wywane nowe elementy. Prawde méwiac, mysle, ze ten obraz powstawania
wiedzy przyrodniczo-matematycznej-gtéwnie tworza humanisci, ktdrzy ida na
pedagogike, poniewaz tej wiedzy do korica nie rozumieja, w zwiazku z czym
utworzyli taki sam uproszczony i splycony model, jaki np. technicy tworza
o naukach humanistycznych. Tym bardziej spotkanie, ale takie spotkanie
»pracujace razem”, byloby znaczace.

Jezeli juz méwimy o kwestiach nie podjetych w polskiej pedagogice, to nie
mamy w Polsce curriculum studies i studenci nie majg takiego przedmiotu. Nie
stawiamy pytania: co powinno by¢ w programie?, czym jest nauczanie?, co to
znaczy wyksztalcony cztowiek w réznych dyscyplinach przedmiotowych? Meto-
dycy tylko zastanawiajg sig, jak zrealizowaé program, czyli bezkrytycznie poru-
szajg si¢ w rzeczywistosci zastanej. Weedy o zmiang modelu nauczania jest trud-
no. Niedawno w ,,Problemach Wezesnej Edukacji” ukazat si¢ artykut Fengling
Tang, Chinki, ktéra pracuje na Roechampton University od 8 lat i podjela si¢
poréwnania myslenia o tym, czym jest nauczanie, mi¢dzy nauczycielami brytyj-
skimi i chinskimi®. Kiedy czyta si¢ jej tekst, polskiego pedagoga uderza fake, ze
na pewno w Polsce jesteSmy bardziej ,,chifiscy” w tym zakresie.

S.Z.: Moze to podejécie do nauczania thumaczy chinski rozwdj gospodarczy?

D.K.-S.: Rozwdj niejedno ma imi¢. W pewnych obszarach mozemy méwi¢
o rozwoju, w innych mozemy si¢ zastanawiaé, czy to jest to, czego by$my so-

3 Zob. Fengling Tang, Teachers perspectives on teaching and learning: A comparative case
study in Chinese and English early years settings, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8).
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bie zyczyli. Stowo ‘rozwdj’ jest w ogéle ,podejrzane”, a co najmniej dyskur-
sywne. Mimo ze jestesmy ulokowani w Europie, nasze sposoby definiowania
nauczania sg blizsze sposobom, ktére s3 uprawiane w azjatyckim kraju. Z pe-
dagogicznego punktu widzenia jest to interesujace: dlaczego blizej nam do
Chin, a nie do Wielkiej Brytanii?

S.Z.: Tym bardziej ze, jezeli przyjrzymy si¢ koncepcjom reform w polskiej
edukacji, przeciez sa w pewnym sensie kalka reform brytyjskich z lat 90.

D.K.-S.: Literalnie sa kalka, ale reformy brytyjskie wprowadzone byly
w inng kulture dydaktyczng i to je zupelnie zmienia, czyli kalkg nie mogg
by¢, tak jak nie mozna da¢ tego samego leku osobie chorej na nadcisnienie
i niedoci$nienie, bo efekt bedzie inny, mimo ze w obu wypadkach chodzi
o ci$nienie. Wielka Brytania szta od totalnej decentralizacji, kiedy nie mieli
nawet jednego narodowego programu nauczania, w kierunku centralizacji
systemu, majacej ten rozproszony system uporzadkowaé. My wyruszylismy
po wojnie z pozycji silnie scentralizowanej edukacji, a transformacja ustro-
jowa stworzyla szans¢ na demokratyczne delegowanie decyzyjnosci. To byt
najgorszy moment na proby implementacji centralizujacych rozwiazan bry-
tyjskich. Ich reforma data u nas efekt zupelnie odwrotny. Poza tym imple-
mentujemy je wybidrczo, np. sama ocen¢ opisowa. Oni maja system, w kté-
rym w jednej klasie uczniowie sa w réznych miejscach programu nauczania,
bo program zawiera standardy osiagni¢é, a nie wskazéwki, czego nauczaé
w danej klasie. Tam ocena opisowa ma swdj sens edukacyjny, bo bez niej nie
byloby wiadomo, w jakim momencie programu jest uczen, a u nas jest bez
sensu, bo wszyscy uczniowie w jednej klasie realizuja to samo. Mozna by tak
kazdy element tego reformowania pokazaé. , Translacja” reform jest zawsze
wpisana w okreslony sposéb myslenia. Wezmy na przyklad Wygotskiego,
ktérego Anglicy odczytuja przede wszystkim pokazujac znaczenie negocjacji
réwiesniczych i 0séb dorostych jako dyskretnie wspierajacych. U nas z Wy-
gotskiego bierze si¢ gléwnie kierownicza role nauczyciela. Teoria naukowa
podlega kulturowym reinterpretacjom. Wybieramy z niej to, co pasuje do
naszego sposobu myslenia, co jest dla nas czytelne. ‘Szkota jaka jest, kazdy
widzi’, w szkole na lekcji ma kierowaé nauczyciel, wigc w koncepcji Wygot-
skiego nadinterpretujemy ten element. Tymczasem jego koncepcja stref roz-
woju sugeruje, ze powinnismy kazdego ucznia diagnozowac¢ i pozwoli¢ mu
pracowaé na jego, uprzednio zdiagnozowanym poziomie’. W ten sposéb
wybrali§my sobie elementy reform brytyjskich, ktére byly nieadekwatne
wobec naszej kultury dydaktycznej i dla nas bardzo niekorzystne.

4 Zob. np. L. Wygostky, Wybrane prace psychologiczne, t. 1, ttum. E. Fleszerowa, J. Fle-
szer, PWN, Warszawa 1971.
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S.Z.: Od wybiérczosci blisko do chaosu, zatem zapytam teraz o t¢ kwestie.
W Twojej ksigzce, ktéra ukazata si¢ w tym roku’, proponujesz pojecie chaosu,
ktérego ujecie chyba zawiodloby kazdego, kto prébowalby tam znalezé opis
chaotycznosci polskiej dydakeyki. Dydaktyke rozumiesz przede wszystkim
jako pewng praktyke w sferze spolecznej, natomiast ten, kto spodziewalby si¢
opisu, jaka to polska szkola jest zta i beznadziejna, whasnie dlatego, ze jest cha-
otyczna, to raczej si¢ zdziwi i odpowiedzi, ktdra sobie w pytaniu juz zalozyt,
nie znajdzie. Tego zdziwienia powinien poszukiwaé raczej na innym pozio-
mie. W zwiazku z tym pytanie: jaka warto$¢ ma u Ciebie chaos?

D.K.-S.: Nim odpowiem na to pytanie, wyjawig, ze poczatkowo ta ksigzka
miala by¢ zatytulowana Dydaktyka — studium chaosu. Kiedy poszta do recen-
zji, zadzwonit do mnie profesor Stanistaw Dylak i powiedzial: ,Dorota, to nie
moze by¢ taki tytul, bo ludzie, znajac Twoje teksty, od razu pomysla, ze to jest
totalna krytyka, a to w ogéle nie o to chodzi”. I rzeczywiscie, siadtam, zasta-
nowitam si¢ nad tym, o co mi tak naprawde chodzi i sprébowatam znalez¢ ta-
kie okreslenie, ktdre nie sugerowalo rozprawiania si¢ z czymkolwiek, bo to nie
bylo moim zamiarem. Wracajac do Twojego pytania, chaos jest dla mnie
czyms$ niezwykle waznym, a niektére sensy tego chaosu byly dla mnie szcze-
gélnie znaczace, kiedy myslalam o dydaktyce. Po pierwsze, inspiracja plynaca
z chaosu, z perspektywy dydaktyki, a moze nawet w znaczeniu szerszym — kul-
turowym, jest wyrazem glebokiej zgody na kogos innego obok mnie, na wie-
lo§¢ tych innych, na inne racje, nie takie jak moje; zgode na taki mniej upo-
rzadkowany $wiat, nie czarno-bialy tylko wielobarwny, ktéry dla myglenia
pedagogicznego jest czyms§ bardzo waznym; jest przeciwieristwem totalitarne-
go kolektywizmu, kiedy to mialo by¢ jednakowo i najlepiej w kilku zasadni-
czych kolorach. Chaos to jest otwarcie na wielos¢.

S.Z.: A czy nie przerabiamy tego od dwudziestu lat?
D.K.-S.: Wielosci?
S.Z.: Zetknigcia si¢ w jakims sensie z wieloscia.

D.K-S.: W pewnym sensie przerabiamy, ale nie ujawniamy, lub nawet nie
uswiadamiamy sobie, gl¢boko w nas tkwiacego Ieku przed ta wieloscia
i przed jej chaotycznoscia. Akceptacja wielorakosci w dydaktyce oznaczata-
by, ze powiemy: , To jest chaos i to jest $wietnie, ze jest chaotycznie, bo to
jest szansa na inne spojrzenie na to, jak to jest w klasie, w szkole”. A wielo$¢
bardzo czgsto podlega takiemu przelozeniu na sytuacje, kiedy pozwalamy na

° D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 2010.
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réznorodnos¢, a potem méwimy: ,A teraz sobie to spuentujemy i powiem
wam, jak jest poprawnie”.

S.Z.: Czym zatem jest ta wielo§¢ w my$leniu o edukacji?

D.K.-S.: Dla dydaketyki idea chaosu ma ogromne znaczenie, poniewaz dydak-
tyka, jak zadna z subdyscyplin pedagogicznych, jest budowana w racjonalno-
§ci dazenia do totalnej kontroli nad tym, co si¢ dzieje w klasie szkolnej, tacz-
nie z mysleniem ludzi tam zgromadzonych, ktérego si¢ nie da tak naprawde
kontrolowaé. Zreszta, chyba nie ma po co. Wprowadzenie kategorii chaosu
do analiz dydaktycznych jest opozycja wobec idei mySlenia o procesie dydak-
tycznym jako o czyms$, co mozna mie¢ catkowicie pod kontrola. Ja twierdze,
ze nie mozna i, co wiecej, to dobrze, ze nie mozna. Eksponowanie uporzadko-
wanych modeli procesu dydaktycznego jest z pewnoscig wazne, jednak chaos
traktuje jako perspektywe, w ktérej mozna zobaczy¢ w szkole co$, czego z per-
spektywy takich uporzadkowanych modeli, przypominajacych weberowskie
typy idealne, zobaczy¢ nie mozna. W tym sensie chcialabym oprécz zmiany
myslenia o tym, co jest w klasie szkolnej, zaproponowaé tez zmiane formy
wyrazania wiedzy dydaktycznej. To nie musi by¢ uporzadkowany model
czysto dedukeyjny, oderwany troche od $wiata zycia codziennego, od bycia
w klasie szkolnej. To moze by¢ whasnie patrzenie na to, co tam si¢ wydarza
w tej calej dynamicznej wielosci. To moze by¢ zupelnie inny rodzaj narracji
niz jej niemozliwy, technologiczny projekt, narracji odzwierciedlajacej dyna-
mike zindywidualizowanych zdarzed w klasie szkolnej, ukazujacej ,,fabule in-
telektualng” rzeczywiscie dziejacych si¢ i obserwowanych lekeji, a wige tego,
co sklada si¢ na histori¢ uczniowskiego myslenia i rozumienia, na uruchamia-
ne strategie argumentacji, interpretowania.

S.Z.: Na czym mogloby to bycie w klasie szkolnej chaotycznie, czy w chaosie,
polega¢?

D.K.-S.: Gdybym miala poszuka¢ takiego przyktadu, zeby to jak najpro-
$ciej wyjasnié, to wyobrazam sobie, ze podreczniki dydaktyki powinny
polega¢ na przytaczaniu momentéw z lekcji i analizowaniu tego, co tam
si¢ dydaktycznie wydarzylo, a nie na projektowaniu, albo nie tylko na
projektowaniu modelu idealnego, ale réwniez na pokazywaniu: 0, to tak
moze wyglada¢”. Jezeli si¢ ograniczymy do modeli idealnych, to po prostu
brak jest nam pewnego jezyka opowiesci o klasie szkolnej, swoistej narra-
cji badawczej. W polskiej literaturze pedagogicznej wiasciwie niemal nie
mamy historii poje¢é, ktére si¢ wydarzaja na lekcjach. Mamy historie
uczniéw z trudnosciami w zachowaniu, natomiast nie sprawdzamy, co
si¢ dzieje z pojeciem matematycznym czy biologicznym. Takie rzeczy
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prébuje robi¢ Mirostaw Dabrowski®, ja prébowalam w Konstruowaniu
wiedzy w szkole’, ale to za malo. Obserwujac lekeje, nie badamy, jak to si¢
stato, ze uczen tak odpowiedzial, jak to si¢ stalo, ze on to tak rozumie, nie
rekonstruujemy jego koncepcji, ktére sa przez niego uruchamiane. Takiej
dydaktyki mi brakuje. Innymi stowy, zamiast uporzadkowanego konspek-
tu powodujacego, ze uczei prébuje odgadnaé, co jego nauczyciel ma na
mysli, wyobrazam sobie, ze dydaktyka otwarta na chaos powinna polega¢
na stalym badaniu, co maja na mysli uczniowie, co z tego dla nas wynika
i co my z tym dalej mamy robi¢. Ta zmiana formy ekspresji dydaktycz-
nej jest dla mnie bardzo wazna.

Zbedne uporzadkowanie dotyczy jeszcze jednej kwestii. W polskiej kul-
turze pedagogicznej tkwi pewna norma kulturowa na tyle gleboko ukryta,
ze niemal nie podlega refleksji, gdyz, jak o tym pisze Ewa Nowicka®, te naj-
glebiej zinternalizowane normy sa nam trudno dostgpne. To norma Znter-
wencyjnoscipedagogicznej. JesteSmy spoleczeristwem, ktdre nieustannieiin-
tensywnie interweniuje w edukowanie innych, juz male dzieci sg wciaz
upominane, instruowane, w klasie uczen bez przerwy jest kierowany i kory-
gowany. Chcemy w ten sposéb stale porzadkowaé nasza rzeczywisto$é, chee-
my jej nadac rysy fadu, poprawnosci, ,,bycia w porzadku” od pierwszej chwi-
li. Osobiscie uwazam, ze to jedna z bardziej zgubnych cech polskiej edukacji
dlatego, ze ludzie musza mie¢ duzy obszar dla biograficznego i poznawcze-
go eksperymentowania, cho¢ oczywiscie jest on negocjowany kulturowo, to
nie jest anarchia poznawcza — obszar, gdzie prébujg si¢ intelektualnie z rze-
czywistoécia. I tylko wtedy, gdy uznamy, ze to jest warto$¢ rozwojowa
i emancypacyjna, ze w tym tkwi sila, jeste$my w stanie trochg stana¢ z boku,
da¢ oferte, z ktdra dzieci, mlodziez, studenci radza sobie sami i negocjujg to
miedzy soba, takze z nami jako uczestnikami, ale nie kierownikami, tych
negocjacji. Tak wigc widzg w chaosie jako wielodci i réznorodnosci, w otwar-
ciu na ten chaos, ogromng warto$¢ dla dydakeyki. Jakkolwiek réwniez
w swojej ksigzce pisz¢ o chaosie, ktéry jest po prostu bataganem teoretycz-
nym i pojeciowym; to si¢ réwniez zdarza i trzeba sobie z tym na poziomie
nauki radzié.

S.Z.: Balaganem teoretycznym, pojeciowym, ale takze ustawowym, czyli do-
konujacym si¢ w zasadzie na najwyzszych szczeblach resortowych, decyduja-
cych o ksztalcie edukacji, a poniewaz mamy edukacje scentralizowana, co tez
daje o sobie bardzo mocno znaé...

