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KONSTRUKTYWNY SPOR CZY DIALOG
POZOROWANY WOKOL PRZEDMIOTU
ZAINTERESOWAN WSPOLCZESNEJ
TEORII WYCHOWANIA

Wyjasnienia wstepne

Po pierwsze, uwaga bedzie skoncentrowana na przedmiocie zainteresowan
teorii wychowania jako subdyscypliny pedagogicznej, a nie na niej samej, cho¢
ten problem jest rownie istotny i z pewnoscia warto byloby go podja¢. Kontro-
wersji wokot tej dziedziny wiedzy narosto bowiem sporo. Dotycza one m.in. jej
genezy, nazwy, statusu metodologicznego, stopnia wypehniania funkcji przypisy-
wanych teoriom naukowym, miejsca w systemie nauk o wychowaniu/edukacji
itp. Pojawiajace sie w najnowszych opracowaniach wypowiedzi, w perspektywie
ktérych ta subdyscyplina pedagogiczna traktowana jest ciagle jako bardzo mtoda,
,Nie osiagneta (...) jeszcze takiego stanu wzorca my$lenia i dziatania naukowego,
ktory zostalby uznany i do ktorego stosowatby sie ogét profesjonalistow”l,
wzbudzaja kolejne watpliwosci. Bo czyz obecnie w dobie wielosci paradygma-
tow jakakolwiek dyscyplina/subdyscyplina naukowa w obszarze nauk humani-
styczno-spotecznych dysponuje takim wzorcem mySlenia i dziatania naukowego,
do ktorego stosowaliby sie wszyscy profesjonalisci, i czy mozliwe jest, przy tak
niedookreslonym i rozlegtym przedmiocie badan teorii wychowania, zdefinio-
wanie owych ,,profesjonalistow”?

Po wtdre, rozwazania beda prowadzone wokot przedmiotu zainteresowan
teorii wychowania okre$lanej mianem ,,wspotczesnej”. ,,Wspotczesna” odnosi sie
tu bardziej do stownikowego wyjasnienie typu: ,,wystepujaca w czasach obec-
nych, najnowszych, w epoce dzisiejszej” niz ,,nowoczesna”, cho¢ i w tym przy-

I'B. Sliwerski, Istota i przedmiot badari teorii wychowania, [w:] Pedagogika, t. 2, (red.) Z. Kwie-
ciriski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 17.
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padku byloby to interesujace, jako ze kategorie: nowoczesnosci i ponowoczes-
nosci traktowanych jako odrebne epoki kulturowe — czy szerzej cywilizacyjne —
zajmuja uwage wielu badaczy. Usytuowanie za$ na tym tle rozwazan dotycza-
cych teorii wychowania, jako struktur wiedzy nagromadzonych w epoce moderni-
zmu i ich przeobrazen w perspektywie postmodernistycznej, mogtoby przynies¢
dos¢ zaskakujace efekty m.in. w postaci ,,eleganckich fasad pustego pola proble-
mowego”, o ktorych wspominat przed laty Z. Kwieciniski?. Przyjmijmy zatem,
ze wspolczesna teoria wychowania to ta, z ktéra mamy do czynienia w ostatnich
17 latach (a wiec po roku 1989), uwzgledniajac niedoskonato$ci kryterium cezury
czasowej, stosowanego w rozwazaniach o zjawiskach, procesach i dziataniach
majacych pelny wymiar dziejowosci. W tym jednak przypadku owa cezura
jest uzasadniona z uwagi na fakt wyjatkowego uwiktania przedmiotu badan sub-
dyscypliny, o ktérej mowa, w przeobrazenia transformacyjne zapoczatkowane
w roku 1989.

Przedmiotem zainteresowan tej subdyscypliny jest kategoria wychowania.
Jesli kategorie bedziemy za B. Skarga? i J. Gorniewiczem? rozumie¢ jako poje-
cie 0 na tyle wysokim stopniu ogélnosci i na tyle dostatecznym zasiegu, by naszg
my$l ukierunkowac, czyli takie, ktore z jednej strony ksztattuje pole teoretycz-
nych analiz, z drugiej za$ staje si¢ przedmiotem tych analiz, to wychowanie
w pelni potwierdza owo rozumienie. Zakreslajac pole analiz i bedac ich przed-
miotem, ujawnia wiele kontrowersji we wspotczesnych pogladach.

Diagnoza pola teoretycznych analiz zakreslonego
przez kategori¢ ,,wychowanie”

O polu teoretycznych analiz, jakie zostato uksztattowane przez kategori¢
,wychowanie”, jedna z osdb, ktére mozna by zaliczy¢ do grona nieprofesjona-
listow (jest bowiem eseistka, rezyserem teatralnym), wypowiedziata nastepujace
stowa: ,,Mamy nieskoriczone bicie piany, obszerng produkcje teoretyczna, stosy
prac, ksiazek, polemik, a wazne teksty mozna policzy¢ na palcach. Decyduje

2 Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
[w:] Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, (red.) Z. Kwie-
cinski, L. Witkowki, Warszawa 1993.

3 B. Skarga, Tozsamos¢ i réznica, Warszawa 1989.§

4 J. Gomiewicz, Kategorie pedagogiczne. Odpowiedzialno$¢, podmiotowosé, samorealiacja twor-
czosé, tolerancja, wyobraznia, Olsztyn 1997.
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warto$¢ 1 —na roznych pietrach — wiedza o $wiecie cztowieka przystepujacego do
czynnosci pedagogicznych, czy to bedzie wiejska matka czy profesor™.

Mozna by zapyta¢ w tym miejscu, czy autorka ma racje? Z jednej strony wy-
daje sie, ze nie ma, poniewaz refleksja o wychowaniu od wiekow towarzyszaca
cztowiekowi nie owocowata nigdy dotad na tyle zadowalajacym stanem wiedzy
teoretycznej (a takze praktyki wychowawczej), by mozna byto zaprzestac pisania
o tym, jak by si¢ moglo wydawaé, dobrze znanym fakcie/bycie spotecznym.
Trzydziesci lat temu Jerome S. Bruner napisat, ze wychowanie nalezy do takich
zagadnien, ktére kazde pokolenie musi na nowo okreslac, na nowo definiowac®,
a nieco wczesniej B. Suchodolski dowodzit, ze mimo iz stowo ,,wychowanie”
pozostaje to samo, to zmienia si¢ rzeczywisto$¢, ktora tym stowem okreslamy,
a zatem istnieje konieczno$¢ ciaglego ,,dookreslania” wychowania’. Lata, jakie
uplynety od sformutowania tych mysli, nie zmienity w tym zakresie prawie nicze-
go. Moze z wyjatkiem stopnia skomplikowania rzeczywistosci spotecznej, w tym
wychowawczej, oraz rozszerzenia mozliwosci wypowiadania si¢ na ten ,,dobrze
znany temat”, co w efekcie przynosi tak ,,obszerna produkcje teoretyczng”.

Z drugiej jednak strony mozna twierdzi¢, ze M. Dziewulska ma racje, bo-
wiem w owej wielosci tekstow na temat wychowania i jego istoty obok tekstow
warto$ciowych sporo jest ,,niby nowych tekstow sporzadzonych przy zastosowa-
niu Orwelloweskiej nowomowy” czy tez wypowiedzi typu ,,pseudo”, bedacych,
Jak zauwaza J. Rutkowiak, ,,wyrazem rzekomego moéwienia o czyms, podrabia-
nia, zastepowania, falszywego nazywania” lub eklektycznych, ktore nie zawsze
tworza wieloelementowe, poznawczo znaczace struktury, lecz czesto sa ,bez-
tadne, niekoherentne, nie podporzadkowane wtlasnej logice wewnetrznej™s.

Sytuacje tu zarysowana oddaja doskonale stowa wypowiedziane przed prawie
siedemdziesigcioma laty przez wybitnego polskiego pedagoga B. Nawroczyn-
skiego, twierdzacego, ze w owej wielosci ,,\Nie tylko laik, lecz takze czlowiek
blizej obeznany z przedmiotem, tatwo ulega wrazeniu, iz go ze wszystkich stron
ogarnia chaos rozbieznych pogladoéw i dazen™. To jednak, co mogto niepokoic
autora wowczas, dzi§ wydaje sie znakiem ,,nowych czas6w” okreslajacym swois-
toS¢ wspotczesnej wiedzy o wychowaniu, wiedzy przepetnionej réznicami, nie-
dajacej sie uporzadkowaé¢ wedlug wyraznie ustalonych kryteriow porzadkowa-
nia. Trzeba zatem — jak twierdzi R. Kwasnica — ,,wstucha¢ si¢ w te roznice
pogladow na wychowanie i da¢ sobie powiedzie¢ to, co mowig one nie tylko

5 M. Dziewulska, O mistrzach, [w:] Rozmowy na nowy wiek, t. 1, Krakéw 2001.

6J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Warszawa 1974, s. 47.

” B. Suchodolski, Swiat czlowieka a wychowanie, Warszawa 1967, 12, 95.

8 J. Rutkowiak, Wielos¢ Jezykéw pedagogiki a problem jej tozsamosci, [w:] Ewolucja tozsamosci
pedagogiki, (red.) H. Kwiatkowska, Warszawa 1994, s. 78.

