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Alternatywna pedagogika, alternatywna edukacja

Organizujac | Miedzynarodowg Konferencje ,,Edukacja alternatywna — dylema-

ty teorii i praktyki” (Dobieszkéw k. £odzi, 15-17 10 1992 r.) B. Sliwerski (1992, s. 14)

pytat: ,Jaki rodzaj edukacji moze by¢ [...] zaliczony do edukacji alternatywnej? Czy

sg jakie$ cechy wspdlne dla wszystkich tych, ktérym przypisuje sie alternatywnos$¢
edukacyjnego dziatania?”. Odpowiedz na tak sformutowane pytanie byta wowczas
pozytywna. Wedtug autora Wspoétczesnych teorii i nurtow wychowania mozliwe jest
znalezienie wspdlnych wiasciwosci dla réznych alternatyw edukacyjnych. Na poczat-
ku lat 90. XX wieku B. Sliwerski zidentyfikowat czternascie takich wiasciwosci, for-
mutujgc zarazem minimalistyczny warunek sugerujacy, ze ,,spetnienie jednej z nich
lokuje dany typ edukacji na poziomie alternatywnosci” (tamze, s. 14). Wyliczone zos-

taly wowczas nastepujgce cechy: ,

.— Po pierwsze, kazdy z tych nurtéw stanowi okreslong opozycje w stosunku do
istniejgcych w danej rzeczywistosci powszechnych rozwigzan;

— Po drugie, tworzy on wiasny system krytyki, stosujac na wszelkie sposoby zabie-
gi demaskacyjne, niszczac kolejne tabu, obalajgc dotychczasowe mity, konwen-
cje i fatszywe przesady;

— Po trzecie, nie dysponuje on zadnym, obiektywnym kryterium przynalezno$ci poza
rozwinieciem wsérddjego tworcow czy realizatoréw poczucia tozsamosci (poprzez
wytworzenie wspdlnego znaczenia wagi odmiennosci i wsp6lne okreslenie celu
oraz poprzez utrzymanie minimalnych wiezi organizacyjnych);

— Po czwarte, baza dla jego idealnych i praktycznych projektow jest demokracja,
pluralizm, tolerancja i otwarto$¢ na nowos¢;

— Po piate, jego geneza jest niezalezna od uwarunkowan teoretycznych, politycz-
nych, spotecznych: i gospodarczych;

— Po szoste, projekt edukacji alternatywnej zbliza jej twdércow do okreslonej sub-
kultury a nawet ruchéw kontrkulturowych;

— Po siédme, celem alternatywnych ofert edukacyjnych nie jest uczynienie z nich

matrycy, modelu jedynie stusznych i warto$ciowych rozwigzan, obalenie systemu
czy doprowadzenie do anarchii. Z tego powodu edukacja alternatywna zaliczana
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jest w sensie ilosciowym do rozwiazan wyspowych, sladowych, marginalnych
czy pogranicza;

— Po 6sme, zycie ludzkie postrzegane jest tu w perspektywie horyzontalnej, gdzie
edukacja ma charakter antyinstytucjonalny i nie jest srodkiem do osiggania war-
tosci instrumentalnych czy kontrybutywnych, lecz staje sie celem samym w sobie;

— Po dziewiate, edukacja alternatywna bazuje na bezinteresownosci, dialogu i pra-
wie do samorealizacji, wolnosci i wyobrazni;

— Po dziesigte, zaktada zawsze wyzwolenie lub przejscie od istniejgcego stanu edu-
kacji do wzbogacenia go o gruntownie inne jej wizje i projekty do realizacji. Nie
chodzi tu o rekonstrukcje lecz o dojscie do czegos$, cojeszcze nie istnieje, do stanu
otwartej mozliwosci;

— Pojedenaste, o alternatywnos$ci decyduje poziom radykalnosci oferowanych przez
nigprzemian, pozwalajacy narozpoznanie, czy aby nie stajg sie onejedynie okazjg
do kolejnej zmiany warty, do utrzymania istniejgcego status quo;

— Po dwunaste, alternatywna edukacja wystepuje w obronie zagrozonej suweren-
nosci kazdego jej podmiotu, w tym szczegdlnie dzieci i mtodziezy, grup mniej-
szo$ciowych i 0séb specjalnej troski, uposledzonych;

— Po trzynaste, edukacja alternatywna rodzi sie z odwagi dziatania dla idealnego
$wiata i oportunizmu wobec adaptacyjnego przystosowania totez utozsamianajest
z obrazem doskonatego $wiata, pozytywnych rozwiazan (bez przemocy, bez zia)
na zasadzie antytezy, popadajac przez to w wielu wypadkach w samouwielbienie
i nie dostrzeganie wiasnych patologii;

— Po czternaste, jako$¢ edukacji alternatywnej jest wypadkowg propozycji tworcow
i oczekiwan odbiorcéw na tle ich potrzeb, zainteresowar i kompetencji” (Sliwers-
ki, 1992, ss. 14-15).

Inaczej, wedtug cytowanego wyzej autora, przedstawia sie spér o pedagogike
alternatywna. Towarzyszy mu szereg watpliwosci, wyrazanych za pomoca nastepuja-
cych pytan: ,,Czy(-m) w ogdle jest pedagogika alternatywna? Czy rzeczywiscie moz-
na méwic ojakiej$ pedagogice (edukacji) alternatywnej? Czy nie jest [...] tak, iz mia-
no alternatywnos$ci przypisuje sie okreslonemu juz paradygmatowi czy dyskursowi
pedagogicznemu na zasadzie podkresleniajego szczegdlnej odmiennosci na tle pozo-
statych?” (Sliwerski, 1998, s. 7). Rozstrzygniecia tego problemu mozna poszukiwag,
przyjmujac postmodernistyczng perspektywe badawcza, zgodnie z ktérg mozna
mowic¢ o pedagogice alternatywnej,jako o dyskursie, w ramach ktérego idea alterna-
tywnosci, praktyki i instytucje alternatywne uzyskujg swoje znaczenie i swojgrzeczy-
wisto$¢, dostarczajgc na poziomie meta-kontekstu, w ktérym nabierajgone okreslone-
go sensu. Nie da sie jednak zidentyfikowaé tak rozumianej pedagogiki. Dyskursy
bowiem nie dostarczaja prawdy o swoich obiektach” (Sliwerski, 1998, s. 7).

