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JACEK PIEKARSKI, DANUTA URBANIAK-ZAJAC

Uniwersytet £ 6dzki

Dyskusja o wiarygodnosci
akademickich dyscyplin wiedzy
— wprowadzenie

Publikacja jest zapisem debaty, ktéra odbyta sie w czasie konferenciji zatytuto-
wanej Granice dyscyplinarne ksztatcenia akademickiego — wiarygodno$c w rela-
cjach miedzyludzkich. Dokumentuje przebieg i tres¢ zdarzenia, mieszczgcego sie
w codziennej, biezgcej praktyce wszelkich uczelni, powszechnie podejmujgcych
publiczny namyst nad nurtujgcymi badaczy kwestiami. Prezentowana publikacja,
zaréwno z uwagi na okolicznosci towarzyszgce jej powstaniu, jak i charakter za-
proponowanej tematyki, jest jednak szczegodlna, co skfania do sformutowania we
wstepie pewnych uwag i wyjasnien. Mogg by¢ one pomocne w stawianiu pytan,
do ktérych zachecajg prezentowane dalej teksty, niezaleznie od charakteru zgta-
szanych w nich ofert i mozliwych dzigki temu odpowiedzi.

Okolicznosci spotkania nie miaty zwyczajnego charakteru. Byty zwigzane
z 70. rocznicg powstania Uniwersytetu t.6dzkiego, co musiato tez nadawac spo-
tkaniu swoisty klimat. Podejmowanie wspoétczesnych zagadnien dopetnione zo-
stato perspektywg historyczna, w ktérej ciggtosc instytucji trwale powigzana jest
z pytaniem o jej przemiany, o tres¢ dokonujgcego sie dzieki temu przekazu oraz
jakosc¢ osobowej formaciji. Zwracanie sie ku przesziosci w tego rodzaju okoliczno-
Sciach (w Swigtecznej atmosferze) moze sktania¢ do poszukiwania jej wygtadzo-
nego i — w tym znaczeniu — idealizowanego wizerunku. Moze jednak rodzi¢ takze
pytania o wspoétczesny sens podejmowanych wczesniej zobowigzan i sposob wy-
wigzywania sie z zawartych w nich obligacji. Tym bardziej, ze liczne inicjowane
juz pomysty i idee nie zawsze uzyskiwaty satysfakcjonujgcg kontynuacje i wcigz
nie znajdujg zadowalajgcych rozwigzan

Do tej wiasnie kategorii problemoéw zaliczy¢ mozna korzystanie z odmien-
nosci — réznic dyscyplinarnego podejscia do rzeczywistosci — oraz ksztattowanie
na ich podstawie nowej wspolnej praktyki. Jest to jednoczesnie problem, ktéry
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na Wydziale Nauk o Wychowaniu moze by¢ traktowany jako oczywisty. Sama
nazwa wydziatu — szczegdlna na tle okreslen identyfikujgcych inne podobne insty-
tucje w Polsce — sugeruje, ze doniesienia dyscyplinarne stusznie wypada niekiedy
traktowac jako drugoplanowe lub wrecz wtdérne wobec wagi wspolnego zadania
i problemu, jakim jest pomysine ksztattowanie-wychowanie. Taka zaakceptowana
juz historycznie nazwa niesie w sobie oczywiscie rowniez obligacje — zobowigzuje
do respektowania swoistosci dyscyplin oraz sugeruje poszukiwanie w niej zro-
det wspodlnej twdrczosci. Z przekraczaniem perspektyw zwigzanych z interesem
dyscyplinarnym wcigz warto wigza¢ nadzieje na inicjowanie pozytywnych zmian
w praktyce edukacyjnej. Pytania, jak dalece nadzieja ta jest racjonalna, jak dalece
jest spetniana, w jakim wreszcie stopniu bywa oddalana przez samych repre-
zentantow srodowiska naukowego pozostajg jednak w mocy. Znajdujg tez rézne
egzemplifikacje i oswietlenie w dalszych tekstach.