? B. Nawroczyriski, Dziela wybrane, t. 1, Warszawa 1987, s. 484.
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o wychowaniu, ale takze o nas samych i epoce, w ktdrej zyjemy. Dopuszczac te
roznice do glosu, odkrywac ich sens i uczy¢ sie od nich wiasciwego naszym cza-
som porzadku”10. Dopuszczaé do gtosu kontrowersyjne niejednokrotnie poglady,
upatrujac w nich inspiracji do odkrywania nowych obszarow wiedzy o wychowa-
niu i nowych sposobéw doswiadczania rzeczywistosci wychowawczej. Takie
podejscie wiedzie nas ku dialogowi.

Dialog jako formula myslenia o wychowaniu
i pytania istotne wytyczajace jego obszar

We wspotczesnej humanistyce rozpowszechnione sa rézne koncepcje dia-
logu. Dla przyktadu warto tu wymieni¢ koncepcje dialogu M. Bubera opartego na
,,otwarciu si¢ na innych”, dialogu jako metody dochodzenia do celu, jako metody
komunikacji miedzy ludZmi powiazanej z emancypacja cztowieka (teoria kryty-
czna J. Habermasa) czy jako sposobu dociekania sensu ludzkiego bycia, ludzkiej
egzystencji, ontologii ludzkiej wspélnoty (perspektywa hermeneutyczna). Na-
wiazujac do pogladow m.in. takich autoréw, jak: K. Ablewicz!l, A. Folkierska!?,
H. G. Gadamer!3, R. Kwasnica'4 czy J. Rutkowiak!5) mozna tez przyja¢ nieco
inne okres$lenie dialogu jako pewnej formuty myslenia o ztozonym fragmencie
rzeczywistosci spotecznej, jakim jest wychowanie, ktoremu to mys$leniu towa-
rzyszy $wiadomos¢ réznorodnosci sposobéw i perspektyw ujmowania wychowa-
nia, poszanowanie dla tej réznorodnosci wraz z otwartoscia na odkrywanie, poz-
nawanie i rozumienie zard6wno tego, co wspolne i podzielane przez innych, jak
i odmiennych racji oraz stanowisk. Jest to zarazem pewien typ sporu teorety-
cznego, zmierzajacy do:

— poszukiwania, odkrywania i nazywania wspolnego stanowiska, wskazywania
zgodnosci pogladow, porozumienia w kwestiach zasadniczych (ten dialog, gdyby
odnies$¢ go szerzej do np. rozmowy, dyskusji miedzy stronami, stuzylby rozsze-
rzeniu mozliwosci zbiorowego dziatania (perspektywa utrzymana w porzadku
czynu — przedontologiczna, pragmatyczna!®;

10 R, Kwasnica, Dwie racjonalno$ci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw 1987, s 13.

11K, Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych, [w:] Orientacje
w metodologii badan pedagogicznych, (red.) S. Palka, Krakow 1998.

12 A. Folkierska, Dialog a wychowanie, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1986, nr 1.

13 H. G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje, Warszawa 1979,

14 R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, [w:] Ku dialogowi w pedagogice, VI Forum Peda-
gogoéw, (red.) R. Kwasnica, J. Semkow, Wroctaw 1995.

15 J. Rutkowiak (red.), Pytanie — dialog — wychowanie, Warszawa 1992,

16 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci...
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— poszukiwania, odkrywania i nazywania roznic wystepujacych w udzielanych
odpowiedziach na pytania dotyczace wychowania, a przede wszystkim starania
sie 0 ich rozumienie (ten typ dialogu, gdyby rozszerzy¢ jego tres¢, kroczac
wytyczong przez H. G. Gadamera droga: od przedrozumienia, ktérego zrodtem
jest nasze zakorzenienie w tradycji, obeznanie ze $wiatem, ktore wspottworza
pojecia, ktorymi si¢ postugujemy, jezyk, poprzez rozumienie, ktore z kolei jest
uwiktane we whasne przedrozumienie i oznacza: ,najpierw: rozumie¢ dang spra-
we, a dopiero potem: poglad innego, jako taki, wyodrebni¢ i go rozumiec.
Pierwszym, ze wszystkich warunkow hermeneutycznych pozostaje wiec prze-
drozumienie, ktére rodzi sie w «mie¢ — do czynienia» z dang rzecza”!7 az do
,,powrotu do siebie”, a wiec korekty i reinterpretacji przedrozumienia (perspek-
tywa utrzymana w porzadku rozumienia — ontologiczna, hermeneutyczna) jest
jednym z najtrudniejszych, ale zarazem najbardziej konstruktywnych sposo-
béw poznawania i rozumienia rzeczywistosci wychowawczej);

— zademonstrowania gotowosci do zmiany lub tez zmiany dotychczasowych
pogladow na takie, ktore utrzymuja si¢ wyraznie w nurcie zgodnym z ,,duchem
przemian” poprzez dokonanie powierzchownych korekt mysli, wiaczenie ,,nos-
nych” haset, czy tez postugiwanie sie ,,nowo brzmiacymi” okresleniami (jest to
perspektywa utrzymana w porzadku pseudorozumienia — pseudoontologiczna).

Gdyby podja¢ probe analizy i znalezienia porzadku ,,wlasciwego naszym
czasom” w pogladach/tekstach dotyczacych wychowania, to mozna by stworzyc¢
intertekstualna mape owego dialogu!®, na ktorej znalaztyby sie odpowiedzi na
kilka, jak si¢ wydaje istotnych, pytan:

— Czy i dlaczego wychowanie? (pytanie o byé/nie by¢ wychowania i o jego zna-
czenie);

~ Czym jest wychowanie? (pytanie o istotg);

— Jesli wychowanie, to kogo? (pytanie o cztowieka konkretnego/jego wizje);

~ Czym wychowanie nie jest i czym by¢ nie powinno? (pytanie o antynomie
wychowania).

Powyzsze pytania stanowig podstawe (fundament) do formutowania kolej-
nych, odnoszacych si¢ zarowno do wymiaru aksjologicznego (m.in. pytania o wy-
chowanie do wartosci i poprzez wartosci, pytania o celowos¢ wychowania, o zrodta
i sposoby uzasadniania celow), prakseologicznego (m.in. pytania o formy wycho-
wania, o mozliwe strategie postepowania wychowawczego, o metody i techniki

——

:; H. G. Gadamer, Rozum, stowo..., s. 280.
Okreslenie ,,mapa dialogu" nawigzuje do konturowej mapy odmian mys$lenia o edukacji zapro-
ponowanej przez J. Rutkowiak w 1995 r. Autorka uznata za punkty wyznaczajace znaczace pola
merytoryczne ,,pulsujace kategorie", [zob.] ,, Pulsujqce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian
myslenia o edukacji, [w:] Odmiany myslenia o edukacji, (red.) J. Rutkowiak, Krakow 1995.
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oddziatywan wychowawczych, pytania o skutki wychowania i czynniki warunku-

jace skuteczno$¢, o bledy wychowania i ich nastepstwa), oraz legitymistycznego

(m.in. pytania o prawomocno$¢ wychowania, o prawo do wychowania i prawa

w wychowaniu, pytania o typy i zakres odpowiedzialnosci w wychowaniu, o gra-

nice migdzy swoboda a przymusem w wychowaniu, o zakres wolnosci wychowa-

nia i w wychowaniu).
Za cechy charakterystyczne wspomnianej mapy dialogu mozna by uzna¢:

— rownoczasowos¢, rownoleglos¢, paralelnos¢ wystepowania roznych koncepcji
wychowania, w perspektywie ktorych udzielane sa odpowiedzi na powyzsze
pytania (co nie oznacza, iz powstaly one doktadnie w tym samym czasie);

— brak wyraznego kryterium doboru przywotywanych pogladow i tekstow;

— apersonalnos$¢ przywotywanych mysli o wychowaniu;

— subiektywizm w poszukiwaniu ,,porzadku” i linii dialogu miedzy pogladami na
temat wychowania;

— nieskonczono$¢ i nieograniczonos¢ mozliwosci zamieszczenia kolejnych od-
powiedzi na sformutowane pytania.

Odpowiedzi na kazde z postawionych pytan pozwalaja zarysowa¢ co naj-
mniej dwa subobszary dialogu na owej mapie:

— subobszar dialogu — konstruktywnego sporu, zorientowany na uzgadnianie znaczen,
dochodzenie do konsensusu, szukanie plaszczyzny porozumienia i zgodnosci
w kwestiach zasadniczych, otwierajacy pole dla odkrywania i uzgadniania réznic;

— subobszar dialogu pozorowanego, zorientowanego bardziej na zaistnienie na
,mapie dialogu”, w mniejszym za$ stopniu na wniesienie do niego konstrukty-
wnego wktadu.

Subobszar dialogu — konstruktywnego sporu

Pytanie pierwsze: czy i dlaczego wychowanie?

