KAZIMIERZ CZERWINSKI

Mozliwosci ksztalcenia do debaty publicznej
w edukacji szkolnej

Uwagi wstepne

Jesli przyjaé robocze zalozenie, ze demokracja — mimo licznych wad — jest
najlepszym (a moze tylko najmniej ztym) sposobem organizacji zycia zbiorowe-
go wspoiczesnych spoleczenistw, to warto wcigz na nowo podejmowac namyst
nad mozliwo$ciami i warunkami jej optymalnego funkcjonowania. Ten namyst
jest oczywiscie domeng przede wszystkim filozofii polityki, nauk politycznych,
po czesci socjologii, takze ekonomii politycznej czy tak zwanej psychologii po-
litycznej, ale nie oznacza to, ze do naukowej refleksji nad demokracjg nie mogg
wlaczaé si¢ przedstawiciele innych dyscyplin. Ryzykujac by¢ moze dyletantyzm,
w niektérych szczegdtowych kwestiach pedagogika powinna — tak przynajmniej
sadze — podejmowac analizy teoretyczne i badania empiryczne w tych obszarach
teorii polityki, w tym teorii demokracji, w ktérych mowa o — szeroko pojmowa-
nej — edukacji, w przynajmniej dwéch komplementarnych aspektach: 1) edukacja
poprzez demokracje, 2) edukacja dla/do demokracji.!

Kolejne — tym razem stricte pedagogiczne — zalozenia sg takie, ze czlowiek
moze rozwija¢ si¢ i ksztattowad (takze samoksztattowaé) przez cale zycie oraz
ze ksztalcenie do/dla demokracji réwniez moze i powinno odbywaé si¢ przez
cate zycie. To sg (dla profesjonalnych pedagogéw) w zasadzie oczywisto$ci,
jednak warto je przypominaé, bo zbyt fatwo wszyscy (bywa, ze i pedagodzy)
ulegamy ztudzeniu, iz ,,prawdziwe” ksztalcenie odbywa si¢ tylko w dziecifistwie
i mlodosci. Przeciwnie — do bycia obywatelem demokratycznej wspdlnoty mozemy
by¢ ksztaltowani dopiero w dorostosci. Tymczasem uczymy si¢ przez cale zycie,
a ksztalcenie do obywatelstwa trzeba zaczynaé juz od przedszkola, o ile nie
wczesnie;j.

! Te dwa aspekty sa zbiezne z pytaniami, ktérymi Zbigniew Kwiecifiski otworzyt VI Ogél-
nopolski Zjazd Pedagogiczny, obradujacy w Lublinie w dniach 17-19 wrzes$nia 2007 roku pod
hastem ,,Edukacja — moralno$¢ — sfera publiczna”. Pytania brzmialy: 1. Czy (i jak) sfera publiczna
wychowuje? 2. Czy (i jak) edukacja moze zmieniaé sfer¢ publiczng?
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Henryka Kwiatkowska, prezentujac zalozenia koncepcji Juliana Elliotta do-
tyczace ksztalcenia wspdlczesnych nauczycieli, pisze: ,,Programowanie wszelkiej
edukacji wymaga uwzglednienia jej kontekstu. [...] Giéwnym elementem tego
kontekstu czyni Elliott zaawansowany poziom demokracji, dla ktérej znamienna
jest Swiadomos$¢, ze zycie spoteczne nasycone jest problematycznoscia, dynami-
zmem i brakiem przejrzysto$ci” (Kwiatkowska 2008, s. 184). Autorka podkresla,
iz w tym kontekscie kluczowg kwestig jest ,,niezaleznos¢ cztowieka jako sprawcy
dziatan, za ktére ponosi on odpowiedzialno§¢” (Kwiatkowska 2008, s. 184).

W tym teks$cie podejmuje — z pozycji pedagogicznych — namyst nad potrzebg
i mozliwoS$ciami ksztatcenia do jednego z waznych aspektéw ,,zywej” demokracji,
jakim jest szerokie uczestnictwo obywateli w réznych formach debaty publicz-
nej. Koncentruje¢ si¢ na ksztatceniu w warunkach edukacji formalnej — szkolne;j.
Oméwione zostang Kkolejno: istota demokratycznej debaty i mozliwosci uczestni-
czenia w niej, pozadane kompetencje (przysztego) obywatela warunkujgce udziat
w debatach, mozliwosci ksztattowania owych kompetencji w warunkach edukacji
szkolnej, kompetencje nauczyciela niezbedne w procesie tego ksztattowania.

Debata i demokracja — wzajemne odniesienia

Czym jest debata publiczna i jakie ma znaczenie dla demokracji? Istota
debaty jest nieskr¢gpowana wymiana popartych argumentami pogladéw, a jej
zasadniczym celem dostarczenie osobom podejmujacym decyzje orientacji w tym,
w jaki sposéb w danej kwestii sa podzielone zdania obywateli i ewentualnie
jakie interesy stoja za poszczegllnymi stanowiskami. Politycy kazdego szczebla
zostali przeciez wybrani po to, by rozwigzywaé najrozmaitsze problemy danej
zbiorowosci, rozwigzywanie tych probleméw za$ nieuchronnie musi zawieraé etap
podejmowania decyzji. Decyzje dotyczgce problemdéw zbiorowych majg natomiast
te cechg, ze z reguly przynosza okreSlone korzysci jakim$ grupom obywateli —
kosztem innych. I w tym wlasnie miejscu ujawnia si¢ zadanie debaty.

Oczywiscie politycy przewaznie wolg podejmowac decyzje bez wstuchiwania
si¢ w glos obywateli, co najwyzej po zasiegni¢ciu opinii ekspertéw (oby bez-
stronnych), a czesto za$ zupelnie arbitralnie, zazwyczaj pod wptywem jakich$
stereotypdw. Marcin Krdl twierdzi, ze: ,,zadna wtadza nie lubi oddawaé ani tro-
che wiadzy, nawet tej trudnej, i dlatego nie lubi debaty publicznej” (Krél 2008b,
s. 7). Swiadomos¢ faktu, ze interesy réznych grup ludzi bywaja niewspéimierne,
a nawet sprzeczne, ze podje¢cie decyzji w danej sprawie przyniesie korzysci jed-
nym grupom, a innym straty — nie utatwia podjecia decyzji; to jest zasadniczy
powdd, dla ktérego politycy stronig od debaty publicznej. Jednakze obywatele —
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w swoim interesie — powinni wywiera¢ na politykéw nacisk i dazy¢ do tego, by
kazda wazna dla danej spolecznosci decyzja byta poprzedzona debata.

Piotr Sztompka pisze: ,,Za mato debatujemy, bo nie do§¢ dobrze rozumiemy,
ze istota demokracji jest stworzenie warunkéw, w ktoérych, dla dobra wspdlnoty,
ujawnia si¢ maksimum wiedzy, madrosSci, intuicji i zaangazowania zwyczajnych
obywateli. [...] Bez debaty nie ustalimy, jako spoteczno$é, co jest naszym do-
brem wspdlnym, jakie sprawy sa dla nas na tyle wazne, ze wszyscy powinni
o nich decydowaé. Réznice wartosci i intereséw pozostang, ale na agorze swo-
bodnej wymiany pogladéw tylko debata pozwala zawrze¢ przynajmniej czesciowe
porozumienie, wypracowujgc poglady akceptowane przez wigkszo$¢ obywateli”
(Sztompka 2007b, s. 5). Chodzi juz wiec nie tylko o prezentacje réznych ra-
cji, ktéra — idealistycznie przyjmujac — miataby poméc rzagdzacym w podejmo-
waniu optymalnych decyzji, ale réwniez o ujawnianie si¢ madrosci zbiorowej,
a takze o mozliwos¢ konsensusu co do dobra wspdlnego — mimo sprzecznych
interesow.

By debata miala sens, musza by¢ spelnione warunki jej prowadzenia. Marcin
Krél wymienia nastgpujace: 1) minimum dobrej woli wszystkich jej uczestnikow,
oznaczajace gotowos¢ podjecia proby zrozumienia (niekoniecznie zaakceptowa-
nia) argumentéw innych, 2) uzywanie jezyka, ktéry jest klarowny i nieobcigzony
pojeciami mglistymi, 3) wyraznie okreslony i w miar¢ waski temat, 4) zmierza-
nie do celu (Krél 2008b, s. 7). Sadze, ze warto dodad jeszcze co najmniej dwa:
unikanie gotostownosci i — zamiast tego — popieranie swego stanowiska argu-
mentami oraz kulture wypowiedzi i powSciaganie nadmiernych emocji. Pierwszy
z wyartykutowanych przez M. Kréla warunkéw mozna jeszcze — jak sadze¢ — nie-
jako ,,wzmocni¢” w ten sposob, by przystgpowanie do debaty bylo réwnoznaczne
z postawa niewykluczajaca zmiany swego poczatkowego stanowiska pod wply-
wem przekonujacych argumentéw interlokutoréw. Inaczej mowigc: Czy jest sens
przystepowac do debaty z zalozeniem, ze na pewno nie damy si¢ przekonad, ze nie
zmienimy swego stanowiska, ze ,,nie posuniemy si¢” ani troche¢? Chyba ze za cel
debaty uzna¢ jedynie samo wyartykulowanie réznych stanowisk, by dowiedzied
sie, ze zdania sg podzielone, ze nie wszyscy myS$limy tak samo.

