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Wprowadzenie

W artykule proponuje zwréci¢é uwage na sumienno$¢ i odpowiedzialnos¢
jako formacje charakteru, ktére wybieram na ,straznikéw” granic dyscyplinarnych
ksztatcenia akademickiego. Obszarem krytycznych analiz jest dydaktyka ogdina,
za$ centralnym punktem odniesienia — proces ksztatcenia, ujety w teorii wielo-
stronnego ksztatcenia Wincentego Okonia. Przedstawione w artykule rozwazania
majg tez swoj temporalny wymiar, wyznaczony, z jednej strony, przez dyskusje
podjetg na pierwszym po transformacji ustrojowej Zjezdzie Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego, w Rembertowie w 1993 r., z drugiej przez debate na temat
wiarygodnosci procesu ksztatcenia i dyscyplin pedagogicznych, ktéra odbyta sie
w 2015 r. w todzi. Jednoczesnie zwracam uwage na kluczowg dla dyscypliny
postac¢ Lecha Witkowskiego, czynnie obecnego na wymienionych konferencjach.
Podejmuje przy tym niekonwencjonalng probe poréwnania niektorych wypowiedzi
i orientacji intelektualnych kilku wybranych przedstawicieli wspotczesnej pedago-
giki polskiej, na czele z Bogustawem Sliwerskim. Stad tez autorska proba rekon-
strukcji wydarzen drogg epizodéw wyznaczajgcych strukture narraciji.

Celem takiego zabiegu jest préba rewitalizowania etosu Uczonego-Dydaktyka
poprzez ukazanie niuansow, reflekséw, momentéw w historii dyscypliny, ktorych
wartos¢ trudno ujgé w tradycyjnej formie tekstowej. Catosci artykutu patronujg frag-
menty wyktadu wygtoszonego przez Zbigniewa Kwieciniskiego w Rembertowie
pt. Mimikra czy Sternik, dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego
(Kwiecinski 1994a), ktore zostaty zebrane i opublikowane wraz z transkrypcja to-
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czacych sie wéwczas debat przez Henryke Kwiatkowskg. Catg czwérke uczonych,
ktora spotkata sie prawie ¢wier¢ wieku wczesniej na pierwszym Zjezdzie PTP, fgczy
przy tym zdolnos¢ rozumienia i opisywania dyscypliny w kategoriach dwoistoS$ci
i ambiwalencji, co ostatecznie przesgdza o trwajgcym, powaznym przetomie w pe-
dagogice i dydaktyce polskiej. W tym kontekscie sumiennos¢ i odpowiedzialno$¢
trudno definiowac wprost. Wartosci te nie ujawniajg sie na pierwszym planie, cho¢
dla omawianej problematyki — wiarygodnosci dyscypliny naukowej i relacji miedzy-
ludzkich w srodowisku pedagogicznym — wedtug mnie, odgrywajg kluczowg role.
Dlatego w artykule nie dokonuje wyczerpujacej konceptualizacji i operacjonalizaciji
owych ujetych metaforycznie ,miar-godnosci” pedagogéw. Pozostawiam dla czytel-
nika tylko pewne tropy, idgce w strone wewnetrznego dialogu, jak i dialogu z tek-
stem, w oparciu o (wtasne) sumienie, jakie jest rdzeniem sumienno$ci oraz (wtasng)
odpowiedz, ktéra wypetnia sens pojecia odpowiedzialnosc.

1. Perspektywa badawcza

Prowadzona przeze mnie analiza miesci sie w perspektywie badawczej bli-
skiej fenomenologii'. Przywoluje sytuacje i wypowiedzi ustyszane oraz zapisane,
formalne i nieformalne — w moim odbiorze moga one swiadczy¢ o wiarygodnosci
pedagogow, a tym samym pedagogiki (w tym dydaktyki). Nie prowadzitem sys-
tematycznych, historycznych analiz, opracowania, ktére przywotuje w artykule,
studiuje przy okazji pracy nad rozprawg doktorskg. Przedstawiany tekst opiera
sie w znacznej mierze na subiektywnych doswiadczeniach, jest wyrazem osobi-
stych impresji i swoistej partycypaciji. Jako badacz mtodego pokolenia, podejmuje
probe odnalezienia sie w zastanej rzeczywistosci historycznej i w terazniejszosci,
chce dotrze¢ do istoty otaczajgcych mnie zjawisk i do Swiadomosci samego siebie.
Stad proponowana narracja ma charakter tworzgcego sie konstruktu, na temat
konstruktu innych oséb?. Przyjeta w artykule perspektywa konstruktywistyczno-
-analityczna z elementami autoetnografii®, stwarza warunki do traktowania autora
tekstu zaréwno jako podmiotu uczestniczgcego w czesci opisanych wydarzen, jak
i przedmiotu oddziatywan réznych czynnikow — tu lektur i spotkan. Analizie podda-
tem tez te doswiadczenia, ktére wpisaty sie w mojg biografie poznawcza* (i z niej

' Chodzi o podejscie bliskie fenomenologii Alfreda Schutza, a nie klasycznej fenomenologii hus-
serlowskiej.

2 Zdanie to jest mojg parafrazg szerszej wypowiedzi Clifford’a Geertz’a, cytowanego w: Urba-
niak-Zajgc, Kos 2013, s. 67.

3 Za opis autoetnograficzny przyjmuje te sytuacje, w ktorych podjatem prébe analizy wiasnego do-
Swiadczenia, zaréwno na bazie introspekciji, jak i analizy krytycznej wydarzen aktualnych. Podobne po-
dejscia opisane sg w rozdziale Migdzy opisem a uczestnictwem, w: Urbaniak-Zajgc, Kos 2013, s. 62—90.

4 D. Klus-Stanska definiuje termin biografii poznawczej jako ,[...] zespodt zindywidualizowanych
kontekstowych doswiadczen poznawczych jednostki, stanowigcych charakterystyke warunkéw kon-
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wynikajg), ktére moge okresli¢ mianem ,zdarzen-zderzen”, zaréwno doswiadczo-
nych osobiscie, jak i poprzez rekonstrukcje sytuacji odczytywanych w relacjach
historycznych. Dorota Klus-Stanska, definiujgc termin biografii poznawczej, ma na
mysli rozumienie kontekstu tworzenia sie znaczen w umysle, ktére ujawnia sie jako
.. ..] catosciowe poznawczo-emocjonalno-spoteczne doswiadczenie sytuacji zwig-
zanych z opracowaniem wiedzy, konstytuujgce rodzaj bardziej ogdlnej kondycji
intelektualnej jednostki i definiujgce jej role w poznaniu [...]" (Klus-Stanska 2010,
s. 310). W ten sposob chce réwniez zwroci¢ uwage, ze analizujgc badawczo pro-
ces ksztatcenia a wiasciwie jego losy, uwiktane w trudne i kontrowersyjne konteksty
historyczne, podejmuje sie wyzwania, ktére Lech Witkowski okresla jako ,wazne
zadanie intelektualne wypracowania wartosciowych sposobow (nie upieram sie,
ze istnieje tylko jeden) czytania i rekonstrukcji, jak powiedziatby Z. Mystakowski,
dorobku myslowego dla nowego etapu pokoleniowego przesilenia [podkr. M.P.].
Kazde pokolenie powinno na nowo przemyslec i przetworzy¢ swoich klasykéw czy
chocby tylko koryfeuszy okreslonego przedziatu czasu” (Witkowski 2013, s. 342).
Ostatecznie, zarysowujgc przyjeta perspektywe badawczg, widze w niej swoje ak-
tywne obywatelstwo, co sktania mnie bardziej do podjecia proby przezwyciezenia
zaobserwowanych problemow, niz samej ich badawczej krytyki.

2. Epizodycznosé

Tres¢ publikacji zawiera sie w kilku epizodach. Epizod to ,krétkotrwate zda-
rzenie niemajgce wiekszego znaczenia; fragment utworu literackiego, sztuki lub
filmu luzno zwigzany z gtéwng fabutg™. Zwracam jednak uwage, ze w jezyku po-
tocznym przyjeto sie réwniez méwi¢ o ,pozornie nieistotnym epizodzie”. Prze-
wrotno$¢ znaczenia tego stowa wyraza sie rowniez w jego licznie przytaczanych
stownikowych synonimach. | tak czytamy, ze epizod moze by¢ pojmowany jako:
ewenement, wydarzenie, wypadek, incydent, precedens, kazus, zjawisko czy na-
wet przezycie®. Wyboér struktury artykutu, w ktérym w miejsce rozdziatéw wsta-
wiam epizody, nie jest wiec przypadkowy. Chodzi wtasnie o dostrzezenie pew-
nych niuansoéw, koincydencji czy nawet przygodnosci dziejgcych sie zaréwno na

struowania przez nig znaczen w umysle, ktére pozostajg w strukturalno-funkcjonalnym zwigzku z tymi
znaczeniami, warunkujgc ich uaktywnianie i uzywanie w nowych sytuacjach” (Klus-Stanska 2010,
s. 310). Chce jednak zaznaczy¢, ze jakkolwiek D. Klus-Stanska formutuje definicje ,biografii poznaw-
czej” w kontekscie rozwijania przez uczniéw kompetencji poznawczych w sensie stricte kognitywnym,
tak ja przenosze tre$¢ owej definicji na grunt wtasnych zyciowych doswiadczen edukacyjnych, ktore
staly sie uswiadomione oraz istotne dla mojej percepciji i interpretacji obserwowanej przeze mnie rze-
czywistosci dydaktycznej.

5 Epizod, [w:] Stownik jezyka polskiego PWN, http://sjp.pwn.pl/sjp/epizod;2556927.html
(15.06.2015).

5 Internetowy stownik synoniméw, http://www.synonimy.pl/synonim/epizod/ (15.06.2015).
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pierwszym planie, jak i w tle gtdwnych nurtow rozwoju dyscypliny. W realnym zy-
ciu epizodycznos¢ ma to do siebie, ze urzeczywistnia sie po jakims$ czasie. Trud-
no bowiem zatozy¢ z goéry, ze okreslone zachowanie bedzie epizodem, skoro nie
mozna przewidzie¢ do konca catosci reakcji na nie. W historii czesto dochodzito
do tego, ze jakie$ krétkotrwate, pozornie nieistotne zdarzenie wywotywato dtugo-
trwate i bardzo istotne skutki.

3. Jednos¢ zrodet i bohaterow

Gtéwnymi postaciami wystepujgcymi w historycznie realnych odstonach sg
Lech Witkowski i Wincenty Okon. Poczatek rekonstruowanych zdarzeh ma miej-
sce w lutym 1993 r. w Rembertowie, gdzie trwat | Zjazd Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego. Ranga wydarzenia i poruszone sprawy staty sie trescig ksigzki
pod redakcjg H. Kwiatkowskiej, noszgcej znamienny tytut Ewolucja tozsamosci
pedagogiki (Kwiatkowska 1994), ksigzki stanowigcej sprawozdanie z obrad sek-
cji Kontestacje Pedagogiczne pod redakcjg B. Sliwerskiego (1994) oraz ksigzki-
-sprawozdania z obrad sekcji Dylematy metodologiczne pedagogiki pod redak-
cjg Tadeusza Lewowickiego (1995)". Zawarte tam zapisy dyskusji panelowych
z udziatem wspétczesnych nam dojrzatych dzis pedagogow i myslicieli stanowig
trwaty, aczkolwiek pomijany i niedoceniany przez wspoétczesnych czytelnikéw slad
emociji i mysli, jakie towarzyszyty mtodym wéwczas badaczom uczestniczacym
w transformacji ustrojowej. L. Witkowski miat wtedy czterdziesci dwa lata, zas
B. Sliwerski trzy lata mniej. Wystgpienie inauguracyjne Z. Kwiecinskiego (starsze-
go od wspomnianych o dekade) — pdzniej wielokrotnie cytowane, a juz woéwczas
postrzegane zapewne jako przetomowe i kontrowersyjne — rozpoczynato obra-
dy. Padly pytania o tozsamos¢ pedagogiki, jej dylematy metodologiczne, moz-
liwosci kontestacyjne, nauczyciela w teorii i praktyce ksztatcenia, czy w koncu
o ,biate plamy” w najnowszej historii pedagogiki. Dwadziescia dwa lata pdzniej,
w maju 2015 r., pracownicy Katedry Badan Edukacyjnych Uniwersytetu t.6dzkie-
go organizujg konferencje pt. ,Granice dyscyplinarne ksztatcenia akademickiego
— wiarygodnos¢ w relacjach miedzyludzkich”, gdzie réwniez spotykajg sie ze sobg
L. Witkowski i B. Sliwerski. Witajg sie na inauguracji, mozliwe ze rozmawiajg za
kulisami. Pos$wiecajg czas nielicznym ,mtodym”, raz bardziej formalnie, czasem
zupetnie ,na luzie”. — ,Niech Pan siegnie do mojej Pedagogiki ogdlnej. Podstawo-
we prawidfowosci. Tam znajdzie Pan dwoistos¢ w wychowaniu, prosze to rozpo-
znaé. Reszte z Witkowskim. Dobrze, ze Pan przyjechat i jest tu z nami”® — poin-

7 Publikacji T. Lewowickiego nie poswiecam w niniejszym artykule wiecej miejsca, nie umniej-
szajgc wktadu jej autorow w rozwoj mysli pedagogicznej czaséw transformacji. Wigczenie dodatkowe;j
publikacji do proponowanego dyskursu znacznie przekracza rozmiary artykutu.

8 Prywatna rozmowa autora.
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struowat na korytarzu Sliwerski. Od tej pory dalszej narracji bedzie towarzyszyta
jednosc¢ zrodet i postaci, przeplatana faktami wspétczesnosci i historii, zapisanymi
zarébwno W mojej pamieci, jak i na kartach kluczowych publikaciji.