Moim zamiarem jest uczynienie nieoczywistg tezy gtoszacej, ze daje sie zidenty-
fikowac (wyodrebnié) edukacje alternatywna poprzez wskazanie wspdlnych dla niej
wiasciwosci. Przyjmujac zasygnalizowang wyzej (postmodernistyczng) perspektywe
poznawczg nie daje sie zidentyfikowac zaréwno pedagogiki alternatywnej, jak i edu-
kacji alternatywnej. Sprébuje to uczyni¢ traktujgc alternatywnos¢ jako ,,pulsujacg”
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kategorie, wymykajacg sie jednoznacznemu zdefiniowaniu, zaklasyfikowaniu, wyod-
rebnieniu. Termin ten sktonny jestem traktowaé, uzywajac okreslenia L. Wittgensteina
(1972) jako ,rodzine znaczeniowg”. Jak zauwaza T. Hotowka (1986, s. 13), ,,rodziny
znaczeniowe wytwarzajg zwykle wyrazenia o wtasnosciach perswazyjnych — takie
jak np. sprawiedliwo$¢, nonsens, cywilizowany czy fatsz. Zapewne silne nacechowa-
nie emocjonalne, zacierajace r6znice miedzy treSciami opisowymi a warto$ciowaniem,
sprzyja powstawaniu polisemii o ptynnych liniach demarkacyjnych; polisemii na og6t
nie uswiadamianej przez uzytkownikow jezyka”.

Charakterystyczna dla rodziny znaczen polisemia w odniesieniu do alternatywno-
$ci pozwala na formutowanie np. takich sagdow: ,,Niezwykla sita alternatyw edukacyj-
nych jest ich nieskorniczonos$¢, nieograniczono$é i permanencja. Nie majednej eduka-
cji alternatywnej wobec jakiej$ jednej edukacji tradycyjnej. Zawsze bedg pojawiaty
sie jakie$ grupy spoteczne lub jednostki, ktére beda dopominaty sie o inne rozwigza-
nia, inne tresci, formy, prawa czy metody ich urzeczywistnienia. W istocie kazdy ro-
dzaj pedagogii moze by¢ alternatywa dla innej pedagogii” (Sliwerski, 1992, s. 15).
Sformutowaé mozna w tym miejscu pytanie: czy edukacja alternatywna nie jest ztu-
dzeniem (Henri, 1995), mitem (Zwierzchowski, 1997), grajezykowga (Muzyka, 1992).

»Pulsujgca” kategoria pedagogiczna i edukacyjnal

Ujmujac alternatywnos$¢ jako pulsujaca kategorie, nawigzuje do zaproponowanej
przez J. Rutkowiak (1995) mapy konturowej odmian myslenia o edukacji. Wystepuja-
ca w roli kartografa Autorka konstatuje: ,,Wspo6iczesne przemiany znowu stawiajg
przed pedagogika sprawe wielosci, trudna niekiedy do zaakceptowania, gdyz kontra-
stowg wobec doswiadczenia niedawnej przesztosci z dominujgcym w niej monopara-
dygmatem. Dokonujgca sie zmiana przejawia sie w wysitkach przygladania sie wias-
nej przesztosci, udostepniania nieobecnych tutaj do niedawna dyskurséw, owocuje
tekstami ze sfery, jakg najog6lniej mozna okresli¢ mianem »pedagogii pogranicza,
prébe ogarniecia sposobéw myslenia o edukacji, wystepujacych obecnie na scenie
pedagogicznej traktuje jako jeden z jej elementéw” (Rutkowiak, 1995, s. 7-8).
W Odmianach mys$lenia o edukacji zawarte sg opisy sytuacji, w jakich moze znalez¢
sie pedagog, za pomocg metafory drogi/drég, po ktérych sie porusza. W moim przeko-
naniu warianty opisane przez J. Rutkowiak korespondujg z wyrdznionymi przez
Rolanda G. Paulstona (1993) okresami czasowymi i wystepujagcymi w nich reprezen-
tacjami wiedzy w zakresie pedagogiki porownawczej, w ten sposéb, ze:

— dominujacej w latach 5. i 60. neopozytywistycznej i funkcjonalnej ortodoksji odpo-
wiada pojmowanie pedagogajako wedrowca jednej drogi poznawczej;

— w latach 70. i 80. heterodoksyjnym walkom, polegajagcym na kwestionowaniu orto-
doksji przez paradygmat funkcjonalistyczny radykalny oraz paradygmat humanis-

1W tej czesSci niniejszego tekstu nawigzuje do poczynionych wczesdniej ustalen, kiedy to probowatem
potraktowac potocznos$¢ jako ,,pulsujaca” kategorie pedagogiczng (zob.: Leppert, 1997).
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tyczny i radykalnie humanistyczny, odpowiada sytuacja, w ktérej przed pedago-
giem-wedrowcem pojawiajg sie dwie drogi, reprezentowane przez opozycje ilos-
ciowego ijakosciowego podejscia do edukacji;

— panujacej od konca lat 80. heterogenicznosci, polegajacej na przejsciu od charak-
terystycznej dla poprzedniego okresu wojny paradygmatéw do debatujacych spo-
tecznosci, odpowiada wielo$¢ drog, po ktérych moze sie poruszaé¢ pedagog-
-wedrowiec.

Problematyczne sg oczywiscie zaproponowane cezury czasowe; jesli sg one adek-
watne do opisanych przez R. G. Paulstona odmiennych reprezentacji wiedzy pedago-
gicznej, to przyporzadkowane im metafory pedagoga-wedrowca niekoniecznie miesz-
czg sie we wskazanych okresach. Zdaniem J. Rutkowiak: ,,Wielo$¢ byta zawsze
charakterystycznym rysem rzeczywistosci. Kiedy jednak dokonywano podziatéw
z wynoszeniem jednych jej elementow i obnizaniem statusu innych, woéwczas byta
ona postrzegana jako staba strona catego uktadu, poniewaz trudno byto wyodrebnié¢
to, co najbardziej wartosciowe. Inaczej majg sie rzeczy, gdy wielo$¢ jest postrzegana
jako realny wymiar rzeczywistosci, w ktérej nie ma bezwzglednych uzasadnien na
rzecz przodowania czegokolwiek” (1995, s. 23).