¢ M. Dabrowski, Pozwélmy dzieciom myslec, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warsza-
wa 2008; idem, Arytmetyczny potok, http://[www.trzecioklasisci.cke-efs.pl. 15. 04. 2010.

7 D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minisko-Mazurskiego, Olsztyn 2000.

8 E. Nowicka, Swiat cztowicka — swiat kultury, PWN, Warszawa 2006, s. 78.
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D.K-S.: Tak, to bardzo wazne, co méwisz, dlatego ze jest to wejscie w spér z po-
wszechnym mitem, uprawianym populistycznie, ze tak naprawde wszystko
zalezy od nauczyciela. I Ministerstwo, i rodzice bardzo cz¢sto to powtarzaja.
Utrzymuja, ze wlasciwie jak nauczyciel zechce, to edukacja bedzie dobra. To
oczywiscie zupelnie tak nie dziata. Nauczyciel jest elementem systemu, ktéry
wywiera na niego potezna presje, funkcjonuje w limicie waskiego obszaru de-
cyzyjnego wyznaczonego przez podstawe programowa, a bardziej radykalnie
przez podreczniki, ktére s uznawane za obowiazujace, czyli: tre$¢ podreczni-
kéw, zeszytéw éwiczeh wyznacza rzeczywistos$¢ szkolng — a teraz réwniez przez
testy. Nauczyciel bardzo niewiele moze w niej zmienié, cho¢ moze uczyni¢
klas¢ przyjemniejsza w klimacie — nazwijmy to — towarzyskim.

S.Z.: Czyli, dzisiejszy nauczyciel jest po prostu realizatorem podrecznika czy
programu?

D.K.-S.: Nawet nie wiem, czy on jest w pelni realizatorem. Mozna powie-
dzie¢, ze program poza nimssi¢ realizuje, dlatego ze realizacja dokonuje si¢w pew-
nej racjonalnosci myslenia o podreczniku, racjonalnosci radykalnej instytu-
cjonalizacji.

S.Z.: Gdybysmy wyjeli nauczyciela z klasy i powiedzieli uczniom, ze nauczy-
ciel zaraz przyjdzie, to oni realizowaliby ten program?

D.K.-S.: Tak, o to chodzi. Gdyby im powiedzie¢: ,Zajmijcie si¢ materialem
na stronie 9”, to zapewne zrobiliby to w taki sam sposéb, do jakiego zostali
przyzwyczajeni. Sami uruchomiliby sztywna transmisj¢ z podrecznika, pode;j-
mujac prébe¢ zapamigtania tego, co w nim zawarto. Tego inercyjnie podtrzy-
mywanego modelu nie zmienily nawet dowody, ze ta edukacja jest nie tylko
jatowa, ale przede wszystkim szkodliwa i efektywnie wykluczajaca. Dlatego
sukces w polskiej szkole odnosza, jak juz wiele lat temu zauwazyt Zbigniew
Kwieciniski, gtéwnie dzieci z rodzin inteligenckich, czyli te, ktére odniostyby
sukces, nawet gdyby do niej nie chodzily. Réwniez inne badania (w tym ba-
dania PISA) dowodza bardzo silnego $rodowiskowego zréznicowania osia-
gnie¢ szkolnych w Polsce. Jako spoleczeristwo z tym zréznicowaniem pogo-
dzilismy si¢. Nauczyciele méwia: ,On jest z takiej rodziny, to nie odnosi
sukcesu”. Jakby zapominamy, ze szkola powinna by¢ tak skonstruowana,
zeby daé oferte, ktéra wywoluje zmiany rozwojowe, rowniez w uczniach
z innych kregéw i o innych statusach kulturowych. Podobnie wszyscy wiemy,
ze polscy uczniowie program szkoly realizuja wlasciwie sami w domu, odra-
biajac godzinami prace domowe, i tez uwazamy, ze to jest normalne. Szkota
wrecz oczekuje, ze rodzice bedg w tym uczestniczy?, i méwi sig, ze: , To sg do-
brzy rodzice, bo oni dopilnowuja odrabiania prac domowych”, co w ogéle nie
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jest zadaniem rodzicéw, zwlaszcza ze zadawane prace domowe s3 niczym in-
nym, jak prostym przedluzeniem tego, co robione bylo w szkole.

S.Z.: W takim razie teraz koniecznie musimy poméwi¢ o zmianie. Mdéwisz
czesto, ze szkota musi ulec zmianie, a w kazdym razie powinna. Co, jakie ele-
menty pracy szkoly takiej zmianie powinny podlegac?

D.K.-S.: Troche zaskoczyle§ mnie tym pytaniem, bo ja nie wiem, czy ja mé-
wig, ze szkota musi ulec zmianie — ja tylko jestem przekonana, ze gdyby szko-
fa inaczej funkcjonowala, to ludzie do niej chodzacy stawaliby si¢ innymi
ludZzmi. Natomiast zasadnicze pytanie, ktére nalezy sobie postawi¢, brzmi:
Czy my jako spoleczefistwo oczekujemy zmiany szkoly? Bo to jest bardzo
wazne pytanie.

S.Z.: A oczekujemy?

D.K.-S.: No wi¢c wlasnie. Ja na przyklad, poniewaz chciatam, zeby méj syn
uczeszezat do inaczej rozumianej szkoly, zalozytam Autorska Szkote Podsta-
wowa ZAK, i mam nadzieje, ze inne dzieci na tym skorzystaly, i ze trafily
tam dzieci tych rodzicéw, ktdrzy tez chcieli whasnie takiej szkoly. Natomiast
oczywiscie taka szkota inna ma swoje konsekwencje. Po pierwsze, nauczy-
ciel przestaje by¢ jedynym zrédtem przekazu. Zrédlem przekazu moze by¢
réwniez uczen i kreowane sg takie sytuacje, kiedy uczeri ma mozliwo$é¢ zdo-
bywania znacznie szerszej, glebszej, bardziej elastycznej wiedzy niz ta zawar-
ta w podreczniku — wiec wchodzi w relacje z nauczycielem, keéra tradycyj-
nie jest postrzegana jako konkurencja, ale nie tu, gdyz tu zbudowana jest
wspélnota uczaca sig, nauczyciel jest ,jednym z nas”, czasem wie, a czasem
nie wie, jak kazdy w szkolnej klasie. Jest to tez uczen, ktdry stale zadaje py-
tania, ktéry jest przyzwyczajony, ze wszystko robi swoimi, a nie nauczyciel-
skimi strategiami myslenia i dziatania, kt6ry kwestionuje, nie zgadza si¢, do-
konuje wlasnych wyboréw wartosci. Jezeli zatozymy np. wielo$¢ interpretacji,
to ten w tradycyjnej szkole co najwyzej elegancki zwrot retoryczny, jesli po-
traktowac go powaznie, oznacza, ze pod koniec analizowania Balladyny albo
$rodkéw dziatah proekologicznych na Slasku bedziemy mieli w jednej klasie
co najmniej kilka rozwigzan, a niektére beda wobec siebie sprzeczne. Wysta-
pia postawy proekologiczne, ale bedzie tez argument, ze ekolodzy sa agre-
sywni. Bedg osoby zachwycone Balladyng, ale i takie, ktére powiedza, ze dla
nich jest to grafomania itd. I teraz mam pytanie, czy my jako spoleczeristwo
mamy w sobie zgode¢ na to, zeby aktywno$¢ ucznia oznaczala aktywnosdé
koncepcyjna, a nie recepcyjna i reprodukcyjna, nie aktywne i zarliwe przy-
swajanie tego, co my przygotowalismy do przekazu, tak jak to jest w tej
chwili w szkole.
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Nauczyciele i metodycy pytani: ,,Po co s metody aktywne?”, mdwia, ze
uczen wtedy lepiej zapamigtuje. Jak rozumiem, oznacza to, ze aktywnie uczest-
niczy w autoindoktrynacji. To jest w pewnych uktadach politycznych cenna
umiejetno$é. I teraz powstaje pytanie, w kontekscie politycznosei szkoly, ja-
kiego obywatela chcemy w szkole konstruowaé? Czy dziecko lub nastola-
tek, ktéry méwi: ,ja to bede robi¢ inaczej”, albo: ,to jest glupie, ja si¢ z tym
nie zgadzam”, to jest dziecko, ktére nas cieszy, o ktérym méwimy: ,potrafi
stawi¢ opér, potrafi zajmowaé swoje stanowisko”, czy tez przeciwnie — jest to
dla nas obraz upadku wychowawczego i demoralizacji. Jesli to pierwsze, to
rzeczywiscie chcemy innego absolwenta i szkota powinna ulec zmianie. Jesli to
drugie, to dobra jest szkola taka, jaka jest.

Kto$ méglby powiedzieé: takq mamy szkole, na jaka zastugujemy. Przyj-
mujg, ze spoleczeristwo ma prawo zdecydowad, jakiej chce szkoly. Dlatego nie
wiem, czy szkola musi si¢ zmieni¢, ja po prostu ja badam i z perspektywy ba-
danej praktyki pokazuje, jakie sa skutki tozsamosciowe, intelektualne takiej,
a nie innej szkoly. Natomiast to, co moze zaniepokoi¢ nawet osoby, ktére nie
bardzo chca zmiany tozsamosci absolwentéw, to efekty waskodydaktyczne (te
zwigzane z ,opanowaniem treci podrecznika”) takiej szkoly, jaka mamy. Sg
marne. Rodzice sg gotowi zaplacic¢ za korepetycje i dodatkowe kursy. Wtedy te
efekty si¢ troche poprawiaja, to juz ich zadowala i mamy w rezultacie tozsa-
mo$¢ zniewolona, cho¢ wydolng w testach. I teraz pytanie, czy to nie jest dla
duzych grup ideal, ktéry chcemy osiagnaé.

S.Z.: Kogo masz na mysli?

D.K.-S.: Zwolennikéw tradycyjnego wychowania i nauczania. JesteSmy przy-
zwyczajeni do pewnego modelu relacji miedzy generacjami, postfiguratywne-
go, jakby to okredlita Margaret Mead, do ktérej ostatnio czgsto si¢ odwolywa-
fam’, bo jej koncepcja staje si¢ teraz coraz bardziej aktualna.

S.Z.: Im bardziej si¢ starzeje, tym jest...

D.K.-S.: ... i im szybciej zmienia si¢ kultura, tym jest bardziej aktualna, bo dzis
dos$wiadczamy kultury prefiguratywnej i trudno nam si¢ w tym odnalez¢, co
Mead przewidziala. Poniewaz jesteSmy przyzwyczajeni do tradycyjnej asyme-
trycznej relacji migdzygeneracyjnej, czujemy si¢ w niej bezpieczni i reagujemy
w niej nawykowo — ona nie jest dla nas dyskomfortowa, bo nie stajemy codzien-
nie w obliczu nowego konfliktu poznawczego. Natomiast, jezeli wprowadzamy
inna edukacj¢, musimy si¢ przygotowaé na codzienny szok kulturowy. I mu-
simy si¢ nauczy¢ tego, ze uczen, ktéry méwi do nauczycielki: ,,Ale co pani opo-

9 Zob. M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu migdzypokoleniowego, dum. J.
Holéwka, PWN, Warszawa 2000.
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wiada! To jest zupelnie inaczej”, to nie jest uczet zdemoralizowany, tylko uczen
zaangazowany, zadowolony z lekgji, kt6ry szanuje swoja nauczycielke i dlatego
chce si¢ z nig podzieli¢ tym, co mysli. To jest nowe doswiadczenie spoteczne i trze-
ba si¢ uczy¢ radzi¢ sobie z takim do$wiadczeniem.

S.Z.: Radzi¢ sobie z nim, ale go nie odpychac.

D.K.-S.: Oczywiscie, nie odpychajac, ale patrzac, co si¢ z nami w tym do-
$wiadczeniu dzieje. Dla mnie, jako osoby dorostej wchodzacej w to doswiad-
czenie, to bylo niezwykle interesujace. Dzieci nie wiedzialy, ze z nimi dzieje si¢
,»c0$ dziwnego” z perspektywy naszej kultury, one po prostu byly, badaly $wiat,
angazowaly si¢. Czarno-biale, zero-jedynkowe reguly, ktére sugeruja, ze jezeli
nie bedzie tradycyjnej dyscypliny w klasie, to bedzie anarchia — okazywaly sie
po prostu przeklamaniem. Swiat nie jest czarno-bialy. W ZAK-u, kiedy
uczniowie pracowali w matych grupach nad problemem, w gwarze i bez kon-
troli nauczyciela, dochodzac do wlasnych wnioskéw, ktérych bronili jak lwy,
mozna bylo wyj$¢ z klasy, nikt si¢ nie zajat niczym innym, bo sam problem by}
zajmujacy. To po prostu inny rodzaj edukacji. Natomiast zmienianie czastko-
we szkoly jest chybione. Praca w matych zespotach, gdy zagadnienia do opra-
cowywania sa nudne, a uczniowie wiedza, ze i tak nauczyciel zna odpowiedz,
zaczyna by¢ symulowana. I trudno si¢ uczniom dziwi¢. Wezmy tez kwesti¢
ocen. Nauczyciele czgsto méwia: ,jedli zrezygnujemy z ocen, to uczniowie nie
beda chcieli si¢ uczy¢”, i rzeczywiscie nie chea, bo tresci sa nieciekawe i nie-
problemowe. To o nudzie pisal Lech Witkowski, ze jako wszechobecna w szko-
le powinna by¢ wprowadzona do stownika pedagogicznego. Jak jest nudno, to
trzeba wprowadzi¢ rodki zastgpeze, kij i marchewke, bo inaczej nikt nic nie
bedzie robit. To jest oczywiste. Inna edukacja oznacza eliminacj¢ nudy na
rzecz dominacji zadan problemowych i pracy twérczej.

S.Z.: Szok kulturowy, o ktérym méwisz, pozwala nauczycielom na zdobycie
nowych doswiadczen w pracy szkolne;...

D.K.-S.: Dla mnie osobiscie bylo to rewelacyjne doswiadczenie innej edukacyj-
nie pracy z uczniami. Dzi¢ki niemu nauczytam si¢ inaczej reagowa¢ na ludzi, ina-
czej by¢ w spoleczenistwie, inaczej by¢ sama ze soba, inaczej by¢ z wiedza, po
prostu statam si¢ kim$ innym. Takie zderzenia kulturowe (bo bylo to dla mnie
zderzenie kulturowe z czyms, co sama wytworzytam) maja to do siebie, ze nas
zmieniaja, ale by¢ moze bylyby osoby, ktdre nie chcialyby w takich warunkach
funkcjonowaé. Moze gdyby wréci¢ do pytania: ,,co zmieni¢ w polskiej szkole”,
to chyba potrzebujemy zgody na bardzo réine rozwiazania edukacyjne, zeby
bylo w czym wybieraé. Moze najwickszym problemem jest unifikacja polskiej
szkoly. To, ze wszystkie szkoly s3 wlasciwie jednakowe — poza kosmetycznymi
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réznicami, a s3 jednakowe, bo nie umiemy innej szkoly pomysle¢. To problem,
ktéry tkwi nie w samej szkole, ale w kulturowych i politycznych warunkach jej
funkcjonowania, i mysle, ze podstawowa zmiana kontekstowa musiataby by¢
zmiana logiki programu nauczania. Program pomyslany tak, ze nauczyciel musi
we wskazanym czasie naucza¢ okreslonych tresci, jest z definicji antyobywatel-
ski i antyrozwojowy, kaze mysle¢ o wirtualnym, a nie realnym uczniu. Pomysl,
ze w danej klasie wszyscy uczniowie s na zblizonym poziomie z matematyki,
polskiego, biologii i innych przedmiotéw, jest pomystem irracjonalnym, bo lu-
dzie w tym samym wieku sa na bardzo réznych poziomach, a ten sam cztowiek
jest na réznych poziomach w réznych dyscyplinach. Jest to wlasciwie najgorszy
wariant szkoly, jaki mozna sobie pomyslec.