4. Preludium

Na | Zjezdzie Pedagogow w Rembertowie koto Warszawy spotkato sie
520 oséb — reprezentantow éwczesnego srodowiska pedagogicznego — na cze-
le ktérego, co podkreslono, znalezli sie wybitni nestorzy polskiej mysli peda-
gogicznej, reprezentowani m.in. przez W. Okonia czy H. Kwiatkowskg. ,Skoro
mamy, w tym trudnym okresie rozbudowa¢ nauke i ulepsza¢ szkote musimy to
czyni¢ po spotu” (Kwiatkowska 1994, s. 13) — zaznaczyta na wstepie H. Kwiat-
kowska. Po tym zapewnieniu padajg stowa o uniknieciu atmosfery rozliczen
oraz oskarzen personalnych i osobistych, co ma stuzy¢ koncentracji na wartosci
merytorycznej zjazdu. Jeden z jego paneli prowadzit wowczas doktor Bogustaw
Sliwerski®. W sprawozdaniu z sesji zatytutowanej Kontestacje Pedagogiczne
odnotuje:

Jak wskazywali dyskutanci ,homo sovieticus” tkwi w kazdym z nas i w naszej kulturze, stajac
sie jedna z barier transformacji zmian edukacyjnych w catym kraju. By¢ moze przetom postmo-
dernistyczny, jaki do nas dociera obudzi z ,letargu” pedagogéw majacych dobre samopoczucie
(Sliwerski 1994, s. 198).

Stowa H. Kwiatkowskiej i B. Sliwerskiego odgrywajg w niniejszym artykule
wprowadzajgca role, poniewaz osoby te — jak wskazuje ich pézniejszy dorobek
i przyjmowana postawa — czuty sie wowczas odpowiedzialne za zabranie takiego,
a nie innego gtosu. Tres$¢ pojecia odpowiedzialno$¢, wypetnia sie, wedtug mnie,
jedynie ,w” i ,poprzez” triade: mysli, mowy i uczynku, a jego rdzeniem jest odpo-
wiedz. Jest to zatem ujawnienie swojej osoby pozostajgcej w swoistym napieciu
i gotowosci do odpowiadania sobg na dang okolicznos¢, na istniejgce wyzwanie.
Jak mozna wyczyta¢ w zapisach z dyskusji panelowej, w tej gotowos$ci byt tez
wtedy Lech Witkowski, ktéry na wstepie prowadzonej przez siebie sesji zache-
cat: ,[...] dobrze bytoby, gdyby kazdy uczestnik panelu rozpoczat od odpowiedzi
na pytanie, o co sam w swej twérczosci toczy spor’ (Kwiatkowska 1994, s. 51).
Nieco pézniej, w rozmowie z Joanng Rutkowiak dodat: ,Mysle, ze do otwarto-
Sci intelektualnej nalezy takze umiejetnos¢ prowadzenia dialogu z samym sobg”
(Kwiatkowska 1994, s. 53)

° Warto odnotowaé, ze B. Sliwerski byt wéwczas jedynym naukowcem w stopniu doktora, ktory
prowadzit odrebng sekcje tematyczng. To pozwala sadzi¢ nie tylko o docenieniu talentu i dorobku
B. Sliwerskiego, ale i zasygnalizowaniu zmian w kulturze akademickiej, jakie wraz z transformacjg
ustroju skutkowaty dopuszczeniem do gtosu pokolenia mtodych adiunktow.
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Napiecia dajgce sie odczyta¢ w zapisach z sesji tamtego zjazdu bedg
przedmiotem dalszych analiz, ktére jednak nie mogqg sie rozpoczac¢ bez od-
wofania sie do konsekwencji, jakie wynikaty i wynikajg do dzis z dtugotrwatego
procesu ,sowietyzacji” dydaktyki ogoélnej. Powszechnie wiadomo, ze niezalez-
nie od swoich humanistycznych wartosci, tzw. komunizm odbierat jednostce
inicjatywe prywatng, wyzbywat ludzi z poczucia podmiotowos$ci na rzecz obiek-
tywizowania siebie i Swiata, wewnetrzna motywacja i zr6znicowany swiat we-
wnetrzny jednostki stanowit zagrozenie dla prawdy obiektywnej (jedynej) dla
nowego tworzgcego sie tadu spotecznego, ktéry okreslano jako kolektywny.
Dla dydaktyki ogélnej miato to brzemienne skutki, ktére trafnie opisata D. Klu-
s-Stanska na stronach ksigzki znanej pod tytutem Dydaktyka wobec chaosu
pojec i zdarzen (2010). Autorka, powotujgc sie na okreslenie ,homo non-sa-
piens”, pierwotnie uzyte przez Jadwige Mizinskg, ttumaczy konsekwencje takiej
postawy: ,[...] jest to wychowany i preferowany przez ustréj tylko nominalnie
demokratyczny cztowiek masowy, a wiec — jak doda za J. Mizihskg — «taki,
ktéry wyrzekt sie mysli indywidualnej, autorskiej na rzecz masowego, kolektyw-
nego, zbiorowego Sie, wcielonego w stereotypy, umystowe klisze i komunaty»”
(Klus-Stanska 2010, s. 106).

Odkrycie i zrozumienie przyczyn dydaktycznej demoralizaciji, jaka musiata na-
stgpi¢ na skutek ,wyptukania” z procesu ksztatcenia wszelkich elementéw osobo-
tworczych, relacyjnych, intra- i interpersonalnych, jest — szczegdlnie dla mtodego
pokolenia badaczy — zadaniem bardzo trudnym. Dlatego opisy D. Klus-Stanskiej,
mowigce o obecnej w procesie ksztatcenia, ,epistemologicznej leninowskiej teorii
odbicia” (2010, s. 189) czy odczuwalnej do dzi$ ,inercyjnosci systemu dydak-
tycznego” (2010, s. 257), ,gtebokiej behawioryzacji” koncepcji wszechstronnego
ksztatcenia W. Okonia oraz jej oporu przed ,konstruktywistycznym rozwinieciem”
(2010, s. 348) wymagaja dalszych badan i analiz. Wskazujg bowiem czubek goéry
lodowey, kryjacej w sobie przyczyny gtebokiego kryzysu, w jakim obecnie znajduje
sie dydaktyka ogdlna w Polsce. Stawiam zatem pytanie, dlaczego tak sie dzieje,
ze ,mysli” radzieckich protoplastéw teorii wielostronnego ksztatcenia i ich bezre-
fleksyjni i nieoczytani kontynuatorzy odgrywajg nadal w XXI w. tak znamienng role
w ksztatceniu kadr nauczycielskich i akademickich w Polsce? Jak postaram sie
wykazac w artykule, mimo réznych strategii wielostronnego nauczania, opartych
na metodyce asymilacji, waloryzacji i praktyki, u podstaw tego podejscia tkwi be-
hawioryzm na ustugach okreslonej ideologii.

5. Epizod 1 - ,,42 strzatki”

Mysle, ze odpowiedzi nalezy szuka¢ w tworczosci samego Wincentego Oko-
nia i czesci jego 70 doktorantéw. Potowa osiggneta samodzielnos¢ akademicka,
co jednak, w przypadku dydaktykéw ogodlnych, nie oznaczato wcale samodziel-
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nosci teoriotworczej. Uczniowie i wspétpracownicy: Czestaw Kupisiewicz'?, Wia-
dystaw Zaczynski, Jozef Potturzycki, Krzysztof Kruszewski, Tadeusz Lewowicki
i wielu ich kontynuatoréw, wraz ze wspomnianym ,czotowym budowniczym?” teorii
wielostronnego ksztatcenia, stworzyli swoisty ,korpus jezykowy”", ktory na cate
dekady, az do czasow wspotczesnych, uszczelnit proces dydaktyczny przed jaka-
kolwiek zewnetrzng modyfikacjg. Teoria wielostronnego ksztatcenia miata nadaé
procesowi ksztatcenia 6w réznorodny wymiar, gwarantujgcy uczniom poznanie,
przezywanie i zmienianie swiata. Ewolucja tej koncepcji zaczyna sie pierwszym
wydaniem podrecznika Proces nauczania (Okoh 1954). Do roku 1966 ksigzka ta
doczeka sie szesciu wydan. Nastepna publikacja, Podstawy wyksztatcenia ogoél-
nego (Okon 1967), w latach 1967—-1987b doczeka sie czterech wydan. Jej kon-
tynuacjg jest rozprawa Wprowadzenie do dydaktyki ogéinej (Okon 1987a), ktéra
wpisuje sie w kanon podrecznikéw akademickich, zarowno w debiucie z 1987 r.,
jakikolejno w latach 1995-1998 oraz w roku 2003. W tym tez okresie (1973-2012)
Czestaw Kupisiewicz publikuje niemal siostrzane podreczniki. W przypadku ostat-
niego autora mowa jest zatem o podrecznikach akademickich o tgcznej sumie
16 wydan (!). Tymczasem juz w 1984 r. inny uczen Okonia, Tadeusz Lewowic-
ki, podzielit sie na famach ,Kwartalnika Pedagogicznego” obserwacja, dotyczaca
obowigzujgcej koncepciji procesu ksztatcenia:

Mniej cieszy to, iz pierwszy typ prac (tzn. prace uzupetiajace i doskonalgce) wcigz zdecydowa-
nie przewaza, a spora czes¢ tych prac nawet niczego nie uzupetnia i nie doskonali, lecz tylko
powtarza typowe procedury ,weryfikujgce” od dawna juz znane zwigzki i zaleznosci (Lewowicki
1984, s. 25).

Cho¢ T. Lewowicki nawotuje do aktualizacji definicji procesu nauczania
i uczenia sie, reprodukcja teorii wielostronnego ksztatcenia trwa do chwili obec-
nej, bez refleksji wielu autoréw o jej marksistowskim, utopijnym zrodle.

Niebywata wrecz zrecznos¢ i uporczywosc¢ rzeszy nasladowcow w dokony-
waniu kolejnych zmian podejscia do procesu ksztatcenia, z jednej strony budzi na-
turalnie zdziwienie, a z drugiej, szczegodlnie u badaczy mtodego pokolenia, pytanie
0 sens i stusznos¢ takich zabiegdéw. Aktualnie proces 6w, a raczej jego kompromi-
tujgca karykatura, doczekata sie wizualizacji w postaci schematu, umieszczonego

0 W wielu oficjalnych opracowaniach podaje sie Czestawa Kupisiewicza za czotowego ucznia
Wincentego Okonia. Ta relacja nie byta jednak tak oczywista, a jej przyczynowo-skutkowos¢, dykto-
wana raczej przymusem, pozostaje ,tajemnicag poliszynela”, wartg dodatkowych badan. Kupisiewicz
byt bowiem uczniem prof. B. Nawroczynskiego. Natomiast w latach 50., kiedy owa relacja mistrza
i ucznia zostata zapoczatkowana, wielu éwczesnych polskich dydaktykow, jak przyznaje Jozef Pottu-
rzycki: ,[...] natrzasata sie z pogladéow Bogdana Nawroczynskiego, Kazimierza So$nickiego i innych
tworcow narodowej mysli pedagogicznej” (za: Pétturzycki 2014, s. 22). Szkoda, ze nie dodat, ktérych
to dydaktykéw miat na mysli.

" Korpus jezykowy: ,[...] w przesziosci dowolny zbiér dokumentéw tekstowych, [...] wspotcze-
$nie stanowi tresci zebrane i uporzgdkowane wedtug okreslonych kryteriéw. Jest on zbiorem tekstow
(stow) podlegajgcych analizie, stanowigcy spdjng catosé, jest to zbidr tekstow w jezyku naturalnym
opatrzonych réznego rodzaju informacjami dodatkowymi” (zasoby internetowe portalu Inzynieria Wie-
dzy: www.inzynieriawiedzy.pl/systemy-inteligentne/korpusy-jezykowe).
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w Encyklopedii pedagogicznej, nomen omen XXI w. Oszczedzajgc czytelnikowi tego
widoku, nadmieniam tylko, ze struktura majgca pomoc w rozszyfrowaniu tego swo-
iScie pomyslanego rebusu zawiera 42 strzatki, 10 kotek, 2 prostokgciki i okalajgcy
catos¢ daszek ze znamiennym tytutem: filozoficzne przestanki dziatalnosci dydak-
tycznej (Pilch 2005, s. 929-930). T. Lewowicki juz przed trzydziestoma laty probo-
wat nieskutecznie zatrzymac zjawisko niefrasobliwego rozwijania schematu proce-
su ksztatcenia (ktdry nadal jest obiektem ,swobodnej tworczos¢” kolejnej generacii
dydaktykow). Podjgt wowczas prébe zdefiniowania postulowanej zmiany, powotujgc
sie na Cz. Kupisiewicza, ktory z kolei odwotat sie do stéw Tadeusza Kotarbinskiego:
»Zmiana to to, ze taka a taka rzecz na poczgtku takiego a takiego okresu byta taka
a taka, na koncu zas tego okresu inna” (Lewowicki, 1984, s. 27). To reistyczne ujecie
prakseologa zdradza bardzo powazny problem, z jakim nieuchronnie musieli zmie-
rzy¢ sie kontynuatorzy teorii wielostronnosci. Chodzi o jej brakujacy element, ktéry
na potrzeby niniejszych rozwazan okreslam metaforg ,antropologicznego genu”.
Jego brak spowodowat swoiste uszkodzenie procesu ksztatcenia u jego zarania,
narazajgc go jedynie na kolejne bezproduktywne mutacje.