Na dyscyplinarng przynalezno$¢ i odpowiadajgcg jej samoidentyfikacje skia-
dajg sie przynajmniej dwa uktady warunkow, o ktérych juz teraz warto wspomniec.
Pierwszy z nich ugruntowany jest w instytucjonalnie utrwalanych zestawach regut,
ktére wyznaczajg ramy codziennej praktyki, lokalizujgc jg w istniejgcym — instytucjo-
nalnym — porzadku. Dzieki temu mozliwe jest wyrdznianie i odréznianie sie spotecz-
nosci czy tez srodowisk, stanowigcych rzeczywiste, biezgce odniesienie dla indy-
widualnych dziatan. Ksztattowanie sie i budowanie spotecznosci uczonych, zawsze
skupionych wokét okreslonych i swoistych dla niej typdw problemdow, w znacznej
mierze opiera sie na zastanym i w tym sensie koniecznym porzadku instytucjo-
nalnym, stanowigcym o zasadach dyscyplinarnej przynaleznosci — instytucjonalne
reguty pozwalajg na tatwe wyrdznianie istniejgcych ,spotecznosci dyscyplinarnych”,
do ktérych sie nalezy i z ktérymi mozna sie identyfikowac. Instytucjonalnie definio-
wana realna ,spotecznos¢ uczonych” nie jest przeciez tym samym, co ,wspodlnota
myslenia”, tworzgca sie w komunikaciji i procesach kulturowego przekazu. Konsty-
tuuje sie ona za sprawg zdolnosci odczytywania tego przekazu i rozwigzywania po-
taczonych z nim wspdlnych dylematdéw. Wspdlnota mysli nie jest skazana na licze-
nie sie z instytucjonalnymi regutami, pozostaje tez wolna od czasowego porzadku
terazniejszosci oraz partykularnego przywigzania do realnej spotecznosci. Tworzy
sie w drodze dialogu z nieobecnymi, czynigc ich uczestnikami wspdlnej praktyki,
niezaleznie od rzeczywistej lokalizacji w przestrzeni historycznej czy tez spoteczno-
-instytucjonalnej. Identyfikacja wedtug regut wspdlnoty mysli wydaje sie niezbedna
w budowaniu relacji miedzydyscyplinarnych. Nadaje im znaczenie ugruntowane
w biograficznym dos$wiadczeniu i zwigzanej z nim osobistej aktywnosci. Wspdlnota
mysli przekracza granice instytucjonalnych podziatéw dyscyplinarnych, liczac sie
gtéwnie z jakoscig tworzonej wiedzy i mozliwosciami wykorzystania ujawnianych
w niej roznic, stanowigcych tworzywo wspaolnej tworczosci.

Szkicowane tu rozréznienie nie tylko sygnalizuje niektére — wazne, jak sie
zdaje — ukfady warunkow istotnych dla budowania perspektywy dyscyplinarnej i jej
identyfikacji. Sugeruje jednoczesnie, ze tworzeniu sie tej perspektywy i jej zmia-
nom towarzyszg prawdopodobnie state napiecia powstajgce na skrzyzowaniu
~wspolnoty mysli” i ,wspadlnoty instytucjonalnej”. Wspomniane wyzej uklady warun-
kéw mozna tez traktowac jako odniesienie i ogdlne ramy interpretacyjne dla od-
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czytywania tresci zgtaszanych dalej stanowisk, ujawnianego w nich przywigzania
dyscyplinarnego oraz formutowanych propozycji. Odwotujg sie one do bardzo réz-
nych typow doswiadczen, wyrastajg z réznego zakorzenienia instytucjonalnego,
a takze w zréznicowanej formie jezykowej przywotujg réznorodne odmiany wiedzy.
Wspodlna wydaje sie ich intencja — doskonalenie akademickiej praktyki. We wstepie
warto wiec nie tylko zapowiedzie¢ i odnotowac roznorodnos¢ stanowisk — wypada
na nig wyraznie wyczulic. Zmiana praktyki dyscyplinarnej w swietle czynionych
wczesniej uwag zdaje sie zaklada¢ — obok wspodlnotowej identyfikacji — szczegdine
wyczulenie na ,réznice”. ,Réznica” stanowi prawdopodobnie o znaczeniu kazdego
aktu poznawczego, w ktorym przekraczane sg granice dostepne jednostce i te gra-
nice, ktére wyznaczane sg warunkami kolektywnego, dyscyplinarnego poznawa-
nia i dziatania. Réznice wynikajgce z przywotywania w dalszych tekstach réznych
kontekstow dyscyplinarnych mozna jedynie zasygnalizowaé. Sg one wyraznie do-
strzegalne i odczytanie ich znaczenia pozostawi¢ wypada inwencji czytelnikéw.
Warto natomiast zwréci¢ uwage na to, ze w dyskusji pojawiajg sie roznorodne
kontekstowo wyobrazenia dyscyplin wiedzy, a w konsekwencji takze przekona-
nia dotyczace fgczacych je relacji. Dyscyplina wiedzy bywa dalej rozumiana jako
jej wyodrebniona dziedzina, swoisty rygor myslowy, typ praktyki, rodzaj przekazu
kulturowego czy tez instytucja spoteczna. Te réznorodnos¢ nalezy wyekspono-
wac, gdyz zadanie doskonalenia praktyki akademickiej poprzez nawigzywanie do
roznych perspektyw dyscyplinarnych, stanowigce stale zobowigzanie srodowiska
naukowego, moze, jak widac¢, uzyskiwac wcigz nowe opisy — mozliwe do odczyta-
nia rowniez w niniejszej publikacji — lecz spetnia sie jedynie w realizacji.