S.Z.: A uczen, kedry dostaje same szdstki albo same piatki jest falszem?

D.K.-S.: Na pewno jest pozorem, dlatego ze jest to zazwyczaj efeke etykiety —
stad potem klopoty tych ucznidw, tzw. prymuséw, przy zmianie szkoly. Jest to
réwniez do$¢ niedobry trening, kiedy nie uczymy radzi¢ sobie z porazka. Ale
pamictam, ze méj syn w liccum miat wychowawce, ktéry na wywiadéwcee wy-
mienial miedzy innymi uczniéw majacych najwyzsza $rednia ocen, po czym
skomentowal: ,tylko nie wiem, po co”, poniewaz uwazal, ze uczniowie po-
winni si¢ uczy¢ gtéwnie tych przedmiotéw, ktére ich szczegdlnie interesuja.
Zwréémy uwagg, ze w Polsce, jedli dla swojego dziecka wykupujemy korepe-
tycje, to poza okresem przed matura sa one z przedmiotéw, z kedrych ktos jest
staby. I na usta ciénie si¢ pytanie: ,,po co uczy¢ tabedzia biega¢”’? Moze lepiej
rozwijac jego umiejetnosci latania czy plywania, jes’li to jest jego mocng stro-
na i na tym moze budowac swoja przysztosé.

S.Z.: Przekornie znéw: moze tabedzie uczymy biega¢ dlatego, ze sq takie regu-
lacje w systemie, ktére méwig, ze one musza umie¢ biegac?

D.K.-S.: Tak, ale wystarczy program minimum, pewna podstawowa wiedza,
natomiast nie ma potrzeby wysylania dzieci na korepetycje, czyli zabierania
im czasu, ktéry moglyby spozytkowaé na rozwijanie w sobie czego$, co moze
by¢ kiedy$ podstawg ich radzenia sobie — zawodowego czy jakiegokolwicek in-
nego, i poswigcania pienigdzy, czasu, wysitku na cos, do czego nie sa predesty-
nowane i co nie jest dla nich takie istotne.

S.Z.: Konserwatysci powiedzieliby, ze wpisujesz si¢ swoimi wypowiedziami
w ogdlny wizerunek upadku kultury, literackiej nawet — nawiazujac do weze-
$niejszych wypowiedzi. W kazdym razie mysle sobie, ze Twoje stwierdzenia
pomogly mi zrozumie¢ jedna rzecz, ze taka catkowita centralizacja w zasadzie
prowadzi do $lepoty na oczywistosci.
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D.K.-S.: Jezeli juz méwimy o kulturze, to mysle, ze mozna rozwazy¢, czy do
upadku kultury nie prowadzi trwanie w czyms, co jest juz nieadekwatne
kulturowo, np. pozostajac juz przy literaturze, powstaje pytanie: ,dlaczego
w szkole uczymy ucznidéw rozumienia kultury w odwrotnej kolejnosci?” Za-
miast zacza¢ od literatury wspélczesnej, ktéra méwi do nich ich jezykiem, jest
dla nich czytelna, i przechodzi¢ do przesztosci, do coraz bardziej odleglych
kultur, zeby je rozumnie odczytaé, my robimy dokladnie odwrotnie. Zaczyna-
my od, powiedzmy, Legendy o sw. Aleksym i whasciwie do terazniejszosci nie
zdazymy juz dotrze¢. W migdzyczasie duza cz¢$¢ uczniéw zdazyla znienawi-
dzi¢ czytanie i nie umie tez siggnaé po ksiazki wspétczesne. Gdybym atakowa-
fa szkole, ktéra, co prawda w tradycyjnym wymiarze, ale jest znakomicie wy-
dolnai przygotowuje ludzi do uczestnictwa w kulturze, wtedy powiedziatabym,
ze rzeczywisdcie jest tak, iz by¢ moze proponuje zbyt ryzykowne rozwiazania.
Ale szkota nie jest wydolna. Nie radzimy sobie kulturowo. Ogromne gru-
py mlodziezy sa wykluczone ze szkoly, mamy duzy odpad szkolny, czego do-
wodza miedzy innymi wieloletnie badania Z. Kwieciniskiego™. Srodowiska
wielkomiejskie s3 w dobrej kondycji, bo sa demograficznie i ekonomicznie
uprzywilejowane, natomiast srodowiska peryferyjne, dalekie od aglomeracji
miejskich, sa w tragicznej sytuacji. W zwiazku z tym myfle, ze jednak trzeba
samokrytycznie popatrzy¢ na to, co oferujemy i zastanowic si¢, dla kogo jest
taka szkola i czyje interesy zatatwia.

S.Z.: A skoro trudno nam odpowiedzie¢ na to pytanie, to moze przejdzmy do
kwestii troche bardziej ogélnej, a mianowicie chciatbym porozmawia¢ z Tobg
o statusie teorii we wspdlczesnej dydaktyce. Jak zauwazasz w jednym ze swych
tekstéw, najwazniejszym obszarem kazdej dyscypliny jest teoria. Jednak wyda-
je mi si¢, ze we wspdlczesnej polskiej pedagogice sui generi mamy do czynie-
nia z takq sytuacja, ktéra mozna by opisac jako regres teorii — tutaj chciatbym
nawiaza¢ do koncepgji ,konca wielkich narracji” Lyotarda; podejrzewam, ze
polscy nie tylko pedagodzy za bardzo uwierzyli Lyotardowi.

D.K.-S.: Powinni$§my zada¢ sobie pytanie: ,,co wlasciwie oznacza koniec wiel-
kich narracji i jak si¢ mozemy w tym odnajdywac¢”? Zmienil si¢ status ,,wiel-
kich narracji”, ale jednocze$nie utrata gruntu pod nogami spowodowala, ze
wiele 0s6b gwaltownie zwrdcilo si¢ ku fundamentalizmom, ktdre sa najwick-
szymi z ,wielkich narracji”. Mozemy przej$¢ przez rézne okresy ,rozwojowe”,
mozemy najpierw cieszy¢ si¢ samg destrukcja, jest to rodzaj aktu zniszczenia —
cho¢ to nie jest destrukcja agresywna, ale twércza, jakiej dokonuje dziecko,
kiedy rozbija budowle, ktéra samo postawilo, poniewaz zawiera si¢ w tym ak-
cie element zmiany i poczucie wiasnej, nowo odkrytej mocy: ,moge co$ nagle

10 Z. Kwiecinski, Bezbronni. Odpad szkolny na wsi, Torui 2002; tenze, Wykluczanie, To-
run 2002.
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zupelnie zmieni¢ — przed chwilg bylo takie, a teraz go nie ma albo wyglada zu-
pelnie inaczej”. Moze to tez by¢ faza: ,po prostu jestem przeciw”, jaka prze-
chodza nastolatki, i to tez ma znaczenie, poniewaz jest to moc budowania
wiasnej tozsamosci, odrebnosci. W odniesieniu do pedagogiki tworzenie wha-
snej narracji byloby skierowane przeciw temu, co ,,odwiecznie” narracyjnie
ustalone, tylko dlatego, zeby poczué, ze mozna ja samemu wytwarzaé. Nato-
miast potem przychodzi taki okres, dorostosci powiedzmy, radzenia sobie
z brakiem ,,wielkich narracji” i to jest okres do$¢ niewygodnej odpowie-
dzialnosci. Ani to nie jest zamieszkanie na pustej planecie, gdzie wszystko bu-
dujemy od nowa, ani to nie powinna by¢ préba kolonizacji, zniszczenia tego,
co bylo, zeby wprowadzi¢ wylacznie swoje znaczenia, tylko préba odnalezie-
nia si¢ na terenie juz zamieszkalym, ale otwartym goscinnie na to, co mamy
do zaoferowania. Czyli, ,upadek wielkich narracji” tak naprawde jest bardzo
trudny, on nie jest bezholowiem, jak niektérzy uwazaja. Wrecz przeciwnie,
wymaga od nas znacznie wyzszych kompetencji i brania na siebie odpowie-
dzialnosci za to, co myslimy, co wybieramy. W ksiazce Gdzie si¢ podziali wszy-
scy intelektualisci Furedi' ubolewa nad pojawieniem si¢ relatywizmu poznaw-
czego. Jego ujecie jest trochg czarno-biale, bo zaklada, ze jezeli nie ma tego, co
bylo, to nie ma nic. Jednak sceptycyzm wobec tego, co bylo, to nie nihilizm
czy abnegacja kulturowa, to wzigcie na siebie odpowiedzialnosci — odwazne
i nieckomfortowe — w sytuacji, gdy nikt niczego nie rozwiaze za nas. ,Koniec
wielkich narracji” nie oznacza, ze ich nie ma, one negocjujg si¢ w pewnej
wspodlnocie kulturowej, nie sg zupelnie oderwane od niej. Staja si¢ bardziej
osobiste, w sensie nawet nie waskoindywidualnym, tylko w tym, ze jesteSmy
za nie odpowiedzialni. Dlatego mysle, ze teoretyzowanie jest wazne i w sensie
tozsamo$ciowym, i jako préba rozumienia. Dopiero préba przetozenia tego,
co widzg, na teorig, albo préba spojrzenia na to, co widzg, poprzez jakas teo-
rig, umozliwia nadawanie temu jakichs senséw, relatywnych, bo wynikajacych
z mojego $wiadomego wyboru teorii. Pomijanie opowiedzenia si¢ po stronie
wybranej teorii albo zonglowanie nimi czy uzywanie ich jako oczywistych, bo
,wielkich”, jest niedobra sytuacja, uniemozliwia porozumienie, chociaz — nie-
stety — nie blokuje méwienia. Méwigc stowami Wojtka Siegienia, doktoranta
z Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego, na konferencjach pedagogicznych
zdarzajg si¢ teksty, z ktérymi trudno si¢ nie zgodzié, bo porazajg oczywisto-
$cig. To dowodzi banalizacji tych wypowiedzi.

S.Z.: Jaki jest zatem status teorii w dydaktyce?

D.K.-S.: W innym miejscu méwitam o paradoksalnej ateoretycznej ogélnosci
dydakeyki, to znaczy: z jednej strony zarzuca si¢ dydaktyce ateoretyczno$é —

"WE Furedi, Gdzie si¢ podziali wszyscy intelektualisci?, przet. K. Makaruk, PIW, War-
szawa 2008.



Poza kulture nadzoru... 165

wskazujac, ze nie odszukuje ona swoich teoretycznych korzeni, a z drugiej
strony nauczyciele méwia, ze dydaktyka jest oderwana od zycia, czyli ze jest
whasnie, jak to okreslaja — zbyt teoretyczna. I ten paradoks polega, moim zda-
niem, na tym, ze dydaktyka za czgsto czerpie swojg sile z og6lnikéw, a nie z po-
je¢ ogdlnych, a to s3 zdecydowanie rézne strategie argumentowania. W ten
sposéb tworzy si¢ sie¢ wyjasnien pozornych, ktdre nie maja zadnej mocy eks-
planacyjnej. Nie wyrastaja z badar, sa jakim$ modelem, moze zdeformowa-
nym Weberem, w sensie typdw idealnych', czy tym, co Zycir'lski nazwal Huma-
czeniami pozornymi', i wpisuja sie w ‘ontologie pozoru’ Staniszkis': tworzenie
rzeczywistosci zalozeniowej, ktéra nie istnieje, i nadawanie jej statusu ontycz-
nego. Dydaktyka przestala rekonstruowaé swoje korzenie teoretyczne. Na
przyklad proponuje model wywodzacy si¢ z behawioryzmu, tylko ze pseudo-
behawiorystyczna dydaktyka weale si¢ do behawioryzmu nie przyznaje. A gdy
prébuje nawiaza¢ do innej aparatury pojeciowej, nie zglebia teorii, z ktérych
te pojecia pochodza, by zrozumieé, w jaki sposéb moga zainspirowaé rzeczy-
wista zmiang w edukacji i jej rozumieniu, zamienia tylko brzmienie, dostawia
stowo ,nalezy”, i z teorii opisujacych rzeczywisto$¢ tworzy instrukcje aplika-
cyjne, ktdre, co oczywiste, nie dzialaja, bo dziala¢ nie moga. To troche tak,
jakby zbadawszy, jak dochodzi do powstania opadéw deszczu, meteorolodzy
sugerowali instrukcje ich wywolywania: ,,Nalezy zebra¢ wilgotne masy powie-
trza, schlodzi¢ je unoszac do géry i wtedy wykropi si¢ z nich deszcz”. Kusza-
ce, ale mnie nie przekonuje. Dydaktyka stala si¢ dyscypling ,.czysta jezykowo”,
to znaczy, ze méwi troche innym jezykiem niz pozostate dyscypliny pedago-
giczne i w zwiazku z tym stala si¢ ,nieprzemakalna” dla jezyka czy koncepcji
z innych obszaréw, na przyktad nie korzysta z nowej socjologii oswiaty, ktéra
przeciez niemal cala jest o wiedzy i o szkole. Jednak ten sposéb myslenia
w og6le do dydaktyki nie przeniknal, albo przeniknat w zdumiewajacej posta-
ci. W kilku juz wersjach styszatam, jak dydaktycy nawiazujg do teorii kodéw
jezykowych Bernsteina, poddajac ja glebokiej deformacji, kiedy zaczyna si¢
obwinia¢ ucznidéw o to, ze postuguja si¢ kodem ograniczonym!

Dydaktyka z jednej strony powinna zrekonstruowaé swoje zrédla teore-
tyczne, rozwinad $wiadomosé w%asnej teorii, ktéra uprawia, a czesto nie jest jej
swiadoma, a takze powinna otworzy¢ si¢ na ,,dydaktyke pogranicza’, na jezyk
i koncepcje, ktére nie sg ,,czysto” dydaktyczne. Poniewaz tak naprawdg ,.czy-
sta” dydaktyka to po prostu element wyrwany z calego jej potencjatu. Mozna
réwniez si¢ tym zajmowad, natomiast jest to zamkniecie pola problemowego.
Przyktadowo, dydaktyk, ktéry rozumie i jest gotéw wykorzystywaé do analizy

12 Zob. M. Weber, ,, Obiektywnos¢” poznania spoteczno-naukowego i spoteczno-polityczne-
go, thum. M. Holona, [w:] tegoz, Racjonalnosé, wtadza, odczarowanie, red. M. Holona, Wy-
dawnictwo Poznariskie, Poznan 2004.

13 ]. Zycitski, Granice racjonalnosci. Eseje z filozofii nauki, PWN, Warszawa 1993, s. 186.

14 Zob. J. Staniszkis, Ontologia socjalizmu, In Puls, Warszawa 1989.
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lekeji koncepcje przemocy symbolicznej P. Bourdieu, ktéry potrafi przesle-
dzi¢, jak szkota wytwarza porazki uczniéw postugujacych si¢ kodem ograni-
czonym, o ktérym pisze B. Bernstein (to tylko wybrane koncepcje), przestaje
by¢ dydaktykiem-urzednikiem, ktérego granice zainteresowan wyznacza py-
tanie, jak zrealizowal resortowy program nauczania i osiagna¢ wynikajace
z niego cele, a staje si¢ badaczem zjawisk nauczania jako powszechnie stoso-
wanych praktyk spolecznych, dekonstruktorem programu i shuzacej mu me-
todyki, a jego projekty moga stanowi¢ awangarde zmiany.