O aktualnosci intencji T. Lewowickiego, a zarazem ciggtej niemocy przezwy-
ciezenia pierwotnego schematu procesu ksztatcenia, swiadczy opinia Urszuli
Ostrowskiej, zamieszczona pod strukturalno-funkcjonalnym szkieletem owego
procesu w cytowanej encyklopedii:

[...] otwiera sig przestrzen do redefinicji podstawowych pojec¢ i termindéw, w konsekwencji cze-
go powinna zmieni¢ sie rowniez retoryka, jaka omawiany jest proces ksztatcenia. Autorzy idac
o krok dalej, méwig wrecz o zaistniatej ,koniecznosci ponownego kompetentnego odczytania
jego istoty [...] ewentualnego wzbogacenia o catkiem nowe sktadniki, tudziez eliminowania ele-
mentow nieprzydatnych badz tez w jakikolwiek sposob zaktdcajacych/znieksztatcajgcych proces
dydaktyczny” (Ostrowska 2005, s. 929-930).

6. Epizod 2 - ,Terra incognita”

W pieknie wydanej ksiedze pamigtkowej, poswieconej Wincentowi Okoniowi,
w jubileusz jego 95-lecia (Bogaj, Kwiatkowska 2009) stuszne stowa uznania kieru-
ja pod adresem nestora najwybitniejsi polscy pedagodzy. Uderza jednak lekkos¢,
z jakg autorzy zapewniajg o zachowaniu wiasciwego dystansu przez Jubilata wo-
bec — jak orzekli: — ,propagowanych i upowszechnianych w Polsce przed 1989 r.
koncepcji i mysli pedagogiki radzieckiej — co, jak dodajg — nie byto tatwe” (Bogaj,
Kwiatkowska 2009, s. 14). Stawiam pytanie: co to znaczy przed rokiem 19897?
Bowiem, jesli chodzi o zrodia teorii wielostronnego ksztatcenia, to warto przy-
pomnie¢, ze wyptywajg z trzytomowej publikacji o tytule Pedagogika, autorstwa
Ivana Andreevicza Kairowa, wydanej w 1950 r., czyli w czasach stalinowskich. To
w niej wielokrotnie czytamy o wychowaniu komunistycznym, ktére ,zmierza do
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wszechstronnego wychowania petnowartosciowej jednostki” (Kairow 1950, s. 23)
oraz poznajemy definicje dydaktyki widzianej jako ,badanie istoty procesu na-
uczania, tresci, metody nauczania, organizacje procesu nauczania (lekcja), a tak-
ze metody sprawdzania wynikow” (Kairow 1950, s. 40). Dowiemy sie réwniez, ze:
.l...] hauczac dzieci oznacza: uswiadomic sobie cele i zadania nauczania oraz
dagzyc¢ nieugiecie do ich realizowania.” (Kairow 1950, s. 71). Co rowniez podkre-
Slane w ,dydaktyce kairowskiej” i szczegdlnie kontynuowane w pdzniejszej teorii
wielostronnego ksztatcenia to uwaga dotyczaca najwazniejszych (wedle swiato-
pogladu komunistycznego) skfadnikdw procesu nauczania, gdzie, jak czytamy:
,Proces nauczania obejmuje wiec rowniez rozwdj strony emocjonalnej uczniow”
(Kairow 1950, s. 68). Dydaktyka sowiecka narzucita ponadto zasady dydaktyczne,
propozycje metodyczne ale i ,ogniwa procesu nauczania” (Kairow 1950, s. 73),
pézniej konsekwentnie przypisywane W. Okoniowi'?. Z glosem usprawiedliwie-
nia nestora wystgpit, na tamach ksiegi pamigtkowej Jubilata, jego uczen Wtady-
staw Zaczynski, doceniajgc wktad W. Okonia w wytonienie podmiotowosci ucznia
z ,wymuszonej faktem lat pie¢dziesigtych” (Bogaj, Kwiatkowska 2009, s. 55) dy-
daktyki kairowskiej. Docenia przy tym wktad nauczania problemowego w rozwoj
rodzimej teorii ksztatcenia i zwraca uwage w tworczosci nestora na koniecznos¢
,dobrze i ostroznie formutowanych mocnych argumentow, ktére «miekko» ne-
gowaty «jedynie naukowg» i bezwzglednie obowigzujgcg dydaktyke I. Kairowa”
(Bogaj, Kwiatkowska 2009, s. 56). Jak wykaze w kolejnych epizodach, owa ,miek-
ka negacja” dostarcza jednak ,twardych dowodéw” na pozornosc i iluzje licznych,
ale jedynie semantycznych zabiegéw W. Okonia, podkreslajgcych rzekomg ak-
tywnos¢ ucznia, podmiotowos¢ i jego emocjonalne przezywanie aktow poznaw-
czych. Pozostaje przy tym zapytaé liczne grono osob doceniajgcych ,znaczng
odwage intelektualng” (Bogaj, Kwiatkowska 2009, s. 55) W. Okonia, przed 1989r.,
o jej brak w kolejnych latach, kiedy to wszystkie tresci ,miekkiej negacji” przedo-
staty sie bezrefleksyjnie i bezkrytycznie do aktualnej literatury przedmiotu.
Zupetnie inne przestanie wniést do omawianej ksiegi jubileuszowej Lech
Witkowski. Przed jego przywotaniem przypomne, ze szesnascie lat wczesnigj
w Rembertowie, Witkowski wprowadzit do panelu dyskusyjnego znamienny
punkt 5: ,Spér o ZDOLNOSC CZERPANIA Z DOROBKU najnowszej humanistyki
przez pedagogoéw — zwlaszcza z nurtow filozofii i badan literackich”. Podczas ob-
rad pytat m.in. o to, jak ,zlikwidowac biate plamy w przyswajaniu sobie gtéwnych
teorii” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 51). W przywotanej ksiedze pamigtkowe;j
konsekwentnie powtarza zasygnalizowane wczesniej stanowisko:

Tworcza wierno$¢ w nauce nie ma nic wspolnego z nasladownictwem ani bezkrytyczng ado-
racjg. Jest to zobowigzanie do krytycznego przemyslenia dokonan i pozostawionych do roz-
strzygniecia kwestii, ale takze do podjecia spraw kontrowersyjnych, jak i dazenia do zmiany

2 1. A. Kairow wyroznit 6 ogniw procesu ksztatcenia, ktore tudzaco przypominajg pdzniejsze
7 ogniw procesu, ujetych przez W. Okonia w tzw. czynnosciowym modelu procesu ksztatcenia, ktére
podzielg dziatania (czynnosci) nauczyciela oraz dziatania (czynnosci) ucznia, na poszczegodlne etapy.
Opisane sg zaréwno w podreczniku W. Okonia z roku 1987 (Okon 1987, s. 146), jak i bez zmian w wy-
daniach z lat 1996 (Okon 1996, s. 135) i 2003 (Okon 2003, s. 135).



168 Michat Paluch

rozmaitych zatozen czy przekonan, w Swietle okolicznosci, ktérych mistrz czy prekursor, w tym
wypadku Nestor pedagogiki, Wincenty Okon, mégt wystarczajgco nie dostrzec albo po prostu nie
uwzgledni¢ dostatecznie w swoich dociekaniach (Jaworska-Witkowska, Witkowski 2009, s. 101).

Czego zatem nie dostrzegt i czego nie uwzglednit? Paradoksalnie okaze sie,
ze chodzi o pojecie, ktéremu Wincenty Okonh poswiecit gros swojej tworczosci,
ktére stato sie jednym z kluczowych elementéw budowanej przez niego teorii
i ktére wniodst na state do polskiej dydaktyki. Chodzi o kategorie ,przezywania”,
ktéra obok aspektu poznawczego i dziataniowego (praktycznego) ma dopetnié
owg wielostronnos$¢ petnig cziowieczego zaangazowania. Cytowana wypowiedz
L. Witkowskiego miesci sie w artykule zatytutowanym: DYDAKTYKA PRZEZY-
CIA — terra incognita (o dochowanie twdrczej wierno$ci przestaniu naukowemu
Wincentego Okonia) (Jaworska-Witkowska, Witkowski 2009, s. 79). | wtasdnie
ten tacinski termin, uszlachetniajgcy potocznie stosowany zwrot ziemia nieznana
zdradza poczatek toczgcego sie dramatu. L. Witkowski zaczerpnat ten zwrot od
samego Wincentego Okonia, ktéry uzyt go w kazdym z czterech wydan popu-
larnej ksigzki Podstawy wyksztatcenia ogélnego, w pierwszym zdaniu rozdziatu
Uczenie sie przez przezywanie. Zdanie to brzmi nastepujgco: ,Uczenie sie przez
przezywanie to ziemia nieznana dla wspotczesnej dydaktyki” (Okon 1987b, s. 79).
Odnoszac sie do tego zdania, warto zwroéci¢ uwage na dwie kwestie. Po pierwsze,
gtéwny oredownik strategii emocjonalnej w nauczaniu i uczeniu sie powtarza to
samo zdanie, mimo tego, ze miedzy pierwszym a ostatnim wydaniem podreczni-
ka mija doktadnie 20 lat® (sic!). Mogtby przynajmniej odwotac sie do przeprowa-
dzonych przez siebie i swoich uczniéw kilku — jakby na to nie patrzac — cennych
badan, ktére powinny ztagodzi¢ ten werdykt. Tak sie jednak nie dzieje.

Po drugie, L. Witkowski dokonuje niejako przepisania owego zwrotu — ,zie-
mia nieznana” — uzywajgc go w tacinskiej formie (terra incognita), ktorej nie stoso-
wat Okon. W ten sposdb, niezaleznie od intencji autora, czytelnik zyskuje nowe in-
spiracje interpretacyjne, wykraczajgce poza tradycyjnie przyjmowane znaczenia.
LZiemia nieznana” — ferra incognita, to okreslenie biatej plamy, ktéra w dawnej
kartografii zastepowata miejsca wowczas jeszcze nieodkryte'™. Z czasem doszto
do przeniesienia tej metafory na okreslanie przeinaczen, ktamstw, mitow czy tez
zwyczajnej nieumiejetnosci analizowania faktow's. Ta bardziej przejmujgca para-
fraza terra incognita pogtebia problematyke, zachecajgc zarazem do jej penetra-
cji. Pewien pomocny trop mozna wyczyta¢ z kolejnej wypowiedzi L. Witkowskie-
go, analizujgcej refleksje W. Okonia: ,dobrze jest wskaza¢ miejsca wymagajgce
przekroczenia ramy, w jakiej inspiracje te byty osadzone” (Jaworska-Witkowska,
Witkowski 2009, s. 80). Ta wskazdéwka skfonita mnie do wielokrotnego odczy-
tywania rozdziatéw poswieconych ,uczeniu sie przez przezywanie”, co pozwoli-

3 Zwracam przy tym uwage, ze zdanie: ,Uczenie sie przez przezywanie to ziemia nieznana dla
wspoiczesnej dydaktyki” pojawia sie we wszystkich wydaniach podrecznika, tj. w latach: 1967, 1969,
1976, 1987.

' Terra incognita, [w:] Stownik.., http://sjp.pl/terra+incognita (20.06.2015)

'® Biata plama — na podstawie definicji podanej za Wikipedig, https://pl.wikipedia.org/wiki/
Bia%C5%82a_ plama (20.06.2015).
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to dostrzec pewng niepokojacg mnie prawidtowos¢, ktéra pojawia sie w kazdym
wydaniu podrecznika, niezaleznie od tego, czy ukazywato sie ono przed, czy po
1989 r. Do tego watku — biafych plam — powracam w dalszych epizodach. Uprze-
dzam jednak, ze ich uwarunkowania nie tkwig tylko w czynnikach zewnetrznych,
w zmianach cywilizacyjnych i technicyzacji kultury. Mieszczg sie one w samym
srodku stworzonego przez W. Okonia systemowego procesu ksztatcenia, ktéry
— jak wykaze dalej — jest zrodtem ogromnego nieporozumienia, ktérego ofiarami
sg liczni nauczyciele szkolni i akademiccy oraz ich uczniowie.