Odpowiedzi na jedno z podstawowych pytan: czy i dlaczego wychowanie?
wskazuja na zgodnos¢ w pogladach co do pierwszej czegsci pytania. Nie jest to
jednak zgodno$¢ zupetna, bowiem w czesci dostrzega si¢ jednoznaczne stwierdze-
nie: wychowanie — tak, dla czesci charakterystyczna jest odpowiedz tzw. warunko-
wana, tzn.: wychowanie tak, ale ... nie w rozumieniu tradycyjnym np. dziatania,
oddziatywania, wywierania intencjonalnego wptywu, tylko jako wprowadzanie
w zycie wartosciowe, bycie z wychowankiem, wspolne odkrywanie i porzadko-
wanie aksjosfery wedtug wiasnych regut kazdej ze stron!?. Cze$¢ natomiast

198, Rucinski, Wychowanie jako wprowadzanie w iycie warto$ciowe, Warszawa 1988.
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autorow (szczegoélnie zorientowana pragmatycznie, dostrzegajac narastajace zja-

wiska patologii spotecznych obejmujace coraz mtodsze osoby) wyraza poglad,

nawiazujacy do rozwazan B. Suchodolskiego??, wychowanie — tak, mimo wszystko.

Odpowiedzi na druga cze$¢ pytania: dlaczego wychowanie, roznicujg sie
z uwagi na nature i tre$¢ argumentacji. Pytanie jednak, czy owe réznice sa dosc
glebokie i znaczace, czy tez moze majg wymiar tylko zewnetrzny? Perspektywy
przywolywanych argumentow stanowia bowiem ztozony uktad krzyzujacych sie
uzasadnien. Jedno nie podlega dyskusji: we wszystkich uzasadnieniach pojawia
sie troska o czlowieka, jego rozwoj i przyszto$¢ w powiazaniu z troska o ,,Swiat
zycia” cztowieka. Dla przyktadu warto tu wskaza¢ argumentacje w perspektywie:
— antroposocjogeocentrycznej, czyli zorientowanej na ,,dobro cztowieka”, ,,interes

spoteczny” oraz ,,dobro $wiata zycia cztowieka”;

— wspotczesnych ideologii wychowania, np. romantycznej, transmisji kulturowej,
progresywnej;

— typow racjonalnosci, np. adaptacyjnej, emancypacyjne;j;

— wyzwan wspotczesnosci: informacyjnej, globalizacyjnej, ekologicznej;

— pragmatycznej.

Wsrod najczesciej wymienianych argumentoéw w perspektywie pierwszej,
jak sie wydaje najszerszej i mieszczacej w sobie wszystkie pozostate, dostrzec
mozna nastgpujace uzasadnienia:

— wychowanie w rozumieniu kierowania (wspotkierowania) rozwojem dziecka
jest istotnym czynnikiem przyspieszajacym Ow rozwdj, tj. osiaganie poszcze-
golnych etapéw socjalizacji i inkulturacji (szczegdlnego znaczenia nabiera to
w okresach dynamicznych przeobrazen réznych dziedzin i warunkow zycia
cztowieka — brak wychowania moze okaza¢ si¢ zaprzepaszczeniem szans zZy-
ciowych);

— interwencja (ingerencja) wychowawcza jest niezbedna dla ukierunkowania roz-
woju i podporzadkowania go pewnej perspektywicznej wizji zycia (,,wycho-
wanie jest jedynym sposobem zapewnienia jednostce zyciowych osiagnie¢
W przysztoéci na miare jej mozliwosci”2!;

— konieczno$¢ wychowania wynika z faktu, iz rozwdj cztowieka przebiega w sy-
tuacjach i warunkach stwarzajacych réznorakie zagrozenia (tkwia one poniekad
W strukturze samego procesu rozwoju i nie maja tylko wymiaru zewnetrznego),
a wychowanie tworzy przestrzen profilaktyczno-ochronna dla tego rozwoju;

— wychowanie (co wynika z jego genezy jako zjawiska i dziatalnosci spotecznej)
nastawione jest nie tylko na dobro jednostki, ale tez dobro innych; wspdlne

—

Ap Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990,
Ay, Muszynski, Wychowanie, jego alternatywy i antynomie, [w:] Edukacja w zmianach, (red.)
M. Dudzikowa, Koszalin 1998, s. 221.
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problemy wynikajace cho¢by z procesu globalizacji, zagrozen zwiazanych
z zanieczyszczeniem Srodowiska, chorobami cywilizacyjnymi wymagaja har-
monizowania dziatan jednostkowych i spotecznych, godzenia dobra osobistego
z dobrem zbiorowym.

Uzasadnienia dla potrzeby/koniecznosci wychowania w perspektywie wspot-
czesnych ideologii wychowania, racjonalnosci, wyzwan wspotczesnosci itp. sa
w gruncie rzeczy zblizone do uzasadnien wyzej wskazanych, gdyby rozpatrywaé
je holistycznie. Kazda jednak ,,ideologia wychowania” koncentruje si¢ na innym
zadaniu, ktore ma wypelnia¢ wychowanie, otwierajac tym samym pole réznic
w zakresie uzasadnien, ale uzasadnien pojawiajacych si¢ w obszarze tychze ideo-
logii. Dla przyktadu w perspektywie ideologii romantycznej wychowanie jest po
to, by stuzy¢ dziecku, tworzy¢ mu warunki pelnego harmonijnego rozwoju.
Woyrazit to m.in. A. Neill, piszac o swojej Summerhill: ,,Moja rola nie jest w pierw-
szym rzedzie dokonywanie zmian spolecznych, ale postaranie si¢ o to, by przy-
najmniej dzieci uczynié¢ szczesliwymi 22, Wychowanie to zorientowane na indy-
widualne potrzeby dziecka rozwijanie jego zainteresowan, rozbudzanie cieka-
wosci, poniewaz to wszystko moze uczyni¢ dziecko szczesliwym.

Inaczej uzasadniaja potrzebe wychowania progresywisci, utrzymujac — jak
zauwazaja L. Kohlberg i R. Mayer?? — ze wychowanie powinno podtrzymywac
naturalne interakcje dziecka z rozwijajacym si¢ Srodowiskiem 1 spoleczenstwem,
aktywnie stymulowaé rozwéj (w rozumieniu postepu, osiagania kolejnych wyz-
szych stadiow), dostarczajac do§wiadczen w zakresie rozwiazywania autenty-
cznych problemoéw i konfliktéw. Dla przedstawicieli ideologii transmisji kulturo-
wej wychowanie jest niezbedne w przekazywaniu terazniejszej generacji tych
zasobow wiedzy, warto$ci, norm, zasad, ktore zostaty zebrane w przesztosci. Nie
chodzi tu — jak pisza wyzej wymienieni autorzy — o kult przesztosci, ale o pod-
kreslenie faktu, iz wychowanie jest do tego konieczne.

Argumentacje przytoczone wyzej mieszcza si¢, w istocie rzeczy, w obrebie
uzasadnien antroposocjogeocentrycznych. W przypadku ,,romantykéw” i ,,progre-
sywistow” uzasadnienia potrzeby/koniecznosci wychowania sytuuja si¢ bardziej
antropocentrycznie, zwolennicy ,transmisji kulturowej” ujmuja je w wiekszym
stopniu socjocentrycznie. Podobne argumenty na rzecz wychowania znajdujemy
w perspektywie racjonalnosci adaptacyjnej i emancypacyjnej. Pierwsza z nich, zda-
niem R. Kwasnicy?4, upatruje zadanie wychowania w ksztattowaniu wychowan-
kow wedlug pozadanych, z gory okreslonych, spolecznie akceptowanych wzorow,

22 A. Neill, Nowa Summerhill, Poznari 1994, s. 23.

23 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Alternatywy myslenia oldla edukacji,
(red.) Z. Kwieciriski, Warszawa 2000.

24 R, Kwasénica, Dwie racjonalnosci. ..



Konstruktywny spor czy dialog pozorowany woké! przedmiotu zainteresowari. .. 99

—_—

by ta droga doskonali¢ $wiat i ulepsza¢ go wedtug ustalonej definicji, druga w wy-
chowaniu upatruje czynnika sprawczego szeroko pojetej zmiany cztowieka i Swia-
ta poprzez wyzwalanie ich, uwalnianie od istniejacych ram i ograniczen.