Potwierdzeniem problematycznosci zaproponowanej wyzej chronologii oraz tezy
0 wielosci jako charakterystycznym rysie rzeczywisto$ci moga by¢ stowa Bogdana
Nawroczynskiego, sformutowane pierwotnie przy okazji opisywania na kartach Ency-
klopedii Wychowawczej (tom 1, cze$¢ I1) w 1934 roku pragdéw pedagogicznych wias-
ciwych okresowi miedzywojennemu. Poszukujac odpowiedzi na pytanie: ,Jaki jest
styl naszych czaséw? Jaki panuje w nich poglad na $wiat i zycie? Do jakiego one dazg
ideatu?” (Nawroczynski, 1987, s. 484), autor Wspotczesnych pragdéw pedagogicznych
odpowiadat:

»Na te pytania trzeba, jak sie zdaje, odpowiedzieé: nasze czasy nie majgjednego
jakiegos$ ideatu, lecz r6zne ideaty przyswiecajg im obok siebie lub nawet w walce ze
soba; nasze czasy nie wytworzyty jednego pogladu na $wiat i zycie, lecz bardzo duzo
rozbieznych pogladéw. Skutkiem tego styl naszych czaséw polega na réznostylowo-
$ci. W tym ich bogactwo, ale i stabo$¢, polegajaca na rozstrzeleniu sit, braku skupienia
1syntezy.

Wspotczesna mysl pedagogiczna, wspbtczesne wychowanie sgwiernym odbiciem
tego stanu rzeczy. Nie sg one systemem zbudowanym wedtug jednej mysli przewodniej.
Petno w nich zametu i kontrastéw. Totez kto by chciat doszukaé sie w nich chocby
stabych zaryséw takiej zwartej struktury, jakg moga nakresli¢ historycy wychowania
Sredniowiecznego, humanistycznego lub o$wieconego, opusci rece i powie znieche-
cony: widze tylko chaos. Nie nalezy jednak by¢ upartym i ciasnym. Nie nalezy szuka¢
w danej epoce takiego stylu, jakiego w niej nie ma. Lepiej nie rezygnujac przedwczes-
nie z trudnego zadania, uczy¢ sie na niej wiasciwego jej porzadku, choéby to byt po-
rzadek zupetnie nowego rodzaju: nie statyczny, lecz dynamiczny; przejawiajacy sie
nie w harmonii, lecz w kontrastach” (tamze, s. 484-485).

Dzisiaj, ponad 60 lat po napisaniu tych stéw przez B. Nawroczynskiego, uczymy
sie ponownie porzadku rzeczywistosci nam wspdtczesnej. Opisem tej rzeczywistosci,
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ktérej najistotniejszg ceche zdaje sie stanowi¢ wielo$¢, zajmujg sie miedzy innymi
teoretycy ponowoczesnosci. Efekt ich wysitkéw poznawczych: ,,Rysowany przez nich
pejzaz kulturowy nie stanowi jednak harmonijnego obrazu, gdyz kultura ma swoj
wewnetrzny dramatyzm. Zawiera sie on zaréwno w sprzecznosci miedzy obfitoScig
wytwarzanych doébr, obiektow, idei, a niemoznoscig ich skonsumowania, jak i w trud-
nosci dokonywania przez ludzi wyboréw. W tym witasnie pejzazu poznawczym sytu-
uje sie problematyka wielosci odmian myslenia o edukacji i wielu mozliwych drég
pedagoga-wedrowca, pragngcego uzyskac rozeznanie w aktualnej sytuacji edukacyj-
nej” (Rutkowiak, 1995, s. 23). Dodam, ze sygnalizowany przez B. Nawroczyniskiego
chaos staje sie obecnie kategorig uzywang do opisu edukacji tak w wymiarze mikro-
jak i makrospotecznym (zob. np.: Rutkowiak, 1996).

Rozeznaniu w wielo$ci odmian mys$lenia o edukacji ma stuzy¢ mapa konturowa,
wyznaczona przez okreslone kategorie, uznane za jej punkty orientacyjne. Kategorie
te to ,,pewien rodzaj poje¢, a mianowicie — pojecia strukturotwaércze o wysokim stop-
niu ogdlnosci, sygnalizujgce zarysowo pole okreslonej problematyki. Sg one meryto-
rycznie na tyle wykrystalizowane, ze pole takie wstepnie wyznaczajg, a zarazem na
tyle niedookreslone i otwarte — dzieki ich og6lnosci — iz dajg potencjat umozliwiajacy
dalszg penetracje zagadnienia, tacznie z budowaniem konstrukcji teoretycznej, osnowg
ktérej bytaby dana kategoria” (Rutkowiak, 1995a, s. 184). Kartograf tworzacy mape
wysuwa elementy uznane przez siebie za znaczace, posiadajgce moc teoriotwdrcza;
dajac w ten sposob wyraz wiasnym uczuleniom — rozumiejgc przez uczulenie ,,wy-
eksponowanie jakosci, na ktérg »kartograf« juz jest wrazliwy ze wzgledu na swoje
doswiadczenia” (Rutkowiak, 1995, s. 25). Redaktorka Odmian myslenia o edukacji
zaktada: , Kategorie nie sg [...] dogmatami, a okreslajac ich kondycje mianem »pulso-
wania« sygnalizuje podobienstwo do organizmu, dla istnienia ktérego znaczaca jest
dynamika, zmiana jakos$ci i objetosci, rytmu, nieregulamosci, kurczenia sie i rozkur-
czania, jako zrodet zyciodajnego napiecia oraz braku ostrych granic znaczeniowych”
(tamze, s. 25).

Zrédiem kategorii tworzacych punkty orientacyjne mapy jest szeroko rozumiana
empiria edukacyjna, ,,to, co w niej aktualnie szczeg6lnie zywe i napiete, czemu nadaje
sie kategorialng jako$¢ z zawierajgca sie w niej potencja tworzenia teorii narastaja-
cych wokoét kategorii” (Rutkowiak, 1995a, s. 184). Obserwacja stanu dzisiejszej peda-
gogiki, widzianej przez pryzmat uczulen Autorki rozwazanej propozycji, doprowa-
dzita Jg do wysuniecia zestawu 10 kategorii jako podstaw projektu mapy odmian
mys$lenia o edukacji. Te kategorie to: intelektualizm, praktycyzm, praktycznos$¢, przed-
miotowos$¢ i techniczno$¢, podmiotowos$é, pytajnos¢, sakralno$é, kontekstowosé,
politycznos¢, uprawniona wielo$é.