Bycie wiarygodnym wypada zalicza¢ do szczegdlnego rodzaju zobowigzan
i opatrzy¢ ogdélnym komentarzem. Formutujgc pytanie o wiarygodnos¢ warto do-
strzegac jego spoteczny i kulturowy kontekst. Wspomniane juz warunki instytucjo-
nalne, podobnie jak dziedzina mysli, naznaczone sg w praktyce istotnym znamie-
niem niepewnosci, powszechnie dostrzeganym zaréwno w praktyce akademickiej,
jak i jej spoteczno-kulturowym otoczeniu. W tej perspektywie mozna zauwazyc,
ze kultura akademicka jest w znacznej swej czesci kulturg racjonalizowania tej
niepewnosci, radzenia sobie z jej réznorodnymi odmianami w przeswiadczeniu,
ze rozwigzywanie dylematéw identyfikowanych w dziedzinie wiedzy ma sens eg-
zystencjalny — rodzi konsekwencje istotne dla przebiegu spotecznej praktyki. Nie-
pewnos¢ wiedzy oraz skrywanego za nig egzystencjalnego ryzyka wydaje sie sta-
tym elementem tej praktyki, jednakze skala zgtaszanych dzis watpliwosci skfania
do zastanowienia. Opisuje jg trafnie jedno, czesto uzywane stowo — zagubienie
— ktérym etykietowane sg dostrzegane trudnosci w udzieleniu odpowiedzi na za-
sadnicze pytania: czym jest nauka, uniwersytet, dyscyplina wiedzy czy tez kim sie
jest jako jej zaangazowany uczestnik. Zagadnienie wiarygodnosci wigza¢ mozna
z wszystkimi tymi pytaniami. Nabierajg one wraz z zastosowaniem tej kategorii do-
datkowego znaczenia, sygnalizujgc przez to potrzebe ponownego zaangazowania
w poszukiwanie mozliwie najlepszych odpowiedzi. U podtoza pytania o wiarygod-
nos¢ lezy wiec intencja radzenia sobie ze wspomniang niepewnoscig i zagubie-
niem, ktére wyraznie sg dostrzegane zaréwno w sferze kultury, jej aksjologicznego
statusu, jak i w dziedzinie tozsamosci oraz sensu dziatania i pracy.
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Dokonujgce sie w nich przemiany — réznie doswiadczane, opisywane i kon-
ceptualizowane — z trudnoscig poddajg sie przy tym catosciowej charakterystyce
i rekonstrukcji. Stosownie jest traktowac je raczej jako dziedzine fragmentarycznych
opisow, krzyzujgcych sie dyskurséw, wcigz zmiennych wyobrazen i niepetnych ob-
jasnien. Takze w tym zakresie trudno wiec poszukiwac jednoznacznych zrodet pew-
nosci. Do niepewnosci praktyki — zarowno egzystencjalnej, jak i poznawczej — moz-
na sie jednak z fatwoscig przyzwyczai¢, oswoi¢ sie z nig, gdyz jest niezbywalnym
atrybutem codziennego zycia i dziatania. Oswojona w ten sposéb niepewnos¢ staje
sie niekiedy swoistym alibi ttumaczgcym dystans wobec zajmowania sie kwestia-
mi sensu w sposob wykraczajgcy poza obowigzujgca, umowng i zastang wyktad-
nie. Radzenie sobie z niepewnoscig, ktére wydaje sie istotne w kontekscie pytania
0 wiarygodnosc¢, oznacza rowniez ponowny namyst nad zasadnoscig rutynowo ak-
ceptowanych przekonan i sygnalizuje potrzebe ich powaznej krytyki.