Oprécz warunkéw odbywania debaty warto chyba dodatkowo rozwazyé wa-
runki jej inicjowania. Przede wszystkim potrzebna jest Swiadomos¢ tego, ze wigk-
szo$¢ decyzji mozna podjaé na wiele sposobéw, a nie tylko na jeden; dalej, ze
w licznych przypadkach zbiorowa madro$¢ géruje nad intelektem i do§wiadcze-
niem pojedynczego decydenta; nastepnie, ze cenne jest dazenie do rozwigzania
optymalnego zamiast przyjmowanie pierwszego zadowalajacego. Poza tym oczy-
wiscie muszg si¢ pojawic chetni do tego, by debatowac i tym samym podjaé cigzar
wspétodpowiedzialnosci za wypracowane rozwigzania i podjete decyzje.
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Dlaczego debata publiczna jest tak wazna dla demokracji? W publicystyce
politycznej przyjmuje si¢ niemal za pewnik, ze ,,demokracja debatg stoi”’, bez
przytoczenia zbyt wielu argumentéw. Warto niektére wysunaé. Jesli demokra-
cje mozna zdefiniowac ,,jako system spoleczno-polityczny, w ktérym co najmniej
dwa podmioty rywalizujg o wiadz¢ nad panstwem w drodze regularnie odbywa-
jacych sie wolnych i uczciwych wyboréw, w ktérych uczestniczy¢ moga wszyscy
dorodli na rownych prawach, a takze jako system, ktéry gwarantuje podstawo-
we swobody obywatelskie, a w ramach paristwa istnieje podzial wladzy” (Rajca
2007, s. 26-27), to M. Kuniriski, przytaczajac tzw. proceduralng definicj¢ demo-
kracji: ,,zespdt procedur, ktére umozliwiajg pokojowg zmiane wtadzy politycznej
jakiej$ zorganizowanej politycznie spotecznosci, czyli wymiang danego zespotu
ludzi sprawujacych wtadze na inny” (Kuniriski 2004, s. 116) oraz charakteryzujac
jej rozumienie substancjalne: ,,Substancjalne poje¢cie demokracji odwotuje sie do
wartosci okre$lanej zwykle jako dobro wspdlne, w niektérych zas koncepcjach ja-
ko interes ogdtu lub interes publiczny (spofeczny). W tej odmianie demokratyczne
procedury stuza celowi nadrzgdnemu, jakim jest skuteczna realizacja woli ludu,
czyli suwerena, albo spoleczeristwa politycznego” (Kuniriski 2004, s. 116), uznat-
by zapewne, ze przywotana przez L. Rajce definicja demokracji oddaje przede
wszystkim jej sens proceduralny. Prawdziwa, ,,zywa”, naprawd¢ funkcjonujaca,
obywatelska demokracja to przede wszystkim demokracja w znaczeniu substan-
cjalnym. A ta nie bedzie funkcjonowaé bez aktywnych obywateli.

Filozofia polityczna rozpatruje rézne modele demokracji. Nie wglebiajac
si¢ nadmiernie w te kwesti¢, warto jedynie wymieni¢ najwazniejsze: liberalny,
ktérego istota jest zasada minimalizacji przymusu i idea wladzy ograniczone;j,
pozostawiajgcej maksymalng swobode jednostkom (zob. np. Wonicki 2007, s. 63;
Rajca 2007, s. 34; Krdl 2008a, s. 200-210; Marczewska-Rytko 2001, s. 73-78),
republikanski, ktérego istotg jest, po pierwsze, konieczno$¢ przyjecia przez
wszystkich obywateli odpowiedzialnoSci za wspolrzadzenie, co wymaga czynnej
i $wiadomej postawy obywateli, a po drugie — istnienie takiej formy ustrojowej
pafistwa, w ktérej nikt nie jest uprawniony do podejmowania decyzji za obywateli
(zob. Krél 2008a, s. 145 i nast.; Wonicki 2007, s. 64—66; i inni), komunitarianski
(czesto pojmowany jako odmiana republikariskiego, zob. Gawkowska 2004) czy
tez personalistyczny, ktérego istotg jest akcentowanie zasady dobra wspdlnego
1 solidarnodci, a takze odrzucenie tezy o neutralnosci aksjologicznej pafistwa
(zob. Kowalczyk 2001, s. 108—121). Inne wymieniane przez znawcéw zagadnienia
modele demokracji to: model konsensualny (Marczewska-Rytko 2001, s. 96—
100; Rajca 2007, s. 38-44), socjalny (Wonicki 2007, s. 82—-100), korporacyjny,
partycypacyjny, delegacyjny i inne (Rajca 2007, s. 44-46, 53-73). Na temat
demokracji republikariskiej nastepujgco pisze R. Wonicki: ,,Wedlug republikanéw
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istota obywatelstwa jest prawo do udzialu w zyciu politycznym i aktywnego
w nim uczestnictwa. Polityka jest dla nich w gléwnej mierze debatowaniem.
Publiczna debata, majaca na celu racjonalne porozumienie, umozliwia stworzenie
harmonii spofecznej. Republika celebruje wiec rozmowe. Wiadza istnieje dzigki
publicznemu uznaniu debatujacego zgromadzenia. Oznacza to takze, ze dopiero
dzicki debacie ujawnia si¢ prawda, majgca swoje Zrédto w opinii obywateli”
(Wonicki 2007, s. 64).

Nieco osobne miejsce we wspdlczesnej filozofii politycznej zajmuje — waz-
ny dla prowadzonych tu rozwazani — model demokracji deliberatywnej, zwanej
tez debatujaca, dyskursowa lub demokracjg dyskusji. Marcin Krdl przytacza —
za A. Guttmann i D. Thompsonem — nastepujgcg definicje: ,,Jest to forma rza-
déw, w ktérej wolni i réwni obywatele (oraz ich przedstawiciele) legitymizujq
decyzje w trakcie procesu polegajacego na wzajemnym prezentowaniu racji, ja-
kie sg dla wszystkich do zaakceptowania i zarazem sg powszechnie zrozumiate.
Postepuja tak w celu osiagniecia konkluzji i podjecia decyzji, ktére obowigzuja
w danym momencie wszystkich obywateli, ale moga podlegaé krytyce w przy-
sztosci” (Krdl 2008a, s. 173). Piotr Juchacz pisze, ze ten typ demokracji opiera
si¢ na trzech zasadniczych ideatach: racjonalnego prawodawstwa, partycypacyj-
nej polityki i obywatelskiej samorzadnosci (Juchacz 2006, s. 28). Rafat Wonicki
opart ten model demokracji na koncepcji racjonalnosci komunikacyjnej Jiirgena
Habermasa i wyprowadza wregcz wniosek, ze ,,demokracja to zinstytucjonalizo-
wana forma dzialania komunikacyjnego” (Wonicki 2007, s. 124). Z Habermasow-
skiej teorii dzialania komunikacyjnego wynika m.in., Ze praktyka dochodzenia
do porozumienia musi by¢ publiczna, uniwersalnie dostgpna, pozbawiona prze-
mocy (w tym symbolicznej) i pozwala¢ na racjonalnie motywowang sit¢ lep-
szego argumentu, reprezentanci za$§ (wybieralne wladze) ,,zachowuja wrazliwosé
na sugestie, informacje i argumenty, ptynace z dyskursywnie uksztaltowanej nie-
formalnej sfery publicznej i zwiazanej z nig opinii publicznej” (Wonicki 2007,
s. 138).