Gdybym natomiast miata méwi¢ o kondycji teoretycznej nauczycieli, to
mogg tylko roztozy¢ bezradnie rece i powiedzied, ze nauczyciele majg swoje
teorie naiwne, i to dobrze, ze je maja; problem polega na tym, ze my si¢
tymi teoriami nie interesujemy w trakcie studiéw i nie pracujemy ze studen-
tami nad ich rekonstrukcja, zatem oni nie maja do niej dostepu — uzywaja
ich, interpretuja rzeczywisto$¢ uwazajac, ze ,tak si¢ robi, bo to jest szkota”.
Do tego wszystkiego pojawil si¢ rodzaj antagonizmu, polegajacego na tym,
ze nauczyciele nie lubig teoretykéw dlatego, ze ci nie méwia do nich jezy-
kiem przystajacym do ich do§wiadczeri — i w tym jest wiele racji, poniewaz
my, naukowcy, nie mamy praktyki w szkole. Zarzucamy szkole, ze oferuje
wiedz¢ niezwigzang z osobistymi do§wiadczeniami uczniéw, a sami méwimy
do nauczycieli w oderwaniu od ich codziennosci, a ich codziennoscig jest
przyjscie do klasy, wypelnienie dziennika, prowadzenie lekeji — i t¢ lekcje
powinni zobaczy¢ inaczej, z bardzo réznych perspektyw. My im tego, nieste-
ty, nie umozliwiamy.

S.Z.: Czyli, wracajmy do szkét.

D.K.-S.: Tak, to zmieni nasze bycie w szkole wyzszej, w ktérej, jak sadze, cho-
dzi o systematyczne wypracowywanie warunkéw edukacji, warunkéw
uczenia si¢, w ktérych tworzyliby$my wspélnote uczaca sie. W naszym In-
stytucie prébujemy uniwersytet otworzy¢ na nauczycieli, zapraszamy ich na
réznego rodzaju spotkania, i to jest dobre doswiadczenie. Natomiast ostatnio
uswiadomitam sobie, iz na te spotkania nie zapraszamy ucznidw, na wszelki
wypadek nie méwimy uczniom, ze w szkole jest pod pewnymi wzgledami Zle.
Moze boimy si¢ tego pomystu, a jest on chyba wart realizacji: moze nalezato-
by na konferencje, na ktérej omawia si¢ systemy edukacyjne z perspektywy
pedagogiki krytycznej, zaprosi¢ uczniéw liceéw, gimnazjéw, moze z nimi po-
winni§my porozmawia¢? Cho¢ duzo méwimy o emancypagji, to na razie zgo-
dziliémy si¢ méwi¢ o niej z nauczycielami, a uczniowie to jednak ci, ktérych
glosy krytyczne sami wyciszamy i nie przyznajemy si¢ do mizerii, ktéra im
oferujemy spolecznie.

S.Z.: Z czego ta bariera wynika?
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D.K.-S.: Moze z bezkrytycznego przywiazania do asymetrii statuséw doro-
stych oraz dzieci i mlodziezy. Warto o tym pomysle¢, poniewaz dostrzezenie
bariery jest zawsze $wiatlem w tunelu, nadzieja, ze zmiana jest mozliwa. Akt
dokonywania zmiany jest tu bardzo wazny.

S.Z.: Zmiany jak rozumianej?

D.K.-S.: Nie mam poczucia, ze zmiana ma zmierzal ,ku lepszemu”, nato-
miast mysle, ze samo dokonywanie zmian jest dla kondycji ludzkiej zasadni-
cze, bez nastawienia, ze na pewno ,bedzie lepiej”, po prostu ,bedzie inaczej”.
I to ,bedzie inaczej” powoduje, ze mozemy jako ludzie funkcjonowac i do-
$wiadczad rzeczywisto$ci majac w niej swoj udzial, a nie tylko dryfujac w tym,
€O ona niesie.

S.Z.: Czy te zmiany nie musialyby zachodzi¢ przynajmniej obok siebie, aby
nie prowadzi¢ do kolizji?

D.K-S.: Kolizja bywa tworcza, kiedy nie jesteSmy nadmiernie przywigzani do
swoich pomystéw. Dokonywanie zmiany, eksperymentowanie, wyprébowywa-
nie nowych idei, nowych strategii, to jest, wedlug mnie, kluczowe edukacyjnie.

S.Z.: Zatem, idZmy do szkoly i eksperymentujmy.

D.K.-S.: Tak, chodzmy.
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Summary
Beyond the culture of supervision: experimenting at and with school

The question concerning the ,basic questions” in education can be understood
as a permanent, never-ending questioning of the conditions of development and the
projects of a leading path to things we find important. The role of didactics is to ad-
dress the school practice scientifically. This approach is still barely present in Polish
pedagogy, which results in scarcity of research conducted in schools as well as in a
small number of experimental schools, which could undermine the dominant mo-
del of teaching. It also leads to an algorithmisation of didactics and to the reproduc-
tion of the current reality instead of its change. Hence it is important to see the cre-
ative power of chaos in didactics, which allows to open to a variety of experiences and
ways of thinking engaged in classrooms, and also to construct a conscious model of
civil involvement.
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Zadanie krytyki i redefinicja praktyczno$ci — ku

pedagogice uwiktanej w humanistyke

z profesorem Robertem Kwasnica rozmawia

dr Piotr Zamojski

Piotr Zamojski: Panie Profesorze, kiedy umawiali$my si¢ na nasza rozmowe,
powiedzial Pan, ze pytanie o ,,kwestie pierwsze w pedagogice” uruchomilo na-
myst, ktéry poczatkowo wydawal si¢ oczywisty i zupelnie jasny, aby pézniej
okaza¢ si¢ coraz bardziej ztozonym.

Robert Kwasnica: Tak. Pojawit si¢ u mnie pewien rodzaj entuzjazmu, ponie-
waz ze wzgledu na obowiazki, ktére petni¢ w uczelni, mam bardzo malo cza-
su na zajmowanie si¢ samg pedagogika, a postawione przez Paistwa pytanie
bylo okazja do powrotu do pedagogiki. Takie powroty dokonywane z per-
spektywy czasu bywaja ksztalcace. Dokonujac przegladu wazniejszych proble-
moéw w pedagogice poczatkowo rzeczywiscie wydawalo mi sig, ze fatwo skon-
struowac ich wyczerpujacy listg. W trakcie tej pracy okazywalo si¢ jednak, ze
kolejne pomysly, ktére przychodzity mi do glowy, po jakim$ czasie wydawaly
si¢ nie tak wazne jak przy pierwszym ogladzie, a w zasadzie wtérne i juz jako$
tam przez pedagogike ,,obstuzone”. Postanowitem zatem potraktowac to pyta-
nie jako okazj¢ do wypowiedzi zupelnie osobistej, wskazujacej na to, co dla
mnie jest w pedagogice , kwestia pierwszg . To, o czym méwitem przed chwi-
la: dtuga lista pedagogicznych ,hitéw” i ich pdzniejsza eliminacja w namysle,
bralo si¢ z troch¢ podrecznikowego podejécia do postawionego przez Padstwa
pytania. Postanowitem zatem pytac sig siebie: jakiej wiedzy, jakiej aktywnosci,
czy jakiej rozmowy brakuje mi w pedagogice, no i wtedy odkrylem co$, co nie
bylo dla mnie nowoscia, czyli wrécitem do swoich, ustalonych przed laty, za-
interesowan i w tej perspektywie prébowalem nazwaé to, co wydaje mi si¢ do-
sy¢ wazne w pedagogice.

P.Z.: Co zatem jest dla Pana wazne w pedagogice?

R.K.: S3 to sprawy z dwéch porzadkéw. Jeden jest okreslony przez pytania:
~czym pedagogika powinna si¢ zajac?”, ,jakie pytanie powinna uczyni¢ tema-
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tem swojego myslenia?”. Drugi porzadek koncentruje si¢ wokét pytania: ,,co
pedagogika powinna zrobic ze soba?”.

Jesli chodzi o pierwsza perspektywe, to réznie mozna nazwacé to, czym si¢
pedagogika powinna zajaé. Nazwy sg tu wazne, bo mozna postuzy¢ si¢ nazwa
dobrze juz znang, przez co jako$ tam obrosla schematami i dlatego utrudnia-
jaca dostrzezenie tego, co w istocie ten problem czy to pytanie kryje. Gdyby
uzywaé takiego jezyka, do jakiego przywyklismy, to powiedzialbym, ze peda-
gogika odlozyla pytanie o kompetencje krytyczne jako cel wychowania czy cel
ksztalcenia. Pedagodzy dos$¢ powszechnie zgadzaja si¢ dzisiaj, ze mamy do czy-
nienia z pewng dysproporcjg skuteczno$ci w realnym sprawstwie wychowaw-
czym trzech wielkich wychowawcéw: domu, edukacji instytucjonalnej i kul-
tury popularnej. Dysproporcja ta polega na tym, ze z jednej strony zyjemy
takailuzja, ze tak naprawd¢ mtode pokoleniewychowywanejestwdomuiwszko-
le, a do tego dodaje si¢ czasem, ze pomaga lub przeszkadza w tym kultura typu
»pop”. Tymczasem wydaje si¢, ze jest odwrotnie, to znaczy ze dominujaca role
odgrywa ten trzeci wychowawca z Internetem na czele, natomiast uzupelnia-
jacymi jego dzialanie — juz z mniejszym skutkiem — sa dom i szkota. Totez ro-
dzi si¢ pytanie troch¢ odmienne od stawianego dotychczas. Dotychczas pyta-
lismy: ,jak sprawi¢, aby dziecko wiedzialo to, co wiedzie¢ trzeba?” i dbalismy
o to, zeby t¢ wiedz¢ pomnazaé, wzbogacad, kompletowad. Natomiast teraz na-
lezaloby zapyta¢ o to, jak dziecko wie, jak nabywa t¢ wiedze, jaka wladzg ma
nad nim ta wiedza. Méwiac zupelnie wprost: nalezaloby zatroszczy¢ si¢ nie
tylko o to, aby dzieci coraz wigcej wiedzialy, ale o to, aby zdobywaly coraz
wigksza kontrole nad tym, co ta wiedza z nimi robi. Czyli wracamy do dosko-
nale znanego juz pytania o to, jak rozszerzy¢ mozliwosci naszej wolnosci, jak
zagwarantowal dziecku, aby zdobywajac wiedzg, chlonac kulture, jednocze-
$nie nie utracito zdolnosci do méwienia whasnym glosem. Od razu dodam, ze
nie ulegam iluzji i wiem, ze — méwigc za Heglem — ,sowa Minerwy wylatuje
o zmroku”. Wiem, ze dopiero ex post jesteSmy w stanie przyjrzec si¢ uwarun-
kowaniom naszej wiedzy i tego, co ona z nami robi, ale nawet to jest cenne.
Nie wierze, ze mozna w pelni zapanowad nad swoja wiedzg i nie da¢ si¢ zwies¢.
Ostatnie dni — nawigzujac do tych realiéw, ktére nam sg bliskie — s3 przykta-
dem, jak grozne jest to zjawisko w skali spotecznej, jak grozni sg ludzie, kté-
rzy naiwnie daja wiar¢ pewnym pogladom, przekonaniom, pewnemu sposo-
bowi rozumienia, ktéry im si¢ podstepnie czy dyskretnie serwuje. Jak w ten
sposéb stajg sie pozbawieni wolnosci, chociaz maja jg na ustach.

P.Z.: Wydaje si¢ zatem, ze mamy do czynienia z pewnym przesunigciem proce-
séw edukacyjnych na zewnatrz tych dwéch gtéwnych instytucji spotecznych,
ktére do tej pory nimi zawiadywaly (rodzina i szkota), do szeroko rozumianej
kultury popularnej. O ile Pana dobrze zrozumialem, ta sytuacja wymaga od
owych dwéch pierwszych wychowawcéw zmiany, zmierzajacej w kierunku wy-
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posazania podmiotéw edukacyjnych w kompetencje do radzenia sobie z byciem
w popkulturze, ktéra co§ nam sugeruje, uczy nas czego$ i ukierunkowuje na
pewne typy dziatania, ale o tym za wiele nie méwi, nie tumaczy si¢ z tego.

R.K.: Méwiac nieco metaforycznie, wazne jest, zeby budowa¢ odporno$¢ na
serwowane nam schematy myslenia i dziatania. Zdolnos¢ krytycznego mysle-
nia jest rodzajem odpornosci. W kulturze popularnej mamy odpowiedzi na
pytania fundamentalne dla mlodych ludzi. Z jednej strony pojawia si¢ pyta-
nie o to, jaki jest $wiat, na ktére ta kultura daje odpowiedz uspokajajaca.
Z drugiej strony jest to pytanie o to, kim by¢ i wedle jakich regul i zasad po-
stgpowad. Oczywiscie nikt nie wystepuje ex cathedra, powiadajac: ,,oto whasnie
mlodzi ludzie macie przepisy na zycie”. Te przepisy sa dyskretnie przekazywa-
ne. Chodzitoby wi¢c 0 zdolno$¢ do myslenia krytycznego, ktére statoby si¢ ro-
dzajem szczepionki, odruchu braku postuszedstwa wobec tych pouczert ply-
nacych z kultury popularnej. Gdy rozmawia si¢ z rodzicami, ktdry sa
prawdziwie zainteresowani wychowaniem swoich dzieci, to oni w pelni si¢ z ta-
kim mys¢leniem zgadzaja. Oni na co dziei do§wiadczajg rywalizacji z tym wiel-
kim wychowawcg — kultura popularnga. Rodzice zauwazaja, ze ich przekaz nie
jest brany pod uwage, przegrywa w konkurencji z ta kultura.

P.Z.: Powiedzial Pan o tego typu kulturze, ze ona generuje uspokojenie obra-
zu $wiata. Z czego to moze wynikaé? Na czym to polega?

R.K.: Nie chce si¢ sili¢ na jakie$ glebsze analizy, ale mozna mie¢ taka hipote-
z¢, ze chociaz kultura popularna jako calo$¢ nie jest jako$ intencjonalnie przez
kogos tworzona, to sktada si¢ w pewne spdjne zbiorowe dzialanie, ktdre zmie-
rza do tego, aby przygotowaé sprawnego konsumenta. Nie obywatela, lecz
sprawnego konsumenta. Obywatel, to jest ten wzorzec, ktdry tracimy, prze-
grywajac z popkultura. Sprawny konsument to cztowiek, ktéry nie robi sobie
probleméw z pytaniem o porzadek tego $wiata, tylko jest skoncentrowany na
celach: kupowac i gromadzi¢ §rodki, ktére sg do tego niezbedne oraz by¢ z tego
wszystkiego zadowolonym. Optymizm jest obowigzkiem konsumenta.

P.Z.: I na tym polegaloby owo uspokojenie obrazu $wiata?

R.K.: Tak. Poza tym jest to konkurencyjna, bardzo atrakcyjna dla spotecznej
wyobrazni wizja §wiata i zycia w tym $wiecie. Ta zbiorowa wyobraznia okazu-
je si¢ w swojej masie wspélnym oczekiwaniem na jaka$ pocieszajaca, dobra,
uspokajajaca mysl. My$l tatwa, taka, ktéra méwi: ,nie przejmuj si¢ innymi
narracjami, ktére opisujg $wiat i zycie ludzkie jako dosy¢ zagadkowe, bo
wszystko jest jasne”.
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P.Z.: Czyli rodzaj anihilacji wszelkich dysonanséw poznawczych na rzecz kre-
acji dobrego samopoczucia i stanu powszechnej szczgsliwosci?