Poniewaz zestaw ten ,nie jest pomyslany jako zestaw skonczony i nieproblema-
tyczny, idzie w nim bardziej o zademonstrowanie mozliwosci empirycznego wysuwa-
nia kategorii oraz budowania wokoét tych kategorii wielu réznorodnych teorii eduka-
cyjnych niz o rozstrzyganie ojakosci kategorii uznawanych za znaczace” (Rutkowiak,
19953, s. 185), niniejszy tekst mozna potraktowac jako zamiar wskazania kolejnego
punktu orientacyjnego na mapie odmian myslenia o edukacji. Obserwujac wspoétczes-
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ng pedagogike przez pryzmat wiasnych uczulen, dostrzegam znajdujaca sie obecnie
w myslowym obiegu ludzi zastanawiajacych sie nad edukacjg, kategorie alternatyw-
nosci. Przejawy jej pulsowania scharakteryzuje w dalszej cze$ci opracowania. Tutaj
chciatbym natomiast zwréci¢ uwage na istotng wiasciwosé pulsujacych kategorii,,jako
obszarowo krzyzujgcych sie, zachodzacych na siebie, rozchodzacych sig, czego nie
mozna podda¢ zdyscyplinowanej logice zakresowych stosunkéw pojeé, ktére wyzna-
czajg obszary mapy” (Rutkowiak, 1995, s. 45). Kategorie te oddajg ,,realne myslenie
realnych ludzi o realnej edukacji dnia dzisiejszego. Sprawg zasadniczgjest ich kom-
plementamos$¢ oraz parcjalno$¢ mozliwych objasnien nieujednoliconego $wiata i waga
wysitkéw réznych ludzi w tworzeniu teorii, z ktérych kazda jest »reprezentatywna«
w pewnym kontekscie” (tamze, s. 45). Oznacza to, ze takze alternatywnos$¢ wchodzi
w roznorakie zwigzki z innymi kategoriami tworzacymi mape. Ich przejawem jest np.
zjawisko miksowania form wypowiedzi o edukacji, ,,owocujgce formami pogranicz-
nymi, eklektycznymi, jezykiem pseudo ijezykiem para” (Rutkowiak, 1994, s. 95).

Przejawy/obszary pulsowania alternatywnosci
w pedagogice i edukacji

Zidentyfikowanie i opisanie wszystkich przejawéw badz obszaréw pulsowania
alternatywnos$ci w pedagogice i edukacji wydaje sie zadaniem niewykonalnym. Po-
stuzy¢ temu celowi mogtaby np. analiza publikacji z tego zakresu, jakie ukazaty sie
w Polsce w ostatnich kilkunastu latach. Rozwigzanie przeze mnie przyjete jest inne.
Przyjmuje, ze wskazywanie pulsowania alternatywnos$ci moze sie dokonywac poprzez:
— poszukiwanie, odkrywanie, ujawnianie zatozen (przestanek, zrédet), z ktérych wy-

rastajg alternatywne koncepcje pedagogiczne oraz alternatywne modele praktyki

edukacyjnej;

— opisywanie sposobow funkcjonowania tych koncepcji i modeli — tego, w jaki
spos6b sg one adaptowane, rekonstruowane, rozwijane, kontestowane;

— pokazywanie konsekwencji, rezultatéw (zaréwno tych pozadanych, jak i nieza-
mierzonych, ubocznych, niepozadanych), do ktérych prowadzg alternatywne mo-
dele edukaciji.

W literaturze najczesciej pojawiajg sie opracowania mieszczace sie w ramach dru-
giego itrzeciego sposréd wyrdznionych podejs¢. Dobrym tego przyktadem moga by¢
teksty poswiecone antypedagogice (zob. np. Jasinska, 1995) lub szkole waldorfskiej
(zob. np.: Szymanski, 1996; Kayse, Wagemann, 1998; Sajdak, 1998). Niewystarcza-
jaco wykorzystywane wydaje sie natomiast by¢ podejscie pierwsze, eksplorujace za-
tozenia, na ktérych ufundowane sg alternatywne pedagogiki i alternatywne modele
edukacji oraz odstaniajace lezgce u ich podstaw przedzatozenia (przedsady, milczaco
podzielane przekonania).

W dalszej czesci opracowania poszukiwac bede zatozen, do ktérych odwotujg sie
rozwazane tu konstrukty. Podjete zadanie okre$li¢é mozna jako préobe zakreslenia pola
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problemowego refleksji nad alternatywng pedagogika i alternatywng edukacjg. Pole
problemowe jest tu rozumiane, za H. A. Giroux (1993, s. 107), jako konceptualna
struktura, identyfikowana zaréwno przez pytania, jakie stawia oraz pytania, ktérych
nie jest w stanie sformutowac.

Pierwsze pytanie dotyczy zatozen filozoficznych (ontologicznych, epistemolo-
gicznych, aksjologicznych), do ktérych odwotujg sie (na ktoérych sg ufundowane) al-
ternatywne pedagogiki i modele edukacji.

Pulsowanie kategorii ,,zatozenia filozoficzne” wyraza sie nastepujagcym w XX wie-
ku przesunieciem od fundamentalizmu do antyfundamentalizmu. Zaistnienie hetero-
genicznosci, w ktérej zadna pojedyncza szkota czy orientacja badawcza nie moze utrzy-
mywac, ze ma monopol na prawde, nalezy kojarzy¢ z pojawieniem sie i recepcjg
w naukach spotecznych mysli postmodernistycznej. Analizujac kwestie destrukcji po-
jecia prawdy w filozofii i naukach spotecznych, J. Séjka (1992, s. 46) zauwazyt na
poczatku lat 90. ubiegtego wieku, ze wspétczesne myslenie filozoficzne cechuja nas-
tepujace wiasciwosci: ,,Zamiast nie uwarunkowanego witasnymi kryteriami poznania
pojecia prawdy, mamy teze ojej lokalnym charakterze. Zamiast poszukiwania pewno-
§ci — przekonanie o nieuchronnej omylnosci cztowieka i odwotywalnosci wszelkiej
wiedzy (w tym, a moze nawet przede wszystkim wiedzy naukowej). Zamiast dgzenia
do tego, co wieczne i niezmienne, co nieuwarunkowane, mamy niewiare w ostateczne
podstawy rozumiane zardwno jako transcendentalne warunki mozliwosci, jak i meta-
fizyczne pierwsze zasady. Zamiast dumnego podmiotu, bedacego centrum tego nie-
trwatego, tymczasowego Swiata (Swiatoobrazu?) proponuje sie nam wizje wielosci
gier jezykowych, bez wspélnego mianownika, definiujacych niejako od nowa samo
zjawisko podmiotowosci”. Na drugim krancu zasygnalizowanego kontinuum spotkac
mozna kategorycznie sformutowane sady typu: ,,Nie naprawi pedagogiki, a tym sa-
mym wychowania i wyksztatcenia cztowieka, szukanie podstaw w kulturze lub ide-
ologii. Kultura jest tylko zespotem wytwordw, ktére czesto usprawniajg w odejsciu
od realnych bytow, gdy prezentujg fatsz i zto. Ideologia jest $wiatopogladem jako
zespotem dowolnie zestawionych twierdzen, poszerzonych o program nie zawsze stusz-
nych przemian politycznych i o program spoteczny. Podstaw wychowania i wyksztat-
cenia cztowieka nalezy szuka¢ w bytowej strukturze cztowieka. Trzeba ich wiec
szuka¢ w realistycznie uprawianej filozofii cztowieka” (Gogacz, 1995, s. 34).