Podstawowe zatozenia demokracji deliberatywnej brzmig doS§¢ utopijnie,
zwlaszcza wizja bezkonfliktowego dochodzenia do konsensusu. Miedzy inny-
mi z tego powodu na przyktad Ch. Mouffe krytykuje ten model demokracji,
mocno akcentujac nieusuwalno$¢ konfliktu w Zyciu zbiorowym oraz wazng ro-
le namigtnoSci w podejmowaniu decyzji. To, co proponuje, nazywa agonistycz-
nym modelem demokracji. Charakteryzuje si¢ on akceptacjg tego, ze nie da
sie¢ ustanowi¢ konsensusu bez wykluczenia, oraz akcentowaniem potrzeby stwo-
rzenia publicznej przestrzeni dla réznicy zdah i rozwijania instytucji, w kto-
rych ta réznica moze si¢ bezpiecznie i konstruktywnie ujawnia¢ (Mouffe 2005,
s. 97-123).
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Zaprezentowany (w sposOb bardzo skrétowy i wybidrczy) przeglad najwaz-
niejszych zatozeri réznych koncepcji demokracji’ dostarczyl — mam nadzieje —
wystarczajaco duzo argumentéw na rzecz tezy o potrzebie debaty publicznej dla
dobrego funkcjonowania paristwa demokratycznego i obywatelskiego spoleczeii-
stwa. Wlasciwie wszystkie koncepcje demokracji silnie akcentuja koniecznosé
debaty, moze w najmniejszym stopniu czyni to model liberalny. Wydaje si¢ jed-
nak, ze wobec niedawnego kryzysu ekonomicznego, w efekcie ktérego pewnemu
ostabieniu ulegly liczne dogmaty liberalizmu ekonomicznego, takze liberalizm po-
lityczny zacznie by¢ moze przezywaé kryzys i moze (i chyba powinien) nastgpi¢
swoisty renesans koncepcji republikaniskich, komunitariariskich, konsensualnych,
akcentujacych deliberacje¢ i partycypacje¢, oraz znaczace odnowienie i uzdrowienie
sfery publicznej pojmowanej jako zrzeszenia wolnych i aktywnych obywateli (zob.
np. Krzynéwek 2007, s. 43-54; Zborek 2007, s. 55-64). Ponadto warto zauwa-
zy¢é, ze rozwdj nowoczesnych form komunikowania moze zaowocowac jakimi$§
nowymi — dzi§ jeszcze trudnymi do przewidzenia i wyobrazenia — modelami de-
mokratycznego obywatelstwa; juz obecnie przeciez niektérzy autorzy piszg (by¢
moze nieco utopijnie i mocno na wyrost) o teledemokracji czy demokracji elek-
tronicznej (np. Marczewska-Rytko 2001, s. 178-193), w ktérych debata w sposéb
oczywisty bedzie musiala zajaé znaczgce miejsce.

Najczesciej akcentowang przez komentatorow zycia publicznego staboscig na-
szej rodzimej demokracji jest niski poziom obywatelskiego zaangazowania. Owo
zaangazowanie moze si¢ przejawia¢ w kilku formach — najbardziej oczywista to
udziat we wszelkiego typu wyborach, bardziej wyrafinowane, a przez to rzadsze —
to uczestniczenie (i dziatanie) w najrozmaitszych oddolnych ruchach spotecznych,
stowarzyszeniach, komitetach, radach i innych inicjatywach czy np. w spotkaniach
przedwyborczych. Inng — acz powigzang z poprzednio wymienionymi — mozliwos¢é
obywatelskiego uczestnictwa stwarza wlasnie publiczna debata. Jakie jednak sg
mozliwosci ku temu, by tzw. szary obywatel mdgt bra¢ udziat w debacie?

MozliwoSci udzialu w debatach

Debaty toczone w tzw. opiniotwdrczej prasie oraz w najwazniejszych kanatach
telewizyjnych i radiowych — przez zawodowych publicystéw, ale takze naukowcow
i politykéw — stwarzaja mozliwo$¢ raczej tylko biernego ich §ledzenia. Pojawia
si¢ jednak, przynajmniej teoretyczna, szansa wigczenia si¢ do debaty przez kaz-
dego zainteresowanego — stuzg temu telefony, sms-y i e-maile do studia (czasami

% Szerzej na ten temat pisze m.in. w artykule pt. Ksztafcenie do debaty publicznej — zaniedbana
funkcja edukacji. . .
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nawet w wersji ,,na zywo”), listy do redakcji, a przede wszystkim mozliwos¢
umieszczania komentarzy do artykuléw prasowych w Internecie. Istotng wadg
tych form jest — jak si¢ wydaje — nadmierne ,.ciSnienie chwili”’, co sprawia, ze
owe komentarze (bo w istocie do komentarzy najczg¢sciej sprowadzajg si¢ glosy
czytelnikéw, widzéw i stuchaczy) sag w wysokim stopniu nasycone emocjami, nie-
rzadko bardzo silnymi, co niejednokrotnie w ogéle wyklucza rzeczowa wymian¢
argumentéw. Mozna to zauwazy¢, analizujgc komentarze pod prawie kazdym ar-
tykufem prasowym w wersji internetowej — niestety nadzwyczaj czgsto wymiana
wpiséw odchodzi od tematu poruszonego w artykule, zbaczajac w stron¢ polemiki
z opiniami zawartymi we wpisach zamieszczonych wcze$niej, co zwykle zamie-
nia si¢ w jalowa wymiane zlosliwosci. W przypadku debat zainicjowanych przez
tytuly prasowe istnieje oczywiscie mozliwosé, by zainteresowany (i kompetentny
w danej kwestii) czytelnik napisat jaki$ dluzszy tekst bedacy réwnoprawnym glo-
sem w dyskusji lub przynajmniej podejmujacy polemike¢ z tezami zamieszczonych
wczedniej artykuléw, jednakze praktyka wigkszosci redakcji jest niestety taka, ze
debata jest w zaplanowany sposéb ,,rozpisana na glosy” zaproszonych wczesniej
autoréw i taki nieprzewidziany zawczasu tekst bywa zamieszczany z powaznymi
skrétami w dziale ,listy do redakcji” lub ,,glosy czytelnikéw” itp. Ale zawsze
warto prébowacd.

Trzeba przy tym zwrdci¢ uwage na znaczaca réznice migdzy tytulami, sta-
cjami telewizyjnymi i rozgto$niami ogdélnopolskimi a tymi o zasiggu lokalnym:;
w tych pierwszych tematyka proponowanych przez redakcje debat z natury rzeczy
dotyczy spraw najogdlniejszych i w réwnym stopniu — przynajmniej potencjal-
nie — interesujacych mieszkancéw catego kraju, natomiast w mediach lokalnych
dominuje w sposéb oczywisty tematyka ,,blizsza ludziom” i mozna zaryzyko-
wacé tezg, ze wlasnie w tym drugim przypadku wiaczenie si¢ ,,zwyklego Polaka”
w debatg jest ,,uprawianiem demokracji” w samej swej najglebszej, substancjalne;j,
obywatelskiej istocie.

Fora dyskusyjne istniejace w réznych miejscach i postaciach w Internecie
to kolejna mozliwos¢ do wlgczania si¢ w debate. Szkoda tylko, ze znaczna czes¢
owych dyskusji (a wlasciwie ,,dyskusji”’) zajmuje si¢ tematyka dalekg od spraw pu-
blicznych; w sieci dominujg tematy hobbystyczne, towarzyskie, czestokro¢ wrecz
plotkarskie. Jednakze moze by¢ inaczej, poniewaz na wiekszosci foréw dysku-
syjnych czy tzw. portali spotecznoSciowych kazdy zalogowany uzytkownik moze
zainicjowa¢ nowy watek tematyczny i nic nie stoi na przeszkodzie, by byl to np.
temat reformy stuzby zdrowia, okreslonej propozycji zmian w prawie o ruchu
drogowym, optat za studia, wydtuzenia wieku przechodzenia na emeryture, spo-
sobow wzmocnienia rangi i znaczenia rad szkél (tam, gdzie w ogdle sg) oraz
rad rodzicéw przy szkotach, ale takze, by byly to problemy o zasiegu lokalnym,
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jak np. lokalizacja spalarni Smieci w powiecie A, przebieg obwodnicy miasteczka
B, przeznaczenie nadwyzki budzetowej w gminie C itp. Wspdlng cechg wymie-
nionych przyktadéw — zaréwno tych ogdlnokrajowych, jak i lokalnych — jest to,
ze dotyczg konkretnych probleméw do rozwigzania, co do ktérych wladze okre-
Slonego szczebla wczesniej czy pdzniej muszg podjaé decyzje, a kazda z nich
w sposéb nieunikniony przyniesie korzysci pewnym grupom ludzi — kosztem in-
nych. Taka badZ inna lokalizacja spalarni $Smieci czy obwodnicy w sposéb oczy-
wisty zadowoli jednych, przy niezadowoleniu innych. Widaé przy tym wyraZnie,
ze takie decyzje majg w zasadzie aspekt moralny; wybdr okre§lonego wariantu
oznacza de facto zazwyczaj przyznanie prymatu okreslonej wartodci — kosztem
inne;j.