R.K.: Tak. Tu trzeba jeszcze koniecznie dostrzec analogie ze spoteczefistwami
totalitarnymi. Wspdlczesny totalitaryzm whasnie na tym polega, ze nawiazuje
do tego mechanizmu. Wszyscy majg rozumieé $wiat podobnie, maja go wi-
dzie¢ jako bezproblemowy i powolany do tego, by nam sprawia¢ przyjem-
no$¢. Kierujac si¢ taka ujednolicona wizja $wiata ludzie staraja si¢ w podobny
sposob dziata¢. Réznica z totalitaryzmem starego typu, w ktérym to wiadza
autorytarna narzucala wszystkim owa jednolitg wizj¢ $wiata i dopuszczalne
sposoby dziatania w nim, polega na tym, ze jego wspdlczesna wersja jest nie-
jawna. Ten wspéiczesny nam totalitaryzm jest ukryty, nie méwi o sobie: ,,chce-
my was wszystkich nauczy¢ podobnego myslenia i podobnego dziatania”. To
poprzedni méwik: ,my chcemy wychowaé nowy typ cztowieka”. Byt to totali-
taryzm zdekonspirowany — sam ujawnial swoje intencje. Latwiej bylo zatem
pobudzi¢ zbiorowe myslenie przeciwko niemu. Totalitaryzm wspélczesny jest
natomiast bardzo dobrze zakonspirowany. Dlatego potrzebne jest ksztatcenie
kompetengji krytycznych, jako zdolnosci dekonspiratorskich.

P.Z.: Skoro tym powinna zajac si¢ pedagogika, to co powinna ona zrobi¢ ze
soba? Jak zatem wyglada pytanie o ,kwestie pierwsze” w drugim wymienio-
nym przez Pana porzadku?

R.K.: Jedno zadanie w tym wymiarze wydaje mi si¢ fatwiejsze do nazwania.
Pedagogika powinna zrobi¢ porzadek ze swoim mysleniem o praktycznosci.
Drugie jest natomiast trudniejsze do okreslenia, ale powiedzmy, ze pedagogi-
ka powinna zadba¢ o autoprezentacj¢ na uzytek sfery publicznej.

Jesli chodzi o zadanie pierwsze, by¢ moze to, co cheg powiedzieé, nosi
znamiona banalu, ale ciagle mam wrazenie, ze pedagodzy jednak wierza w uni-
wersalng praktyczno$¢ techniczna. Wyrazem tej wiary jest przekonanie, ze
w pedagogice chodzi o opracowanie regut skutecznego dziatania wychowaw-
czego o uniwersalnym zasiegu. Ja si¢ zdecydowanie z tym nie zgadzam, ale nie
jestem przeciwko opracowywaniu regut dziatania praktycznego. Nalezaloby
jednak powiedzie¢, ze owe reguly praktycznego dzialania majg status przykla-
du. I jak kazdy przyklad udzielaja rady z zastrzezeniem ograniczajacym zakres
jej zastosowania. Przyklad zawsze méwi: ,kto§ w danych warunkach, postepu-
jac w taki a taki sposob, doszedt do takich, a nie innych skutkéw, a Ty — Czy-
telniku, Odbiorco, Nauczycielu — mozesz z tego przykladu skorzysta¢, mozesz
sprobowaé to powtérzy¢ w swoich warunkach, w swoim wykonaniu, z géry
wiedzac, ze jest to regula, ktéra nie daje gwarancji sukcesu. Dzialasz bowiem
w innych warunkach i jeste$ innym cztowiekiem niz ten, kt6ry opracowat re-
gule. Z gbéry musisz wiedzie¢, ze to tylko przyklad i wzorujac si¢ na nim mo-
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zesz inspirowac si¢ tym pomysltem, mozesz prébowaé go powtarzaé, ale mu-
sisz sie liczy¢ z koniecznoscia zmian, a czasem réwniez z koniecznoscia
odrzucenia tego pomystu”. Jezeli pedagogika nie dostrzeze tej réznicy miedzy
praktycznoscig techniczng rozumiang jako zestaw wzorcéw postgpowania
o uniwersalnym znaczeniu a praktycznoscia techniczng jako dostarczaniem
przyktadu dobrego dziatania, to zdominuje nas ,,Superniania”.

Problem z praktycznoscia polega zatem po pierwsze na tym, ze t¢ meto-
dyczna czy techniczng praktycznos¢ traktujemy jako uniwersalna, tymczasem
pedagogika jest od tego, zeby doradzad, ale to, co radzi, ma tylko status przykla-
du. Inng sprawa jest natomiast to, ze zapominamy o pewnej odmianie praktycz-
nosci, ktérag mozna nazwaé hermeneutyczno-krytyczna. Wiaze si¢ ona z tym,
o czym rozmawialismy przed chwila, to znaczy z kompetencjami krytycznymi.
Tu musze odwolac si¢ do przykladu. Dosy¢ czgsto w odpowiedzi na swoje wy-
stapienia (prébujace dokonywad jakiej$ hermeneutycznej refleksji) stysze pyta-
nia: ,No i co z tego?”, ,,Jaka mamy z tego korzys¢?”. Probuje¢ wtedy wyjasniad,
ze jest to réwniez praktyczno$é, ze z tego réwniez co$ wynika, ze analizy herme-
neutyczno- -krytyczne dajg do myslenia. Praktycznos¢ tego rodzaju wiedzy po-
lega na tym, ze ona wzbudza w drugim pytanie i do owego zagadnigtego pyta-
niem apeluje o myslenie. Jest to apel méwiacy: ,to jest pytanie, mozesz je po
swojemu zrozumie¢ i po swojemu musisz znalez¢ droge do odpowiedzi”. To jest
praktycznos¢ ciagle zapomniana i niedostrzegana.

Niedawno w trakcie swojego seminarium prof. Zbigniew Kwiecinski
analizowat przyklady réznych pedagogii, ktére bez skrgpowania odpowiada-
ty na pytania o to, jaki powinien by¢ $wiat i jaki powinien by¢ cztowiek.
W czasie dyskusji padfo pytanie: jak to si¢ dzieje, ze pedagog nie dostrzega
pewnej niestosownosci, kiedy bierze si¢ za pytania, przy ktérych inni huma-
niéci raczej milcza lub wypowiadaja si¢ niezwykle ostroznie. Pedagog nato-
miast nie wiadomo skad ma poczucie pewnosci w tej materii. Jednym z wy-
jasnieni tego stanu rzeczy jest to, ze pedagog uwaza, ze na takie pytania da si¢
odpowiedzie¢ w taki sposéb, by odpowiedz byla technicznie stosowalna.
Tymczasem s3 to raczej pytania, na ktére nalezaloby odpowiada¢ demon-
strujac pogladowo swéj namyst nad kondycja ludzka i zachgcajac innych do
podobnego myslenia. Nie o to idzie, by ,pomaga¢” w uwalnianiu si¢ od
tych pytan poprzez dostarczenie gotowych, zamknietych odpowiedzi, ale
o to, by wlacza¢ si¢ do rozmowy w zwiazku z pytaniami, przez kedre wszy-
scy jestesmy zagadnieci. Pedagog zamiast spojrze¢ na siebie jako na uczest-
nika tego dyskursu, tej rozmowy, stawia si¢ raczej w roli kogo$, kto przycho-
dzi do tych jakoby naiwnych rozméwcéw i powiada: ,tak jest, cztowiek jest
taki i taki, a cele nalezy postawi¢ przed nim takie i takie”.

PZ.: Czuje, ze tym samym zblizamy si¢ do kwestii klopotu z autoprezentacja.
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R.K.: Tak — jest to klopot olbrzymi. Rozpoczne od przykladu. Jeszcze niedaw-
no wéréd humanistéw dalo si¢ zaobserwowad maniere, ktéra sprowadzala sie
do tego, ze na dzwick stowa matematyka robili oni dziwne miny i dawali do
zrozumienia, jak malo interesujacy, albo nawet obcy jest dla nich ten rodzaj
wiedzy. Zaktadano wéwczas, ze humanisci maja inne predylekcje, inne skton-
nosci do myslenia. Ostatnio spotkalem si¢ natomiast z catkiem odwrotna sytu-
acja, w ktérej bardzo zacny i znany profesor nauk ekonomicznych, rektor jed-
nej z wyzszych uczelni w gronie oficjalnym z duma przyznat si¢ do tego, ze nie
wie, czym jest pedagogika i wolatby o tym nie wiedzie¢, a studentéw pedago-
giki przestrzegalby przed podejmowaniem studiéw wysokiego ryzyka, ponie-
waz pedagogika moze im zaszkodzi¢. W jednym zdaniu powiedziat zatem: ,,nie
wiem, co to jest pedagogika i w zasadzie mnie to nie interesuje”, natomiast juz
w drugim zdaniu powiedziak: ,ja wiem, czym jest pedagogika — pedagogika
szkodzi”. Oczywiscie byta to wypowiedz ironiczna, a wlasciwie brutalna kpina
z pedagogiki. Ze wzgledu na oficjalne grono zozone gléwnie z ekonomistow,
politologéw i przedstawicieli nauk technicznych niezwykle trudno bylo zna-
lez¢ sposéb na obrong pedagogiki wobec tego ataku, to znaczy znalezé sposéb
wyjasnienia temu gronu, ze pedagogika jest bardzo wazna czgscig humanistyki.
Jednak w tej obronie napotkalbym jeszcze jedna przeszkode, narazitbym sie bo-
wiem na argumenty, ze to, co méwie, to raczej projekcja, zyczeniowa wizja, ja-
ki§ pomyst na przysztos¢. Kazdy z moich rozméwcédw natychmiast bowiem za-
oponowalby dowodzac, ze zna inng pedagogike niz ta, o ktérej ja méwie, ze
zna takie uczelnie, w ktérych pedagogike uprawia si¢ w groteskowy sposéb, zna
pedagogiki, ktére s zredukowane do ksigzki kucharskiej. I to jest rzeczywisty
problem. Z jednej strony nie ulega watpliwosci, ze pedagogika, myslenie o edu-
kagcji, pytanie o wychowanie naleza do fundamentalnych pytad humanistyki.
Z drugiej strony jest tak pod warunkiem, ze odpowiadamy na owo pytanie nie
wychodzac z roli humanistéw. Czyli odpowiadamy na nie majac swiadomos¢
niesamowitego uwikfania problematyki edukacyjnej w przerézne dziedziny
wiedzy. Jezeli tak probujemy to robi, to pedagogika staje si¢ istotnym elemen-
tem myslenia humanistycznego. Wiadomo jednak, ze pedagogika bywa upra-
wiana w sposdb, ktéry zaprzecza temu uwiklaniu. Poniewaz zblizamy sie do
korica tej rozmowy, trzeba powiedzied, ze w dzisiejszej sytuacji pedagogiki jest
takze zapowiedz lepszej przysztosci. Mianowicie, w mlodym i §rednim pokole-
niu pedagogdw to, o czym méwig, jest prawdopodobnie odbierane jako banat.
Caly ten problem jest zatem prawdopodobnie kwestig pokoleniowa. Dla mto-
dych zajmujacych si¢ pytaniami pedagogicznymi w sposéb humanistyczny jest
oczywiste, ze tak trzeba to robi¢. Na szczgscie takich mlodych jest coraz wigcej.
Oni jednak nie doswiadczyli jeszcze negatywnych skutkéw tego fatalnego ob-
razu pedagogiki w sferze publicznej, ktéry redukuje ja do ksiazki kucharskiej —
to jest jeszcze przed nimi. By¢ moze pewnym sposobem na zmiang tego obra-
zu pedagogiki jest zmiana pokoleniowa w samej pedagogice.
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PZ.: Jednoczesnie jednak jest tak, ze wielu sposréd tych mlodych pracuje w $ro-
dowiskach, ktére s3 poznawczo martwe, w keérych brak jest pedagogéw-huma-
nistéw. Wychowani w takiej ,ziemi jalowej” skupiaja si¢ na ,robieniu” awansu
zawodowego, mysla o przechodzeniu przez jego kolejne stopnie, zamiast mysle¢
o rozwiazywaniu jakichs probleméw spolecznych. Wydaje mi sig, ze pedagogika
dzisiaj jest raczej w kryzysie merytorycznej rzetelnosci, ktéry dotyczy takze po-
kolenia wstepujacego. Mysle, ze wigkszo$¢ pedagogéw akademickich dalej nie
jest przywigzana do wizji uprawiania uwiklanej w humanistyke pedagogiki, i za-
miast tego traktuje ja jako rodzaj zawodowego zajecia, rzemiosta, w ktérym
obowiazujg pewne reguly przyjmowania do cechu. Trzeba zatem im sprostad,
zrobic jaka$ ,,robdtke” i na tej podstawie zosta¢é wkluczonym.

R.K.: Nawiazujac do wspomnianego juz seminarium profesora Zbigniewa
Kwieciniskiego, 6w kryzys merytorycznej rzetelnosci — jak Pan to trafnie na-
zwal — ma dwa oblicza. Z jednej strony jest to uprawianie pedagogiki w spo-
s6b nie majacy nic wspdlnego z humanistyka. Z drugiej strony — o czym bar-
dzo trudno méwic — jest to upadek obyczajéw, czy kryzys etyczny. Oczywiscie
mozna by to wyjasni¢ taka, a nie inna organizacja nauki, systemu awanséw za-
wodowych, czy, ogélnie méwiac, grzechami czasu przeszlego, ale takie sg ramy,
w ktérych trzeba funkcjonowaé etycznie. To jest oczywiscie szerszy kryzys,
ktéry nie dotyczy wylacznie srodowiska pedagogéw. To jest kryzys moralny
dotykajacy inteligencje w catosci. Mamy tu do czynienia z czyms, co mozna
by nazwa¢ oswojeniem odstgpowania od zasad. Owo odstgpowanie nie jest
juz zachowaniem, ktdre rzucaloby si¢ w oczy i kogos dyskwalifikowalo. Jest
ono raczej interpretowane jako przejaw sprytu, zaradnosci zyciowej, i przyj-
mowane z uznaniem.

P.Z.: Czy ma Pan Profesor jaki§ pomyst na to, jak wyjs¢ z takiej prywatyzacji
pedagogiki?

R.K.: Przede wszystkim powinny znikna¢ te pedagogiczne uczelnie, wydzialy
czy instytuty, ktére nie maja kadry do prowadzenia studiéw pedagogicznych. Po
drugie uwazam, ze twérczo$¢ mlodych pedagogdéw bedzie wystarczajacym po-
gladowym dowodem na to, ze pedagogika jest humanistyka. Po trzecie chodzi-
foby o zmiany dotyczace awanséw zawodowych w nauce polskiej, ktére oczywi-
Scie nie dotycza juz wylacznie srodowiska pedagogéw. Odwotam si¢ tylko do
jednego elementu owej zmiany. Moim zdaniem, ostatnim stopniem uzyskiwa-
nym w ramach prawem przewidzianej procedury powinien by¢ stopieri dokto-
ra. Na nim powinno si¢ kofczy¢ przyznawanie formalnych tytutéw i stopni.
Oczywiscie to nie oznacza, ze w tym miejscu miatoby si¢ koniczy¢ réznicowanie.
Powinni$my raczej powiedzie¢: to jest miejsce startu, doktorat jest dowodem na
to, ze jestem zakwalifikowany do zawodu. Dopiero zaleznie od tego, co napisze
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dalej, co dalej bedg robil, bede mégt awansowaé albo nie. Nie byloby jednak
zadnych tytuléw przyznawanych na stale, tu trzeba by udowadnia¢ ciagle, ze jest
si¢ kims, kogo warto czytaé. Czyli troch¢ model anglo-amerykanski, o kt6rym
juz w Polsce myslano. Dwa lata temu prof. Musiot przedstawit na posiedzeniu
KRASP-u opracowanie na temat ewentualnego zniesienia habilitacji i tytulu
profesora. Byly to wnikliwe analizy konsekwencji wprowadzenia takich zmian
w Polsce, ktére nie potwierdzily — notabene nieco obrazliwych dla catego srodo-
wiska — obaw krytykéw takiego pomyshu, wedle ktdrych po zniesieniu tych for-
malnych stopni ludzie nauki przestana cokolwiek robi¢, a to dlatego, ze po pro-
stu zabraknie im motywacji.