Tymi samymi argumentami (antropo-, socjo- czy geoocentrycznymi) postu-
guja sie zwolennicy wychowania spogladajacy nan z perspektywy wyzwan przy-
sztoéci. R6zni je jednak od poprzedniej argumentacji wyrazne zorientowanie na
tzw. dtuga perspektywe, czyli wrazliwos¢ ,,na dlugotrwate skutki naszej krotko-
terminowej dziatalnoéci”25. Owe wyzwania, bez wzgledu na to, czy bedziemy je
postrzega¢ w kategoriach szans, czy zagrozen (zdania tu bowiem sa podzielone
miedzy zwolennikow i przeciwnikow, np. globalizujacego si¢ $wiata, spole-
czefistwa informacyjnego, duchowos$ci i materialnosci, ,totalnej macierzy”
(tradycji) i nowoczesnosci itp.), uzasadniaja potrzebe/koniecznos¢ edukacji/
/wychowania. Dla jednych bedzie ona wynika¢ bardziej z zagrozen dotyczacych
ludzkoéci zwiazanych z antropopresja na Ziemi¢ (wychowanie ma na celu
~przedhuzenie przysztosci cztowieka na ziemi”26), dla innych z troski o cztowieka
i jego rozw6j, bowiem ,,cztowiek coraz bardziej zanika, staje si¢ jednostka sta-
tystyczna, jego niepowtarzalno$¢ rozprasza sie i ginie w masie™’, dla jeszcze
innych edukacja/wychowanie sa potrzebne, by nauczy¢ ludzi rozpoznawac
przysztos¢ i ja interpretowac, bo ,.ci, ktorzy pragna poradzi¢ sobie z zawito$cia
okresu zawieszenia i uprzedzi¢ rozw6j nowej ery, beda mieli przewage nad tymi,
ktorzy tkwia w przesztosci”28, Dla innych jeszcze to whasciwosci wspotczesnego
spoleczenstwa, w ktorym wspoizaleznos$¢ i wspoétdziatanie stanowia integralne
sktadniki wspotistnienia, rodza potrzebe wychowania, poniewaz musimy ,,nau-
czyé sie szanowac to, co inne, i tego, kto inny”, musimy nauczy¢ si¢ ,,2y¢ z in-
nym, zy¢ dla kogo$ drugiego”?°. ,,Im wiecej bowiem otacza nas technologii, tym
bardziej potrzeba nam kontaktow miedzyludzkich™30.

Potrzebe wychowania potwierdza takze praktyka zycia spotecznego uwyraz-
niajaca ja szczeg6lnie w sytuacjach szerzacych sie zjawisk patologicznych (agres-
ja, przemoc, przestepczo$¢ coraz mtodszych osob, wszelkiego typu uzaleznienia,
brutalizacja zycia szkolnego itp.). Uzasadnienia pojawiajace si¢ w tym obszarze
przypominaja, gdyby uzy¢ terminologii J. Naisbitta z Megatrendow, sytuacje
dwukierunkowego posuwania si¢ w postrzeganiu koniecznosci/potrzeby wycho-

25 J. Naisbitt, Megatrendy. Dziesie¢ nowych kierunkéw zmieniajqcych nasze Zycie, Poznani 1997, s. 107,

% 8. Pikus, O wychowaniu ukierunkowanym na przedtuzenie przysztosci cztowieka na ziemi, [w:]
Wychowanie dla przysztosci, (red.) A. Karpinski, J. Kojkol, J. Kwapiszewski, E. Biliriska-Sucha-
nek, Stupsk 1998.

%7 M. Janion, O duszy, [w:] Rozmowy na nowy wiek, t. 1, Krakow 2001.

28 J. Naisbitt, op. cit., s. 297.

%9 H. G. Gadamer, Dziedzictwo Europy, Warszawa 1992, s. 21.

303, Naisbitt, Megatrendy. Dziesie¢ nowych kierunkow..., s. 79.
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wania typu: ultrawychowanie/ultrastyk. Ultrastyk bytby w tym przypadku rea-
kcja kompensacyjna ludzi, ktorzy majac stycznosc z praktyka wychowawcza, nie
mys$la ,,0 niej a mysla w niej”, dostrzegajac cata sprzeczno$¢ mi¢dzy wycho-
waniem jako bytem zhipostazowanym idealnym a jego realnoscia (pisat o tym
T. Szkudlarek3!, postulujac catosciowe myslenie o wychowaniu i orientacje ,ku
realno$ci” w pedagogice).

Uzasadnienia wyzej przywotane wiaza si¢ z ta cze$cia odpowiedzi na pytanie:
czy wychowanie, ktorg okreslono jako: wychowanie — tak, mimo wszystko. Mimo
sprzecznosci teorii z praktyka, mimo tendencji liberalnych, mimo, zdaniem nie-
ktérych autoréw, mitow o niepowtarzalnej osobowosci, ktora ,,odrzuca konwe-
nanse, szuka wiasnej drogi, jest zbuntowanym indywidualista”32, wychowanie jest
niezbedne i to nie takie, ktdrego istote wyraza ,samodzielne dochodzenie przez
miodego cztowieka do petni swojej osobowosci”, poniewaz to tadnie brzmi, ale
w rzeczywistosci znaczy: ,nie wiemy jak wychowywac, niech si¢ dzieje co
chce”33. Potrzebne jest wychowanie nieprzeciwstawiane dyscyplinie, autorytaryz-
mowi wyptywajacemu z troski o cztowieka, wolnosci i odpowiedzialnosci, ale
wychowanie, ktore bedzie taczyto wszystkie te elementy w jedna catos¢ konieczna,
by: chroni¢ stabszych przed silniejszymi, zdobywa¢ swiadomos¢ granic wolnosci
i uczy¢ odpowiedzialnosci, rozbudza¢ poznawczo, intelektualnie, ale takze emocjo-
nalnie i moralnie, by wreszcie wydawa¢ madrze pieniadze podatnikow przezna-
czone na edukacje — inwestujac w wyksztatcenie i madro$¢ — a nie wydawac ich,
jak twierdzi cytowany wczesniej autor, ,,na Rympatka i Sinorekiego™.

Pytanie drugie: czym jest wychowanie? (trudne pytanie
o istot¢ wychowania)

Zgodno$¢ pogladow na temat wychowania mozna zaobserwowac takze
w plaszczyznie starafi autorow o okreslenie (zdefiniowanie-wyjasnienie-uchwy-
cenie-wskazanie) istoty wychowania z rownoczesnym artykutowaniem faktu, iz
owe proby sa ,,skazane” na niepowodzenie. Charakterystyczne, a zarazem roz-
nicujace poglady nie tylko w kwestii wtasnego ujecia istoty wychowania, co wy-
daje sie naturalne, jest upatrywanie przyczyn trudnosci w innych jakoSciowo
zrédtach. Dla przyktadu warto tu zwroci¢ uwage na nastepujace stanowiska:
— W literaturze pedagogicznej stowo «wychowanie» wyjasniane jest bardzo
roznie. Zadna z propozycji jak dotad nie uzyskata jednak powszechnego uznania

31T, Szkudlarek, Obiektywizm i subiektywizm pedagogiczny a catosciowe myslenie o wychowaniu,
[w:] Pytanie — dialog — wychowanie, (red.) J. Rutkowiak, Warszawa 1992.

32 J. Wrébel, Nie bijcie w dyscypline, ,,Rzeczpospolita” z 3 listopada 2003.

33 Ibidem.
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i dlatego uzywajac tego stowa, trzeba okresli¢, jak sie je rozumie. (...) Ot6z

w tej ksiazce termin «wychowanie» oznacza¢ bedzie pobudzanie i ukierun-

kowanie rozwoju osoby ludzkiej”34. W czym, zdaniem autora, tkwia trudnosci

z okre§leniem wychowania? W tym, ze ,,zawiera ono w sobie kilka odrebnych

znaczen33;

—,(...) wychowanie jest pojeciem wieloznacznym, bowiem w zaleznosci od
zatozen teoretycznych rozmaite dyscypliny, ktére wchodza w system nauk pe-
dagogicznych, opisuja i wyjasniaja, czym jest wychowanie, zgodnie ze swoimi
specyficznymi celami i zasadami. Nie ulega watpliwosci, ze chociaz wycho-
wanie ma wiele znaczen, to (...)"30 , jest stuzba, ktéra cztowiek peini wobec
cztowieka™37;

— ,Trudno$¢ poznawczego uchwycenia fenomenu wychowania bierze sie stad,
ze nie jest tatwo oddzieli¢ jego istoty od socjalizacji, a wigc procesu poprzedza-
jacego — zdaniem psychologéw i socjologéw — jego zaistnienie, pochtaniaja-
cego w pewnej mierze czy wrecz wykluczajacego jego znaczenie. Pierwszym
zatem zabiegiem dociekajacym istoty wychowania powinno by¢ okreslenie
tego, co stanowi jego tres¢, co §wiadczy o jego naturze, wasciwosciach w od-
roznieniu od jego istnienia, a wiec praktycznego wymiaru jego esse’8;

- ,Rozdzial niniejszy jest proba ukazania tego, co si¢ na ogét rozumie przez
wychowanie. Pojecie to — jak dotad — nie doczekato si¢ jednoznacznego okre-
§lenia (...). Z pewnoécia doktadniejsze jego zdefiniowanie dtugo bedzie niemo-
zliwe. Przyczyna tego jest — wbrew pozorom — ciagle niezadowalajacy stan
wiedzy na temat wychowania™3”. Autor wypowiadajacy te stowa okresla wy-
chowanie jako ,,probe §wiadome;j i celowej interwencji w procesy socjalizacyj-
no-inkulturacyjne. Tym samym jest zawsze procesem z gory przewidzianym,
a wiec zamierzonym i nierzadko zaplanowanym™? w przeciwienstwie do so-
cjalizacji i inkulturacji.