Kategoria wiarygodnosci wydawata sie szczegdlnie obiecujgca dla podjecia
tego rodzaju zamystu. Zajmowanie sie nig w sposéb naturalny skupia bowiem
uwage na podstawowych wymiarach aktywnosci poznawczej, a okreslenie ,wia-
rygodnos$¢” odsyta do jej zasadniczych kontekstow. W zwigzku z jego uzyciem
mozna oczywiscie zakfadac istnienie wyrdznianej w okresleniu rzeczywistosci,
ale rowniez — trafnos¢ sposobu (metody), w jaki zostata ona w nim ujeta (godny
wiary) oraz doniostos¢, wartos¢ dokonanego dzieki temu wyréznienia dla prak-
tyki tego, kto wyréznienia dokonuje (zawierzenie). Uzycie tej kategorii zdaje sie
tgczy¢ poziom wyobrazen o rzeczywistosci z przeswiadczeniami dotyczgcymi
doniostosci dostrzeganych w niej zjawisk oraz systemem przekonan i wartosci
sktaniajgcych do podjecia odpowiadajgcej im praktyki. Tego rodzaju odczytanie
wiarygodnosci jest jednym z wielu mozliwych. Zaprezentowano je w tym miejscu,
by wskazac intencje uczynienia jej tematem wspdlnych rozwazan. Przywotane
konteksty, do ktérych kategoria ta odsyta, wydawaty sie bowiem na tyle uniwer-
salne, ze mogly sprzyja¢ wykraczaniu poza dyscyplinarne przyzwyczajenia oraz
stanowi¢ pomoc w poszukiwaniu nowych wspadlnych dziedzin problemowych. Nie-
zaleznie od intencji warto jednak zasygnalizowac problematycznos¢ uzycia tej ka-
tegorii we wspélnym mysleniu. Znaczenie wiarygodnos$ci nadal pozostaje bowiem
otwarte na interpretacje i wcigz sktania do zastanowienia.

W dalszych opracowaniach — co trzeba zasygnalizowaé — kategoria wiary-
godnosci pojawia sie co najmniej w trzech wariantach znaczeniowych.

W ramach pierwszego mozna jg pojmowac jako idee — sposdb, w jaki prezen-
towany jest przedmiot dany w okreslonym pojeciu. Tak rozumiana idea wiarygod-
nosci wigze sie ze znaczeniem stowa, ktdre w najprostszym odczytaniu odnosi
sie do wszelkich okolicznosci, w ktérych ,co$ jest godne wiary”. Okreslenie takie
zestawia i przez to wigze w jednym stowie wiare i godnos$¢ — odsyta tez do wy-
obrazenia, w ktérym mogg one stawac sie tozsame. Jest to swoiste wyobrazenie,
dopuszczajgce sytuacje idealng, w ktorej akt zawierzania uzyskuje petnie upra-
womocnienia — jest catkowicie prawomocny. Wyobrazenie ,idealnie uprawomoc-
nionego zawierzenia”, ktérego mozna doszukiwac sie wsréd réznych odczytan
sensu wiarygodnosci, wykazuje pewng szczegolng problematycznos¢. Spetnienie
takiego wyobrazenia zdaje sie bowiem w rownej mierze odbierac sens wierze, jak
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i roszczeniu do jej uprawomocnienia, ktore staje sie ostatecznie wiarygodne. Tego
rodzaju wyobrazenie ma wiec sens tylko wtedy, gdy nie jest do kohca spetnione.
Sygnalizuje idealny kierunek dazen i jest raczej wyrazem zwigzanych z nimi na-
dziei — pragnienia ich spetnienia. Przytoczona charakterystyka sensu pojecia wia-
rygodnosci jest oczywiscie jedng z wielu mozliwych, przez co starano sie jedynie
sygnalizowaé mozliwos¢, ale i potrzebe dalszych tego rodzaju analiz.