P.Z.: Moze mamy tutaj wyb6r miedzy dwoma rodzajami zatozeni: albo zakta-
damy, ze akademicy jako $rodowisko maja jakie§ kompetencje etyczne, kté-
rym mozna zaufa¢ i dlatego potrafia sami zarzadzaé swoim Srodowiskiem
(przyjmuja i promujg tych, ktérzy co$ robia, a wyrzucaja tych, ktdrzy nic nie
robia), albo zakladamy, ze akademicy sui generis sa nieetyczni i trzeba ich pil-
nowaé, ciagle poddawad kontroli, ustala¢ dokladne kryteria, po spelnieniu
kt6rych otwieraja si¢ jakie§ mozliwosci itd.

R.K.: Jednak w tej drugiej sytuacji, kiedy zakladamy, ze akademikéw trzeba
dopingowa¢, nieustannie kontrolowaé i z urzedu réznicowaé, jednych awan-
sowa¢, drugich ograniczaé w ich mozliwosciach, de facto przyjmujemy polity-
ke koncesjonowania. Wlasnie taka polityka wprowadza mnéstwo pokus do
naruszania zasad etycznych. Jezeli dzielimy $rodowisko na sedziéw i na tych,
kt6rzy s oceniani, to w naturalny sposéb wytwarzamy takie pokusy. Zatem
pod hastem: ,zatroszczmy si¢ o nich, przypilnujmy ich, wyznaczmy im drogi
kariery, bo oni sobie sami z tym nie poradza’, to pilnowanie rodzi tak duzo
zka, ze zupelnie uniewaznia poczatkowy zamiar.

P.Z.: Bardzo dzi¢ckuj¢ Panu Profesorowi za t¢ rozmowe.
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Summary

Critic as a task and redefinition of practice —
towards pedagogy entangled in humanities

First issues in pedagogy are considered in two orders: what should be main in-
terest of pedagogy, and what should pedagogy do with itself. First perspective implies
the return to the question of critical competences as a goal of education, seen now in
a context of domination of the , third teacher” (apart from family and school): eco-
nomical — pop culture. This question demands to change pedagogy perspective of
asking from ,,what a kid should know?”, into ,,how kids know?, how do it comes to
this knowledge?, what power do this knowledge has over those kids? etc.”. The se-
cond perspective implies a turn from understanding educational practice as a techno-
logy into hermeneutic-critical one. Practice of this kind has a power to awake ques-
tions in the other, and induce a process of thinking which effects are unforeseeable.
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Lech Witkowski, Ku integralnosci edukacji i humanistyki
II. Postulaty — postacie — pojecia — préby. Odpowied? na
ksigge jubileuszowq, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2009, ss. 691

Kolejna ksigzka Lecha Witkowskiego, a z tego, co policzytem na swojej
pélce, to juz jedenasta w jego dorobku, pokazuje ponad wszelka watpliwos¢,
ze Autor wcale nie zamierza zy¢ z wypracowanego kapitalu symbolicznego.
Malo tego, nie tylko nie prébuje czego$ zamyka¢ czy sumowad w swoim bo-
gatym i bardzo zréznicowanym dorobku, lecz odwrotnie, dedykowana mu
rok wezesniej ksiega jubileuszowa' stata si¢ pretekstem do erupcji nowych
idei, tropéw i inspiracji, ktére przybraly posta¢ ogromnego (rozmiarem tema-
tyki i (za)wartoscia refleksji) dziela, bedacego dla dorobku i znaczenia polskiej
humanistyki, a zwlaszcza pedagogiki, waznym etapem i osiagnieciem.

Lech Witkowski w swojej dosy¢ niestandardowej i jak na nasze warunki
wrecz zaskakujacej odpowiedzi na ksiege jubileuszowa, jak sam si¢ wyrazil, za
dar mysli innych musial odpowiedzie¢ swoim darem dynamicznych i otwar-
tych przemysled. A ze jest to dar niezwykly, nie mam najmniejszych watpli-
wosci, nie wystarczy mu bowiem jakas tam ,rocznicowa gadanina lub pisani-
na’, odrobiona pariszczyzna i sformalizowane towarzyskie spotkanie ,,przyjaciét
madroéci”. Jako cztowiek czynu nie zgadza si¢ na marnowanie czy zabijanie
czasu w szacownej roli celebryty. W jego dzialaniu (czasami mam wrazenie, ze
jest jaka$ czytajaca i piszaca maszyna) on sam, inni oraz nasz wspélny §wiat nie
moze ginaé w rozmazanych szarosciach codziennosci lub ostrych, aczkolwiek
prostackich podziatach na czarne i biale, lecz w swoim dziataniu i w dziata-
niach innych oczekuje ozywczej wielobarwnosci. Zgodnie chociazby z reflek-

! Recenzowana tu ksiazka L. Witkowskiego (Srebrna Ksigga) jest odpowiedzia i pretek-
stem do dialogu z wspdlautorami ksiazki (Zlota Ksiega) wydanej z okazji 35-lecia pracy na-
ukowej i dydaktycznej: Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksigga jubileuszowa dla Lecha
Witkowskiego, red. Z. Kwieciniski, M. Jaworska-Witkowska, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2008, ss. 1031. Warto na marginesie zauwazy¢, iz wymieniona inicjatywa redaktoréw
spotkala si¢ z wyjatkowym odzewem (ponad 60 0séb) Srodowiska akademickiego w Polsce
i za granica, ze tylko wymienig jego najwybitniejszych przedstawicieli, takich jak B. Skarga,
Z. Bauman, W. Okon, H. Giroux, Z. Kwieciriski, M. Dudzikowa, B. Sliwerski, Z. Melosik
i wielu innych, w tym kolegéw i przyjaciét Jubilata, a nawet uczniéw.
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sja F. Nietzschego, ze nasze dziatania swiecq na przemian réznymi barwami,
rzadko sq jednoznaczne’, nawet nie prébuje jaki$ znaczacych uogdlnieni, czy
»maskowania” réznorodnosci jakimi$ redukcjami czy hipostazami.

W ten sposdéb réwniez, a moze przede wszystkim, radosne obchody rocz-
nicowe nie moga by¢ przez niego potraktowane z przymruzeniem oka, a oka-
zjonalne wystapienia znakomitych przedstawicieli elity akademickiej musza
by¢ zupelnie na serio zderzone z buntem pesymisty, upubliczniajacego w re-
cenzowanej tu ksiazce niezgode na nieakceptowane stosunki i patologiczne regu-
ty gry (s. 23). Istotne jest, ze w tej grze (,na serio”) wcale nie chodzi przede
wszystkim i tylko tu i teraz o wysoka stawke (chociaz, jak stwierdza Autor: 7o
stawka jakosci naszej kultury umystowej i codziennosci akademickiej), o wygrang
za wszelka ceng, ale o czytelne i sprawiedliwe reguly gry, w ktérej ewidentnie
zauwazymy, iz kto$ oszukuje, kto§ jest gamoniem, a kto§ proponuje odwazne
posuniecia.

Kto jest w niej kim, oraz co jest w niej czym (w tej grze ,,na serio”) pré-
buje wlasnie rozwiklaé w prezentowanej ksigzce Lech Witkowski, wcale nie
dlatego, ze wie najlepiej, co jest, i co by¢ powinno, bo jak pisze: Jestem przy-
padkiem beznadziejnym, ale dlatego, ze wyjatkowo stara si¢ graé fair play, bez-
kompromisowo ujawniajac faule, czy apelujac do sumienia s¢dziéw i graczy.
Dlatego jak nikt wie, jak wiele brakuje jemu samemu, by by¢ w niej mistrzem
oraz jak wiele brakuje nam wszystkim. Autor jest przypadkiem beznadziej-
nym, ale na szczgécie nie brakuje mu poczucia braku, a nawet czuje powota-
nie, by by¢ jego straznikiem. Mozemy oczywiscie zawsze si¢ z nim nie zgodzi¢,
co do zaproponowanej racjonalno$ci posuni¢¢ w tej grze, lecz nie mozemy
kunktatorsko si¢ przyglada¢ i roztropnie milcze¢, gdy odkrywa nam iluzje ja-
kiego$ mistrzostwa, czy zwykle oszustwo gracza.

W zasadzie Autor recenzowanej tu ksiazki przyzwyczait nas juz do tego, ze
kazdy jego artykul, a tym bardziej zwarta praca, jest wydarzeniem, ktére przy-
kuwa uwage nie tylko czytelnikéw mu zyczliwych, ale przede wszystkim tych
mniej zyczliwych, ktérzy szukaja nie tyle wspélnoty myfli, co bledéw i potknigé,
lecz czy mozna by¢ usatysfakcjonowanym, gdy w takiej ilosci lekeur, idei, tro-
p6w, aplikacji, probleméw czy hipotez znajdziemy jakie$ potkniecia? Czy w ten
spos6b przestanie by¢ znakomitym filozofem wéréd pedagogéw, psychologéw
czy socjologéw, a nawet, jesli kto§ odméwi mu tego miana, czy przestanie po-
dejmowal z takg samg determinacjg préby ufilozoficznienia pedagogiki? Tym
bardziej, ze to wlasnie w jego tekstach odnajdujemy metafore ,,zaminowanego
pola” nauki czy kultury, na keérym co jaki$ czas wybuchaja lektury, pytania czy
hipotezy, czasami tez po ludzku zwykle emocje, wigc nie mozemy mie¢ zadnej
watpliwosci, ze nie szuka fatwych $ciezek myslenia i dziatania. Mozemy by¢ tez
pewni, ze wkraczajac razem z nim na to pole, a w zasadzie w dramatyczng ,,szko-

2 E Nietzsche, Poza dobrem i ztem. Preludium do filozofii przysztosci, przel. P. Pieniazek,
Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakéw 2005, s. 130.
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Y¢ przezycia®, musimy liczy¢ si¢ z jakas chodZmy czgéciowa utrata siebie samego,
a nierzadko z symbolicznym poranieniem. Lech Witkowski nie boi si¢ przy tym
wyzwan wynikajacych z rzeczywistej gry o zabarwieniu agonalnym, znalezienia
si¢ w ogniu zyciodajnego pogranicza, czy zdybania pewnego siebie przeciwnika
poruszajacego si¢ po plaskim itatwo przewidywalnym terenie. Kto nie umie zna-
lez¢ dziury lub nieadekwatnosci w wielkiej mysli czy we whasnym jej odczytaniu,
niech najlepiej zmieni zawdd (s. 346).

Samo motto, ktére przyjmuje jako zapowiedZ zderzen z materia i formg
swego barwnego kolazu tekstéw i kontekstéw, juz zapowiada prébe odkrycia
sekretu zaklinania stow formy odpornej na dziatanie czasu, bez czego nie ma fra-
gy godnej pamigtania, a mowa jest jak piasek (Z. Herbert), oraz: Czy si¢ osmie-
le? Czy sig odwaze? Tylu juz byto zdolnych tam, gdzie dazytem. Wigc tam, gdzie
w najdrobniejszym pytleu Moc si¢ przejawia, milczqca w obliczu mistrzostwa (R.
M. Rilke). Rzeczywiscie trzeba duzo twérczej odwagi, by mowa nie byla jak
piasek, a forma pozostata odporna na dziatanie czasu. Trzeba mie¢ duzo $mia-
foéci i determinacji, by co$ cennego, aczkolwiek zasypanego, odkopa¢, a cos
bezwarto$ciowego, czasami udajacego cenny kruszec, zasypal. Przy tym nie
wznieca¢ tumandéw kurzu, a potem krzyczed, ze si¢ nic nie widzi.

Czy sig osmielg? Czy si¢ odwaze? — jest dla Lecha Witkowskiego w zasa-
dzie pytaniem retorycznym, juz w pierwszych zdaniach swojej ksiazki pro-
wokuje bowiem strukturalistéw, ktérzy nie potrafia mysle¢ strukeuralnie,
pluralistéw, ktérzy nie radza sobie ze ztozonoscia, logikéw czy teleologdw,
ktdrzy nie potrafig lub nie chcg odwaznie otworzy¢ si¢ na paradoksy i od-
wracalno$¢ kierunkéw operacji. Jak pisze sam Autor: Jesli ,mowa jest jak pia-
sek”, to zadne budowy pomnikéw, ani grobli, tam, czy sciezek nie majq si¢ udaé
trwale, jesli ktos nie zdgzy ich dostrzec, a céz dopiero, by dato si¢ ich strzec. Na
szezgscie jest i dobra, pozytywna strona tej stabosci kondycji mowy jak piasek, ta
mianowicie, Ze nie da si¢ — wbrew nadziejom rozmaitych pozorantéw, skupio-
nych na zrytualizowaniu kapitatu wladzy akademickiej, czy gromadzeniu po-
wierzchownych, ilosciowych oznak pozycji zawodowej w srodowisku — na dtuz-
szq metg i szerzej ustanowic rytuatu pozoru, zarazem zacierajgc Slady po nim
(s. 21). Nic ujaé, nic dodad.

Réwniez juz na wstepie odkrywamy nastepny sekret zyciowy Autora, mia-
nowicie namigtne poszukiwanie kontaktu z madrzejszymi od siebie, z jednocze-
snym wycofywaniem si¢ z sytuacji, gdzie rzqdzi cynizm, pozor lub glupota (s. 23).
Lech Witkowski absolutnie nie zaluje nam tych spotkan z madroscia, upycha-
jac jej bogate poktady w siedmiu cz¢sciach. Przy czym pierwsza czgsé: Uwagi
na kanwie ksiggi jubileuszowej, jest nie tylko blyskotliwa, odwazng i powazna
odpowiedzia akademickim autorytetom, kolegom i przyjaciotom, ale réwniez
od czasu do czasu ironiczng i drapiezng podpowiedzia. A przy tym jego wyce-
na i komentarze nie s3 ani troch¢ kompatybilne z wielkoscig wypracowanego
autorytetu autoréw poswicconej mu ksiegi jubileuszowej.
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Czes¢ druga: Czyranie — przeszukiwanie — rywalizacja — pozor, jest z kolei
kluczowa dla nastawieri filozoficznych Autora (Hegel, Adorno) prébg budo-
wania perspektywy ontologicznej prawdy, szczegdlnie w kontekscie jakosci
dziatai pedagogicznych. Zatem znajdziemy tu pochwale poczucia wydziedzi-
czenia z kultury, jak i pytanie o Zrédtowo$¢ bytu jako generatora stawania sig,
czy tez odwieczny spér o jako$¢ naszego istnienia. Szczegélnie warto podkre-
§li¢ wprowadzenie Autora do fenomenologii czytania, czy zwrdcenie naszej
uwagi na putapki mimetycznej rywalizacji w kontekscie wspétczesnych prak-
tyk srodowisk akademickich. Na marginesie tego ostatniego zjawiska, moim
zdaniem, nalezaloby si¢ baczniej przyjrze¢, czy mamy tu najczeéciej do czynie-
nia z ,,oszustwem akademickim”, czy brakiem $wiadomosci braku. Czy ,,zmo-
wa slabych” ma taka skale, bo brakuje lepszych, czy tez ,solidarnos¢ lepszych”
jest beznadziejnie staba.