Podsumowanie czynionych prob trafnie wyrazaja stowa B. Sliwerskiego:
»Kazda z podejmowanych przez naukowcoéw prob usystematyzowania wiedzy na
temat wychowania koriczy si¢ niepowodzeniem. Zainteresowanym (...) pozostaje
samodzielny wybér jakiej$ koncepcji w zaleznosci od osobistych preferenciji jej
zrodet czy uzasadnien. Zadna z konwencji terminologicznych nie jest «btedna»,
zadna tez nie jest «prawdziwa». Nie istnieje mozliwo$¢ sformutowania jednej,

34 8. Stawinski, Wychowywaé do postuszeristwa, Warszawa 1994, s. 5.

35 Ibidem.

36 §. Sobczak, Celowosé wychowania, Warszawa 2000, s. 33.

37 Ibidem, s. 7.

38 B, Sliwerski, Program wychowawczy szkoty, Warszawa 2001, s. 17-18.
39 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw 2003, s. 31.

40 Ibidem, s. 46.
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«ostatecznej» i kulturowo uniwersalnej definicji wychowania™!. Jesli tak, to
mozna by zapytaé: po co wobec tego podejmujemy zabieg przypominajacy
»mnozenie bytow”. Odpowiedz jest prosta: po to, by wiecej o nim wiedziec, lepiej
go rozumieé, a takze lepiej dziata¢ w zwiazku z tym ,.fenomenem” spotecznym.

Bez wzgledu bowiem na to, jakiej odpowiedzi udzielaja wszyscy zajmujacy
sie wychowaniem w zakresie odkrywania/nazywania jego istoty, dostrzegamy
wyraznie laczaca ich intencje pogodzenia trzech trudno dajacych si¢ pogodzié
(jesli w ogole mozliwych do pogodzenia) wymiaréw: zewnetrznej ingerencji jed-
nego cztowieka w rozwoj, zycie i dziatania drugiego cztowieka, prawa cztowieka
do nienaruszalnej autonomii i kreowania samego siebie wedtug wtasnych celow,
wartosci, standardow z istnieniem pewnego rodzaju przymusu inkulturacyjnego
i koniecznoscia respektowania regut wynikajacych ze wspoétzycia z innymi.
Intencja pogodzenia wymiaréw jest rownocze$nie otwarciem na roznice. Sa
bowiem autorzy, dla ktérych np. zewnetrzna ingerencja jest rownoznaczna z ura-
bianiem, sterowaniem rozwojem, dyrektywnoscia i pozostaje w jawnej sprzecz-
nosci z prawem do autonomicznego rozwoju wychowanka, a zatem wychowanie
nie powinno mie¢ charakteru zewnetrznej ingerencji/interwencji, tylko by¢ np.
§wiadczeniem pomocy w zakresie przekazu spotecznego doswiadczenia®?.

H. Muszynski twierdzi, ze formuta pomocy zmienia w sposob zasadniczy
istote stosunku wychowawczego: relacja witadzy zmienia si¢ w relacje opieki,
a miejsce obowiazku narzucanego wychowankowi zajmuje oferta pomocy ze
strony wychowawcy43, Czy jednak pomoc—oferta nie pochodzi z ,,zewnatrz”, czy
nie ma charakteru ingerencji jednego cztowieka w zycie innego za jego przyzwo-
leniem? Jest to z pewnoscia kwestia sporna w obrebie tego wymiaru wychowa-
nia, podobnie jak kwestia sporu pozostaje cho¢by odpowiedz na pytanie: ile przy-
musu, a ile swobody pozostawia¢é wychowankowi i ile wychowania potrzebuje
wychowanek dla swojego optymalnego rozwoju. Tego typu pytania r6znia
zwolennikéw alternatywnych orientacji wychowania, takich jak m.in.: orientacja
naturalistyczna, legitymistyczna, emancypacyjna czy podmiotowa.

Pytanie trzecie: jesli wychowanie, to kogo? (pytanie o cztowieka
konkretnego/jego wizje)

W obszarze odpowiedzi na pytania o wychowanie odnajdujemy tez zgod-
nosé¢, ze 6w fakt/byt, dziatanie/wspotdziatanie/doznawanie, proces/wynik

41 B, Sliwerski, Program..., s. 35.

42 W. Brezinka, Erziehung als Lebenshilfe, Klett, Stuttgart 1978.

43 H. Muszynski, Wychowanie, jego alternatywy i antynomie, [w:] Edukacja w zmianach, Koszalin
1998, s. 233.
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kazdorazowo i jedynie dotyczy cztowieka (,niestusznie jest ono odnoszone do
zwierzat czy roslin”#4). Na tym jednak zgodnosc¢ si¢ konczy, otwierajac przestrzen
roznorodnych pytan o to, jakiego cztowieka. Trafnie oddat t¢ mysl S. Roller,
pytajac przed laty o ostateczny cel celow wychowania: ,,Ale jaki cztowiek?”
i odpowiadat: ,,Cztowiek konkretny. (...) ten, kto cierpi, ngdzny i pokrzywdzony.
Cztowiek kaleki, czesto bedacy ofiarg cywilizacji rodzacej formy mniej udane
(...)” czy tez taki, ktory zostal zarysowany w ,portrecie czlowieka” ,(...)
cztowieka wszystkich czasow, cztowieka wszelkich szerokosci geograficznych,
cztowieka zawsze poszukujacego swojego cztowieczenstwa. Medrcy wszystkich
stuleci, filozofowie wielokrotnie podejmowali si¢ tego ogromnego zadania i za
kazdym razem ujawnial sie cztowiek z cala swoja wielkoscia a zarazem nie-
dostatkiem istnienia”. Dzi$ spotykamy wprawdzie odpowiedzi innego typu, ale
spor o to, jakiego czlowieka mamy wychowac¢, toczy sie nadal. Wskazuje 6w spor
nie tylko roznice pogladow, ale przede wszystkim istniejace ciagle zdetermi-
nowanie czynnikami spoteczno-ekonomicznymi i politycznymi, formutowanych
wizji cztowieka (uwyraznia si¢ to w szczegoélnosci we wspotczesnych ideatach
wychowania, o ktorych méwi W. Pomykato, nawiazujac do rozwazan W. La-
mentowicza, w stosownym hasle Encyklopedii Pedagogicznej).

Wielos¢ i zdeterminowanie ,,wizji cztowieka do urzeczywistnienia” poprzez
wychowanie budzi niekiedy niepokéj. Mozna go odnalezé¢ w wypowiedziach
0sOb, ktorym sprawy cztowieka i jego zycia zawsze byly i sa nadal bliskie. Do
nich nalezy m.in. B. Skarga. Autorka podkresla, ze niepokoja ja spory miedzy
dwiema wizjami cztowieka: jedna, w mysl ktérej cztowiek XXI wieku ma by¢
$wiadom swoich praw, otwarty na inno$¢, odpowiedzialny za swe wybory i wol-
ny (w granicach wolnosci mozliwej w zorganizowanym spoteczenstwie), ma on
posiada¢ poczucie whasnej godnosci, szacunek dla innego cztowieka i krytycyzm
wobec nie zawsze uzasadnionych pogladéw; druga, zakladajaca, ze czlowiek
wspolczesny powinien by¢ postuszny najwyzszym wartosciom, jakimi sa: religia,
nardd i rodzina, powinien mie¢ szacunek dla tradycji i nauki Kosciota. Zar6wno
wizje radykalnego liberalizmu, jak i tradycjonalizmu nie sa pozbawione racji, ale
tez nie sa wolne od wad. ,,Obie strony — twierdzi B. Skarga — oskarzaja si¢ wza-
jemnie, jedna o demoralizacje i niszczenie wszelkich wartosci, druga o zaScian-
kowos¢ i katolicki fundamentalizm. Nie szczedza sobie epitetow”#6. Toczacy sie
spoér, w gruncie rzeczy nie do rozstrzygnigcia, jest istotny dla wychowania, dla

4 B. Sliwerski, Program..., s. 35.

458, Roller, Cele wychowania — tworzenie i odradzanie, [w:] Bliskie i dalekie cele wychowania,
Warszawa 1987, s. 396, 404.

46, Skarga, Listy o edukacji, ,,JForum Os$wiatowe™” 1998, nr 2, (red.) L. Witkowski, tom specjalny,
Warszawa-Torufi, s. 30.



104 EwA KUBIAK-SZYMBORSKA

jego celéw i zadan zwiazanych z rozwojem czlowieka. Powstaje jednak pytanie:
jakiego cztowieka? Cytowana tu autorka pyta: ,,Czy chcemy, aby ten przyszly
cztowiek byt $wiadomym siebie podmiotem, czy przedmiotem duchowej autory-
tatywnej wtadzy? Czy naszym zadaniem na przysztos¢ (...) jest utwierdzenie tej
lub innej wiary, sily tego lub innego kos$ciota, czy budowanie demokratycznego
panstwa i przygotowanie do niego mtodziezy, bez wzgledu na to, czy ta mtodziez
jest wierzaca czy nie™¥7,

Na kanwie tych pytan B. Skarga przypomina o czym$ bardzo istotnym,
o czym niekiedy w rozwazaniach na temat ideatéw i wzoréw osobowych zapomi-
na si¢. ,,Otoz istnieje w kazdym cztowieku — mowi — pragnienie bycia soba; (...).
By¢ soba znaczy mie¢ odwage do przyznania si¢ do swych bledow i stabosci, ale
takze pragnienie nakre$lenia wlasnego projektu zycia; (...). Tej rozwijajacej sie
mtodej sobosci zadna edukacja, a tym bardziej jaka$ ideologiczna tresura, przeciw-
stawia¢ sie nie ma prawa”¥8. To mocne stowa. Z ich treSci mozna odczytac, ze
jakiekolwiek ideaty nie tylko sa zbyteczne, ale co wazniejsze, kryja w sobie niebez-
pieczenstwo ,.,gwattu” na owej sobosci, ktorej kazdy czlowiek szuka.