Z innych mozliwoSci uczestniczenia w debacie warto jeszcze wzia¢ pod uwa-
ge przedwyborcze spotkania z kandydatami na postéw, radnych do samorzadéw
réznych szczebli, burmistrzéw, prezydentéw miast czy wojtéw — a przeciez pra-
wie nieustannie jesteSmy w jakim§ okresie przedwyborczym. Takie spotkania
nie musza by¢ jedynie ,konkursami pigknosci”, lecz warto podczas nich zada-
wacé kandydatowi ktopotliwe pytania, poczawszy od ogdlnych: Dlaczego w 0gé-
le kandyduje i jakie ma kompetencje do pelnienia przewidywanej funkcji?, po-
przez bardziej konkretne: Jakie problemy miasta (gminy, powiatu, wojewddz-
twa) ma zamiar rozwigzaé?, az do spraw bardzo szczegétowych, np.: Za kto-
ra lokalizacja mostu si¢ opowiada i dlaczego? albo: Czy bedzie glosowal za
likwidacja szkoty podstawowej we wsi D i dlaczego? Te mozliwosci przewaz-
nie sa niewykorzystywane, poniewaz na spotkania przedwyborcze przychodzg
nieliczni i rzadko zadajg tego typu pytania. Tymczasem podczas takich spo-
tkai zazwyczaj sa obecni przedstawiciele lokalnych mediéw, ktérzy tylko czy-
haja na okazje, by méc przedstawié interesujacy relacje. Zadanie kandydato-
wi serii ktopotliwych pytai moze zas ozywi¢ atmosfere, co po zrelacjonowa-
niu tego faktu przez jaki§ Srodek przekazu moze staé si¢ dla innych miesz-
karicéw impulsem do refleksji nad poruszonymi problemami, a moze nawet
zaczatkiem szerszej debaty, ktérg zreszta z powodzeniem moze formalnie za-
inicjowaé, a nastgpnie moderowaé dana gazeta (rozglosnia, lokalna telewizja),
zwlaszcza ze media (gféwnie lokalne) nie narzekaja na nadmiar ciekawych te-
matow.

Na poziomie ,,mikro” debata moze by¢ obecna np. podczas zebran cztonkéw
spoéldzielni czy wspdlnoty mieszkaniowej, posiedzen rady szkoty, spotkai rady
parafialnej (o ile w ogdle istnieje i nie jest tylko ,,dekoracjg”, co niestety w polskich
realiach bywa normg) czy wreszcie rady osiedla (ilu z nas w ogdle styszalo, ze
cos$ takiego w wigkszych miastach istnieje, nie méwiac juz o sposobie wylaniania,
terminach kadencji, kompetencjach itp.?).
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Wbrew pozorom mozliwosci jest wiele, barierg wydaje si¢ dosy¢é powszechne
w naszym narodzie przekonanie, ze ,,i tak niczego nie da si¢ zmieni¢”, ze ,,oni”
i tak zrobia, co zechca, ze ,,wszystko jest ukartowane”, ze nic od nas nie zalezy itp.
To jest jednak temat na oddzielne rozwazania — dotyczgce naszej ,,zdewastowanej”
przez stereotypy mentalnosci i jej wplywu na codzienne decyzje.

Kompetencje obywatelskie wazne dla debaty

Zwiazek miedzy dobrg debata a ksztalceniem mozna rozpatrywaé na dwa
sposoby. Po pierwsze — uczestnictwo w debacie ksztalci. Po drugie — ksztalcenie
moze si¢ przyczynia¢ do podniesienia poziomu debaty.

Debata publiczna ma warto$¢ ksztalcaca, umozliwia bowiem nauczenie si¢
pewnych waznych rzeczy. Przede wszystkim u$§wiadamia naocznie, ze ludzie
w kazdej sprawie zazwyczaj réznig si¢, ze w kazdej kwestii mogg istnie¢, i najcze-
$ciej istnieja, réznice zdah — za ktérymi stoja naturalne réznice intereséw. Moze
to pozwoli¢ niektérym uczestnikom, ale takze obserwatorom debaty, u§wiadomic
sobie, ze fakt, iz kto§ ma odmienne zdanie, nie musi oznaczad, ze jest wrogiem,
ze warto tymi odmiennymi zdaniami wymieni¢ si¢, bo to obie strony wzbogaca,
dzieki temu mamy okazj¢ spojrze¢ na dang kwestie z odmiennych perspektyw
i uS§wiadomic¢ sobie istnienie innych niz nasze pogladéw, racji i intereséw. Zaan-
gazowane uczestnictwo w debacie pozwala ponadto u§wiadomié, ze debata jest
najskuteczniejszym i najtaiiszym sposobem dostarczania racjonalnych przestanek
do podejmowania decyzji politycznych (to jest zreszta jej podstawowa wartoS¢,
o ktorej byta juz mowa).

Kolejna nauka, jaka moze wyplywaé juz z samej obserwacji, a jeszcze
lepiej z uczestnictwa w debacie, to fakt, ze niezwykle wazna jest umiejgtnosé
doboru argumentéw do prezentowanego stanowiska — by zosta¢ ustyszanym,
a przede wszystkim, by przekona¢ oponentéw. Dlatego nie majg znaczenia
wszelkie wypowiedzi golostowne, typu: ,.sadze tak, poniewaz tak sadz¢”, lecz
po owym ,,poniewaz”’ powinny nastgpi¢ przekonujgce argumenty. Konieczno$¢
,uzbrojenia si¢” w argumenty stwarza za$ silng motywacje do uzyskiwania —
czasami bardzo szerokiej i poglgbionej — wiedzy na dany temat.

Debatujgc, mamy tez okazje nabywac pewnych ogdlnych cech i kompetencji
waznych dla uczestnictwa w demokratycznym spoteczenstwie, okreslanych tez ja-
ko kompetencje obywatelskie — takich np. jak: szacunek dla innych, tolerancja dla
odmiennych postaw i pogladéw, krytycyzm i odpornos¢ na manipulacje, umiejet-
no$¢ stuchania i wylawiania istoty z wypowiedzi innej osoby, umiejetnos¢ zro-
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zumiafego dla innych formufowania mysli.> Ponadto zazwyczaj w miare trwania
debaty u uczestnikéw wzrasta poziom zaangazowania w problem, ktérego debata
dotyczy, znaczaco zwigksza si¢ wiedza o tym problemie, jak i ogélna orienta-
cja w sprawach publicznych, a takze — co szczegdlnie wazne dla substancjalnego
wymiaru demokracji — roSnie motywacja do zrzeszania si¢ i podejmowania réz-
norodnych dzialai o spolecznym charakterze.

W omawianej kwestii ma miejsce pewne charakterystyczne sprzezenie zwrotne
— uczestnictwo w debacie ksztaltuje okreSlone kompetencje, ale w zasadzie te
same kompetencje sa niezbgdne, by w debacie (owocnie) uczestniczy¢é. Wazne
jest, ze te wymienione kompetencje mogg (i powinny) by¢é nabywane w procesie
ksztalcenia, zar6wno formalnego, na wszystkich szczeblach, jak i nieformalnego.
Jakie sa ku temu mozliwosci w edukacji szkolnej?

Mozliwosci ksztalcenia dla debaty w rzeczywistos$ci szkolnej

Dziatania, jakie mogg by¢ w tym kierunku podejmowane, mozna podzieli¢
na stricte dydaktyczne — zwigzane z organizacja i realizacja ksztalcenia, oraz
pozadydaktyczne. Wsréd pierwszych mozna hastowo wymieni¢ przede wszystkim
odchodzenie od informacyjnego monopolu i od jednokierunkowej transmis;ji,
wérdd drugich zas — odchodzenie od kontaktowania si¢ 1ol na rzecz kontaktowania
si¢ ludzi, od rywalizacji ku wspétpracy, od atomizacji ku wspdélnotom.