Do jakich zatozen odwotujg sie zatem alternatywne pedagogiki i alternatywne
sposoby edukacji? Czy lokujg sie tylko najednym — antyfundamentalistycznym —
biegunie przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych?

Drugie, mozliwe do postawienia w zakre$lonym polu problemowym, pytanie do-
tyczy rodzajow racjonalnosci, jakie ujawniajg alternatywne koncepcje pedagogiki
i edukaciji.

Prébujac uchwyci¢ pulsowanie kategorii ,,racjonalno$¢”, mozna odwota¢ sie do
propozycji R. Kwasnicy (1990), dotyczacej ukrytych zatozen trzech rodzajow krytyk:
adaptacyjnej, emancypacyjnej i hermeneutycznej.

Krytyka adaptacyjna zrédtem swoich uzasadnien czyni racjonalno$¢ adaptacyjng
i pretendujaca do wytgcznosci fundamentalistyczna wizje $wiata, czyli wizje $wiata
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racjonalnie urzagdzonego, uporzadkowanego zgodnie z projektem historii. Jest to Swiat

»ludzi rozumiejgcych dziejowe koniecznosci (prawa rozwoju spotecznego) i cele dzie-

jow, ludzi umiejacych sprosta¢ wytyczonym przez historie zadaniom” (Kwasnica, 1990,

s. 121).

Krytyka emancypacyjna ma u swoich podstaw racjonalng rekonstrukcje logiki
dziejow, z ktérej wynika, ,,ze ideg rzadzacg rozwojem spotecznym jest idea dojrzato-
$ci. Dojrzato$¢, ktdrg historia osiagga poprzez kolejne fazy rozwoju, to komunikacyjny
tad spoteczny, to organizacja zycia zbiorowego oparta na wolnym od przymusu i sto-
sunkéw panowania dialogu” (Kwasnica, 1990, s. 125).

Oba rodzaje krytyk (adaptacyjna i emancypacyjna), mimo wystepujacych pomie-
dzy nimi roznic, sg do siebie podobne. Pozostajg one w horyzoncie tego samego pyta-
nia: jak swiat zmieniac¢?

Krytyka hermeneutyczna stuzy rozumieniu. Jej pytania odnosza sie do $wiata,
rozumianego jako tekst, ktéry ,,tworzy sie, staje, przemija, stowem — dzieje sie w na-
szym rozumieniu” (Kwasnica, 1990, s. 127). Rozumienie jest tu pojete szeroko — jako
doznawana przez nas w rozmaitych formach doswiadczenia obecno$¢ wszystkiego,
co jest.

Odnoszac te rodzaje krytyk i stojgce za nimi rodzaje racjonalnosci do kategorii
alternatywnos$ci mozna pyta¢: czemu stuzy dany rodzaj alternatywnej pedagogiki lub
alternatywnej edukacji: realizacji obiektywnego (niezaleznego od nas) planu dziejow,
przezwyciezeniu ograniczen wynikajacych z dominacji rozumu instrumentalnego czy
tez zajmowaniu sie Swiatem rozumianym jako tekst wymagajacy bezustannego ttuma-
czenia i odkrywania ukrytej w nim prawdy o nas samych.

Kolejne nasuwajace sie pytanie dotyczy ideologii edukacyjnych, ktore leza u pod-
staw analizowanych konstruktow. Wieloznaczno$¢ pojecia ,,ideologia” (zob.: Szacki,
1991) sprawia, ze pulsowanie kategorii ,ideologia edukacyjna”jest szczegdlnie zywe.
Wystarczy przywota¢ propozycje L. Kohlberga i R. Mayer (1993), dla ktorych ideolo-
gia edukacyjna stanowi zbidr poje¢ definiujagcych pozadane cele, tresci i metody wy-
chowania. Autorzy tej propozycji wyrézniaja:

— ideologie transmisji kulturowej — zgodnie z nig zasadniczym zadaniem edukacji
jest przekazywanie terazniejszej generacji zasoboéw wiedzy, norm i wartosci ze-
branych w przesztosci;

— ideologie romantyczng — utrzymujaca, ze najwazniejszym aspektem rozwoju jest
to, co pochodzi od samego dziecka, zadaniem edukacji jest natomiast rozwiniecie
wewnetrznych, spontanicznych tendencji o pozytywnym znaczeniu;

— ideologie progresywna— gtoszaca, ze wychowanie ma za zadanie podtrzymywacé
naturalne interakcje dziecka z rozwijajagcym je spoteczeristwem lub srodowiskiem.

Innym przyktadem pokazujagcym pulsowanie kategorii ,,ideologia edukacyjna”
moze by¢ propozycja B. Sliwerskiego (2000), ujmujacego ideologie jako wyrazicielki
interesdw poszczeg6lnych grup, klas czy narodéw, zbiorowosci ruchéw politycznych
czy religijnych. Tak rozumiane ideologie dgzg do narzucania swych partykularnych
celéw i intereséw oraz do zdominowania innych ludzi. Sa one, jak zauwaza B. Sli-
werski (2000, s. 58), ,,no$nikami apriorycznie przyjmowanych przez ich wyznawcéw
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wartosci, pogladow czy wyobrazen o Swiecie i przekonan o mozliwos$ciach ich reali-

zacji to znaczy, ze nie podlegajg procesowi dowodzenia ani empirycznej weryfikacji.