7. Epizod 3 - ,Sensy i bezsensy”

Pod koniec wrzesnia 2013 r. przygotowywatem sie do pracy asystenta, ma-
jacego prowadzi¢ ¢wiczenia z przedmiotu dydaktyka ogdlna w jednym z uni-
wersytetow. Sprawdzajgc przydzielone mi sale ¢wiczeniowe, w ktérych miatem
stosowacé w praktyce teorie dydaktyki, odkrytem, ze wszystkie tawki, w kolejno
zwiedzanych salach, sg przytwierdzone na state do podtogi. Poprositem o zmia-
ne sali z powodu jej nieprzystosowania do prowadzenia przedmiotu, ktory, jak
wiadomo, ma na studiach pedagogicznych status przedmiotu kierunkowego.
Ustyszatem wéwczas komentarze w stylu — ,jako$ do tej pory nikomu to nie prze-
Szkadzafo”, ale ostatecznie przydzielono mi wtasciwe pomieszczenia. Zdarzenie,
ktore dalej opisuje jest dla mnie szczegdlnie waznym swiadectwem w kontekscie
namystu nad wiarygodnoscig dydaktyki i relacji interpersonalnych. Po kilku ty-
godniach prowadzonych przeze mnie ¢éwiczen, zostatem ,wezwany” do osoby,
ktéra prowadzita wyktady z dydaktyki ogélnej. Warto dodac, ze moje wczesniejsze
proby nawigzania z nig kontaktu konczyly sie jej komentarzem w rodzaju: ,nie
widze takiej potrzeby’. Bytem wiec ciekawy, w czym wyrazita sie potrzeba pilnej
— jak mi oznajmiono — rozmowy ze mnga. Nie wchodzgc w nieliczne szczegoty
brzemiennej w skutkach konwersaciji, przedstawiam fragmenty, ktére na to szcze-
golnie zastugujg: ,Pana obowigzkiem — zaczeta Pani doktor — jest przyjscie na
zajecia, otwarcie podrecznika i dyktowanie tego, co jest w nim zawarte”. Po czym
kamiennym spojrzeniem zasygnalizowata zakohczenie wypowiedzi. Nastgpita
przedtuzajgca sie chwila ciszy, w ktérej uswiadamiatem sobie, ze miedzy nami
wiasnie rozpoczyna sie jakas niewypowiedziana wojna Swiatdw, nieinwazyjne
zderzenie dydaktycznych cywilizacji. ,Nigdy tak nie zrobie... — odpowiedziatem,
dodajac, ze — jestem praktykiem prowadzgcym cwiczenia i na moich zajeciach
obowigzujg metody aktywizujgce i... wtasciwie po to tu przyszedtem”. Lakonicz-
ne wypowiedzi trwaty znacznie krocej niz nastepujgce po nich, rownie wymowne
pauzy. W ich trakcie powstawaty zapewne w gtowach rozméwcéw jakies sce-
nariusze dalszej mozliwej wymiany zdan, ale przyznam, ze tym, co ustyszatem,
bytem zaskoczony: ,Jak chce Pan wychodzi¢ na barykady, to prosze pamietac,
ze moze Pan doj$¢ na bezrobocie”. Tg wypowiedzig rozméwczyni przypieczeto-
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wata dalsze losy naszej relacji, ale mimo wszystko dopytatem o jeszcze jedna,
nurtujgcg mnie sprawe. Otéz przypomniatem sobie, ze kilka tygodni wczesniej
miatem przyjemnos$é wymiany korespondenciji z prof. Dorotg Klus-Stanska, infor-
mujgc, ze jej przetomowa dla dyscypliny ksigzka pod tytutem Dydaktyka wobec
chaosu pojec i zdarzen (2010) zajmie szczegodlne i obowigzkowe miejsce w pla-
nowanej w sylabusie przedmiotu bibliografii. Zapytatem wiec ,uswiadamiajgcg”
mnie w trakcie nieprzyjemnej rozmowy starszg kolezanke (ktéra, rzecz jasna, nie
miata pojecia o moich korespondencjach), o ,sensy i bezsensy” wprowadzania
w dydaktyce innowacji zgodnych z popularyzowanym przez autorke kluczowej dla
prowadzonego przez nas przedmiotu ksigzki — paradygmatem konstruktywistycz-
nym. Tym razem odpowiedz byta wolna od zbednych metafor: ,Pani Klus-Stariska
zakfadata z poczagtkiem lat dziewiecdziesigtych jaka$ szkote alternatywna, ale jej
eksperyment zakonczyt sie niepowodzeniem. Wiec jak Pan widzi innowacyjno$c
nie zawsze sie sprawdza. Prosze przy tym nie zapominac o klasykach takich jak
Okon i Kupisiewicz. Dobrze?”

Rozmowa, ktérg staram sie mozliwie wiernie otworzy¢, zakonczyta sie bar-
dzo waznym dla omawianej sprawy akcentem. Ot6z wspominana pani doktor za-
znaczyta na koncu, ze dobrze mi zyczy, a jej — jak wnosi — cenne dla mnie uwagi
sg podyktowane obowigzkiem, wynikajgcym z ,odgérnych” zalecen. To odwotanie
a zarazem wtopienie sie w tozsamosc instytuciji, jej autorytet, petna akceptacja
obowigzujgcych formalnie i nieformalnie regut byto dla mnie i pozostaje do dzi$
bardzo wymownym doswiadczeniem. Jego wyttumaczenie wymaga powrotu do
zrédet, spotkan, wypowiedzi, a najczesciej ich niuansoéw, zapisanych rowniez na
kartach historii i epizodycznych wspomnien.

8. Epizod 4 - Przyznaijcie sie (!)

W maju 2015 r., w ramach obchodoéw 70-lecia Uniwersytetu £6dzkiego, odby-
ta sie konferencja zatytutowana: ,Granice dyscyplinarne ksztatcenia akademickie-
go — wiarygodnos¢ w relacjach miedzyludzkich”. W Komitecie Honorowym zasia-
da m.in. Bogustaw Sliwerski, a gosciem specjalnym jest Lech Witkowski. Mozna
powiedzie¢ — ,dwodjka z Rembertowa”. Jednak, w przeciwienstwie to tamtego wy-
darzenia, do todzi przyjezdza zaledwie kilkanascie oséb. Powoduje to szczegdl-
ne niezadowolenie i niezrozumienie Witkowskiego, czemu daje wyraz w komen-
tarzach. ,Dlatego ja juz w ogole nie jezdze na konferencje, bo to nie ma sensu.
Tak to wyglgda”'®. Imponuje mi pomyst profesora, aby spotkania naukowcow byty
prawdziwg zywg dyskusjg, do ktérej kazdy sie wczesniej przygotuje, osadzong
w zywej materii (np. dyskusjg nad konkretng ksigzka), aby nie powiela¢ bezsen-

'6 Z notatek autora czynnie uczestniczacego w dyskusji panelowej w todzi, z dnia 12.05.2015.
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sownych, nudnych spotkan'’. Przygotowujgc sie do dyskusji nad opracowaniem
L. Witkowskiego, zasiadamy w kregu, co implikuje wspolnotowy charakter debaty.
Nie ma publicznosci, audytorium, méwnicy i rzutnika. Obserwuje profesora po raz
pierwszy, nie zdajgc sobie do konca sprawy, ze zaraz ustysze tak zdecydowane,
prawie wykrzykniete i przetomowe dla mtodego pedagoga stowa. Ich wymowa ma
dla mnie nastepujgcy wydzwiek, co staram sie cytowac z pamieci, z nadziejg na
poprawnosc: — ,Ja sie od nowa, przy omawianej postaci Heleny Radlinskiej i do-
strzezonej wczesniej dwoistosci w pedagogice inicjuje do tej dziedziny. Jestem
najmiodszym, ktory sie uczy (!)"8.

Traktuje te stowa jako przetomowe dla siebie, zdajgc sobie przy tym sprawe,
ze na niewtajemniczonym odbiorcy mogg nie robi¢ zadnego wrazenia. Co innego
dla osoby, ktéra pojechata do todzi, sprowokowana umieszczong w tytule kon-
ferencji kategorig wiarygodnosci obranego przez siebie zawodu (!), jego i swojej
tozsamosci, w poszukiwaniu prawdy i nieprawdy o wspotczesnej pedagogice i bli-
skiej mi dydaktyce. W dramacie toczacych sie, jawnych i zakulisowych dyskusji
okaze sig, ze moje osobiste rozterki sg podzielane przez przynajmniej cze$¢ sro-
dowiska. Moje pytania o sumiennosc i odpowiedzialno$¢ oséb zawodowo zwigza-
nych z akademickg dydaktyka rodzi sie wtasnie wtedy, kiedy L. Witkowski apeluje
o ponowne odczytanie wielkich nieobecnych mistrzéw'®, o ponowng inicjacje do
przedmiotu i weryfikacje jego istoty, 0 odwazne i bezkompromisowe wskazywanie
patologii dotychczasowych praktyk, do czego wzywa i czym zobowigzuje mtode
pokolenie. Kontynuacje tego apelu, w odniesieniu do dydaktyki, odczytam pdzniej
w przytaczanej juz pozycji, poswieconej W. Okoniowi, a zarazem uwrazliwiajgcej
czytelnika na jego twdrczosé. Tak oto, w tych jakze wymownych okolicznosciach,
L. Witkowski méwi:

[...] siega¢ korzeni w rozliczaniu si¢ z mieliznami, przeoczeniami, czy zwyktym sentymenta-
lizmem w zakresie uprawiania pedagogiki, jakie nie sg godne ani tradycji, ani dojrzatej refleks;ji
teoretycznej, ani wreszcie skali wyzwan. [...]Wiele z analiz wymaga wéwczas podjecia od po-
czatku (Jaworska-Witkowska, Witkowski 2009, s. 101).

Warto, co podkreslam z petnym przekonaniem, zwréci¢ uwage na istote tego
swoistego apelu, czyta¢ miedzy wierszami odniesienie do sumienno$ci i odpo-
wiedzialnosci badaczy, zaréwno starszego, jak i mtodszego pokolenia. Stawiam
w tym miejscu pedagogiczne pytanie: czy poruszenie sumienia i idgca za tym
odpowiedz powinny oznaczac¢ przyznanie sie do winy? W gruncie rzeczy pytam
0 ograniczenia metodologiczne, kompleksy tozsamosciowe, bylejakos¢ badaw-
czg i matostkowos¢ w relacjach interpersonalnych, ktére przyczynity sie do tak

7 Petna wypowiedz prof. L. Witkowskiego zostata spisana i jest umieszczona w niniejszej publi-
kacji na podstawie zapisu dokonanego przez prof. Ewg Marynowicz-Hetke.

'® Notatki wtasne autora czynnie uczestniczacego w dyskusji panelowej w todzi, z dnia
12.05.2015.

' Chodzi o pedagogéw i dydaktykow Il Rzeczypospolitej jak: Henryk Rowid, Bogdan Nawro-
czynski, Kazimierz Sosnicki, Stefan Szuman, Zygmunt Mystakowski, Sergiusz Hessen, ktorych doro-
bek L. Witkowski rekonstruuje w dziele pt. Przefom dwoisto$ci w pedagogice polskiej. Historia, Teoria,
Krytyka (2013).
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spektakularnego przekraczania granicy niewiarygodnosci dyscyplin, co obserwu-
je przez ostatnie dekady, nie tylko na przyktadzie dydaktyki ogdlnej. Zbadanie
przyczyn i mechanizmoéw doprowadzajgcych do takiego kryzysu, czesto niestusz-
nie kamuflowanego jedynie kryzysem tozsamosci pedagogiki, uwazam za zobo-
wigzujgce wobec kolejnych pokolen uczonych.

9. Epizod 5 - Braterstwo krwi.
Homo valens i homo creator

Zamitowanie do konstruowania réznych ,modeli” cziowieka, ktére towarzy-
szyto humanistom w drugiej potowie XX w., uwidocznito sie szczegdlnie w dydak-
tyce i teorii wychowania. Dla sowieckiej ,dydaktyki kairowskiej”, ktéra miata ksztat-
towac ,jednostke wszechstronnie rozwinietg”, wystarczyt desygnat cztowieka
radzieckiego — komunisty, pézniejszego homo-sovieticus®. Jednak dla rodzime;j
dydaktyki, dgzgcej do ideatu cztowieka ,wielostronnie wyksztatconego”, stworzo-
no ,antropologie” o bardziej zréznicowanej strukturze. | tak — jak w kalejdoskopie
— wyrdzniano rozne kategorie ,homo”, ktére zmieszane razem miaty ostatecznie
ksztattowac spéjny obraz ,harmonijnego” cztowieka. Przyktadowo w tekscie Boh-
dana Komorowskiego (ucznia W. Okonia), ktéry wnikliwie sledzi rozwazania Bog-
dana Suchodolskiego na temat wielostronnego wychowania socjalistycznego,
czytamy o ,pieciu drogach wychowania” (Komorowski 1974, s. 109), znaczonych
kolejno wychowaniem przez nauke, ktéremu mamy zawdziecza¢ dziatalno$é
naukowg, przypisang homo sapiens, wychowaniem do dziatalnosci spotecznej,
prowadzonej przez homo socialis, do dziatalno$ci artystycznej, przypisanej homo
ludens, do dziatalno$ci technicznej, ktéra tworzy homo fabera, az ostatecznie do-
chodzimy do zintegrowanej osobowosci homo sanusa. Z kolei W. Okon przyznaje
biologiczny prym terminowi homo sapiens, ,aczkolwiek — jak zaznacza — nie wy-
czerpuje [on — M.P.] istoty cztowieka” (Okon 2003, s. 196-197).

W dydaktyce pojawia sie, ,antropologiczne” novum w postaci homo valens
— kluczowej kategorii dla cztowieka ksztatconego wielostronnie, z naciskiem na
.,poznawcze przezywanie’. Chodzi o to, ze omawiany homo valens — cztowiek
wartosciujacy i przezywajacy, pierwotnie zdefiniowany przez Tadeusza Kotarbin-
skiego (1966, s. 35—-36) pod takg wtasnie nazwg, to podmiot znajdujgcy sie w pre-
cyzyjnie okreslonym wymiarze i relacji. Wedle owej pierwotnej intencji T. Kotarbin-

20 Homo sovieticus (fac. cztowiek radziecki) — ,wedtug Michaita Hellera (historyka i badacza ZSRR
i Rosji) pojecie funkcjonuje poczatkowo w ZSRR jako okreslenie kolejnego etapu ewolucji cziowieka
Homo sapiens uksztattowanego dzieki powodzeniu marksistowskiego eksperymentu spotecznego”;
patrz: (Heller 1989; Zinowjew 1983). W Polsce definiowaniem tego pojecia zajmowali sie rowniez:
Leszek Kotakowski, Jozef Tischner i Jerzy Turowicz, https://pl.m.wikipedia.org/wiki’/Homo_sovieticus
(20.06.2015).
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skiego, przejetej w catosci przez Okonia, ,wymiar wartosciujgcy jest dokonywany
przez cztowieka w relacji do przyrody, dotyczy zas przede wszystkim respekto-
wania jej praw (rozumianych tu oczywiscie w sensie fizykalnym)” (Niewinowski
2012, s. 147). Zatem mamy do czynienia jedynie z wybranym obszarem — wymia-
rem — przedmiotem przezywania. Ostatecznie, zblizajgc sie do syntetycznego,
petnego ujecia antropologii W. Okonia, dowiadujemy sie ,0 istocie harmonijnie
rozwinietej”?!, spéjnej wewnetrznie, ktéra dopiero w takiej konstrukcji jest w stanie
aktywizowac sie w trzech kluczowych dla wielostronnej teorii sferach: poznawania
Swiata, przezywania wartosci i doznan oraz praktycznego zmieniania swiata. Jest
nig homo concors. Kiedy jednak wydaje sie, ze to juz wszystkie oblicza, dydaktyk
wyprowadza niemal ,boskg” tozsamos¢, znang jako homo creator — cztowiek (s)
tworczy. Autorem koncepcji homo creator, na ktérego, co zaskakujgce, W. Okon
nie powotuje sie w indeksie nazwisk, jest nie kto inny jak Janusz Kuczynski, je-
den z gtéwnych antropologéw marksistowskich, autor takich prac, jak: Humanizm
socjalistyczny (1966) czy wtasnie Homo Creator, wstep do dialektyki cztowieka
(1976). To ,tworczos¢”, ktéra szokuje i pozwala spojrze¢ na dydaktyke ogdlng
z jej wielostronnym homo nie wiadomo, ze szczegolng atencjg i powaga, co (nie)
stety moze zakonhczy¢ sie dla wspdétczesnego czytelnika wyjgtkowg odrazg. Oto
moéwigce same za siebie fragmenty Homo Creator’a, na ktérych cytowanie sam
Okon sie nie odwazyt:

Materialnej i politycznej ekspansiji tego jadra catosci, jakim sg spoteczenstwa socjalistyczne [...],
musi odpowiada¢ wyprzedzajgca ekspansja marksistowsko-leninowskiej filozofii, [...] integrujg-
cej wszystkie wartosciowe osiggnigcia wspoétczesnej kultury i cywilizacji. Ale owa otwarto$¢é musi
mie¢ wiasnie charakter ekspansywny, a nie defensywny: wchtania¢ i asymilowac¢ zewnetrznosé,
rozrastac sie jej zdobyczami [...] (Kuczynski 1976, s. 28).