Spuscizng herbartyzmu i materializmu dydaktycznego jest m.in. — ciaggle za-
korzenione w naszych mentalnosciach i bezkrytycznie powielane, rowniez wsrdd
licznych nauczycieli — przekonanie, ze w ksztalceniu szkolnym chodzi o to, by
uczen przyswoil jak najwigcej wiedzy, ktéra ma charakter pewny, a jej Zrédtem
jest nauczyciel i podrecznik; jedyny wartoSciowy kierunek komunikacji jest jeden:
od nauczyciela do ucznia. Wszystkie te zatozenia zostaly zakwestionowane przez
zdobycze wspolczesnej pedagogiki (zob. np. Melosik 2004; Piotrowski 2010; Gaw-
rysiak 2010), lecz bywa, ze w praktyce szkolnej trzymaja si¢ mocno. Tymczasem
wiedza nie jest pewna, ma charakter dyskursywny, bywa konstruowana w inte-
rakcjach, a z tak ujmowanych zalozen wynika m.in. taka konsekwencja dydak-
tyczna, ze nalezy odej$¢ od informacyjnego monopolu nauczyciela i podrecznika
ku réwnoprawnoSci réznych Zrédet wiedzy, uczy¢ si¢ mozna nawzajem od siebie,
Zrédtem wiedzy moga by¢ rowniez zasoby Internetu, ale takze do§wiadczenie ro-
dzicéw i innych oséb spoza rzeczywistosci szkolnej, a przede wszystkim — zadna
wiedza nie jest ostateczna, dopelniona, skorficzona, dana raz na zawsze (zob. np.

3 Na temat kompetencji obywatelskich obszerniej pisze w artykule pt. Interakcje nauczyciel
akademicki-student jako potencjalne pole ksztattowania kompetencji obywatelskich. . .
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Sliwerski 1998, s. 129-131; Gnitecki 2004, s. 48-49). W podobny sposéb pisze
o tym T. Hejnicka-Bezwiriska, charakteryzujagc konsekwencje ponowoczesnosci
dla edukacji: ,,Migdzy innymi okazato si¢, ze: a) destrukcji ulegto dotychczasowe
pojmowanie prawdy, b) pojawita si¢ dyskwalifikacja pewnosci wiedzy naukowe;j,
¢) coraz powszechniejsze staje si¢ przekonanie o kryzysie racjonalno$ci moderni-
stycznej, d) bardzo interesujgce badawczo stalo si¢ pogranicze tradycyjnej episte-
mologii i nauk szczegétowych, e) wielce inspirujace badawczo wydaje si¢ to, co
okresla si¢ pojeciem potocznosci” (Hejnicka-Bezwinska 1995, s. 44-45).

To wszystko rodzi konieczno$¢ takiego organizowania procesu uczenia sie,
w ktérym uczniowie w jak najwickszym zakresie poszukuja wiedzy w réznych
Zrédtach, uczg sie ja na nowo selekcjonowad, strukturyzowaé, organizowac, prze-
twarza¢, po swojemu magazynowac itp. O tym piszg réwniez inni: ,,Gwaltow-
ne i dynamiczne przeobrazenia wspéiczesnych realiéw spoleczeristwa powoduja,
ze wzrasta znaczenie umiejetnosci wyszukiwania, gromadzenia, selekcjonowania,
przetwarzania i wykorzystywania informacji w procesie samodzielnego tworzenia
wiedzy” (Borawska-Kalbarczyk 2010, s. 381). ,,Z przekazu wiedzy trudno budo-
wac sens, a tym bardziej autorytet szkoly i nauczyciela. Dzi§ nauczyciel ma inne
zadania. Musi uczy¢ trudnej sztuki uczenia si¢, gromadzenia informacji, ich inter-
pretowania, selekcjonowania, przeksztatcania, porzagdkowania, a przede wszystkim
ich zastosowania” (Kwiatkowska 2008, s. 13). Umiejetno$¢ postepowania z infor-
macjq jest zresztg jedng ze sktadowych tzw. kompetencji komunikacyjne;j.

W procesie poszukiwania i samodzielnego tworzenia wiedzy uczniowie mu-
sza wchodzi¢ ze sobg w réznorodne interakcje, muszg si¢ na rézne sposoby ko-
munikowaé, uczac si¢ przy tym od siebie nawzajem. Dodatkowo: ,Idea szkoty
jako jedynego Zrédta wiedzy odchodzi pomatu w przeszio$¢. Era spoteczenistwa
informacyjnego lokuje sens szkoty raczej w umiejetnosciach integrowania wie-
dzy, ktérg cztowiek otrzymuje z réznych, czesto opozycyjnych systeméw prze-
kazu. Zyjemy w $wiecie pluralistycznym, w ktérym wspdlistnieja rézne syste-
my wartosci i rézne systemy wiedzy oraz kanaly jej udostepniania” (Kwiatkow-
ska 2008, s. 44). Tym samym nauczyciel juz dawno utracit monopol na bycie
Zrédtem wiedzy; rownoprawnym, a czegsto lepszym, Zrédlem moga by¢ zasoby
Internetu, ale takze wiedza profesjonalna i do§wiadczenie rodzicéw badZ star-
szego rodzenstwa. Zbyszko Melosik zdaje si¢ i§¢ jeszcze dalej: ,,[...] przyjecie
perspektywy postmodernistycznej przywraca znaczenie — w codziennym zyciu
klasy szkolnej — temu, co codzienne i popularne. Rezygnacja ze sztywnego in-
telektualizmu i encyklopedyzmu oraz tradycyjnych form nauczania sprawia, ze
szkota przestaje by¢ instytucja «transcendentng», zaczyna wpisywac si¢ w spo-
feczne doswiadczenia uczniéw i ich przezywanie §wiata. Nauczyciel jest otwar-
ty na wartoSci i styl zycia przynoszone przez uczniéw do szkoly (np. moda,
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muzyka, elementy subkultur)” (Melosik 2004, s. 461). Nowa rola szkoly — na
ktéra wskazuje H. Kwiatkowska — polegajaca gléwnie na integrowaniu wiedzy
pochodzacej z réznych Zrodet, wymaga odejscia od tradycyjnego komunikowa-
nia si¢ ucznia podczas lekcji prawie wylacznie z nauczycielem. Wrecz prze-
ciwnie — w tak pojmowanym procesie uczenia si¢ uczen begdzie musial komu-
nikowaé sie w wiekszym niz dotad zakresie réwniez z innymi uczniami, tak-
ze z rodzicami i innymi osobami spoza rzeczywistosci szkolnej (Kwiatkowska
2008).

Wiekszosé czynnosci zawodowych we wspdlczesnym $wiecie wykonuje si¢
zespotowo, we wspdtpracy, tymczasem nasza szkota zdaje si¢ tego nie zauwazac.
W nauczaniu szkolnym dominuje indywidualny styl pracy, a w konsekwencji takze
komunikowanie si¢ zachodzi zazwyczaj w relacji nauczyciel-pojedynczy uczen.
Typowy wieloletni trening szkolny wdraza (wrgcz wéwicza) do ostrej rywalizacji
zatomizowanych podmiotéw, tymczasem zycie spoleczne niczym tlenu potrzebuje
kooperacji. Dyskursywne, interakcyjne, poszukujgce w réznych Zrédtach uczenie
si¢ — o ktérym wspomniano — wymusza organizacyjne formy pracy zespolowej
i nieustanne wdrazanie do wspétpracy, a przynajmniej daje nadzieje na zdrowg
réwnowage migdzy kooperacjg i rywalizacja; ta ostatnia nie jest przeciez zadnym
zfem absolutnym, szkodliwa jest jedynie jej dominacja kosztem kooperacji.
Mam przy tym na myS$li nie tylko potocznie rozumiang pracg zespolowa, jako
jedna z form organizacji czynnoSci uczniéw podczas lekcji — chociaz i tej
wydaje si¢ za malo. Mozna wyobrazi¢ sobie zlecanie kilkuosobowym zespotom
uczniowskim jakich§ diugookresowych przedsigwzi¢c, polecanie przygotowania
rozwigzan zadan, referatéw, projektow itp. przez grupy uczniéw. Mozna wyobrazié
sobie réwniez pisanie sprawdziandw i tzw. klaséwek w kilkuosobowych zespotach
(czy aby na pewno zagalopowatem sie?).