Innego zdania jest w tej sprawie, znany polski filozof — M. Szyszkowska.
Twierdzi ona, ze w procesie stawania si¢ cztowiekiem wazny jest wybor ideatow,
zgodnych z indywidualnymi cechami tego, kto wyboru dokonuje. ,,Wybor
ideatow sprawia, ze zaczynamy harmonijnie godzi¢ egoizm z troska o los innych.
Poteguje sie w nas poczucie znaczenia wybranego pogladu na swiat (...). Od-
niesienie naszego istnienia do ideatéw (...) ucztowiecza nas™#.

Dwie osoby i dwa jakze rdzne poglady. Kazdy wypowiadany z troska i w tro-
sce o czlowieka. Dla B. Skargi takiego, ktorego wyr6znikiem jest Swiadomos$¢
wiasnego Ja, dla M. Szyszkowskiej takiego, — ktory odwotujac si¢ do ideatow
(wolnosci, rownosci, prawa, sprawiedliwosci itp.) — staje si¢ spolecznym indy-
widualista. Jednemu ideaty zagrazaja, drugiego tak ideaty, jak i wzory wzmacnia-
ja duchowo. Ktéry poglad jest stuszny, ktory wybrac, ktorym kierowac si¢ tak we
wlasnym zyciu, jak i wtedy, kiedy wychowujac, wspieramy innych?

Pytanie czwarte: czym wychowanie nie jest i czym by¢ nie powinno?
(pytanie o antynomie wychowania)

Wielu sposrod autorow zajmujacych sie problematyka wychowania podej-
muje proby dookreslania jego istoty poprzez wskazywanie jego przeciwienstw.

47 Ibidem, s. 31.
48 Ibidem.
49 M. Szyszkowska, List o edukacji, ,JForum Oswiatowe” 1998 nr 2, s. 44-45.
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Jak zauwaza J. Tarmnowski’?, kazdorazowo poszukujac odpowiedzi na pytanie:
czym jest wychowanie, powinniSmy zadac sobie pytanie, czym ono nie jest i czym
by¢ nie powinno. Nie czyni si¢ tego zbyt czesto, bowiem zdaniem B. Sliwer-
skiego®! sa to sprawy wstydliwe, naruszajace dobre samopoczucie tych, ktorzy
wychowuja (najczesciej jednak tych, ktérzy czynia to dobrze). O ile jednak tego
typu proby wskazuja na zgodno$¢ co do rozumienia, iz mozna wychowanie
dookresli¢, wskazujac na jego antynomie, o tyle uznanie, co jest przeciwien-
stwem wychowania, a co nim nie jest, pozostaje kwestia roznicy.

Sa wprawdzie typy przeciwienstw niebudzace watpliwosci (wymieni¢ tu
mozna wyroznione przez: J. Filka>? wychowanie fikcyjne, nieadekwatne, zawla-
dajace i wyobcowane, J. Materne>3 — alienacje wychowania, totalizm wychowa-
wczy, schizoidalno$é wychowawcza i wychowanie przestgpcze czy wskazywane
przez B. Sliwerskiego3* wychowanie toksyczne, a takze manipulacje pedagogi-
czna, stosowang do realizacji celow ukrytych), ale sa tez i takie, ktore okreslane
s jako dziatania pseudowychowawcze tylko i wytacznie w perspektywie przyje-
tych przedzatozen o istocie wychowania. Warto tu wspomnie¢ cho¢by o wymie-
nianym przez J. Tarnowskiego>> moralizowaniu (oddziatywanie przez perswazje
i sugestie), treningu stuzacym uzyskaniu maksymalnej sprawnosci w jakiejs
dziedzinie, czy tez o opisywanych przez R. Cialdiniego’% narzedziach wptywania
na ludzi (heurystyki sadzenia, poczucie zobowiazania, oko publicznosci itp.),
ktorymi perfekcyjnie postuguja sie wychowawcy, manipulujac, zdaniem autora,
niezauwazalnie wychowankami.

Subobszar dialogu — sporu pozorowanego

Drugim dajacym sig¢ zarysowac subobszarem dialogu na, przywotanej wcze-
$niej, intertekstualnej mapie jest spér pozorowany. Jego istota sprowadza si¢ do
uczestniczenia w dialogu wieloparadygmatycznym poprzez wypowiadanie
»pseudo” sadoéw o rzeczywistosci wychowawczej utrzymanych w porzadku pseudo-

30 J. Tarnowski, Jak wychowywa¢?, Warszawa 1993, s. 11.

S1 B, Sliwerski, Program..., s. 37.

52 J. Filek, Pseudowychowanie, ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 10.

53 J. Materne, Préba zarysowania podstawowych wtasciwosci wychowania jako zjawiska spotecz-
nego, Acta Universitatis Nicolai Copernici. Socjologia wychowania IV. ,,Nauki Humanistyczno-
Spoteczne” 1982, z. 135.

34 B. Sliwerski, Program...

35 J. Tarnowski, op. cit., Warszawa 1993.

56 R. Cialdini, Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka, Gdarisk 1993.
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rozumienia, majacych na celu podkreslenie faktu, ze tworcy/autorzy tych wy-
powiedzi ,,ida z duchem czasu”, uczestnicza w dokonujacych si¢ przemianach,
a nawet sg prze$wiadczeni, ze to za ich sprawa one si¢ dokonuja. Ich wysitki
przypominaja ,.efekty” pracy tej grupy pedagogéw, ktorych reakcje w koricu
1992 r. na gwattowng zmiane kontekstu kulturowego i nowe wyzwania Z. Kwie-
ciniski okreslit jako ,,przystosowanie formalne, zewnetrzne, pozorne™’. Nie ozna-
cza to oczywiscie deprecjacji ani tych wysitkow, ani tez ich efektow, bowiem
dzieki nim ujawnia sie to, co ,,niezrozumiale”, ,,niejasne”, ,nieodkryte”, oceniane
jako inne, a zatem czesto niestuszne, i co postrzegane jest jako wazne, czemu
warto nadawac sens i znaczenie.

Ich wyroznikiem jest kontynuowanie tradycyjnych wzorow myslenia przy
jednoczesnym wprowadzaniu przy pomocy ,nowych rytow jezykowych” ele-
mentow alternatywnosci, nowoczesno$ci. Tymi nowymi rytami okazaly sie takie
hasta, jak m.in.: podmiotowo$¢ (uczen — podmiotem wychowania, wychowanie
podmiotowe, rownoprawno$¢ i rownowazno$¢ podmiotow wychowania), wspie-
ranie zamiast wychowania, permisywizm, bezstresowo$¢ wychowania, partner-
stwo i dialog w wychowaniu, swoboda, a nie przymus w wychowaniu itp. Im
wiecej takich sformutowan w tekscie, tym wigksze niejednokrotnie przekonanie
nie tylko autora, ale takze czesci czytelnikow o opozycyjnosci i alternatywnosci
pomystodawcy(6w) na istote wychowania.

W rzeczywisto$ci nowe terminy uzywane bez wiasciwego ich rozumienia
wskazuja na pozorna przemiang sposobu myslenia. Jednym z typowych przy-
ktadéw jest stwierdzenie zawarte w Programie wychowawczym wspolczesnej
szkoty (z maja 1999 r.) tresci nastepujacej: ,,dzigki przyznaniu podmiotowosci
uczniowi swoja podmiotowos¢ odzyskuje takze i nauczyciel”. Autora(éw) mozna
by zapytac: kto przyzna uczniowi t¢ podmiotowos¢?, co tak w istocie przyzna?,
kiedy nauczyciel utracit swoja podmiotowoS¢ i co bedzie z nauczycielem wow-
czas, jesli ten ,,kto$” nie przyzna tego ,,czego$” (podmiotowosci) uczniowi?

W podobnym tonie utrzymane sa inne fragmenty tego samego dokumentu,
w ktérych czytamy: uczen powinien by¢ postrzegany ,,w kategoriach podmio-
towosci, godnosci, wolnosci, niepowtarzalnosci, konkretnych praw i obowiaz-
kow” oraz ,,Nauczyciel i uczen sa osobami, ktére powinny by¢ w stalym dia-
logu”. Jawia si¢ tu m.in. pytania: co oznacza postrzeganie czlowieka w kategorii
np. wolnosci (jakiej wolnosci: do..., czy od...)?, w jakim dialogu maja pozo-
stawac nauczyciele i uczniowie: z arbitrem czy bez arbitra, negocjacyjnym czy
informacyjnym, konstruktywnym czy pozorowanym?

57 7. Kwiecinski, Mimikra czy sternik?..., s. 8.