Wiarygodnos¢ mozna rozumiec rowniez jako uniwersalng regute, w mysl| kté-
rej w kazdym akcie ,zawierzania” — rozpatrywanym zaréwno z perspektywy po-
znawczej, jak i praktycznej, etycznej — zawiera sie roszczenie dotyczace jego pra-
womocnosci. Takie ujecie sktania do zastanowienie sie nad moca regulatywng tej
kategorii — zwigzang z jej kulturowym zakorzenieniem i rolg, jakg petni w nadawa-
niu sensu podejmowanym czynnosciom. Wiarygodno$¢ w tym ujeciu mozna trak-
towac jako istotny element imaginatorium spotecznego, zorganizowanego wokot
znakéw, symboli i pojeé, ktorych struktura podlega niekiedy trudno uchwytnym
zmianom, nie zawsze w petni uswiadamianym i uznawanym za godne dostrze-
gania'. Pozwala to stawia¢ pytanie o to, jak dalece wiarygodnos$¢, traktowana
jako element tego imaginatorium, ttumaczy sposob doswiadczania, odczuwania
i rozumienia wtasnej praktyki, w jakim stopniu wyznacza sens i ustanawia ramy jej
porzadku etycznego — jak usprawiedliwia wiasciwy dla tej praktyki sposob bycia
i dziatania?. Tego rodzaju ujecie — cho¢ nie deklarowane bezposrednio w tekstach
— mozna odnalez¢ w dalej prezentowanych opracowaniach. Pozwala ono powra-
cac w lekturze tych opracowan do postawionych wczesniej pytan.

Regulatywny sposob traktowania wiarygodnos$ci, zwigzany z jej znaczeniem
dla tworzenia wspodlnych praktyk i wyobrazen (imaginatorium) dopemi¢ nalezy
o trzeci sposéb ujmowania wiarygodnosci, wystepujgcy w dalszych opracowa-
niach — rozumienie jej jako atrybutu réznych aspektéw aktywnosci akademickiej.
Odnotowaé nalezy niezwyktg wieloznacznos¢ tej kategorii i jej mozliwych zasto-
sowan. Wigze sie ona zarbwno z bogactwem synonimow, jak i roznorodnoscig
zwigzkéw znaczeniowych (tatwo o kilkaset), jakie tworzy ona w aktualnych za-
sobach stownikowych. Réznorodna obecno$¢ stowa w jezyku sygnalizuje tez
réznorodne mozliwosci, dzieki ktérym organizuje ono wielorakie wyobrazenia,
konteksty oraz odwotania do konkretnych obiektow. Pytanie o kulturowe podtoze
wiarygodnosci i jej moc regulatywng szczesliwie jednak odnosi sie do typu prak-
tyk swoistych dla okreslonego srodowiska — wspolnoty akademickiej. W zwigzku
z tym atrybut wiarygodnosci rowniez odnoszony jest do wyselekcjonowanych,
wtasciwych jej dziedzin przedmiotowych — osoba nauczyciela akademickiego,
program, dyscyplina naukowa, wiedza, metoda itp. W kazdym z tych zastosowan
wiarygodnos¢ okazuje sie nie tylko atrybutem — jest wiasciwoscig pozadang. Po-
zostaje tez jednoznacznie podzielang wspdlng wartoscia.

' Do takiego rozumienia imaginatorium odwotuje sie w analizach historycznych Andrzej Leder
(Przesniona rewolucja. Cwiczenie z logiki historycznej, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa
2014, s. 8-15).