Warto wypunktowa¢ przynajmniej niektére korzysci, jakie — w aspekcie oma-
wianego tu zagadnienia ksztaltowania kompetencji przydatnych do uczestniczenia
w debatach — moze przynie$¢ praca zespotowa. Doskonaleniu ulegaja umiejet-
nos$ci komunikacyjne, nie tylko wspomniane tutaj aspekty czysto technicznego
postepowania z informacjg, ale réwniez umiejetnos¢ uwaznego stuchania i wy-
dobywania z cudzej wypowiedzi istoty sprawy, odporno$¢ na demagogi¢ i mani-
pulacje w przekazie, krytycyzm, umiejetnos$¢ jasnego, zrozumiatego wystawiania
si¢, aby dotrze¢ ze swym komunikatem do innych, a z tym wigze si¢ umiejet-
no$¢ przekonujacego argumentowania. Podczas pracy zespotowej interlokutorzy
uczg si¢ réwniez tolerancji, pewnego rodzaju empatii, wczuwania si¢ w pozycje
i postawe drugiego, ale takze zdolno$¢ powsciagania nadmiernych emocji czy od-
dzielania osoby od jej poglad6w. Jesli praca zespolowa zmierza do wypracowania
jakiego§ wspdlnego stanowiska czy grupowego rozwigzania zadanego problemu,
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to dodatkowo nast¢puje uczenie si¢ odpowiedzialnos$ci — za stowo, za uzyte ar-
gumenty, za podjete decyzje, uczenie si¢ ponoszenia konsekwencji — nie zawsze
przeciez korzystnych. Ponadto efektywna praca zespotowa wymaga pewnego mi-
nimum wzajemnego zaufania, ktére jest wzmacniane w miare postepéw. Zaufanie
do innych ludzi — w Polsce dramatycznie niskie w poréwnaniu z wickszoScig
podobnych nam krajéw — jest waznym ,,spoiwem”, wrecz fundamentem spote-
czenstwa, o czym przekonujaco pisze P. Sztompka, po§wigcajac zaufaniu osobng
ksigzke (2007a).

Praca zespolowa wigze si¢ z oczywista koniecznoscig wzajemnego komuniko-
wania. Warto przy tej okazji zwrdci¢ uwage na jeszcze jedng kwestie — w typowej
rzeczywistos$ci szkolnej uczeit w ogdle za mato méwi, w kazdym razie w sy-
tuacjach ,,oficjalnych”. Zazwyczaj dominuje komunikacja jednokierunkowa: od
nauczyciela do ucznia. W konsekwencji uczeri nie ma si¢ gdzie i kiedy nauczyc
moéwié! Oprécz wspomnianych dziatari zespotowych — ktére sg oczywistym reme-
dium — podobng korzys$¢ niesie dyskusja, nawet ta ,.frontalna”, z udzialem calej
klasy, bez podzialu na zespoty. Tymczasem, jak wynika cho¢by z moich licznych
rozmoéw ze studentami, wigkszo$¢ z nich spotyka sie¢ z prawdziwg dyskusjg pod-
czas zaje¢ dopiero na studiach! W trakcie nauki w szkotach wszystkich szczebli
prawie jej nie zaznali, a jesli bywala, to najczes$ciej miewala charakter pozorny
— konczyla sie konkluzjami ,,do zanotowania”, ktére nauczyciel mial przygotowa-
ne, zanim do tej ,,dyskusji” w ogéle doszto; uczniowie doskonale to wyczuwali
i z tego choéby powodu nie traktowali jej powaznie. Oczekiwali natomiast dysku-
sji autentycznych, podczas ktérych wszystkie strony liczg si¢ z wypowiedzianymi
zdaniami, a konkluzja — jesli w ogdle jest mozliwa — jest wypracowywana wspol-
nie, takze w drodze kompromisu, podczas ktérego zdania uczniéw sg traktowane
na rowni ze zdaniem nauczyciela; a jes§li nauczyciel chce, by jego zdanie bylo
wazniejsze od zdania uczniéw, by dominowato, by bylo podstawa podsumowania,
to powinien ich przekona¢ za pomoca argumentéw, a nie jedynie ,,mocg swego
urzedu”. Oczekiwali, lecz najczesciej si¢ nie doczekiwali. Warto przy tym zwro-
ci¢ uwage, ze sg uczniowie, ktérzy ,,z natury” chetnie biorg udziat w dyskusjach,
nawet tych mato autentycznych, wykorzystujac okazje do zaprezentowania si¢ na
forum klasy, czestokro¢ dominujac przebieg dyskusji i nie dopuszczajgc do glosu
tych mniej przebojowych, a z drugiej strony sg tez tacy, ktérzy bez dodatkowych
bodZcéw nigdy nie zabiorg glosu; jesli nauczyciel nie bedzie przywigzywat do
tego wagi, ten stan ulegnie swoistemu ,,zakonserwowaniu” — aktywni bedg stawac
si¢ jeszcze bardziej aktywni, bierni za$ beda si¢ utwierdzaé w swojej biernosci.
Dla nauczyciela jest tu duze pole do popisu.

Mozna wyobrazi¢ sobie wigczanie uczniéow do procesu oceniania. Czy napraw-
de podzielenie si¢ nauczyciela z uczniami ,,wladza oceniania” grozi ostabieniem



184 Kazimierz Czerwinski

jego autorytetu? A moze jest wrecz na odwrét, moze wlasnie taki nauczyciel,
ktéry nie batby sie¢ oddaé troche tej wiladzy uczniom, zyskatby w ich oczach
uznanie i autorytet? W kazdym razie tatwo dostrzec, ze taka ,,wspSlnotowa” or-
ganizacja oceniania wymusza konieczno$¢ — choéby w skali ,,mikro” — debaty,
w ktorej zaangazowani uczniowie uczyliby si¢ przede wszystkim odpowiedzial-
nos$ci, ale tez paru innych pozytecznych umieje¢tnosci, jak np. ,,wazenie” réznych
racji i sprawiedliwe ocenianie dokonar innych.

Oprécz dziatan stricte dydaktycznych wazne sa jednak jeszcze inne — kon-
centrujace si¢ na miedzyosobowych relacjach. To np. umiejetnosé (jakze rzadka
u wspotczesnych nauczycieli), by za maska (rola) ucznia dostrzegaé cztowieka
(liczne badania opinii i oczekiwan uczniéw wobec nauczycieli wskazujg, ze brak
tej umiejetnoSci, a moze checi, wyjatkowo uczniom doskwiera, zob. np. Kuz-
ma 1997) — dla wzbudzania i ugruntowywania przeSwiadczenia, ze kazdy czlo-
wiek jest wart szacunku. Chodzi wiec o to, by nie zawsze i nie tylko komuni-
kowat si¢ nauczyciel z uczniem, ale czasami takze czlowiek z czlowiekiem (zob.
np. Sikorski 2005). O relacjach migdzy nauczycielem i uczniem obszernie pisze
U. Ostrowska (2006, s. 185-187), analizujac rézne ujecia relacji interpersonal-
nych w edukacji i przytaczajgc — za wybranymi autorami — rozmaite zestawienia
i rozréznienia relacji nauczyciel-uczen, np.: bezpostaciowe, napi¢te i harmonij-
ne, albo: dominujace i integrujace, albo wreszcie: podnoszace, obnizajace i wy-
mienne itp.

Kolejna sprawa — troche powigzana z omawiang wczesniej pracg zespolowa —
to odejScie od atomizacji ku wspélnotom. Mam tu jednak na mysli przede wszyst-
kim tworzenie i podtrzymywanie réznego typu wspélnot giéwnie na gruncie po-
zadydaktycznym, ,,porywanie” uczniéw ku jakim$§ ponadindywidualnym ideom,
ruchom, inicjatywom — w ktérych mtody czlowiek zaktualizuje naturalny, mfo-
dziericzy idealizm oraz nabedzie (podniesie na wyzszy poziom) prowspdélnotowe
postawy i kompetencje. Te grupy dzialai mogg si¢ realizowaé poprzez nieformal-
ne spotkania, inicjowanie i ,,pielegnowanie” rozmaitych pomystéw, a takze pomoc
nauczycieli w zaktadaniu i funkcjonowaniu réznych uczniowskich ruchéw i stowa-
rzyszeni. Do tego jednak potrzebne jest nieustanne interesowanie si¢ nauczycieli
tym, czym ,,zyja’ ich uczniowie, co ich naprawd¢ obchodzi (bo to nieprawda,
Z€ nic).

W tym nurcie moze si¢ réwniez mie$ci¢ autentyczna, a nie tylko pozorowana
dla przypodobania si¢ dyrekcji, dziatalno§¢ samorzadu uczniowskiego; autentycz-
ny samorzad, ktéremu jednak stworzy si¢ w szkole warunki, by naprawde mogt
by¢ autentyczny, sam w sobie moze by¢ dla zaangazowanych wen uczniéw, ale
poniekad réwniez dla obserwatoréw, doskonatg szkola demokracji. Rada szkoly
to kolejna — zazwyczaj niewykorzystana, bo w licznych szkotach w ogdle nieist-
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niejaca — mozliwos¢ praktykowania demokracji przez wszystkie podmioty zaan-
gazowane w edukacje (zob. np. Sliwerski 1996).