Aby zrozumie¢ strategiczne powigzanie powyzszego fragmentu z tradycjg
powojennej dydaktyki polskiej, a wtasciwie antropologii W. Okonia i, co gorsza,
fakt jej przemycenia do czaséw nam wspoétczesnych, nalezy zestawi¢ fragmenty
dotyczgce programowania procesu ksztatcenia wprost z najnowszego podreczni-
ka Okonia. Czytamy tam:

Uczenie sie przez przezywanie polega na stwarzaniu takich sytuaciji [...], w ktérych ma miejsce
wywotywanie przezy¢ emocjonalnych u wychowankéw — pod wptywem odpowiednio ekspono-
wanych wartosci, zamknietych w dziele literackim, sztuce teatralnej, filmie, obrazie, rzezbie,
dziele architektury, utworze muzycznym lub czynie ludzkim, a takze pigknie przyrody, urokach
gor, ciszy wieczoru, kontemplacji religijnej czy nastroju oczekiwania na co$ wazkiego (Okon
2003, s. 203).

Abstrahujgc na razie od ,epizodu”, Zze owg ,kontemplacje religijng” W. Okon
dodat do teksu dopiero po 1989 r., cytowany fragment przemawia przede wszyst-
kim radykalng jednostronno$cig, przynajmniej w dwéch znaczeniach. Pierwsze
okreslam jednostronnoScig relacji, a drugie jednostronno$cig tresci.

21 W artykule pomijam pojecie homo faber, rowniez przywotywane przez W. Okonia, lecz mniej
istotne dla analizowanego watku.
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W pierwszej widzimy wyraznie, ze to nauczyciel ma wywota¢ stan przezycia
emocjonalnego u ucznia. Zatem relacja miedzyosobowa i kierunek postepowania
dydaktycznego sg jasno okreslone i przebiegajg nastepujgco: od tego, kto lepigj
wie, do tego kto nie wie i nie czuje (sic!). Drugie oblicze jednostronnosci w za-
kresie doboru tresci ksztatcenia wyraznie wskazuje, ze zarbwno homo valens
— czyli cztowiek przezywajacy, jak i homo creator, ktéry ma tworzy¢ otaczajgca
rzeczywistos$¢, stajg ,ramie w ramie” w obliczu skrajnie fizykalnego swiata rze-
czy, zobiektywizowanego w horyzontalnym odbiorze zmystowym, gdzie zaréwno
percepcja, jak i recepcja tak kreowanej jednostki przebiega¢ majg wedle okreslo-
nego z gory programu. Kolejnym dowodem na z géry przemyslane intencje au-
tora, lub — co by¢é moze lepsze — jego nieswiadomos¢, a tak czy inaczej ptytkosc
jego teorii, jest wrzucenie, a tym samym zrownanie materialnego wymiaru swiata
z kategorig transcendentalng w postaci ,kontemplacji religijnej”. Latwos¢, z jakg
mu to przychodzi (po 1989 r.) demaskuje kolejng, trzecig jednostronnos$c¢ teorii
W. Okonia, ktdrg, w kontekscie przezywania poznania religijnego (transcendent-
nego) nazywam jednostronnoscig kreacji. Poprzez wyprowadzenie Boga ze swia-
ta wzajemnej inter-akcji do przestrzeni czysto materialnej — fizykalnej, w ktére;j
wyobrazany i przezywany kontakt z Absolutem podlegaé ma réwniez obiektywnej
materializacji, wykluczony zostaje transcendentny i relacyjny aspekt kontemplacji,
wynikajgcy m.in. z istoty teologicznego creatio continua — ciggtego stwarzania
na podobienstwo Boze i w relacji z Bogiem. Innymi stowy, w dostosowanej do
przedmiotu religii ,wielostronnej” teorii ksztatlcenia — w procesie takiej kontem-
placji — to cztowiek stwarza Boga, a nie Bog cziowieka. Jak wykaze w kolejnym
epizodzie, zabieg ten réwniez miat swoje zrédta w znanym W. Okoniowi ,kreacjo-
nizmie marksistowskim”. Dlatego dodanie (po 1989 r.) ,kontemplacji religijnej” do
owego stanu przezywania w procesie wielostronnego ksztatcenia, ma, wedtug
mnie, charakter czysto dekoracyjny i istotowo iluzoryczny.

Ostatecznie wiec sktadniki strukturalne przekazywanej wiedzy i nauczyciel-
skie strategie jej wdrazania, tgcznie ze strategig emocjonalng, sg — jak powie
D. Klus-Stanska:

[...] zawsze interpretowane jako majgce doprowadzi¢ do tego, by uczen posiadt zastang wiedze,
rozumiang jako zewnetrzng wobec niego. Ma wiec przyswoi¢ zastane opisy, odkry¢ zastane
wyjasnienia, przezy¢ zastane oceny i dziata¢ wedtug zastanych instrukcji. [...] Umyst ucznia ma
je tylko odzwierciedla¢ (Klus-Stanska 2010, s. 349).

10. Epizod 6 - Biata plama, czarny scenariusz

Uprzedzam czytelnika, ze po przekroczeniu granicy owej ziemi nieznanej,
jak nazywat W. Okon obszar przezy¢ zwigzanych z procesem ksztatcenia, a Lech
Witkowski ujmowat w szerszej perspektywie terra incognita, znajdziemy sie na
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terytorium, ktére moze zachwia¢ podstawami tozsamosci niejednego odbiorcy.
Dlatego zrozumienie istoty zatozycielskiego (o)btedu, jaki legt u podstaw powo-
jennej dydaktyki musi sie wigza¢ z powaznym zawieszeniem dotychczasowych,
szkolnych i akademickich, myslowych nawykéw. Poszukiwanie odpowiedzi na an-
tropologiczne pytania — kim jest cztowiek i jakie jest jego miejsce w dydaktycznej,
wielostronnej rzeczywistosci wymaga dalszego pogtebienia. W tym celu stawiam
pytania nastepujgco: kim jest cztowiek w relacji intra- i interpersonalnej w proce-
sie ksztatcenia i jakg w tej relacji zajmuje pozycje?

Jak odpowiadac¢ na te pytania, w 1976 r. instruowat autor ksigzki Homo Cre-
ator, J. Kuczynski. Jego nazwiska nie znajdziemy w zadnej pozycji W. Okonia,
mimo ze chetnie korzysta on z nazwy homo creator, a w wielu miejscach narracja
tekstéw obydwu pandéw wydaje sie podobna. Dlatego przytocze pewien pozornie
nieistotny epizod, ktéry zwigzany jest z poszukiwaniem przeze mnie nieformal-
nych powigzan miedzy W. Okoniem a J. Kuczynskim. Trudno bowiem byto mi
uwierzyc¢, ze pierwszy uczony nie czerpat z dorobku drugiego, nawet jesli sie na
niego nie powotat. Okazato sie jednak, ze w jednym z listéw, jakie W. Okon wy-
stat do L. Witkowskiego w sierpniu 1993 r. znajduje sie nastepujgce zdanie: ,Za
zaproszenie na Swiatowy Kongres Uniwersalizmu piekne podziekowanie. Otrzy-
matem je rowniez od Kuczynskiego [sic! — M.P.] [...]” (Okon 2008, s. 47). Wraca-
jac do postawionych wczesniej pytan o miejsce jednostki w procesie ksztatcenia,
przytaczam szerszy akapit z Homo Creatora, dzielgc go na czesci stosownym
komentarzem: ,Ale cztowiek oglgdajacy i kontemplujgcy — pisze J. Kuczynski
—widzie¢ moze przedmiot, element rowniez tylko w odniesieniu do tej catosci jakg
jest jego swiadomos¢”. Ten fakt, powszechnie znany jako odniesienie obserwo-
walnego otoczenia do samego siebie i swoich wewnetrznych refleksji, zapewne
towarzyszacy czytelnikowi aktualnie, stanowit dla wzorcowego marksisty powdd
do troski i swoistego leku. Ttumaczy go dalej: ,Wyznacza wowczas sam znacze-
nie, sens przedmiotu w akcie catkowicie subiektywnej (w przypadkach patologicz-
nych, znanych psychiatrii, dowolnos¢ przybiera skrajne, irracjonalne wymiary) lub
transcendentalnej konstytucji”. Jak widzimy, przejety autor nie waha sie odnies¢
do powaznych zagrozen, jakie niesie z sobg samodzielne myslenie. Zas co sie
tyczy samej kontemplacji, widzi to tak: ,Jest ona catkowicie jednorodna z redukcjg
transcendentalng i ejdetyczng oraz wariacjg imaginacyjng — bo sg to wszystko
operacje czysto swiadomosciowe (ogladu, kontemplacji wtasnie, czysto podmio-
towego nadawania sensu)’. Catos¢ fragmentu dopetnia zdecydowany werdykt:
.,Podejmujgcy je cztowiek — to wiasnie homo contemplator [sic! — M.P], jest to
cztowiek klasyczny, husserlowskiej fenomenologii. Okreslamy go tym mianem,
gdyz caty jego swiat zamkniety jest w granicach swiadomosci, z ktorej nie ma
wyjscia do rzeczywistego czynu, praktyki” (Kuczynski 1976, s. 308).

| tak wtasnie, poprzez nomen omen fenomenologiczne zagtebienie sie w po-
wyzszym fragmencie, wyostrza sie swoisty kontur cztowieka ,marksistowskiego
kreacjonizmu”, za$ postugujac sie nieco tagodzacg nomenklaturg dydaktyczng,
proponowang przez W. Okonia, powiemy o fgczgcym teorie z praktykg — czio-
wieku ,materialnego funkcjonalizmu”. W obydwu przypadkach narzucona z goéry
wiedza oraz oczekiwane przez ideologow czyny — kolektywnie zorientowanych
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jednostek, obrazujg zaprogramowang politycznie istote wielo(wszech)stronnego
wy-ksztatcenia. W tych okolicznosciach uczen dorasta(t) w nie do konca uswiada-
mianym wyalienowaniu intrapsychicznym, w ktérym jego wtasne mysli, refleksje,
autentyczne przezycia czy wewnetrzne ambiwalencje nie stanowity przedmiotu
zainteresowania nauczyciela. Co wiecej, w tak ograniczonych warunkach komu-
nikacyjnych samo ,przyznanie sie” do wtasnych przezy¢ — choéby przed samym
sobg — z czasem mogto wydawac sie podejrzane dla samego ich autora, wzbu-
dzajac poczucie winy i powazne deformacje samopercepcji. Presja ta dotyczyta
zaréwno ucznia, jak i nauczyciela. Innymi stowy — najlepiej by byto po prostu
siebie nie znac!

Mechanizm ten bardzo dobrze obrazuje macierz analizy komunikacyjnej Jo-
sepha Lufta i Inghama Herringtona, znana pod nazwg ,Okno Johari”. W latach
50. ubiegtego wieku psychologowie ci, badajgc procesy grupowe, zwrdécili uwage
na dynamike mechanizmu zwiekszania lub zmniejszania $wiadomosci na temat
samego siebie i swojego zachowania oraz konsekwenciji, jakie dotykajg przy tym
poczucia tozsamosci i bezpieczenstwa jednostki. Podkreslali, ze w zaleznosci od
stopnia skrywanej wiedzy i przezy¢ na wtasny temat (samo-rozumienie) i partnera
interakcji, dochodzi do wytworzenia specyficznych potpercepciji, kolejno nazwa-
nych obszarami: Slepym, ukrytym, nieznanym i otwartym. Znalezienie sie w pierw-
szych trzech prowadzi do powaznych zaburzen postrzegania siebie i otoczenia,
co skutkowac¢ moze takimi zjawiskami jak: ,mechanizmy projekcji, uproszczenia
poznawcze, dialogi gtuchych, wrogos¢ autystyczna, substytucje celéw” (Stankie-
wicz 1998, s. 152). Ich szczegdtowa analiza wykracza poza obszar tematyczny
artykutu. Nadmienie tylko, za specjalistami wspoétczesnych teorii komunikacji, ze
opisane zaburzenia w porozumiewaniu sie pozbawiajg ludzi poczucia bezpie-
czenstwa. To zas, szczegdlnie w procesie dydaktycznym, powoduje, ze osoby
te, jak méwi Stephen R. Covey, ,sadza, ze cata rzeczywistosé powinna by¢ spro-
wadzalna do przyjetych przez nich schematéw. Majg silng potrzebe naginania
innych do tych schematow, wttaczania ich we wiasne kategorie myslowe” (Covey
2003, s. 71). Ostatecznie, biorgc pod uwage zarysowane konteksty, proponuje
by czytelnik sam podjat prébe odpowiedzi na pytanie: kim jest (byt) w relacji intra
i interpersonalnej w procesie ksztatcenia i jakg w tej relacji zajat pozycje? W moje;j
opinii wiekszos¢ z nas, a szczegolnie przedstawiciele mtodszego pokolenia ba-
daczy?, moze za pomocg wiasnych epizodéw trafnie okresli¢ swojg dydaktyczng
tozsamos¢ i postawe. Sygnalizuje tym samym, ze u podstaw stworzonego przez
W. Okonia, pierwotnie na wzér radziecki, procesu dydaktycznego, jak i jego pdz-
niejszej ewolucyjnej mutacji w strone procesu ksztatcenia (nauczania — uczenia
sie) ,lezg zawsze — jak przyzna sam autor — jakie$ zatozenia teoretyczne, nieza-
leznie od tego czy sag przemilczane [sic! — M.P.], czy tez bezposrednio wytozone”
(Okon 1987, s. 137).