Albo je zatem kto$ akceptuje, albo odrzuca”. Z tej perspektywy wyr6zni¢ mozna trzy

rodzaje ideologii edukacyjnych: konserwatywnag, liberalng i lewicows.

Jakie ideologie edukacyjne dajg sie zrekonstruowaé w projektach alternatywnych
pedagogik i alternatywnych modeli praktyki edukacyjnej? Czy stuzg one gtéwnie za-
chowaniu tradycji, wolnos$ci jednostki, wyréwnywaniu réznic spowodowanych stra-
tyfikacjg spoteczng— oto przyktady nasuwajacych sie pytan.

W proponowanym polu problemowym pojawia sie takze pytanie o typ tadu spo-
tecznego, w ktory wpisujq sie alternatywne koncepcje pedagogiki i edukacji. Pulso-
wanie kategorii ,,typ fadu spotecznego” opisat S. Ossowski (1983). Wyrdznit on:

— }ad przedstawien zbiorowych, polegajacy na bezrefleksyjnym podporzadkowaniu
sie jednostek i grup spotecznych tradycyjnym zwyczajom i normom postepowania;

— porzadek policentryczny, opierajgcy sie na przekonaniu, ze przy respektowaniu
pewnych wspélnie podzielanych regut gry, interakcje miedzy jednostkami i grupa-
mi prowadza w sposéb naturalny do réwnowagi spotecznej;

— porzadek monocentryczny, polegajacy na podporzadkowaniu sie jednostek i grup
poleceniom ptyngcym z jednego centrum decyzyjnego;

— system porozumien, polegajacy na sieci wielostopniowych negocjacji i porozu-
mien miedzy jednostkami i grupami, na ktorych opiera sie wigz spoteczna.

Nawigzujac do typologii zaproponowanej przez S. Ossowskiego J. Gesicki (1994)
postawit pytania o:

— typ przystosowaniajednostkowego ujawniajacy sie w kazdym z tych tadéw (moz-
naje umiesci¢ na kontinuum: wewnatrzsterowno$¢ - zewnatrzsterownosc);

— typ kultury moralnej dominujacej w kazdym z tych tadéw (przybierajacej postacé
monizmu lub pluralizmu w dwéch wersjach: anomijnej i aksjonormatywnej);

— rodzaj struktury spotecznej, jaka ujawnia sie w kazdym z tych tadéw (tworzg one
kontinuum: hierarchicznos¢ - federacyjnosc);

— typ pedagogii, jaka jest mozliwa z kazdym z tych typéw tadu spotecznego (moga-
cej przybierac¢ posta¢ instrumentalizmu lub pluralizmu);

— polityke oSwiatowg prowadzong przez panstwo (daje sie tu wyrdzni¢ polityka: re-
produkcyjna, dekretacyjno-konstrukcyjna, brak polityki oraz negocjacyjno-ofer-
towa).

Z jakim typem tadu spotecznego korespondujg alternatywne pedagogiki i alterna-
tywne modele edukacji? Czy stuzg one utrwalaniu dominujagcego w danym okresie
typu tadu spotecznego, czy tez stawiajg sobie za cel jego kwestionowanie, delegitymi-
zacje, zmiane?

Pigte pytanie, wytonione w ramach proponowanego pola problemowego, dotyczy
pojmowania nauki oraz wiedzy, ktéra nauka wytwarza. Opisujac pulsowanie tych
kategorii, odwota¢ sie mozna do nieklasycznej koncepcji socjologii wiedzy, z wyste-
pujagcymiw niej dwoma modelami poznania: obiektywistycznym i konstruktywistycz-
nym (zob.: Zybertowicz, 1995).
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Obiektywistyczny model poznania (i zwigzana z nim koncepcja wiedzy) ma cha-
rakter fundamentalistyczny, realistyczny, empirystyczny, pozytywistyczny, reprezen-
tacjonistyczny, lustrzany, kubetkowy, racjonalny, ahistoryczny, epistemologiczny,
filozoficzny lub modernistyczny.

Charakteryzujagc model konstruktywistyczny wskazuje sie, ze jest on antyfunda-
mentalistyczny, relatywistyczny, antyrealistyczny, postempirystyczny, postpozytywi-
styczny, pragmatyczny, poststrukturalistyczny, historyczny, konwencjonalistyczny,
socjologiczny lub postmodernistyczny.

Jaki rodzaj wiedzy wytwarzajg alternatywne pedagogiki a przekazujg alternatyw-
ne modele edukacji? Jaki rodzaj wiedzy o alternatywnej pedagogice i edukacji moze-
my uzyskaé? Poszukujgc odpowiedzi na te i wiele innych pytan, warto tez wspomnie¢
0 pojmowaniu nauki jako — uprzywilejowanego rodzaju poznania tworzgcego wie-
dze pozytywnag, lokalnego paradygmatu, swoistego dyskursu spotecznego (zob.: Chal-
mers, 1993).

Kolejne pytanie dotyczy sposobu pojmowania pedagogiki ujawnianego w al-
temtywnych koncepcjach tej dyscypliny. Opisanie pulsowania terminu ,,pedagogika”
wydaje sie zadaniem niewykonalnym. Mozna przedstawi¢ jedynie propozycje prébuja-
ce owo pulsowanie uchwycié¢, zawsze jednak skazane na niebezpieczenstwo (i zarzut)
redukcjonizmu. Jedng z takich propozycji sformutowat Ch. Wulf (1993), wskazujgc na
trzy paradygmaty nauki o wychowaniu, ktére uksztattowaty sie w XX wieku: herme-
neutyczny, empiryczny, krytyczny.

Redukujac ujawniajgca sie obecnie (w okresie heterogenicznosci) r6znorodnosé
sposobéw pojmowania pedagogiki, a zarazem wskazujac na pulsowanie tej kategorii,
warto przywotac typologie zaproponowang przez T. Lewowickiego (1995), w ktorej
omawiang tu dyscypline pojmuje sie jako:

— nauke o wychowaniu — kojarzong ze scjentystycznym modelem uprawiania nauki,
— cze$¢ nauk spotecznych (nauka o zachowaniu cztowieka),

— refleksje o wychowaniu, z dominujagcym podej$ciem hermeneutycznym,

— refleksje o wychowaniu, teorie pedagogiczne i praktyke osSwiatowg jednoczes$nie;
— obszar praktyki spotecznej.