Jesli jednak edukacja szkolna ogranicza si¢ do (czgsto niestety sztampowego
i nudnego) prowadzenia lekcji, a szkoly nie t¢tnig miodzieiczg energia i nie
stanowig dla mlodych ludzi inspiracji i warunkéw do rozwoju innego niz czysto
intelektualny — to nalezy uznac, ze stoimy w obliczu zaniedbania, lecz z drugiej
strony, przed szansg zmiany tego stanu.

Kompetencje nauczycielskie pozadane w aspekcie ksztalcenia do debaty

Jacy nauczyciele sg potrzebni, by wprowadzaé w zycie wskazane postulaty
(czy moze raczej pobozne zyczenia)?

Henryka Kwiatkowska pisze: ,,Uzywajac jezyka psychologii, prace nauczy-
ciela mozna by okresli¢ jako zajecie o tzw. problematycznos$ci glebokiej. Znaczy
to, ze nauczyciel ustawicznie podejmuje decyzje i dziatania przy niepetlnych da-
nych. Praca nauczyciela jest niedookreslona” (Kwiatkowska 2008, s. 11). I dalej:
,,D0 nazywania nowej jakoSci ksztalcenia nauczycieli i zmienionych sposobdw ich
zawodowego funkcjonowania potrzebny jest nowy jezyk. [...] Istnieje potrzeba
glebszej refleksji poznawczej, z przywrdceniem takich pojeé jak: wahanie, nie-
pewnos¢, ambiwalencja, empatia, interpretacja” (Kwiatkowska 2008, s. 12). Takze
K. Rubacha silnie akcentuje — wprowadzong do pedagogiki przez L. Witkowskie-
go — kategorie ambiwalencji (obok decentracji i tozsamo$ci) jako nowg i wazng
kategori¢ wspodlczesnej teorii wychowania (Rubacha 2004, s. 59-67).

Robert Kwasnica réwniez silnie podkresla, ze praca nauczyciela jest niedo-
okreSlona i w zwigzku z tym ,,zalozenie o pelnym przygotowaniu zawodowym
pozostaje w sprzecznosci z istotg pracy nauczycielskiej” (Kwasnica 2004, s. 294).
Dzieje sie tak przynajmniej z dwéch powoddéw: ,,Powdd pierwszy to fakt, ze na-
uczyciel dziala — chociaz nie zawsze ma tego Swiadomo$¢ — w sytuacjach niepo-
wtarzalnych (otwartych, niestereotypowych). [. .. ] Drugi powdd owej nieusuwalnej
prowizorycznosci przygotowania zawodowego to komunikacyjny charakter pracy
nauczyciela” (Kwasnica 2004, s. 294-295).

Czestaw Banach w nastgpujacy sposéb podsumowuje wspotczesne tendencje
przemian funkcji nauczyciela: 1) indywidualizacja i personalizacja, 2) przecho-
dzenie od postawy pewnosci naukowej do poszukiwania badZ tworzenia wiedzy,
3) zastepowanie postawy dominacji postawa empatii, dialogu, negocjacji, otwie-
rania si¢ na zmiany oraz potrzeby innych (Banach 2004, s. 549). Dalej pisze
o potrzebie ksztaltowania u nauczycieli takich m.in. kompetencji jak: ,,poznaw-
cza, jezykowa, wartoS$ciujgco-komunikacyjna, interpersonalna, kulturowa, zycio-
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wego doradztwa, praktyczno-moralna i organizacyjno-techniczna” (Banach 2004,
s. 551).

Bardziej popularna w ostatnich latach jest koncepcja nauczycielskich kompe-
tencji autorstwa R. Kwasnicy. Zawiera ona dwie grupy: kompetencje praktyczno-
-moralne, a w ich skladzie: interpretacyjne, moralne i komunikacyjne, oraz kom-
petencje techniczne, zawierajace: postulacyjne (normatywne), metodyczne i reali-
zacyjne (Kwasnica 2004, s. 298-301). Ktére z nich wydajg si¢ najbardziej istotne
dla ksztattowania u uczniéw kompetencji waznych dla demokracji, w tym takze
debaty? Wszystkie sg wazne, ale wedlug mojej oceny najistotniejsze — w wyzej
wskazanym kontekscie — wydaja si¢ kompetencje interpretacyjne, komunikacyjne
oraz realizacyjne. Dlaczego wtasnie te?

Wedlug R. Kwasnicy kompetencje interpretacyjne ,,to zdolnosci rozumiejace-
go odnoszenia si¢ do §wiata (do rzeczy, do innych ludzi i do siebie samych w ak-
tach samorefleksji). [...] Kompetencje te umozliwiaja zadawanie pytan, dzigki
ktérym rozumienie §wiata staje si¢ niemajacym konca zadaniem. Pytania te (py-
tania o sens tego, co dzieje si¢ wokot nas i co dzieje si¢ z nami) podazaja bowiem
wcigz za zmianami, jakie zachodzg w naszej sytuacji i w nas samych” (Kwasnica
2004, s. 300). Zdolnos¢ do glebokiej refleksji jest ta cecha nauczyciela dziataja-
cego w demokratycznym spoteczeristwie pdZnej nowoczesnosci, ktéra wydaje sie
warunkowa¢ wszystkie inne konieczne cechy, dyspozycje i zdolnoSci — pozadane
w omawianym aspekcie. Odwaga zadawania pytan, niekoficzgca si¢ refleksja nad
sensem przemian Swiata wokdt nas i przemian nas samych umozliwia nauczycielo-
wi swobode niezb¢dng do inicjowania i podtrzymywania nieskrepowanej wymiany
mySli, chociazby podczas autentycznej dyskusji. Umozliwia dopuszczenie wycho-
wankéw do glosu, bez lgku o utrate autorytetu. Umozliwia traktowanie uczniéw
jako réwnych sobie w dialogu, bez obawy, ze ucierpi na tym pozycja i samo-
ocena. Umozliwia ,,demokratyczno$¢” w swej najbardziej substancjalnej istocie.
»Niezalezny w swym profesjonalnym dziataniu nauczyciel liczy si¢ z potrzebami
swoich uczniéw i przyczynia si¢ do ksztattowania ich krytycyzmu wobec siebie
i $Swiata, do ksztattowania ich podmiotowosci” (Kwiatkowska 2008, s. 184).

Kompetencje komunikacyjne ,,to zdolnos¢ do dialogowego sposobu bycia czy
— moéwigc inaczej — zdolno$¢ bycia w dialogu z innymi i z sobg samym. [...]
Kompetencje komunikacyjne jako zdolno$¢ bycia w tak pojetym dialogu nie sg
po prostu dajaca si¢ technicznie opanowaé umiejetnoscig komunikowania (prze-
kazywania) wiadomoSci. Sg czym$ znacznie glebszym i w ogdle wykraczajacym
poza techniczne umiejetnosci. Upraszczajac, zauwazamy, ze do tych kompetencji
nalezg m.in.: 1) zdolno§¢ empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji
drugiej osoby, 2) zdolnos¢ do krytyki pojetej nie jako deprecjonowanie czegos,
lecz jako poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wlasnych pogladéw, prze-
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konar i zachowan, 3) postawa niedyrektywna, nakazujaca przedstawiaé¢ wilasny
punkt widzenia jako oferte¢ myslowa, jako jedng z mozliwych i prowizorycznych
odpowiedzi, nie za$ jako odpowiedZ gotowg (skoriczona, zamknieta)” (Kwasnica
2008, s. 300-301). Warto w tym miejscu przypomnie¢ zatozenia debaty i warunki
jej prowadzenia, a w tym szczegllnie postulat przystepowania do niej z zaloze-
niem niewykluczajacym, ze inni mogg mieé racj¢ i ze w wyniku debaty moje
poczatkowe zdanie moze ulec zmianie. Wazna dla debaty jest rowniez empatia
i bezwarunkowy szacunek dla interlokutora, mimo oczywistego niepodzielania
jego pogladéw. Wazne jest tez pojmowanie krytyki jako ukierunkowanej na zro-
zumienie cudzych racji zamiast skierowanej na deprecjonowanie czego$ lub kogos.
Kompetencje komunikacyjne w ujeciu R. Kwasnicy sg wigc w znacznym stop-
niu zbiezne z osobowymi uwarunkowaniami prowadzenia debaty. Jako oczywiste
przyjeto zatozenie, ze aby nauczyciel mogt te kompetencje ksztaltowaé u uczniéw,
najpierw sam musi je posiadaé, poniewaz ich ksztaltowanie moze przebiegaé chy-
ba jedynie w drodze dobrze pojmowanego nasladownictwa.