22 Mam na mysli pokolenie wchodzgce w dorosto$é w okresie konca transformacji ustrojowe;j,
tj. na przetomie ostatnich dwéch dekad XX w. Jest to, w mojej opinii, pokolenie, ktére bardzo sku-
tecznie poddane zostato presji wyksztatcenia ogélnego, realizowanego wedle kanonu wielostronnego
ksztatcenia.
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11. Epizod 7 — Zbigniew Kwiecinski wyjasnia
dramat pedagogiki

Wydaije sie, ze wyktad Zbigniewa Kwiecinskiego (wéwczas 53-latka), otwie-
rajgcy pierwszy Zjazd Towarzystwa Pedagogicznego w Rembertowie, z meto-
dyczng precyzjg wyjasnia uwiktanie, w jakim znalazia sie pedagogika ,w sytuacji
przesilenia formacyjnego”. Porzadkuje i kategoryzuje rézne reakcje srodowiska
na zaistniatg koniecznos$¢ zmian.

Dostrzegam obecnie pie¢ rodzajow reakcji pedagogéw polskich na przetomowg zmiane, oka-
zywanych w publikacjach, projektach badawczych, dyskusjach, interakcjach, zachowaniach
publicznych: od braku reakcji — poprzez adaptacje formalne, zewnetrzne; reakcje ucieczkowe;
poprzez idiosynkrazje i konwersje, az do prob stworzenia lub zrekonstruowania teorii adekwat-
nych do nowej sytuacji spoteczenstwa [...] (Kwiecinski 1994a, s. 16).

Zapewne gdzie$ na sali styszg te stowa liderzy mtodszego pokolenia L. Wit-
kowski i B. Sliwerski, utozsamiajac sie z ostatnig z wymienianych przez Z. Kwie-
cinskiego grup, za tytutem referatu zidentyfikowanych jako ,Sternicy”. Na pozniej-
szy komentarz® do stéw prowadzgcego decyduje sie jego réwiesniczka Henryka
Kwiatkowska:

Jesli to przejscie ma nam sie powies¢ to pedagogika musiataby wzig¢ udziat w rewitalizacji wta-
snego spoteczenstwa [$rodowiska — M.P.] poprzez zasadniczg przebudowe tresci i form ksztat-
cenia nauczycieli, a poprzez nich — budowania na skale masowg nowych kompetencji i nowego
sposobu myslenia (Kwiatkowska 1994, s. 11).

Na stowa te odpowiadajg przez nastepne lata zawodowe wymienieni wyzej
badacze. Nie chodzito im jednak o rozliczenia personalne, ani tez tylko o jedno-
kierunkowe poszukiwania nowych teorii i metod, adekwatnych do nowych czasow.
W mysli tych pedagogéw pojawiajg sie tropy zbierane od dtuzszego czasu, az do
konca dekady i prezentowane w cyklu publikacji Nieobecne dyskursy. Tam publi-
kujg tresci, ,odtwarzajgc nieistniejgce i zniszczone w okresie PRL — jak komentuje
B. Sliwerski — dyskursy pedagogiczne, w tym szczegdlnie pedagogike i edukacje
liberalng, antyautorytarng, ale takze pedagogike krytyczng, postmodernistyczng
i antypedagogike” (Sliwerski 1993, s. 272). Juz w tej serii wydawniczej podej-
mowane sg zagadnienia dotyczace ,rytualnego oporu przeciw szkole”, ,edukac;ji
krytycznej i konstruktywnej”, ,reschooling’'u”, nastepnie ,postmodernizmu a edu-
kacji’. Nowe spojrzenie zawdzieczamy kategoriom: ,ambiwalencja i sacrum”, ,stu-
dia feministyczne”, czy ,samotnos$¢ — jako egzystencjalny problem dojrzatosci”,
a w koncu ,ambiwalencja kiczu”, nie wylgczajgc takich zagadnien, jak: ,pedagogi-
ka autorytarna” i ,prymitywizm a wyzsze formy zachowan”.

2 W formie pisemnej ujety we wstepnie do pozniejszej relacji znanej jako Ewolucja tozsamosci
pedagogiki, pod redakcjg autorki (Kwiatkowska 1994).
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Niestety, prozno szukac tresci poswieconych stricte procesom ksztatcenia,
ale i tak ,powiew nowosci” mogt inspirowac¢ éwczesnych dydaktykow. Tak sie jed-
nak nie stato. Tymczasem Z. Kwiecinski dalej punktuje obserwowane na poczatku
lat 90. radykalizmy:

Przyktadem moga by¢ préby ogtaszania pedagogiki personalistycznej lub wartosci chrzescijan-
skich w edukacji jako obowigzujacych, mimo ze ich autorzy nie zmieniajg ani na jote paradygma-
tu pedagogiki i oswiaty, pozostajac w okowach myslenia instrumentalnego, autorytarnego, dwu-
dzielnego, ekskluzywnego. Nie zmieniajg znaczen, zmieniajg znaki (Kwiecinski 1994, s. 18).

Od czasu tej wypowiedzi w schemacie procesu ksztatcenia (w tym dydaktyki
katechetycznej) dodano kilka strzatek, kotek i prostokatéw, co opisuje w ,Epizo-
dzie 17, tworzac w ten sposdb dwuwymiarowy, oksymoroniczny obraz geometrii
chaosu. Zatozono bezrefleksyjnie, ze podmiotowos¢ z przedmiotowoscig mozna
tak po prostu ujg¢ w schemat, ktéry nomen omen nazwano ,Ujeciem systemo-
wym procesu dydaktycznego”, szlachetnie tytutujgc ,0g06Ing filozofig edukacji”
(Pilch 2005, s. 929-930). Ofiarami takiego podejscia stang sie nie tylko pozniejsi
(w tym obecni) studenci, ale i dydaktycy, prébujacy, jak Marian SniezyAski (2001)
czy Grzegorz tuszczak (2012), namietnie tgczy¢ radykalnie horyzontalng teorie
wielostronnego ksztatcenia W. Okonia z personalistycznymi koncepcjami wer-
tykalnej filozofii dialogu. To nic innego, jak sakralizacja marksizmu i profanacja
chrzescijanstwa w jednym. W putapke ,jedno(wielo)stronnosci” tej teorii wpadnie,
na przestrzeni ostatnich dekad, cata rzesza wspotczesnych pedagogéw i dydak-
tykoéw, czego analiza zastuguje jednak na osobne opracowanie.

12. Epizod 8 - Przerwana wypowiedz Witkowskiego:
apel o ambiwalencje

Rekonstruujgc wydarzenia i napiecia obecne w lutym 1993, trudno oprze¢ sie
pokusie wyobrazenia sobie scenerii, w ktorej Lech Witkowski mija, gdzies$ na ko-
rytarzu, znacznie starszego Wincentego Okonia (wéwczas prawie 80-latka). Do-
bre obyczaje, obecnhe w srodowisku po dzi$ dzien, zapewne i wowczas sktaniaty
do wzajemnej serdecznosci. Poswiadczg o tym korespondencije, jakimi panowie
dzielg sie jeszcze tego samego roku, co jest trescig ostatniego z prezentowa-
nych w niniejszym artykule epizodéw (mozna przy tym przypomnie¢ i zatowac, ze
w Rembertowie ,wielkim nieobecnym” byt Bogdan Suchodolski).

W gruncie rzeczy jednak, gdyby ujg¢ to metaforycznie — ,humanistyczny ter-
rorysta” — jak okreslit Lecha Witkowskiego Dariusz Kubinowski (2008, s. 322) nie
decyduje sie jeszcze na ,intelektualny zamach”, chociaz, gdzie$ na hotelowym
korytarzu, mija sie zapewne z przedstawicielami odchodzgcego niechetnie rezi-
mu. Wybiera retoryke mniej ,wybuchowg”, ale moze skuteczniejsza, ktérg Maria
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Dudzikowa przywota po latach w osobistej autonarracji dedykowanej L. Witkow-
skiemu. Dostrzezony dzieki autorce epizod zawiera w sobie nastepujgce przesta-
nie: ,Szukanie drogi do siebie zawsze ostatecznie wiedzie przez odpowiedz na
wezwanie do wspotmyslenia” (Dudzikowa 2008, s. 327). Henryka Kwiatkowska,
redagujgc publikacje z pierwszego Zjazdu PTP, wspomina zywiotowego kolege:

On tez dyskusje prowadzit, podejmujgc fundamentalne spory dla samowiedzy pedagogiki i jej
mocy sprawczej. Dotyczyty one: zrédet ztej atmosfery wokot pedagogiki, standardoéw i stylow
narracji pedagogicznej, stabosci wspomagania pedagogiki, oraz instrumentalnosci i uprzedmio-
towienia wychowania, spoér o zdolno$¢ czerpania z dorobku najnowszej humanistyki, o jakos¢
planéw studiow oraz o podstawowe kategorie myslenia o edukacji (Kwiatkowska 1994, s. 11).

Mowa oczywiscie o autorze wydanego dwadziescia lat pdzniej dzieta pt. Prze-
tom dwoisto$ci w pedagogice polskiej. Jednak panel w Rembertowie L. Witkowski
zaczat dos¢ nietypowo: ,runda pierwsza — kazdy z uczestnikéw ma 6-7 minut na
odpowiedzenie na pytanie, o co sam w swojej twdrczosci toczy spor” (Witkowski,
Kwiatkowska 1994, s. 51). Tymi stowami nawigzat do jednej z trzech proponowa-
nych ptaszczyzn myslenia o tozsamosci pedagogiki: ,pedagogika nie musi szukaé
takiego samego oparcia, jakiego poszukiwata przez ostatnie dekady i nie musi
odwotywac sie do tekstow, ktore uchodzity do tej pory za jedynie stuszne i wia-
$ciwe. Dochodzimy w ten sposob do kwestii tozsamosci pedagogiki”. Wsrod
panelistéw zasiadajg Joanna Rutkowiak (wéwczas 58 lat), Krzysztof Konarzewski
(45 lat), Teresa Hejnicka-Bezwinska (52 lata), Robert Kwasnica (45 lat), Bogu-
staw Chmielowski (64 lata), z sali dzielg sie komentarzem: Andrzej Grzegorczyk
(71 lat) i Heliodor Muszynski (63 lata).

W tak interdyscyplinarnym i miedzypokoleniowym gremium nie mogto bra-
kowa¢ emocji i napie¢. Jednak to nie te wypowiedzi sg tu przedmiotem analizy.
Raczej chodzi o te, ktore przyblizajg dramat tamtych dni w kontekscie zadanego
konkretnego pytania o wtasng ambiwalencje. — ,Mysle — upomniat sie prowadzg-
cy panel — Ze do otwarto$ci intelektualnej nalezy takze umiejetno$¢ prowadzenia
dialogu z samym sobg” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 53). Na wypowiedz
decyduje sie J. Rutkowiak: — ,Na uzytek osobisty porzadkuje sie wtasne myslenie
i myslenie studentéw, prébujac tworzy¢ co$ w rodzaju mapy pedagogiki poprzez
wyodrebnienie kategorii [...] jak: podmiotowo$¢, przedmiotowosc¢, krytycznoseé,
pytajnos¢. Widze dzisiejszg pedagogike jako mape, a jesli mamy do czynienia
z wieloscig, to potrzebne sg jakies kompasy” (Witkowski, Kwiatkowska 1994,
s. 52). Trudno dalej wydedukowaé z wypowiedzi autorki czym owe kompasy
w istocie sg i dokad mogtyby nas doprowadzi¢. Nasuwa sie tez pytanie o uzytecz-
nos¢ kompaséw w liczbie mnogiej. Czy chodzi o jakie$ narzedzia metodyczne,