Konstruktywny spor czy dialog pozorowany wokét przedmiotu zainteresowan. .. 107

s

Poza dokumentami o$wiatowymi pseudowypowiedzi pojawiaja si¢ tez
w niektorych tekstach o charakterze naukowym (przy czym pseudo nie odnosi si¢
do samego okreslenia a do jego tresci i rozumienia wskazujacych w istocie na
niezrozumienie). Takimi przyktadowymi okre§leniami sa: ,,dziecko (wychowa-
nek) podmiotem wychowania”, czy tez ,upodmiotowienie dziecka w procesie
wychowania™8, za ktorymi kryja sie czesto nawotywania w duchu humanizmu
do przestrzegania petni praw dziecka, do znacznego ztagodzenia, a najlepiej
catkowitego wyeliminowania kar i dyscypliny w wychowaniu, do zniesienia
asymetrii w relacjach wychowawczych, do dialogowego sposobu bycia z wy-
chowankiem, w ktérym — jak twierdzi J. Banasiak>? — nie istnieja zadne dyrekty-
wy typu: ,tak i tak masz postepowac, by uzyskaé to i to”, w ktérym brak jest
jakiegokolwiek przymusu i nacisku, i w ktérym pewno$¢, wiedze i nieomylnos¢
wychowawcy oraz jego wtadze zastepuje si¢ niepewnoscia, inspirujacym watpie-
niem, poszukiwaniem sensu i dochodzeniem do rozumienia.

W czym ujawniaja sie elementy pozoru i swoistego uprawiania ,,sztuki dla
sztuki” przy stosowaniu tych okreslen? Przede wszystkim w tym, ze czgsto auto-
1zy stosujacy je nie wnikaja w istote ,,bycia podmiotem” stad oczekiwania nad-
miernej koncentracji na wychowanku, tworzenia mu warunkoéw do harmonijnego
rozwoju poprzez usuwanie wszelkich utrudnien (bo jest on podmiotem). A prze-
ciez ,,bycie podmiotem” to nie prawa i przywileje, ale przede wszystkim §wiado-
mosé siebie, otaczajacego $wiata i wzajemnych relacji, a takze, co wazniejsze,
aktywnos$¢ poznawcza, aksjologiczna i sprawcza polaczona z gotowoscig do
ponoszenia konsekwencji wlasnego sprawstwa i odpowiedzialnymi zachowania-
mi. Z tym sie czlowiek nie rodzi, ale nabywa w dtugim procesie ,,stawania si¢
podmiotem”, procesie budowania swojej podmiotowosci. Czyz mozna ja zbu-
dowa¢ w warunkach przesadnego permisywizmu i liberalizmu. Zgadzam si¢
w tym miejscu ze zdroworozsadkowa wypowiedzia jednego z nauczycieli, ktory
twierdzi, ze ,,Wspolczesna szkota wstydzi sig, ze dyscyplinuje uczniow. Nauczy-
ciele (...) nie chca naleze¢ do kategorii wiecznie besztanej. (...) dyscyplinuja
uczniéw, bo sumienie i zdrowy rozsadek nie pozwalaja im od tego odstapi¢. Lecz
dziataja po omacku, chaotycznie reagujac na impulsy XXI wieku. Czujac przy
tym, ze czynig co$ pod prad, co$ po prostu ztego™®0.

58 Wskazujac na pozormnosé sformutowania, nie odnosze tego stwierdzenia do tych autoréw, ktorzy
z pelnym znawstwem podstaw ontologicznych i epistemologicznych oraz wynikajacych z tego
tytutu konsekwencji dla teorii i praktyki wychowawczej pisza o podmiotowosci cztowieka: ucz-
nia-wychowanka-dziecka, ale takze nauczyciela-wychowawcy-rodzica.

39 J, Banasiak, Reagowanie wychowawcze w wielowymiarowej pedagogice dziatania, Warszawa
1997.

60 5. Wrobel, Nie bijcie...
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Rzeczywiscie, jesli uwzglednimy ,nawolywania” do traktowania dziecka,
ucznia, wychowanka jako podmiotu tylko dlatego, ze w optyce pedagogiki
instrumentalnej byt on przedmiotem, a w perspektywie pedagogiki humanisty-
cznej ma by¢ podmiotem (bez nadania wtasciwego znaczenia tej kategorii), to
dziatania dyscyplinujace uczniéw pozostaja w sprzecznosci wobec nich. Czy jed-
nak stusznie? W mysl dialogu pozorowanego tak, ale czy wolno dopusci¢ do
takiej sytuacji, w ktorej myslenie w kategoriach opozycji: wychowanie — per-
misywizm, wolno§¢, dyscyplina, przymus, upowszechni si¢ jako diagnoza przy-
czyn realizowania/nierealizowania humanitarnie brzmiacego hasta: dziecko -
podmiotem/miara wszechrzeczy? Jesli tak, to warto pamigtaC o tym, ze kazda
idea, nawet najbardziej szczytna, pojmowana przesadnie lub nazbyt powierz-
chownie, moze przeksztatci¢ sie w swoja wlasng karykature. Humanizm moze
sta¢ sie ahumanitarny.

Dowodzi tego m.in. M. Meyer opisujaca dziatalnos¢ jednego z osrodkow dla
dzieci i mtodziezy trudnej na terenie Niemiec, w ktérym kierujac si¢ zatozeniami
Manifestu Humanistycznego (cztowiek jest z natury dobry a zadaniem wycho-
wawcow jest tworzenie korzystnych warunkow, ktére beda wspierac jego samo-
dzielny rozwdj oraz stymulowac potencjat dobra za pomoca stwierdzen sygnali-
zujacych, czy dane zachowanie jest pozytywne badZ negatywne; owa stymulacja
przebiega w klimacie partnerstwa) degraduje si¢ wychowawce z pozycji prze-
wodnika po §wiecie wartosci i doradcy do roli ,,chtopca do bicia” i ,,sterrory-
zowanego pionka do okiutnych zabaw wychowankow™6!. Czy wpisywanie sie
w dialog pozorowany i gloszenie pogladéw uznanych za postgpowe nie jest do-
wodem na pewien rodzaj ,,uwiedzenia” przez powierzchownie odczytana i zbana-
lizowana liberalna ideologi¢ wychowania i jej mity: romantyzm i pajdocentryzm
przed czym przestrzegali niektorzy z pedagogow?

Czy gloryfikujac wychowanka (jest on bowiem podmiotem) i optujac za za-
stapieniem w wychowaniu relacji przedmiotowo-podmiotowej (w ktorej wycho-
wanek byt przedmiotem) relacja podmiotowo-podmiotowa nie powotano przy-
padkiem kolejnej, tym razem odwroconej relacji typu: wychowawca przed-
miotem — wychowanek podmiotem? Jak bowiem inaczej odczyta¢ rozwazania
M. Nowak-Dziemianowicz wskazujacej na ,,przedmiotowo$¢” rodzicow, ktorzy
kierujac si¢ idea bezstresowosci wychowania, a przede wszystkim partnerstwa
doprowadzili do sytuacji, w ktorej ,to dzieci dyktuja warunki, zgtaszaja roszcze-
nia, nie godza sie na rodzicielska wtadze i autorytet, same probujac przejac¢ jedno
i drugie. Czesto wtedy, gdy nie udaje im si¢ tego osiagna¢ uciekaja sie do agresji,

61 M. Meyer, Dziecko miarg wszechrzeczy, czyli o ahumanitarnym humanizmie, ,Wychowanie na
co Dzien” 1997, nr 4-5.
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przemocy. Zachowania te budza przemoc i agresje rodzicow, nie mogacych zro-
zumie¢ swoistego odwrécenia rol, do ktorych przeciez sami sie przyczynili”62.

Czy gdyby autorzy pogladow/tekstow zglebili istote przywotywanych przez
siebie kategorii, to skutki, o ktorych pisze autorka, bytyby inne? Trudno na to
pytanie odpowiedzie¢, bowiem skutki wychowania nie s3 prosta funkcja sktado-
wych koncepcji wychowania. Z pewnoscia jednak poczucie, ze ,,idzie si¢ z duchem
czasu” w zakresie pogladow na wychowanie, relacje wychowawcze, a przede
wszystkim na osobe wychowanka nie zwalnia z koniecznosci poznawania i rozu-
mienia tego, o czym/kim si¢ pisze, a przede wszystkim z koniecznosci zachowania
zdrowego rozsadku, nawet jesli tezy analizowane w jego perspektywie wydadza si¢
mniej ,,szczytne”. Trudno bowiem nie uzna¢ za ,,uprawianie sztuki dla sztuki” tych
pogladow/tekstow, w ktorych pojawiaja sie oczekiwania catkowitego zniesienia
asymetrii i dystansu w relacjach miedzy wychowawca i wychowankiem?