Kompetencje realizacyjne ,,to umiejetno$¢ doboru srodkéw i tworzenia warun-
kéw sprzyjajacych osigganiu celu. [...] okazujg si¢ pomocne w stwarzaniu takich
warunkow dziatania, jakich wymaga metoda, ktéra sie postugujemy” (Kwasnica
2004, s. 301). Powiedziano wczesniej sporo o zaletach dyskusji na lekcjach czy
pracy zespolowej. Jednakze, aby mogly one przynies¢ jakgkolwiek korzys$¢, muszg
by¢ dobrze zorganizowane (inaczej mogg przynie$¢ wiecej szkody niz korzysci) —
i w tym ujawnia si¢ znaczenie kompetencji realizacyjnych, zwlaszcza ze zaréwno
dyskusja, jak i praca zespotowa sg znacznie trudniejsze organizacyjnie od typo-
wej lekcji wypelnionej monologiem nauczyciela skierowanym do zatomizowanej
klasy.

Henryka Kwiatkowska w swojej Pedeutologii najwyraZniej unika takiego
podejscia do rozwoju nauczyciela, ktéry byloby ograniczone do ksztattowa-
nia jego kompetencji. Woli méwi¢ o profesjonalizmie nauczyciela, przy czym:
»Ip]rofesjonalizm to nie fachowo$¢ na wzér zawodéw technicznych, sprawno-
Sciowych, realizowanych przez aplikacj¢ regut technicznych, technologicznych
w dziataniu praktycznym. To spelnienie wysokich standardéw: poznawczych, dzia-
faniowych i etycznych” (Kwiatkowska 2008, s. 167). Dodatkowo: ,,Sktadnikiem
nauczycielskiego profesjonalizmu jest nie tylko §wiat mys$li i sprawstwa (przy-
swajanie wiedzy i ¢wiczenie umiej¢tnosci), lecz takze $wiat uczué i wartoSci,
jako atrybutéw $wiata humanistycznego” (Kwiatkowska 2008, s. 170). Rozwija-
jac te koncepcje, autorka akcentuje takie m.in. kategorie jak: profesjonalny osad,
analiza refleksyjna, krytycyzm, osadzenie nauczycielskiej refleksji w kontekScie
aktualnych przemian spotecznych, politycznych i kulturowych, ,,doswiadczalny”
charakter uczenia si¢ i inne (Kwiatkowska 2008, s. 168—186).
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Nie jest najwazniejsze, czy uzywamy nieco ,,utechnicznionego” jezyka kom-
petencji, w ktére jakoby nalezy nauczyciela ,,wyposazy¢” w procesie jego ksztat-
cenia, czy — jak chce H. Kwiatkowska — méwimy raczej o niekoriczacym si¢
rozwoju profesjonalnym, pozyteczne wydaje si¢ wyartykulowanie pewnych cha-
rakterystycznych dla péZnej nowoczesnosci przemian funkcjonowania nauczyciela
w jego roli zawodowej — co byto giéwnym celem tego tekstu. Moim zdaniem war-
to akcentowaé zwlaszcza te aspekty edukacji, ktére wigzg si¢ z demokratycznym
obywatelstwem. Demokracja dla nas (w Polsce, a takze dla wielu naszych sa-
siadéw) jest na tyle nowym doswiadczeniem, ze zapewne bardzo diugo jeszcze
bedziemy si¢ jej uczy¢. Edukacja nie powinna pozostaé¢ wobec tego procesu obo-
jetna.

Bibliografia

Banach Cz. (2004), Nauczyciel, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. III, Warszawa, s. 548-553.

Borawska-Kalbarczyk K. (2010), Kreowanie nowoczesnej szkoly — rozwazania w kon-
tekscie dyskursu wiedzy, wladzy i praktyki edukacyjnej, [w:] A. Karpifiska (red.),
Edukacja w okresie przemian, Bialystok, s. 379-388.

Czerwinski K. (2008), Interakcje nauczyciel akademicki—student jako potencjalne po-
le ksztattowania kompetencji obywatelskich, [w:] A. Btachnio, M. Drzewowski,
M. Schneider, W. J. Maliszewski (red.), Interakcje komunikacyjne w edukacji z per-
spektywy sytuacyjnosci i kontekstowosci znaczen, Torun, s. 477-497.

Czerwinski K. (2009), Ksztatcenie do debaty publicznej — zaniedbana funkcja edukacji,
[w:] K. Czerwiniski, W. J. Maliszewski (red.), Funkcje i modele komunikacji spotecz-
nej w edukacji a kompetencje nauczyciela, Torun, s. 128—143.

Gawkowska A. (2004), Biorqc wspolnote powaznie? Komunitarystyczne krytyki liberali-
zmu, Warszawa.

Gawrysiak M. (2010), Wytresowany pies i autonomiczny kot. O dydaktyce komputacjo-
nalistycznej i konstruktywistycznej, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w okresie
przemian, Biatystok, s. 222-235.

Gnitecki J. (2004), Przemiany paidei, metodologii i teorii pedagogicznej w pedagogice jako
formacji intelektualnej w kulturze europejskiej, [w:] T. Lewowicki (red.), Pedagogika
we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym, Warszawa—Krakow, s. 45-87.

Hejnicka-Bezwinska T. (1995), Edukacja — ksztatcenie — pedagogika. Fenomen pewnego
stereotypu, Krakow.

Juchacz P. W. (2006), Demokracja, deliberacja, partycypacja. Szkice 7 teorii demokracji
ateniskiej i wspotczesnej, Poznan.

Kowalczyk S. (2001), U podstaw demokracji. Zagadnienia aksjologiczne, Lublin.

Krél M. (2008a), Filozofia polityczna, Krakow.

Krél M. (2008b), Ztudzenie sensu, ,,Europa. Tygodnik Idei”, nr 230, s. 7-8.



Mozliwosci ksztatcenia do debaty publicznej w edukacji szkolnej 189

Krzynéwek A. (2007), Paristwo i sfera publiczna w modelu demokracji dyskursowej, [w:]
D. Pietrzyk-Reeves (red.), Pytania wspotczesnej filozofii polityki, Krakéw, s. 43-54.

Kunifiski M. (2004), Demokracja, [w:] B. Szlachta (red.), Stownik spoteczny, Krakéw,
s. 116-132.

KuZma J. (1997), Szkota i nauczyciel przysztosci w opinii nauczycieli, uczniow i rodzicow,
[w:] J. Kuzma (red.), Modernizacja procesu pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli,
Krakéw.

Kwasnica R. (2004), Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. II, Warszawa, s. 291-319.

Kwiatkowska H. (2008), Pedeutologia, Warszawa.

Marczewska-Rytko M. (2001), Demokracja bezposrednia w teorii i praktyce politycznej,
Lublin.

Melosik Z. (2004), Pedagogika postmodernizmu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa, s. 452-464.

Mouffe Ch. (2005), Paradoks demokracji, Wroctaw.

Ostrowska U. (2006), Relacje interpersonalne w edukacji, [w:] T. Pilch (red.), Encyklo-
pedia pedagogiczna XXI wieku, t. V, Warszawa, s. 179-193.

Piotrowski E. (2010), Samodzielnos¢ poznawcza jako niezbedny warunek funkcjonowa-
nia jednostki we wspotczesnym spoteczenistwie, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja
w okresie przemian, Bialystok, s. 209-221.

Rajca L. (2007), Demokracja. Studium polityczne, Torufi.

Rubacha K. (2004), Nowe kategorie pojeciowe wspdiczesnej teorii wychowania, [w:]
7. Kwiecifiski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 11, War-
szawa, S. 59-67.

Sikorski W. (2005), Podmiotowosc¢ w procesie nauczania, [w:] T. Pilch (red.), Encyklope-
dia pedagogiczna XXI wieku, t. IV, Warszawa, s. 454—-456.

Sztompka P. (2007a), Zaufanie. Fundament spoteczeristwa, Krakéw.

Sztompka P. (2007b), Co mysli zwykty obywatel (w rozmowie z A. Matejq), ,,Tygodnik
Powszechny”, nr 15.

Sliwerski B. (1996), Klinika szkolnej demokracji, Krakéw.

Sliwerski B. (1998), Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw.

Wonicki R. (2007), Spor o demokratyczne paristwo prawa. Teoria Jiirgena Habermasa
wobec liberalnej, republikariskiej i socjalnej wizji paristwa, Warszawa.

Zborek M. (2007), Czy demokracja moze byc¢ uczestnictwem?, [w:] D. Pietrzyk-Reeves
(red.), Pytania wspotczesnej filozofii polityki, Krakéw, s. 55-64.