Cze$¢ trzecia: Tradycja — kultura — komunikacja — etyka, jest powolaniem
si¢ Autora na wizj¢ kultury jako pamieci symbolicznej tekstéw, bez ktérej gro-
zi nam wydziedziczenie, a w podtrzymywaniu i przywracaniu tego poczucia
kulturowego dziedzictwa kapitalng role moze i powinna odgrywaé pedagogi-
ka Yaczaca transdyscyplinarnie badania historyczne z teoretycznymi, badZ tez
interpretacj¢ w formie egzegezy z interpretacja w formie uzycia, czy chociazby
historiozofi¢ z personalizmem. Mamy tu takze do czynienia z bezkompromi-
sowa proba zmierzenia si¢ z tezg Z. Baumana o ,koncu kultury uczenia si¢”,
czy kolejng odstona teorii dzialania komunikacyjnego J. Habermasa, oraz spér
o naszg zdolno$¢ widzenia mechanizméw niezbednych w ksztaltowaniu pro-
fesjonalizmu dziatania J. M. Barbier. Wszystko po to, by zyskal na tym rozwd;j
i edukacja cztowieka. Tymczasem szkota zawsze oducza jednego, niezaleznie od
tego, czego uczy, a jest tym odwaga cywilna do zabierania glosu, do podmiotowe-
go upominania sig o siebie, nawet wbrew wigkszosci, wbrew sile i wbrew wtasnej
wygodzie i sytuacyjnemu interesowi. Sprzyjanie wlasnemu rozwojowi i rozwija-
niu przestrzeni komunikacji nie moze byé zdominowane ani rezygnacjq z siebie,
ani rezygnacjq z otwarcia na innego (s. 290).

Cze$¢ czwarta: Humanizm — ekonomizm — interdyscyplinarnosé, kon-
centruje si¢ na problematyce najwazniejszych mechanizméw oporu, jako
budulca rzeczywistej podmiotowosci. Jak pisze Autor: Problemu podmioto-
wosci nie da si¢ kojarzyé gldwnie z sytuacjq jednostki ,zatroskanej o wtasne
bycie”, jesli typowa jednostka — masowa, konsumencka, narcystyczna, zblazo-
wana itp. — weale zatroskana nie jest i wtasnie dlatego wobec niej staje pro-
blem JEJ podmiotowosci, a problem pedagogiczny to jak pomdc komus, kro do
tej pomocy nie jest gotdw, potrafi si¢ jej opierac, bo ma dyspozycje do czegos in-
nego i nie chee podejmowac trudu rozwoju, zadowolony z siebie samego (s.
348). W tej czgéci znajdziemy takze specyficzne problemy zarzadzania hu-
manistycznego oraz najwazniejsze zrédla patologii zwiazanej z interdyscy-
plinarnos$cia w pedagogice.
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Czes¢ piata: Praca i zabawa — opdr — przezycie — dobra szkota, jest miedzy
innymi protestem Autora przeciwko nagminnemu i bezrefleksyjnemu trakto-
waniu roztacznie zabawy, nauki i pracy dziecka. A po drugie waznym wskaza-
niem na edukacyjne pulapki zwiazane z iluzja spoteczenstwa wiedzy, inwersji
(perwersji) szkolnej, sukcesoryzmu, dobroci i naiwnej dobrotliwosci, dosko-
nalosci i doskonalenia, solidarno$ci w zlej sprawie itd. Po trzecie apelem nie
tyle o ,szkole zycia”, co szkole przezycia i przezywania, szkole rozbudzania pa-
sji poznawczych, twérczych, w tym szkole realizujaca zasade pedagogicznego
uszlachetniania oporu.

Cze$¢ szosta: Ironia i tragizm — paradoksy formy — tozsamosé, dynamika
zmiany i nadziei, zostala zdominowana przez rézne aspekty ksztaltowania
si¢ tozsamosci paradoksalnej. Jedna z tez zaprezentowanych przez Autora
jest zdanie, iz najwigksi pedagodzy w Polsce funkcjonujq poza akademickq pe-
dagogikg (s. 491). Stad pojawia si¢ dwoiste odczytanie romantyzmu przez
M. Janion, czy pochwala niedojrzalosci W. Gombrowicza. Istotne sg tu tak-
ze uruchomione w ten spos6b podstawowe dynamizmy w rozwoju czlowie-
ka: 1) rekontekstualizacja mistyki, 2) troska o ontologi¢ dwoistosci, 3) po-
szukiwanie dyskursu poza patosem i sentymentalizmem narracji,
4) dowarto$ciowanie epizodu i fragmentu, 5) wglad w sfer¢ wymykajaca si¢
utrwalonemu rozumieniu, 6) wprowadzenie w recepcji oksymoronicznego
mechanizmu ,drapieznej pokory”, 7) radzenie sobie z uwiktaniem persona-
lizmu (s. 571-572).

Cze$¢ siddma: Krytyki — postulaty — glosy, jest skierowana do wspélczesne;j
rzeczywistosci naukowej rodowisk polskiej humanistyki oraz prakeyki eduka-
cyjnej w szkolnictwie wyzszym. Autor bez zadnych dzialan maskujacych od-
stania ,,grozbg terroru przecigtnosci” w polskiej humanistyce, zjawiska nad-
uzycia procedur awansu akademickiego, czy wydziedziczenia z wysokich
standardéw intelektualnych wiasnej dyscypliny. Musz¢ przyznad, ze niektére
argumenty i kontrargumenty moga rozpali¢ do czerwonoséci. Mimo ze sam
nie jestem zwolennikiem kalkulowania i chfodnego ukfadania tekstéw nauko-
wych, zwlaszcza esejéw, to w tym przypadku ,zaru ognia walki” nie kierowal-
bym na konkretnych przeciwnikéw, nawet bowiem bez jednostkowego odnie-
sienia argumenty nie traca na wartosci.

To, ze autor ciagle przekracza ,$wicte granice” stereotypéw naszego my-
Slenia i dzialania, w zasadzie nikogo nie zaskakuje, to, ze prowokuje do zwré-
cenia uwagi na to, co nieobecne, tez w zasadzie niewielu budzi z naukowego
letargu, jednak to, ze tak glosno i bezkompromisowo werbalizuje to, co bylo
szeptane z wypiekami na twarzy w kuluarach konferencji i prywatnych roz-
mowach, w wielu budzi zazenowanie, by nie powiedzie¢ odrazg. Jednak
L. Witkowskiemu nie mozemy przypisa¢ chwilowej zapalczywosci, we wszyst-
kich przypadkach bowiem kieruje si¢ tym samym przestaniem: namietnym
poszukiwaniem kontaktu z madrzejszymi, a przeciez juz B. E Trentowski
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zauwazyl réznic¢ migdzy zagrozeniem zapalczywosci i szansg namigtnosci, jak
pisal: Ona [namigtno$é¢ — W. A.] pedzi cztowieka do czynu, do wlasnego objawu,
do stworzenia swego nieba i piekta. Bez niej Zycie podobne jest do dyni, ma wod-
nistos¢ swq naturg i wnet gnic pocznie; bez niej poeta nie jest poetq, méwca nie
jest moweq, bohater nie jest bohaterem, nawet filozof nie jest filozofemn; bez niej
nic wielkiego na ziemi si¢ nie stato i stac si¢ nie moze; bez niej bythy swiat zim-
nym, gluchym, wumartym smentarzem?’.

Lektura tej ksigzki, a zwlaszcza Bajki o logiku zamiast zakoriczenia, daje
nam wyraznie do zrozumienia, ze rzeczywisty, tworczy i odwazny naukowiec
nie moze poruszac¢ si¢ jedynie na pasku logiki i nieparadoksalnej teleologii, ale
musi oscylowa¢ miedzy logika a estetyka, dyskursem i intuicja, malo tego, nie
moze ograniczaé swoich wywodéw do operacji nieodwracalnych i jedynie pre-
cyzyjnych sformulowan (poza symbolika i metafora), pamictajac teze M. Hei-
deggera, ze kazda precyzja jezyka ogranicza jego ontyke, czy jak pisze stynny
matematyk i logik R. Thom, przy pelnej $cistosci nie ma miejsca na nieprze-
widywane odkrycia. Dlatego zawarty w omawianej ksigzce ogromny przekré;
lektur, stanowisk, idei, pogladéw i ogladéw $wiata daleko przerasta przecigtny
styl poprawnego uprawiania humanistyki, kt6ra ostatecznie niczego nie prze-
sadza, niczego nie monopolizuje i niczego nie generalizuje, a jedynie zachgca
do dyskusji, uzupelnienia, dookreslenia, czy nawet zakwestionowania.

Nigdy tego nie ukrywalem, ze na tworczoséci tego Autora pasozytuje od wie-
lu lat, zwlaszcza ze jest to z obopdlna korzyscig wzmacniania wspélnej perspek-
tywy poznawczej, ktérg ja okreslam ,réznojednig’, a L. Witkowski ,,dwoisto-
$cig’. Réwniez istota naszego wspéimyslenia jest to, ze obaj lubimy chodzi¢
wieloma drogami, a jeszcze bardziej kretymi $ciezkami, a nawet tylko podjetymi
tropami. Dlatego kazdy z nas jest ,staly w swej zmiennosci”, a taki constans
z pewnoscig nie znosi rutyny, lenistwa, banaléw i prostactwa, przynajmniej bo-
wiem wymaga niekonwencjonalnych sposobéw racjonalnego kluczenia.

Uwazam zatem, ze rekomendowana tu ksigzka Lecha Witkowskiego po-
winna by¢ obowiazkows lekturg dla wszystkich pracownikéw nauki, a szczegél-
nie nauczycieli, nie tylko akademickich, w tym dla humanistéw oczekujacych
wprowadzenia do utrwalonych akademickich rytualéw ,,nowej $wieckiej trady-
cji”. W recenzowanej ksigzce kazdy czytelnik znajdzie jakie$ odniesienie do py-
tan, kedre rodzg dylematy i watpliwosci, jakie przenikajg typowe i nietypowe
niepokoje, troski i prowokacje intelektualne humanistéw, a zwlaszcza pedago-
géw, w perspektywie dwoistego ideatu ,drapieznej pokory”. Bo nawet jesli to jest
zawsze tylko gra, to niechby przynajmniej byta to ,,gra na serio” (s. 31).

Nalezy si¢ cieszy¢, ze powstala kolejna wazna naukowo ksigzka, dopelniaja-
ca sposéb myslenia ugruntowany tomami Tryptyku edukacyjnego (2007) oraz

3 B. E Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wycho-
wania, nauki i oswiaty, slowem wyksztatcenia naszej mlodziezy, t. I, Ossolineum, Wroclaw

1970, s. 541.
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réwnolegle wydanej ksiazki Wyzwania autoryteru (2009), stanowiaca wielo-
barwna narracyjnie i wielowatkows tematycznie probe dialogu ze zréznicowa-
nym $rodowiskiem humanistéw (od filozoféw, poprzez kulturoznawcéw, peda-
gogdw, psychologdw, socjologéw, do teologdw), dialogu bez iluzji consensusu
omnium, dialogu ,na serio’, w ktérym mamy do czynienia ze $wiadomoscia
braku i zyciowej stawki, czyli rzeczywistej wiedzy i checi naprawienia cztowieka
i jego $wiata.

Wiestaw Andrukowicz
Uniwersytet Szczeciiski
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Gdariskie Gimnazjum Akademickie,
t. I, Szkice z dziejow, red. Edmund Kotarski, s. 419;

t. I, Wybor Zrédet z XVI i XVII wieku, red. Lech
Mokrzecki, s. 323; t. III, Wybdr Zrodet od XVI do XVIII
wieku, red Zbigniew Nowak, s. 561; t. IV, W progach
muz i Minerwy, red. Zofia Glombiowska, s. 261,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarisk 2008

Jubileusz 450 rocznicy zainaugurowania dzialalnosci Gdanskiego Gim-
nazjum Akademickiego (13 czerwca 1558 r.) uczcit Uniwersytet Gdanski wy-
daniem czterotomowej publikacji, poswigconej swojemu poprzednikowi
z XVI-XVIII wieku. Wydawnictwo podzielone zostalo na dwie cz¢sci. Pierw-
sza, obejmujaca tomy I i IV, zawiera rozprawy o réznych problemach z dzie-
jow Gdanskiego Gimnazjum Akademickiego, cz¢s¢ druga natomiast, ztozona
z toméw 11 i I1I, zostata przeznaczona na opublikowanie dokumentéw, ktére
ukazujg organizacje i funkcjonowanie tej placéwki w epoce staropolskie;.

W tomie I znajduje si¢ 15 rozpraw. Otwiera go Wisrgp piéra Edmunda
Kotarskiego o roli Gdanskiego Gimnazjum Akademickiego w rozwoju oswia-
ty, nauki, kultury, zycia politycznego, spotecznego i religijnego w Gdarsku
i Prusach Krélewskich. Wprowadzeniem do problematyki omawianej w pu-
blikacji jest rozprawa Lecha Mokrzeckiego, zatytutowana Gdariskie Gimna-
gjum Akademickie — zarys dziejow. Autor w krétkim, 30-stronicowym szkicu
przedstawit zwigzly zarys dziejéw tej uczelni.

Autorzy kolejnych 14 artykutéw: E. Kizik, Koszty utrzymania Gimnazjum
Akademickiego; E. Kotarski, Fundacje stypendialne w dawnym Gdarisku; tenze,
Rektorzy i profesorowie Gimnazjum Gdariskiego w XVII wieku; Z. Nowak, Bi-
bliotheca Senatus Gedanensis 1596-1817; M. Czerniakowska, Astronomia gdasi-
ska i Jan Heweliusz; taz, Matematyka i fizyka w Gimnazjum Gdariskim; M.
Brodnicki, Filozofia w Gdariskim Gimnazjum Akademickim; L. Mokrzecki,
Historia w Gimnazgjum Gdarskim; R. Pawlowska, Nauczanie jezyka polskiego
w Gdansku w XVII wieku; E. Kizik, Zycz’e codzienne w Gimnazgjum; D. Popi-
nigis, Gimnazjum Gdariskie i muzyka; E. Kotarski, Profesorowie — uczniowie —
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poezja okolicznosciowa; S. Koscielak, Szermierze teologii z Gimnazjum Gdari-
skiego oraz T. Maciejewski, Prawo i prawnicy w Gdariskim Gimnazjum
Akademickim (XVII-XVIII wiek) — opracowali podane w tytutach problemy.
Zupelnie nowe zagadnienia, nieznane w dotychczasowej literaturze, przedsta-
wit E. Kizik. Zajat si¢ on kosztami utrzymania Gimnazjum oraz zyciem co-
dziennym uczelni. Dla przyszlych autoréw monografii Gdanskiego Gimna-
zjum Akademickiego bardzo istotne beda ustalenia E. Kizika odnoszace si¢ do
pozyskiwania funduszy na utrzymanie uczelni oraz gospodarowania nimi
przez scholarchéw i rektoréw. Malo znana byta tez dziatalnos¢ fundacji sty-
pendialnych funkcjonujacych w Gdarisku. Historycy ograniczali si¢ zazwyczaj
do informacji o udzieleniu stypendium studentowi przez Rad¢ Miejska. Ed-
mund Kotarski wydobyl ze Zrédel miejskich Gdariska informacje o istnieniu
kilkudziesieciu fundacji i opisat zasady ich dziatalnoéci. Dla przyszltych auto-
réw biograméw cztonkéw gdaniskich elit ten szkic dostarcza wielu cennych
wskazdwek, w jakich materialach poszukiwaé¢ wiadomosci potrzebnych do na-
pisania biogramu. Wiele nowych ustalert do badari nad zyciem naukowym
i literackim w Gdarisku wnosi réwniez artykut tegoz autora o rektorach i pro-
fesorach Gimnazjum w XVII wieku. Mozna go uzupetni¢ uwagami z literatu-
ry o naplywie cudzoziemcéw i kontaktach ze Slaskiem, Prusami Ksiazecymi
i krajami Rzeszy Niemieckiej. Miejscowa mlodziez po powrocie ze studiéw
starala si¢ uzyskiwal zatrudnienie w samorzadach miejskich, aby z tamtej-
szych urzedéw awansowa¢ do rad miejskich. Do pracy w szkolach i kosciotach
chetnie angazowano dobrze wyksztalconych przybyszéw. Zjawisko to miato
i pozytywne, i negatywne skutki. Cudzoziemcy podtrzymywali kontakty
z wiodacymi o$rodkami zycia intelektualnego w krajach protestanckich, upo-
wszechniali w Prusach nowe idee. Do negatywnych skutkéw nalezy zaliczy¢
germanizacj¢ Pomorza oraz zaostrzanie konfliktéw religijnych. Przybysze nie
znali miejscowych stosunkéw, byli wychowani we wrogim nastawieniu do ka-
tolikéw, o czym takze wspomina E. Kotarski. Pozostale szkice systematyzuja
i uzupelniaja dotychczasowa wiedz¢ o opracowywanych w nich problemach.
Tom IV rozpoczyna rozprawa J. Budzynskiego, Dawne humanistyczne
Gimnazjum Akademickie w Gdarsku w XVI i XVII wieku. Autor oméwit
w nim dzieje Gimnazjum na tle rozwoju o§wiaty w Gdarisku, Prusach, na Sla;
sku i w krajach Rzeszy. Piszac o Gimnazjum Gdanskim powtarzal wiadomo-
$ci znane czytelnikowi ze szkicu L. Mokrzeckiego, zamieszczonego w tomie 1.
Moze zamiast dwéch rozpraw o dziejach Gimnazjum lepiej byloby opubliko-
waé jedna, ale doktadniejsza, analizujaca powstanie szkoly, jej rozwdj i przy-
czyny upadku. Autorzy pozostalych szesciu szkicéw (E. Starek, Gramatyka Fi-
lipa Melanchtona i nauka jezyka ftaciriskiego w Schola Dantiscana Andrzeja
Aurifabera; 7. Glombiowska, Uczert i nauczyciel w poematach Achacego Cureu-
sa i Jana Rybiriskiego; A. Witczak, Utwory weselne rektora Jana Hoppego; 1. Bo-
gumil, ,Saevae specula mortis”. O Threnodii Achacego Cureusa; ]. Pokrzywnic-
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ki, Mowa na stulecie pokoju oliwskiego Gottlieba Wernsdorffa; K. Glombiowski,
Krzysztof Celestyn Mrongowiusz jako tumacz Anabazy Ksenofonta) opracowali
problemy malo znane w dotychczasowej historiografii. Zgodnie z tytulem
tomu, dotycza one gféwnie nauczania taciny oraz tworczosci literackiej rekto-
16w, profesoréw i niektérych uczniéw.