Ktore ze sposobéw pojmowania pedagogiki sg obecne w jej alternatywnych wer-
sjach? Jakim zmianom one ulegajag wraz z dokonujacymi sie zmianami w spoteczno-
-kulturowym kontekscie, w jakim kazda z nich funkcjonuje? Czy w odniesieniu do
alternatywnych koncepcji pedagogiki znajduje zastosowanie spostrzezenie T. Dietri-
cha: ,,Myslenie pedagogiczne nie odbywa sie wzrastajac liniowo, a wiec prostolinij-
nie, ale mys$lenie pedagogiczne przebiega antynomistycznie: porusza sie ono miedzy
dwoma, czy wiecej punktami. Wykazuje zatem strukture cykliczng: te same problemy
ciggle powracaja, sag na nowo rozwazane, przemysliwane wedtug nowych punktéw
widzenia i doswiadczen. Moze dochodzi¢ przy tym do postepu lub regresji, ale nie
osigga sie nigdy punktow krancowych badz ostatecznych rozwigzan” (Szczypinski,
1994, s. 179).

Nastepne wyrdznione pytanie dotyczy podejscia, za pomoca ktérego mozna opi-
sa¢ alternatywng edukacje. Utrwalone w literaturze socjologicznej (zob.: Meighan,
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1993) pulsowanie tej kategorii upowaznia do stwierdzenia, ze mozna wyréznic trzy

takie podejscia:

— funkcjonalno-strukturalne, zgodnie z ktérym system edukacji jest analizowany
w kategoriach funkcji, ktorym stuzy, zwlaszcza funkcji zapewnienia, utrzymania,
uprawnienia, przekazywania i internalizacji ,,zbiorowego sumienia”;

— interpretacyjne, w ktérym analizg edukacji rozpoczyna sie od jej subiektywnego
wymiaru i na nim koncentruje sig uwaga badaczy;

— krytyczne — gtéwnym zadaniem analizy tego typu jest utatwienie twdrczego roz-
woju ludzkiego poprzez wzrastajgce zrozumienie rzeczywistego sposobu funkcjo-
nowania systemu spotecznego, polega ono na demistyfikacji $wiata zarébwno na
poziomie dziatania, jak i struktury.

Jaki obraz edukacji alternatywnej wytania sig z kazdego z tych podej$¢? Podej-
mujac proba odpowiedzi na to pytanie, warto odwota¢ sig do propozycji zawartych
w pracach A. Sawisz (1989), Z. Melosika (1994), M. Zemto (1996).

Osme pytanie w zarysowywanym tu polu problemowym dotyczy tego, kim jest
pedagog, nauczyciel, wychowawca w intelektualnym wymiarze petnionej przez siebie
roli. Pytanie to jest istotne, Jezeli przyjmie sig, ze dla kierunku i przebiegu transfor-
macji kulturowo-ustrojowej znaczacy jest mentalny stan spoteczenstwa, oraz zatozy
sig, iz nauczyciele wywierajg pewien wptyw na 6w stan” (Rutkowiak, 1995).

Pulsowanie kategorii ,intelektualista” oddaje wprowadzone przez Z. Baumana
(1990) rozroznienie: prawodawcy - ttumacze. Wedtug autora przywotanego podziatu
na przetomie wiekéw: ,,Nie ma punktu, w ktéorym mogtyby sig zogniskowaé nadzieje
na uczynienie $wiata bezpiecznym i wygodnym dla pracy intelektualnej tradycyjnego
— prawodawczego — typu” (Bauman, 1990, s. 32). Czy alternatywnemu pedagogowi
pozostato zatem bycie thumaczem, towarzyszem podrdzy? A moze wihasciwa jest mu
rola bezstronnego obserwatora, ktéry nie jest uwiktany w obserwowang sytuacjg, tym
samym jest nig zainteresowany intelektualnie, a nie praktycznie. Wedtug Z. Kwiecin-
skiego (1998) pytanie o to, kim ma by¢ pedagog w czasie trudnym, nie daje sig spro-
wadzi¢ do prostej opozycji: przewodnik czy ttumacz? Jako pedagodzy zostaliSmy
pozbawieni komfortu wtasciwego ,,erze pewnosci i postuszenstwa”: ,,Dzi$ nie dziata-
my juz w Swiecie przejrzyscie urzgdzonym, stabilnym i zjasno wytyczong perspekty-
wa. Przeciwnie: $wiat wspotczesny, a zwtaszcza nasze polskie zycie, pozbawione jest
stabilnych ram zycia spotecznego, pograzone jest w chaosie norm, zasad i stawia nas
przed zagwarantowang nieprzejrzystoscia naszej przysztosci. Dla nauk pedagogicz-
nych, czy raczej dla studidw edukacyjnych — jako namystu nad warunkami, mozli-
wosciami i metodami sprzyjania rozwojowi ludzi oraz dla dziatan na rzecz ksztatcenia
nauczycieli — taki stan otoczenia spotecznego i kulturowego oznacza konieczno$é
nieustannego powracania do pytan pierwszych o sens, cele, kierunki, tresci, srodki, ogra-
niczenia wspomagania wychowawczego” (Kwiecinski, 1998, s. 5). W jaki sposéb pro-
blem ten dostrzegajg alternatywne wersje pedagogiki i alternatywne modele edukacji?

W ramach tego pytania mozna réwniez zastanawia¢ sie nad sposobem przygoto-
wywania pedagoga, nauczyciela, wychowawcy do petnienia swojej roli. Niemozliwe
jest tu dokonanie petnego przegladu koncepcji ksztatcenia pedagogicznego. Ogranicz-
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my sie wiec do propozycji, ktére wskazujg wyraznie na pulsowanie tej kategorii. Roz-

wazajac poglady na temat roli teorii w edukacji nauczycieli oraz odpowiadajace im

strategie ksztatcenia H. Mizerek (1999) wyro6znit nastepujace podejscia i odpowiada-

jace im modele nauczyciela:

— zdroworozsagdkowe, w ktérym nauczyciel pojmowany jest jako czeladnik — wy-
korzystywane sg tutaj strategie dyskursu czeladniczego opartego narelacjach mistrz
- uczniowie;

— aplikacyjne (nauk stosowanych), w ktérym nauczyciel pojmowany jestjako adap-
tacyjny technik — w podejsciu tym wykorzystywane sg strategie dyskursu beha-
wiorystycznego;

— praktyczne (twdrcze), w ktérym nauczyciel pojmowany jestjako refleksyjny prak-
tyk — w podejsciu tym stosuje sie strategie dyskursu refleksyjnego;

— krytyczne (konstruktywistyczne), w ktorym nauczyciel pojmowany jestjako trans-
formatywny intelektualista— wykorzystywane sg tutaj strategie dyskursu pedago-
giki krytycznej i pedagogiki pogranicza.