24 Warto dodac, ze L. Witkowski rozszerza te mysl o trzy ptaszczyzny myslenia o tozsamosci, wy-
razone w formie kluczowych dla tematu pytan: ,[...] pierwsza, to sprawa kondycji pedagogiki — «jakg
kondycje mamy jako $rodowisko i indywidualnie jako badacze?»; druga to sprawa koncepcji siebie
— «jakg mamy koncepcje siebie jako badacze i koncepcje wtasnej dyscypliny?»; trzecia sprawa, to
kompetencje pedagogiki — co mozna zaobserwowac w procesie intelektualnego zmagania sie z wy-
zwaniami globalnymi jak i kompetencjami pojedynczego wychowanka?” (Witkowski, Kwiatkowska
1994, s. 52).
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wskazania normatywne a moze filozofii(e)e czlowieka? Nastepny w kolejnosci
odpowiada K. Konarzewski: ,Tytut panelu [...] jest ostrzezeniem, pokazuje, ze
to nie jest tylko kwestia niewiedzy, ale by¢ moze takze pewnych kontrowersji i ze
odpowiedzi, ktére tutaj padng bedg miaty rézng postac” (Witkowski, Kwiatkowska
1994, s. 53-54). Za$ po dluzszej kontynuacji tego watku dodaje zdecydowanie:
,{0 wiasnie jest zrédtem naszej stabosci, bo podstawowe zaangazowanie pedago-
giki to jest zaangazowanie w wyjasnianie $wiata, a nie w zmienianie swiata. Jak
dtugo pedagogika nie bedzie wigzac sie z tym zobowigzaniem ze Swiatem, tak
dtugo kryzys tozsamosci bedzie trwat” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 55). Ze
swojg dramatyczng refleksjg dotgcza sie rowniez T. Hejnicka-Bezwinska: — ,po-
dejmuje swoj osobisty problem, ktory wyrdst z tego, ze nie wiedziatam czym jest
dyscyplina, ktérg sie zajmuje” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 56). Dalej ba-
daczka konkluduje, ze podczas badania tozsamosci podmiotéw edukacyjnych:
rodzicow, nauczycieli i mtodziezy doszta do przekonania o opozycji miedzy przed-
miotowoscig a podmiotowoscig — bez wypracowania zupetnie nowego podejscia
mozna pedagogike doprowadzi¢ do wypaczen. Jak stusznie podkreslita, uprze-
dzajgc wielu wspotczesnych analitykow, ,opowiedzenie sie za stanowiskiem pod-
miotowym musi by¢ jednoczesnie powigzane z krytycznym stosunkiem do cy-
wilizacji industrialnej, ktéra wigze sie z zakwestionowaniem oswieceniowej idei
postepu, a takze z zakwestionowaniem modernistycznej wizji nauki” (Witkowski,
Kwiatkowska 1994, s. 57). Jak wida¢, swiadomos¢ autorki pozwolita na bardzo
trafne i zwiezte ujecie prawdopodobnie najtrudniejszego wyzwania, jakie staneto
przed wychodzgcymi zza ,zelaznej kurtyny” krajami. Czy nie jest jednak tak, ze
wyzwanie to stoi po dzi$ dzien, nie tylko przed pedagogikg, ale przed catg cywili-
zacjg europejska? Tak czy inaczej, T. Hejnicka-Bezwinska konczy elektryzujgca,
szczegolnie dla dydaktykow, uwagg, na ktorg rzadko kto sie obecnie zdobywa:
,W wielu pracach, ale takze w praktycznym dziataniu pedagogicznym podmioto-
wos¢ sprowadza sie do formy interakcji edukacyjnych i postaci partnerstwa czy
dialogu. Partnerstwo i dialog w takim wydaniu sg kategoriami romantyczno-senty-
mentalnymi” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 57).

Podczas obrad dochodzi tez do ostrzejszej wymiany zdan, za sprawg wypo-
wiedzi Roberta Kwasnicy, ktéry wyraznie sprowokowany wczesniejszym refera-
tem plenarnym oznajmia: ,,Ot6z, pan profesor Muszynski proponuje pozegnanie
sie z pedagogikg komunistyczng, w sposob, rzektbym, bezrefleksyjny” (Witkowski,
Kwiatkowska 1994, s. 58). Trudno zrekonstruowac¢, czy panowie wymieniajg sie
przy tych stowach spojrzeniami, wiadomo jednak, ze R. Kwasnica méwi do Helio-
dora Muszynskiego, siedzgcego na widowni: ,ja uwazam, ze ta pedagogika moze
w kazdej chwili wrécié, jezeli juz nie mamy oznak jej powrotu. Dlatego koniecz-
ne jest, moim zdaniem, podjecie tego zadania, w dziwny sposdb zapomnianego,
w dziwny sposob odtozonego” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 58) Odczytujac te
stowa po 22 latach, nietrudno oprzec¢ sie wrazeniu, ze to samo zagrozenie dotyczy-
to w szczegdlnosci dydaktyki ogdlnej. Dlatego podpisuje sie pod ostatnim zdaniem
cytowanego R. Kwasnicy: ,Jest to krytyczne zrozumienie tej figury myslowej, jakg
byta pedagogika komunistyczna” (Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 58). Heliodor
Muszynski odnidst sie do tych stéw negujgco, co nie jest zaskakujgce. Zaskaku-
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je jednak fakt, ze do tej pory nie dokonano owego krytycznego, jednoznacznego
zrozumienia i wyjasnienia wptywu omawianej ideologii na swiadomosc¢ nie tylko
oéwczesnych, ale przede wszystkich obecnych uczonych i ich studentow.

Moze bedzie to mozliwe przy zastosowaniu zupetnie innego podejscia. ,Pra-
gne podjgé ostatni punkt — oznajmit L. Witkowski — ktory byt postawiony w tej li-
Scie wielkich pytan, a jest on wazny nie tylko dla teorii, lecz i praktyki ksztatcenia”
(Witkowski, Kwiatkowska 1994, s. 61). Zanim zdradze cigg dalszy tej wypowiedzi,
przenosze sie w czasie do wydarzen, ktére, jak juz wiemy, bedg miaty miejsce
22 lata pozniej na panelu dyskusyjnym w todzi. Tym razem siedziatem w nie-
wielkim kregu, od razu jakby w poczuciu prawdziwej ,wspodlnoty pedagogicznej”
wraz z gtéwnymi mowcami i kilkoma gosémi, takimi jak ja — wszyscy wezwani do
wspotmyslenia. — ,No to od razu i z biegu zaczne! — zywiotowo oznajmit bohater
rekonstruowanych w artykule wydarzen, widziany przeze mnie po raz pierwszy
— wprawdzie moich notatek jest tylko jedna kartka, ale w gtowie mam mnéstwo
rzeczy do wypowiedzenia na otwarcie”®. Kiedy pisze te stowa, ze $wiadomoscig
mozliwosci poréwnania zywiotu mys$li zapisanych na pozotktych najczesciej lektu-
rach poczatku lat 90. z autentycznym obliczem owego intelektualnego zywiotu, jaki
stanowi sobg, tym bardziej na zywo, Lech Witkowski, dostrzegam role i range tej
szczegolnej obecnosci, ktéra moze trafniej zastuguje na pojecie $wiadectwa. Dac
Swiadectwo lub poswiadczy¢, a moze by¢ Swiadkiem, nie oznacza tym samym ko-
nieczno$ci pisania artykutu na temat wybranego do-swiadczenia. Wyzwala jednak
te Swiadomosc¢ wlasnej sumiennosci i odpowiedzialnosci, z jakg osobg doswiad-
czajgcag niezwyktych dla siebie wydarzen, wtasnie sie zwigzuje. Wspétuzaleznia
sie tym samym i wpisuje w toczgcg sie narracje, zanurza wszedzie tam, gdzie
natrafia na prawdziwg gtebie i sens przezywanego miedzyludzkiego fenomenu.

Z takiej narracji i od takiej narracji nie nalezy uciekaé¢, nie nalezy stawiac
sie w zobiektywizowanej pozycji niewrazliwego obserwatora, ktérego badawczym
zamiarem jest jedynie pomiar. Spotkania uczniéw i mistrzow, ktérych szczegdlny
slad pozostawiam w ostatnim epizodzie, sg wtasnie swiadectwem — a zarazem
badaniem — jakosci okreslonej grupy zawodowej, jej Srodowiska, potencjatu ludz-
kiego i intelektualnego, ktére wnosi sobg w szersze kregi spoteczne. | wtasnie
tak pojmuje budowanie autorytetu i wiarygodnosci dyscypliny, ktérej granic nie
musimy tylko przekracza¢. Wazne, jesli uda nam sie je poszerzac¢, dzieki wia-
rygodnosci interpersonalnych relacji. Przerwana przeze mnie wypowiedz Lecha
Witkowskiego?, trwa¢ bedzie przez nastepne dziesieciolecia, zapisana w jego

25 Z udostepnionego autorowi stenogramu prof. E. Marynowicz-Hetki, dokumentujgcego dys-
kusje panelowg wokét ksigzki Lecha Witkowskiego Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna
Heleny Radliniskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pedagogiki w przeto-
mie dwoisto$ci w humanistyce, przeprowadzonej w ramach konferencji ,Granice dyscyplinarne ksztat-
cenia akademickiego — wiarygodnos$¢ w relacjach miedzyludzkich” dnia 12 maja 2015, w godzinach
17:30-19:00.

26 Uzupetniajac przerwang wypowiedz, cytuje szerszy fragment: ,Pragne podjg¢ ostatni punkt, kto-
ry byt postawiony w tej liscie wielkich pytan, a jest on wazny nie tylko dla teorii, lecz i praktyki ksztatcenia.
Mam tu na mysli kategorie ambiwalencji, ktéra potocznie kojarzy sie z dwuznacznoscia [...]"; ,[...] $wiat
jest znacznie bardziej skomplikowany i peten ambiwalencji ontycznej, niz to odbieramy. By¢ moze $wiat
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licznych publikacjach. Ich szczegdlnym zwienczeniem, otwierajacym perspek-
tywe prawdziwej pedagogicznej debaty dla catego mtodego pokolenia polskich
humanistow, jest dzieto, na razie rozpoznawane jako Przetom dwoisto$ci w pe-
dagogice polskigj. 755 stron dedykuje na starcie wszystkim mtodym humanistom,
a w szczegolnosci dydaktykom.

13. Epizod 9 - Listy, ktore rozmawiaja

Podczas wyktadu prof. Bogustawa Sliwerskiego, wygtoszonego dla dokto-
rantow pedagogiki w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie, nieoczekiwanie do sali wszedt pracownik dziekanatu, wreczajgc
prowadzgcemu zaadresowang do niego koperte. Byt poczatek roku akademickie-
go 2013/2014 i jako swiadek tego wydarzenia, potwierdzam zaskoczenie trescig
owego listu, ktorej Profesor postanowit przed nami nie ukrywa¢. Dodam tylko,
ze przedmiotem wygtaszanego wyktadu byly miedzy innymi wspominane przez
B. Sliwerskiego postulaty Solidarnosci z poczatku lat 80., dzi$ niestety zapomnia-
ne?. Wracajgc do tresci listu — byt on dramatycznym w swojej wymowie wotaniem
mtodych pracownikéw jednej z pomorskich uczelni. Nie kryjac nazwisk wskazy-
wali oni na osoby sprawujgce waznie stanowiska akademickie, pomimo ewident-
nego zaangazowania w prace na rzecz niechlubnych stuzb epoki PRL. Dajgca
sie wyczytac z listu irytacja mtodych pracownikéw naukowych, wynikajgca z do-
Swiadczanych i nieakceptowalnych przez nich praktyk i barier interpersonalnych,
przemawiaty do zgromadzonych doktorantéw. List byt niejednoznacznie wyrazo-
ng prosba pod adresem osoby obdarzonej szczegdlnym autorytetem o — jak moz-
na mniemacé — jaka$ forme interwencji. Ten incydent wyraza bezsilno$¢, jaka jest
udziatem nas wszystkich w nieréwnej walce z (nie)rozliczeniem niedawnej histo-
rii. Tamtego pamietnego dnia, ani adresat listu, ani przypadkowi stuchacze jego
tresci nie wiedzieli jak zareagowac. Ten moment napiecia jest mi dobrze znany
z innych doswiadczen o podobnym pochodzeniu.

Czy jest wyjscie z sytuacji? Jak pomoc osobom, ktére na swojej drodze nie
spotykajg Mistrzow, Sternikéw, Kapitandw tylko — akademickg mimikre — jak by to
ujat Z. Kwiecinski. Piszcie listy, ktore nie ptacza, tylko rozmawiajag, pokazujcie sie
tym, ktérych miarami godnosci zawodowej jest sumienno$¢ i odpowiedzialnosc.
Opisujcie swoje badawcze przemyslenia, nie wstydzac sie ,pragnienia i gtodu

jest tak skomplikowany, ze wtasnie zatozenie tezy ontycznej o jego ambiwalenciji, jest warunkiem tego,
bysmy w dobrych intencjach, ktérych nigdy pedagogice nie brakowato, nie prowadzili naszych wycho-
wankow i siebie samym tam, gdzie nie ma odwrotu od zta” (Witkowski, Kwiatkowska, 1994, s. 61).

27 Mniemam, ze dochodzity one echem do uczestnikéw konferencji w Rembertowie, skoro we
wnioskach konczacych obrady Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego znalazty sie zapisy o ko-
niecznosci walki z zawiscig zawodowa, bylejakoscig w pracy badawczej i akademickiej i swoistg apatig
catego srodowiska (Kwiecinski 1994b, s. 269).
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kontaktu z cudzym mysleniem”. Pisatem do Profesoréw: Marii Mendel, rozma-
wiajgc o przestrzeni publicznej miast i ich locus communitas, do wspominanej
Doroty Klus-Stanskiej w rozmowie o konstruktywizmie dydaktycznym, do Ken-
netha Gergena w sprawie paradygmatu relacyjnego, do Bogustawa Sliwerskie-
go z dylematami towarzyszgcymi osobie B. Suchodolskiego i innych, do Lecha
Witkowskiego jako po prostu czytelnik. Zwrdcécie przy tym uwage na Listy Marii
Grzegorzewskiej, kierowane do nas — mtodych pedagogow (pierwsze wydanie
w 1946). W jednym z nich pisze:

Pomysl (Kolezanko, Kolego), moze wiasnie w takich wypadkach mozna méwi¢ o pogodzie we-
wnetrznej, a co za tym idzie, o pewnego rodzaju szczesciu czlowieka, a wiec i naszym, i Twoim
i moim...? Czy$my sie w myslach naszych spotkali? Tak Ci tego szczescia zycze, miody Kolego,
bo witasnie takie jest najtrwalsze (Grzegorzewska 2002, s. 32).