W tomie II wydawcy umiescili 10 dokumentéw powstatych w trakcie dzia-
talnosci Gimnazjum, poprzedzonych Witgpem L. Mokrzeckiego. Wydane w tym
tomie zrédta dzielg si¢ na trzy rodzaje. Pierwszy obejmuje statuty Gimnazjum,
tj. dokumenty okreslajace organizacj¢ szkoly i zasady, wedtug kt6rych odbywa-
fo si¢ w niej nauczanie i wychowanie. Do tej grupy zaliczamy: A. Franckenber-
gera Nowy statutr Gimnazjum Gdariskiego, J. Fabriciusa Memoriat rektora Fabri-
ciusa o systemie szkolnym w Gimnazjum 1628 1 ]. Maukischa Prawa Gimnazjum
Gdariskiego ... 1655. Drugg grupe stanowia spisy zaje¢ w Gimnazjum sporza-
dzone przez J. Botsacka Spis szkolnych zaje¢ w Gimnazjum Gdasiskim ... (1641),
tegoz, Wykaz zajec szkolnych ... (1642), A. Caloviusa Spis publicznych zajec ktdre
/.../ bedg podjete w stawnym gdariskim Ateneum ... (1644), J. Maukischa Katalog
wyktadow i zaje¢ publicznych /.../ w Gimnazjum Gdaiskim ... (1657), tegoz, Wy-
kaz wykladow i zajec publicznych /... w Gimnazjum Gdatiskim ... (1658). Trze-
cia grupe stanowia mowy J. Mochingera Pefna radosci mowa panegiryczna o na-
rodzinach Gimnazjum Gdarskiego ... (1643) i ]. Maukischa Na uroczystos¢
stulecia Gimnazjum Gdariskiego ... (1658), napisana na ten jubileusz.

Tom III zostat podzielony na dwie cz¢sci. Pierwsza poswigcono dziejom
biblioteki. Zawiera ona nast¢pujace teksty: Spis ksigg ..., A. Welniusa Zbidr
hymndw. Mowa o Zyciu i Smierci Jana Bernardyna Bonifacio (1599), S. Schel-
wig, Zaproszenie do odwiedzania Biblioteki (1675), tegoz, O poczqtkach Biblio-
teki Gdariskiej (1677), E. Practoriusa Ateny Gdariskie ... (1713). Wymienione
utwory zostaly opracowane i przettumaczone na jezyk polski przez Zenobie
Lidi¢ Pszczétkowska. Czegé¢ druga tego tomu to mowy wygloszone na Jubile-
uszu 200-lecia Gimnazjum przez Ernsta Augusta Bertlinga, Gottlieba Werns-
dorffa, Christiana Sendela i Michaela Christophorusa Hanowa. Wszystkie te
oracje opracowal i przetozyt na jezyk polski Roman Dziggielewski.

Opublikowany wybdr Zrédet ulatwi przysztym badaczom prace nad przy-
gotowaniem monografii Gdariskiego Gimnazjum Akademickiego.

Praca Gdariskie Gimnazjum Akademickie jest wazna, pozycjq w rozwoju badan
nad dziejami tej szkoly. Poszerza wiedz¢ o niej i daje podstawe do dalszych badari.
Gdariskie $rodowisko naukowe tym zbiorem rozpraw i publikacja zrddel godnie
uczcito 450-lecie powstania w Gdarisku pierwszej humanistycznej szkoly $redniej.

Marian Pawlak
Kujawsko-Pomorska Szkota Wyzsza w Bydgoszczy
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Noty o Autorach

Wiestaw Andrukowicz — profesor, Kierownik Katedry Historii Wycho-
wania w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego

Gert Biesta — professor, The Stirling Institute of Education Professor of
Education and Director of Research, University of Stirling, Editor-in-chief of
»otudies in Philosophy and Education”

Henry A. Giroux — professor, Global Television Network Chair Profes-
sor, McMaster University

Dorota Klus-Staiska — profesor, Kierownik Zaktadu Wezesnej Eduka-
¢ji, Uniwersytet Gdariski, Redaktor Naczelna pétrocznika ,,Problemy Weze-
snej Edukacji”

Robert Kwasnica — profesor, Rektor Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej

Zbigniew Kwiecinski — profesor, Kierownik Zaktadu Socjologii Eduka-
qji i Polityki O$wiatowej w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej, Redaktor Naczelny
pétrocznika ,,Forum Os$wiatowe”, pracownik Katedry Socjologii Edukacji i
Pedagogiki Spotecznej w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu

Marian Pawlak — profesor, Kujawsko-Pomorska Szkota Wyzsza w Byd-
goszczy

Eugenia Potulicka — profesor, Kierownik Zakladu Pedagogiki Poréw-

nawczej w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Ewa Rodziewicz — profesor, Kierownik Zakladu Pedagogiki Ogdlnej w
Uniwersytecie Gdanskim

Justyna Siemionow — adiunkt, pracownik Zakfadu Patologii Spoteczne;j
i Resocjalizacji w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego

Tomasz Szkudlarek — profesor, Kierownik Zakladu Filozofii Wychowania
i Studiéw Kulturowych w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdariskiego

Bogustaw Sliwerski — profesor pedagogiki w Chrzescijaniskiej Akademii
Teologicznej w Warszawie, Redaktor Naczelny pétrocznika ,Studia z Teorii
Wychowania”
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Instytut Pedagoglkl http://pedagogika. univ.gda.pl
Wydziat Nauk
Spotecznych

Szanowni Padstwo,

chcieliby$my zaprosi¢ Pafistwa do wspétpracy nad kolejnym, VIII tomem
rocznika naukowego Ars Educandi, afiliowanego przy Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego.

Zgodnie z przyjeta formula, kazdy kolejny numer czasopisma bedzie kon-
struowany wokét tytutowej kategorii, do ktérej na rézne sposoby moga nawia-
zywac teksty przesytane do redakgji. Objecie publikowanych artykutéw wspdl-
nym tytufem ma otworzy¢é mozliwos¢ komunikacji miedzy wszystkimi
dyscyplinami nauk o edukacji. Prosimy zatem o potraktowanie naszych propo-
zycji tematycznych jako pretekstu do podzielenia si¢ wynikami swojej pracy ba-
dawczej niezaleznie od jej specyfiki, jak i obszaru Pafistwa zainteresowan.

Tytulowa kategoria wiodaca, ktdrej poswigcony zostanie VIII tom Ars
Educandi, jest kondycja Uniwersytetu. Dynamiczne przesilenia w edukagji
wyzszej sg coraz czgiciej rejestrowane przez réznych badaczy na $wiecie. W
swietle tych doniesien Akademia wydaje si¢ by¢ dzisiaj miejscem niezwyklego
nasilenia napi¢¢ spolecznych o polityczno-ekonomicznym charakterze, kté-
rych znaczenie domaga si¢ rozpoznania. Stawiane dzi§ diagnozy ujmuja starus
guo Uniwersytetu w kategoriach ,przefomu”, ,kryzysu”, a nawet ,zapasci”.
Moze to sklaniaé zar6wno do prowadzenia dalszych badari diagnostycznych,
krytycznych interpretacji oraz poszukiwania mozliwosci przeciwdziatania ne-
gatywnie ocenianym tendencjom, jak i do badai nad samg idea uniwersytetu,
jego historia, a takze do prob reinterpretacji krytycznie rozpoznanego stanu
rzeczy. Wydaje si¢ zatem, ze pytanie o kondycje¢ Uniwersytetu jest dzi§ goraca
kwestig, ktéra pilnie domaga si¢ prob opracowania. Whasnie to przekonanie
chcemy uczyni¢ podstawa zaproszenia Pafistwa do nadsylania swoich tekstéw,
ktérych charakter (raport z badan, studium, rozprawa, esej) okreslamy jako
dowolny. Czekamy na Padstwa artykuly do 30 czerwca 2011 r.

Oproécz prac zwigzanych z kategorig tytulowa, zapraszamy Padstwa do
wspéttworzenia statego dziatu Ars Educandi pt.: Recenzje — inspiracje — dysku-
sje. Wraz z niebywala ekspansja polskiego rynku wydawniczego i otwarciem
swobodnego dostgpu do publikacji obcojezycznych konieczne staje si¢ wza-
jemne przyblizanie tytuléw, ktére uznajemy za wazne, inspirujace lub dysku-
syjne. Zach¢camy do nadsylania opracowan, ktére moga, cho¢ nie musza
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mie¢ klasycznej formy recenzji, o ile bedg wskazywaé na inspiracyjny poten-
cjal danej publikacji badZ tez bedg wyrazem dyskusji z nia.

Teksty nalezy nadsyla¢ do redakeji drogg elektronicznag na adres
arseducandi@ug.edu.pl w formacie MS WORD (Times New Roman, roz-
miar 12, interlinia 1,5, standardowe marginesy).

Przypisy w standardzie europejskim, na dole strony, nalezy poda¢ wydaw-
ce, np.:

P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoteczna krytyka wladzy sadzenia, ttum. P. Bitos,
Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2005, s. 115.

D. Zokadz-Strzelczyk, Instrukcje rodzicielskie jako zrédio do badania dzie-
Jjow wychowania XVI i XVII wieku, [w:] Konteksty i metody w badaniach bisto-
ryczno--pedagogicznych, pod red. T. Jalmuzny, 1. Michalskiej, G. Michalskie-
go, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2004, s. 164.

T. Szkudlarek, Pozdr i zmiana: o epistemologicznych unikach pedagogiki —
dekad i troche pozniej, ,Ars Educandi” 2004, t. IV, s. 85.

Nalezy poda¢ pelne i opatrzone datg (dzieri, miesiac, rok) adresy wyko-
rzystanych zrédel internetowych.

Przy wykorzystywaniu niepublikowanych materialéw archiwalnych pro-
simy o odnotowywanie pelnej nazwy archiwum, nazwy zbioru dokumentéw
i numeru sygnatury (jedli ja posiadaja).

Do artykutéw nalezy dolaczy¢ krétkie streszczenia (20 wierszy tacznie z
tytutem artykutu) w jezyku polskim i angielskim.

Prosimy Autoréw o podanie imienia, nazwiska, stopnia i tytutu naukowe-
go, nazwy i adresu reprezentowanej przez siebie instytucji oraz adresu do ko-
respondengji.
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Wydziat Nauk
Spotecznych
Dear Colleagues,

We would like to invite you to cooperate on the next, VIII volume of
the academic yearly, Ars Educandi, affiliated with the Institute of Pedago-
gy at Gdansk University.

Each of the subsequent issues of the journal is constructed round its key
category, which can be addressed in many different ways by texts sent to our
editorial team. Covering the articles published by one common title is meant
to generate communication between all disciplines of the educational scienc-
es. We kindly request you to treat our thematic proposals as a pretext to share
your research outcomes with us, regardless of their specific character or the
general character of your interests.

The leading category that the VIII volume of Ars Educandi will be de-
voted to is the condition of university. Dynamic turning points in higher
education are more and more frequently reported by various researchers over
the world. In the context of their findings, the academy appears to be a place
of extraordinary escalation of social tension of a political and economic char-
acter, the meaningfulness of which calls for due recognition. Diagnoses made
nowadays describe the status quo of the university in terms of ‘breakthrough’,
‘crisis’ and even ‘downturn’ or ‘collapse’. This may induce one both to con-
duct further diagnostics studies, critical interpretations and search for the
possibility of counteracting negatively viewed tendencies, as well as to exam-
ine the very idea of university, its history, and also to undertake attempts to
critically re-interpret the state of affairs recognized. It thus appears that the is-
sue of the condition of university has become a topical matter today and it
needs to be worked out without delay. Driven by this conviction, we would
like to encourage you to send in your texts, whilst their form and type (re-
search report, study, discussion, essay) we leave to your discretion. We shall
await your articles till 30 June 2011.

Apart from the work relating to the said category, we invite you to act as
co-authors of the regular section of Ars Educandi named Reviews — inspira-
tions — discussions. With the ongoing expansion of world publications market
the need arises for sharing our remarks on publications we find essential, in-



195

spiring or controversial and which might bring the latest publications closer
to others. We encourage you to send in reviews that do not need to follow any
regular form but, instead, might point to the inspiring character of a given
publication, or contribute to a discussion on it.

The texts should be sent by e-mail to the editorial staff at the following
address: arseducandi@ug.edu.pl in MS WORD format (Times New Ro-
man, font 12, space 1.5, default margins). Footnotes in the European stand-
ards, at the page bottom, with the publishing house given, e.g.

G. ]. J. Biesta, Beyond Learning. Democratic Education for a Human Fu-
ture, Paradigm Publishers, Boulder—London 2006, p. 59.

H. A. Alexander, A View from Somewhere: Explaining the Paradigms of Ed-
ucational Research, [in:] D. Bridges, R. Smiths (eds), Philosophy, Methodology
and Educational Research, Blackwell Publishing, Oxford 2007, p. 120.

T. Szkudlarek, On Nations and Children. Rousseau, Poland and European
Identity, ,Studies in Philosophy and Education” 2005, vol. 24.

It is necessary to provide complete addresses of the Internet sources used,
along with its date (day/month/year).

When referring to unpublished archival materials, please note the full
name of the archive(s), the name of documents collection and its catalogue
number (should they carry one).

Articles need to be accompanied by short abstracts (20 lines inc. the title)
in English.

We request that the authors give their first name, surname, degree and aca-
demic title, the name and address of the institution they represent as well as an
address for correspondence.
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