Roéznorodne teorie stosunkéw miedzyludzkich wskazuja na istnienie owej
asymetrii, dystansu nawet miedzy bardzo bliskimi sobie osobami. P. Sztompka,
przywotujac poglady E. Halla, podaje za autorem, iz istniejg cztery typy dystan-
sow interakcyjnych: najmniejszy (ale jednak dystans) to dystans intymny np.
miedzy rodzicami i dzie¢mi, nieco wigkszy dystans osobisty np. miedzy przy-
jaciotmi, dystans socjalny miedzy np. pracodawca i pracownikiem oraz publiczny
miedzy np. méwca na trybunie i jego stuchaczami®3. Nawet najblizsze sobie
osoby z natury rzeczy dzieli dystans. Jak wiec oczekiwac jego zniesienia w rela-
cjach os6b ,,oddalonych” od siebie nie tylko przestrzennie, ale tez emocjonalnie,
intelektualnie, ,,dZwigajacych” rozne wiazki uprawnien i obowiazkow64. Dystans
a pewnie i asymetria wydaja sie wiec naturalnym rysem relacji miedzyludzkich
wynikajacym m.in. z kategorii Innego.

Podobnie rzecz sie ma z ,,dialogowym sposobem bycia”, ktory, jak wskazuja
rozwazania m.in. A. Folkierskiej®5 czy K. Ablewicz%, nie moze by¢ utozsamiany
z przyzwoleniem wychowankowi na btadzenie po bezdrozach procesu zdobywania
doswiadczen i chronienie go przed wszystkim, co mogtoby zakloci¢ jego swo-
bodny, autonomiczny rozwéj. Poza tym dialog zaktada w swej istocie zgtaszanie
roszczeni do waznosci, wypowiadania wiasnego zdania, prezentowania odmien-
nych racji, argumentowania i przekonywania i jest, jak zauwaza T. Szkudlarek®,

62 M. Nowak-Dziemianowicz, Rodzina wobec problemow wychowania, ,,Terazniejszos¢ Cztowiek
Edukacja™ 2001, nr 3, s. 44,

63 p. Sztompka, Socjologia, Krakéw 2002, s. 70.

%4 Ibidem, s. 90.

85 A. Folkierska, Dialog. ..

66 K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia...

7T, Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, [w:] Pedagogika, (red.) Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, t. 1,
Warszawa 2003, s. 376.
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w perspektywie zalozen pedagogiki krytycznej trudny do wprowadzenia bez
jakiejs formy przymusu, szczegélne trudny wtedy, gdy okazuje si¢, ze prawd jest
wiele a konsensus przestaje by¢ racjonalny.

Przyktadow wskazujacych na istnienie zar6wno jednego, jak i drugiego typu
dialogu we wspotczesnych pogladach dotyczacych wychowania mozna odnalez¢
duzo wiecej. Juz jednak w perspektywie dotychczasowych rozwazan rodzi si¢ py-
tanie: czy potrzebny jest nam dialog w rozumieniu zaréwno konstruktywnego
sporu, jak i sporu pozorowanego? Wydaje sie, ze odpowiedz jest tu jednoznaczna.
W $wiecie pluralistycznym, wielokulturowym, wieloparadygmatycznym dialog
jest niezmiernie potrzebny. Szczegdlnego znaczenia nabiera dialog bedacy for-
muta myslenia o rzeczywisto$ci, w tym réwniez o wychowaniu (w wychowaniu),
przybierajacy posta¢ konstruktywnego sporu, w ktérym poszukuje si¢, odkrywa
i nazywa zarowno zgodnosci (wsp6lne stanowisko), jak i roznice. Pozwala on na
pelniejsze poznanie ,,obiektu” zainteresowan, a przede wszystkim na lepsze jego
rozumienie (choé ,,wiedzie¢” nie zawsze znaczy ,rozumiec”). W jego efekcie
zyskujemy mozliwosc:

— wychodzenia poza kanon ustaleri uniwersalistycznych w kwestii istoty wycho-
wania, a tym samym w kwestii pojmowania cztowieka,

— poznawania réznych teorii i praktyk, ktére ,,znalezli inni ludzie pasac nie nasze
owce w nie naszych dolinach”68;

— whasnego, autorskiego odczytywania kazdego ludzkiego doswiadczenia w za-
kresie wychowania i uczestniczenia w negocjowaniu znaczen i roszczen do
waznosci;

— odkrywania, ze to, co dotad ,,uswiecone” tradycja, zaczyna jawi¢ sie jako jedna
z wielu mozliwosci i sposobow doswiadczania Swiata;

— uczestniczenia w niekonczacym sie dialogu istniejacych paradygmatéw i wpi-
sywania siec w ten dialog ze swoimi przemysleniami, bedacymi wynikiem
rzeczywistych intencji zgtebiania istoty wychowania.

Wazny jest tez, mimo pejoratywnosci okreslenia, spor pozorowany. Wpisac
sie w niego nie jest trudno, bowiem nowe idee, paradygmaty maja spora moc
,uwodzicielska”. Rownoczesnie jednak odkrywanie tego rodzaju ,,uczestnictwa”
w dialogu staje sie odstanianiem ,,niezrozumiatego™ i inspiracja do podejmowa-
nia prob jego zglebienia. Ma to niewatpliwie warto$¢ poznawczg. Swoista ,,zon-
glerka” rytami jezykowymi ma na ogo6t dos¢ krotki ,,zyciorys™ i konczy go czgsto
w konfrontacji z praktyka wychowawcza, ktora obnaza nie tylko jego niejasnos¢
(niezrozumiato$¢), ale przede wszystkim jego pozorna alternatywnos¢. Jesli jed-

68 C, Geertz, za: E. Rodziewicz, Pedagogika: wyzwania i teorie (zapis dyskusji), [w:] Réznica,
tozsamo$é, edukacja. Szkice z pogranicza, (red.) T. Szkudlarek, Krakow 1995, s. 244.
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nak owo ,niezrozumiale” stanie sie zrozumiatym bedzie z pewnoscia jednym
z wartosciowszych gtosow na mapie dialogu — konstruktywnego sporu.
Myslenie o wychowaniu (w wychowaniu) jest w pewnym sensie ,,zakletym
kregiem”, od ktérego trudno nam si¢ uwolni¢. Z jednej strony jest ono tak
ztozone, jak ztozeni i skomplikowani jesteSmy my, jako ludzie, z drugiej strony,
zaden chyba proces spoleczny nie dotyczy (dotyka) nas w takim stopniu, jak
wychowanie. Moze, ,,krecac sie dookota wlasnej osi”, bronimy si¢ w ten sposéb
przed tym, co sami sobie (szczego6lnie innym a inni nam) chcemy narzucic?

CONSTRUCTIVE DISPUTE OR SIMULATED DIALOGUE
ON THE SUBJECT MATTER OF CONTEMPORARY
EDUCATIONAL THEORY

Recent years have been witness to heated debates over education as the subject
matter of the contemporary theory of education. The traditional way of thinking
about this being / phenomenon / social activity has been brought into question
by a multitude of highly varied altemative conceptions. These multiple and
diverse opinions on education (about education, of education) lie at the core of
a dialogue:

—focused on the finding of unanimity and the settlement of differences (the
dialogue of common stance, the dialogue of unanimity) (the preontological,
pragmatic perspective);

— focused on the defining of differences and attempts at understanding them (the
dialogue of differences) (the ontological, hermeneutic perspective);

— focused on the alleged involvement in a multiplicity of viewpoints (the simulated
dialogue, the dialogue of mere participation’).

The dialogue of common stance / unanimity and the dialogue of determining
and recognising differences form the basis for a constructive dispute (dialogue —
constructive dispute), the dialogue of ‘mere participation’ on the other hand — the
basis for alleged involvement in contemporary educational discourse. The pluralist,
multicultural, multiparadigmatic world necessitates dialogue. The dialogue that
turns into a constructive dispute takes on a deeper significance here. It helps
acquaint oneself more fully with the subject of interest, and above all understand
it still better, though ‘knowing’ is not always synonymous with ‘understanding’.

Such a dialogue results in:

— transcending the usual scope of universalist assumptions about the essence
of education, as well as about the human nature;

— finding out about various educational theories and practices;
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— interpreting personally every human experience in education, and participating
in meaning negotiation and significance attribution;

— discovering that whatever has so far been sanctified by tradition emerges as
only one of the countless ways in which the world can be experienced;

— participating in an endless dialogue of existing paradigms, and engaging in this
dialogue with one’s own line of thinking and understanding.

And yet one must not underestimate the significance of the simulated
dialogue on account of its pejorative meaning. Participation m such a dialogue
symbolises the uncovering of the incomprehensible therefore inspiring attempts
at explaining it, which has an indubitable cognitive value. The peculiar ‘jugglery’
with linguistic rites is most frequently short-lived and terminates when confronted
with educational practice which reveals both its unclearness (incomprehensibility)
as well as its apparent alternativeness. If, however, the incomprehensible evolves
into the comprehensible, it undoubtedly becomes yet another worthwhile say in
the dialogue, the constructive dispute. The following issues will be given due
consideration in the paper:

— the diagnosis of the scope of theoretical analyses determined by the educational
category;

— the substantial queries which generate the dialogue subject matter;

— dialogue as a way of thinking about education and as a theoretical dispute
(constructive or/and simulated);

— the subareas of unanimity and differences in approaches to education which
form the basis for dialogue — constructive dispute;

— the new linguistic rites which form the basis for the simulated dialogue.