Zarysowang wyzej ewolucje podejs¢ do ksztatcenia nauczycieli daje sie porow-
na¢ ze zmiang dokonujgca sie we wspotczesnej pedeutologii. Te ostatnig mozna okres-
li¢ jako ,,odchodzenie od pedagogiki klasy, charakteryzujacej sie frontalnym przeka-
zem ustrukturyzowanej wiedzy naukowej ku pedagogice konstruktywistycznej,
akcentujgcej osobisty wymiar poznania. Kierunek tego przejscia znajduje uzasadnie-
nie w teoriach poznawczo-rozwojowych, ktére, jak na razie, zdominowaty nowocze-
sne myslenie o uczeniu sie. W drugiej potowie minionego wieku dokonano bowiem
gtebokiej redefinicji wiedzy i dzi$, po okresie sporéw miedzy teoriami behawiory-
stycznymi (Locke - Thorndike - Skinner), romantyczno-naturalistycznymi (Rousseau -
—Freud - Montessori - Kohlberg - Mayer) oraz progresywnymi (Platon - Dewey -
—Piaget - Wygotski - Bruner) panuje niemal powszechna zgoda, ze kazdy podmiot
uczacy sie konstruuje i rekonstruuje jg sam dla siebie i czyni to gtdwnie za pomocg
jezyka” (Gotebniak, 2000, s. 237). Ktoére z wskazanych wyzej podej$é, modeli, sposo-
béw myslenia o uczeniu sie jest obecne w alternatywnych koncepcjach pedagogiki
i edukacji? Czy koncepcje te marginalizujg pewne z wyrdznionych wyzej modeli
(jakie?) a eksponujg inne? Co oznacza alternatywnos$¢ w odniesieniu do ksztaktcenia
nauczycieli?

Ostatnie pytanie, ktére pragne sformutowaé¢ w ramach zakreslonego tu pola pro-
blemowego dotyczy relacji pomiedzy alternatywng pedagogikg i edukacjg a zmiang
oswiatowg. Ta ostatnia czesto przybiera posta¢ reformy o$wiaty, programowej, struk-
turalnej lub tez obu jednoczesnie. Jezeli przyjac, jak czyni to K. Konarzewski (1995),
ze edukacja alternatywna to tyle, co edukacja mniejszosciowa, to mozna wéwczas
sformutowac pytanie:,jakie motywy lezg u podtoza mniejszosciowych praktyk i teo-
rii, innymi stowy — czemu chce stuzy¢ edukacja alternatywna?” (Konarzewski, 1995,
s. 31). Na tak postawione pytanie mozliwe sg dwie odpowiedzi: ,,Wedtug pierwszej,
edukacja alternatywna stuzy konserwowaniu mniejszosci — jej tradycji, wartosci, po-
gladu na $wiat, swoistych form aktywnos$ci zyciowej itd. Wedtug drugiej odpowiedzi
edukacja alternatywna stuzy ekspansji mniejszosci, czyli przebudowie form dominu-
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jacych” (tamze, s. 31). Czy zatem alternatywne modele edukacji i pedagogiki nie-
uchronnie sg uwiktane w opozycje zachowawcze - rewolucyjne? Czy moggaonejedy-
nie stuzy¢ mniejszosci, ochronie jej statusu, utrzymaniu réznicy, przetrwaniu mimo
nacisku wiekszosci lub odwrotnie: stuzy¢ upowszechnieniu rozwigzan preferowanych
przez mniejszo$¢, narzuceniu ich wiekszosci, uczynieniu dominujgcymi?

Zarysowane pole problemowe nie wyczerpuje listy pytan, jakie mozna sformuto-
wac pod adresem alternatywnych wersji pedagogiki i edukacji. Powr6émy, na zakoncze-
nie, do postawionego na poczatku tego tekstu pytania o wiasciwosci pozwalajace na
okreslenie jakiej$ odmiany edukacji mianem alternatywnej. Jak majg sie wyrdznione
przez B. Sliwerskiego (1992) cechy (wtasciwosci) edukacji alternatywnej do przedsta-
wionego tu pola problemowego, ukazujgcego pulsowanie niektérych tylko kategorii
wykorzystywanych w tej wersji pedagogicznego dyskursu. Z propnowanej tu perspek-
tywy mozna pytaé o:

— zalozenia fdozoficzne, ktére lezgu podstaw alternatywnych praktyk edukacyjnych;

— rodzaje racjonalnosci, dajace sie zidentyfikowac w alternatywnych dziataniach edu-
kacyjnych;

— ideologie polityczne, spoteczne, edukacyjne, ktére korespondujg z projektami edu-
kacji okreslanymijako alternatywne;

— typy tadu spotecznego, w ktére wpisujg sie alternatywne modele edukacji;

— pojmowanie wiedzy (nauki), przekazywanej w tych wersjach praktyki edukacyjnej;

— sposob rozumienia pedagogiki, do ktérego odwotuja sie alternatywne praktyki edu-
kacyjne;

— towarzyszace im pojmowanie edukacji;

— pojmowanie nauczyciela— petnionej przez niego roli oraz sposéb przygotowania
do jej petnienia;

— relacje pomiedzy alternatywng edukacja a zmiang o$wiatowa.

Ktore z praktyk edukacyjnych dajg sie z tej perspektywy okresli¢ jako alternatyw-
ne? Czy mozliwe jest wskazanie wspolnych dla nich wasciwosci? Czy nie mamy
w tym wypadku (podobnie jak w odniesieniu do alternatywnej pedagogiki) do czynie-
nia z walkg o ,,dopuszczalng i obowigzujgca spotecznie” wersje rzeczywistosci, pro-
wadzacg do wykluczania jednych dyskurséw i wtgczania innych?
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