W listach doszto tez do ,myslowego spotkania ” dwajki bohateréw niniejszego
artykutu — Wincentego Okonia, ktéry wtasnorecznie, z godng nestora kaligrafia,
odpisuje mtodszemu Witkowskiemu, kilka miesiecy po spotkaniu w Rembertowie.
W przytaczanej korespondencji, ktéra doczekata sie upublicznienia, czytamy:

[Warszawa, 3.08.1993] Szanowny Kolego! Serdecznie zatuje, ze w okresie mojej naukowej mto-
dosci nie miatem przy sobie kogo$ tak inspirujgcego (Kolegi, Przyjaciela), jak Pan. [...] Serdecz-
nie dziekuje za ,Spory o edukacje” i za ,Decentracyjne dylematy w edukacji”. Bedzie to Swietna,
dzi$ otrzymana z poczty, lektura na najblizszy czas, péki jest wiecej dziennego Swiatta.

[Warszawa, 25.08.1993] Drogi Kolego! Cieszy mnie ta ni¢ zrozumienia, jaka sie pojawia w na-
szej korespondenciji. [...] Ale cieszy mnie przede wszystkim to, ze w Panu odnajduje cztowieka
o imponujgcym tadunku intelektualnym, do tego czliowieka ogromnej pracy. Odnosze wrazenie,
ze Pan wyprzedza swojg epoke, wiec zycze, aby to wrazenie przemienito sie w pewnosc.

| fragment listu ostatniego:

[Warszawa, 2.06.1995] Drogi Kolego! [...] Ciekaw jestem co nowego, jaki nowy tom pan wydat,
chciatbym tez go dopisa¢ do biogramu. Niestety ,Nowy Stownik Pedagogiczny” czeka w Wiedzy
Powszechnej na swojg kolejke i na dotacje. [...] ,Wprowadzenie do dydaktyki ogdinej”, sporo,
ale nie za duzo zmienione, ma sie ukaza¢ w czerwcu, a drugi rzut w jesieni. Mam gotowy dru-
gi tom o 10 szkofach alternatywnych, ale nie mam komu da¢ do druku. Gospodarka rynkowa
i wypadniecie z uktadéw okazaty sie dla profesury, zwtaszcza starszej, nie takie, jak mozna byto
oczekiwad. [...] (Okon 2008, s. 46—49).

Zamiast epilogu — Jest wiosna, a liScie opadaja...

Trudno pisa¢ epilog, kiedy dramat wcigz trwa. W trakcie pisania niniejszego
tekstu, w lipcu 2015 r., do ksiegarh trafia najnowszy podrecznik Franciszka Be-
reznickiego pt. Dydaktyka szkolna dla kandydatéw na nauczycieli. Kolejny gtosi-
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ciel ,wielostronnosci’, powotujac sie na nazwiska tworzgce bogaty dorobek pol-
skiej dydaktyki, wymienia poza tworcg teorii wszechstronnego ksztatcenia, m.in.:
C. Kupisiewicza, K. Kruszewskiego, J. Poétturzyckiego, W. Zaczynskiego, S. Pal-
ke, dodajac M. Sniezynskiego. Jak czytamy we wprowadzeniu i recenzji: ,Ich pra-
ce tworzg dzisiaj nowy ksztatt teorii ksztatcenia”® (Bereznicki 2015, s. 10). Trzech
z nich?® zasiadato w Komitecie Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej, ktory
przygotowywat raport o stanie edukacji w PRL w 1989 r., méwiagcy o koniecz-
nosci ,opracowania i wprowadzenia w zycie nowoczesnej doktryny ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli” (Kupisiewicz 1989, s. 269). Owa ,nowoczesna doktry-
na”, pomijajgc oksymoroniczny charakter tego zwrotu, wtasnie przechodzi swoja
,wiosne, cho¢ liscie opadajg z drzew”®. Aktualny przykfad niedoczytania lub nie-
wiasciwego odczytania zrédet znajduje rowniez w ksigzce Grzegorza tuszcza-
ka z 2012 r., dedykowanej pedagogom i katechetom (sic!), gdzie w rozdziale pt.
,R0zW0j teorii procesu nauczania”, charakteryzujgc lata 50. i 60. XX w., stwierdza:

[...] dydaktycy polscy juz w latach sze$c¢dziesigtych w trosce o prawdziwg skuteczno$¢ procesu
nauczania — uczenia si¢ [sic/ — M.P.] dazyli do takiego zaplanowania nastepstwa czynnosci
nauczyciela i ucznia, aby w toku pracy dochodzita do gtosu rzetelna komunikacja pomiedzy
nauczajgcym i uczacym sie [sic/ — M.P.] [...] (tuszczak 2012, s. 133).

Ksigzka ta, w wielu miejscach cenna i godna polecenia, jest jednak typowym
przyktadem szczegolnie bezrefleksyjnej adaptacji teorii wielostronnego ksztat-
cenia do wspotczesnych nurtow dydaktycznych, z czego zapewne recenzujgcy
Stanistaw Palka zdawat sobie sprawe. Recenzowat on réwniez ksigzke Mariana
Sniezynskiego Dialog edukacyjny, gdzie obiecujgce dialogiczne przestanie zo-
stato wprost wkomponowane w narracje teorii wielostronnego ksztatcenia. Oto
jeden z przyktadow: ,W$&rdd tredci nauczania jest wiele takich, ktére odpowiednio
«podane» [sic! — M.P.] mogg wyzwoli¢ takie stany uczuciowe, jak: solidarnos¢,
kolezehskos$¢é, ambicja, szacunek, wdziecznos¢, wspotczucie, przebaczenie,
przyjazn, odpowiedzialno$¢” (Sniezynski 2001, s. 192). Pytam autora, czy konsty-
tutywne dla natury ludzkiej wartosci, wyrazone w powyzszych stanach uczucio-
wych rzeczywiscie wymagajg dialogu z odpowiednio spreparowanymi tresciami,
podawanymi wyuczong metodg w ramach z géry narzuconych celéw ksztatcenia?
Czy nie jest tak, ze sytuacje wychowawcze i dydaktyczne zalezg od osobistej,
subiektywnej relacyjnosci miedzypodmiotowej, swoistych autentycznych napiec
intra i interpersonalnych, ktérych nie da sie ani zaprogramowac, ani przewidzie¢?

Kolejnym i szczegdlnym wyrazem dowolnego wykorzystywania tworczosci
W. Okonia, jest wypowiedz Jozefa Pétturzyckiego, zawarta w artykule dedykowa-

28 \We wprowadzeniu do omawianego podrecznika jego autor cytuje owo zdanie, powotujgc sie
na J. Potturzyckiego (2002), podobnie jak jedna z recenzji wydawniczych, dostepna na stronie: http://
www.ravelo.pl/dydaktyka-szkolna-dla-kandydatow-na-nauczycieli-franciszek-bereznicki,p100356682.
html (20.07.2015).

2% Chodzi o: Czestawa Kupisiewicza, Tadeusza Lewowickiego i Wincentego Okonia.

%0 Parafraza autora, na podstawie fragmentu tekstu piosenki obecnej w kinowym dramacie o bio-
grafii Dannego Collinsa (/dol, scenariusz i rezyseria Dan Fogelman, USA 2015).
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nym mistrzowi pt. Potrzeba prawdy w dydaktyce i edukacji, gdzie w kontekscie oma-
wianego przywrocenia aksjologii w relacjach spotecznych i wychowaniu, czytamy:
»1rzeba powrdci¢ do prac i pogladéw S. Hessena, B. Nawroczynhskiego, W. Okonia
[sic! — M.P.], S. Ossowskiego, S. Kunowskiego, K. Sosnickiego, S. Szumana, ktérzy
swoje teorie pedagogiczne budowali na aksjologii i wartosciach w réznych autorskich
ujeciach i hierarchiach” (Potturzycki 2008, s. 246). Postawienie w jednym szeregu
nestora dydaktyki powojennej z jego odpowiednikami Il RP jest, w mojej ocenie, po-
waznym naduzyciem. Kryzys wspoétczesnej dydaktyki, poza ciggtym trzymaniem sie
jednego autora, pogtebia przy tym niezdolnos¢ badaczy do odczytywania kluczo-
wych zagadnien przedmiotu, obecnych réwniez (i mimo wszystko) w czasach PRL-u.

Pozycjg znacznie powazniejszej proby niz wczesniej wymienione, byta wy-
dana 1988 r. ksigzka Henryki Kwiatkowskiej o tytule: Nowa orientacja w ksztat-
ceniu nauczycieli. Autorka bardzo czytelnie rozréznia trzy orientacje dydaktyczne
w oparciu o ich technologiczny, humanistyczny i wiasnie funkcjonalny charakter,
ktory bezposrednio odnosi sie do teorii wielostronnego ksztatcenia. Mimo to, pod
koniec ksigzki otwiera zupetnie nowg perspektywe ontologiczng i epistemolo-
giczng, zwigzang z nurtem egzystencjalnym i nie obcych w nim kategorii empatii
i komunikaciji intra i interpersonalnej, uprzedzajac niejako koniecznos¢ zastoso-
wania niewykorzystanych paradygmatéw w dydaktyce, co ujmuje pod czytelnym
tytutem: ,UczyC sie umiejetnosci kontaktowania z ludzmi, czyli odnajdywac dro-
ge do cztowieka. Rola treningu interpersonalnego” (Kwiatkowska 1988, s. 303).
Szczegolnym tego nastepstwem bedg wydawane juz w wolnej Polsce, cenne
i obowigzkowe dla swiadomych dydaktykow liczne pozycje, do ktérych odsytam
w przypisie®'. W jednej z nich H. Kwiatkowska pisze: ,Krytycznos$é¢ jako sktadnik
kultury intelektualnej postuguje sie dwoma kategoriami poje¢. Pierwsza z tych
kategorii — to jezyk krytyki, ktéra przygotowuje cztowieka do tego, aby miat wat-
pliwosci, by kwestionowat usankcjonowane prawdy, by chciat i umiat rozstawac
sie z kategoriami wtasnej pewnosci i wypracowanego tadu poznawczego” (Kwiat-
kowska 2003, s. 104). Zadziwia wrecz i buntuje fakt, ze dydaktyka ogodlna nie
czerpata i nie czerpie wystarczajgco do dzis z dorobku rownoczesnie toczgcych
sie dyskursow, obecnych w wielu bliskich jej subdyscyplinach pedagogiki. Dlate-
go, w $wietle przytaczanych dowodoéw, uznaje to za brak ,intelektualnej kultury”?
(Kwiatkowska 2003, s. 101), wykazywany przez czotowych klasykéw powojennej
dydaktyki ogdlnej. Zarowno przed, jak i po 1989 r. nie dostrzegali, i najwyrazniej
dostrzegac nie chcieli, na przyktad cennej teorii rownowagi interpersonalne;j i tre-
ningéw interpersonalnych Zbigniewa Zaborowskiego (1972, 1985, 1988), wyjat-
kowych badan relacji nauczyciela i ucznia oraz atmosfery w zespole klasowym
autorstwa Andrzeja Janowskiego (1970, 1980) czy tez ukrytego programu i osobi-
stych wymiardw pracy nauczyciela u cytowanej ponizej Hanny Rylke (1982). Jesli

31 Demokracja a o$wiata, ksztatcenie i wychowanie, red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne ,Edytor”, Torun 1996; Edukacja nauczycielska wobec zmiany spotecznej,
red. H. Kwiatkowska, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Warszawa 1991; Edukacja i dialog w $wie-
cie przysztosci, red. H. Kwiatkowska, M. Szybisz, Wyzsza Szkota Humanistyczna, Puttusk 2003.

32 Jest to zwrot H. Kwiatkowskiej, uzyty w tytule rozdziatu po$wieconego rozwazaniom o kulturze
intelektualnej pedagogéw.
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badacze ci sg cytowani, to bynajmniej nieadekwatnie do potencjatu intelektualne-
go, jaki mogli wnie$¢ do przedmiotu®3.

Autorka zapomnianej dzi$ pozycji o tytule: Szkofa dla Ucznia. Jak uczy¢ zycia
Z ludzmi, juz w 1982, w pracy tej, apelowata, ,[...] aby kazda z sytuacji wychowaw-
czych dawata okazje do szeroko pojetego uczenia sie o sobie, o ludziach i wtasci-
wych sposobach radzenia sobie z trudnymi sytuacjami miedzyludzkimi” (Rylke,
Klimowicz 1982, s. 8). W kontekscie ksztatcenia dodaje: ,Jedynym pewnym spo-
sobem jest otrzymanie informacji od partnera (partneréw) interakcji: co naprawde
odebrali — nie tylko jakie stowa, ale jakie uczucia, motywy, i jak to na nich wptyneto,
jakie wywotato reakcje”. Pytata w koncu, ,Czy mozna wymagac¢ od nauczyciela,
zeby pytat ucznidéw, co myslg o motywach jego postepowania, jakie przezywajg
w zwigzku z tym uczucia?” (Rylke, Klimowicz 1982, s. 21). Mysle, ze aby dzis
wiarygodnie odnies¢ sie do tych zagadnien, wprowadzajac je do dyskursu polskiej
dydaktyki ogodlnej, wskazane jest siegniecie do czaséw Il RP, ponownego odczy-
tania wspomnianych powyzej dziet czaséw PRL-u oraz dokonania zupetnie nowej
syntezy dorobku dydaktyki dla czaséw obecnych. Bez tego dydaktycy mtodego po-
kolenia, wedtug mnie, narazajg sie na powaznie intelektualne ograniczenia w zro-
zumieniu chociazby tych jakze doniostych i przetomowych dla dyscypliny kategorii
ambiwalencji i dwoistosci. Chciatbym, aby sumienno$¢ i odpowiedzialno$é, ktdre
postrzegam jako miary — godnosci pedagogiki, staty sie nimi naprawde. Dlatego
tak, a nie inaczej, odpowiadam artykutami®* na przejmujgce ,wezwanie do sanacyj-
nego przymierza”, jakie rzucit mtodemu pokoleniu Lech Witkowski.
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