2 W ujeciu Charlesa Taylora (Nowoczesne imaginatoria spoteczne, przet. A. Puchajda, K. Szy-
maniak, Znak, Krakéw, s. 9—10), imaginatorium jest tym, co umozliwia praktyki spoteczne dzieki nada-
waniu im sensu.
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Wydaje sie jednak wartoscig przypominang raczej swigtecznie i okoliczno-
Sciowo, czesto zapominang i przemilczang; z uwagi na swg wage — oczywista,
za$ ze wzgledu na obowigzywanie — wysoce niejednoznaczng i nieoczywistq.
Jest wiarygodnos¢ wartoscig podtrzymywang w relacjach spotecznych, ale tez
zalezng od sposobu, w jaki jest w relacjach tych rozpoznawana. W warunkach
przemian w sferze wartosci realizowanych w spotecznosci naukowej nie wydaje
sie tez stanowic przedmiotu szczegdlnego zainteresowania i troski. Dostrzegane
sg oczywiscie dylematy moralnego zaangazowania i godnego podtrzymywania
zwigzkow z innymi ludzmi, wyrastajgce z trudnosci zakotwiczenia dokonywanych
wyboréw moralnych w dziedzinie jasno okreslonych wartosci i norm. Wydaje sie
jednak, ze podobne problemy sg znacznie lepiej rozpoznane w zwigzku z proce-
sami dokonujgcymi sie w otoczeniu akademickich uczelni niz w naszej rodzimej,
akademickiej kulturze. Pytajgc o wiarygodnosé, warto to dostrzegac i nie tylko do-
chodzi¢ jej biezgcego znaczenia w organizowaniu relacji spotecznych, lecz takze
przywotywac refleksje nad mozliwymi konsekwencjami zapoznania tej kategorii
— porzucania jej jako czynnika tworzgcego warunki wspolnego dziatania (jezy-
ka, dyscypliny srodowiska naukowego). Wydaje sie, ze juz obecnie akceptowany
deficyt wiarygodnosci otwiera droge upowszechnianiu sie pozoru w praktykach
akademickich. Moze to oznaczaé¢ akceptacje pozornie jedynie trafnych przekonan
i niedostrzeganie skrywanych za nimi rzeczywistych réznic. Pytanie o wiarygod-
no$¢ stwarza nadzieje na ich odréznianie. W budowaniu relacji miedzyludzkich,
miedzydyscyplinarnych, tak jak w szeroko pojetym procesie tworzenia wspolnej
wiedzy, rzeczywiste roznice zdajg sie niekiedy bardziej tgczy¢, niz dzieli¢ pozorne
podobienstwa i oparte na nich podziaty.

Ogodlne uwagi, ktére poczyniono powyzej, ttumaczy¢ mogg trudnosci, z ja-
kimi spotkano sie, proponujgc wstepne uporzgdkowanie tekstow — strukture te-
matyczng narzucajgcg okreslony sposob catosciowej lektury pracy. W jej pierw-
szej czesci, zatytutowanej Dyscypliny akademickie — wiarygodnos$¢ przekazu
zdecydowano sie zamiesci¢ opracowania ukazujgce roznorodne aspekty zmian
kulturowych, tworzacych perspektywe ,dlugiego trwania” dyscyplin wiedzy w ich
wzajemnym powigzaniu oraz historycznej ciggtosci. Druga czes¢ — Akademicka
formacja pedagogdéw — ilustruje problemy towarzyszace temu procesowi, ujawnia-
jace sie w réznych odmianach praktyki nauczycielskiej. W czesci trzeciej — O od-
czytywaniu tradycji — zamieszczono opracowania oraz dyskusje, ktéra znakomicie
ilustruje potrzebe nawigzywania do przesztosci oraz znaczenie takich nawigzan
dla tworzenia wspotczesnego wizerunku pedagogiki — pedagogiki spotecznej.

Redakcyjne zobowigzania wymagajg przyblizenia tresci artykutdw i wypowie-
dzi sktadajgcych sie na cafg publikacje

Teksty zamieszczone w pierwszej czesci opracowania obrazujg niektére
z wczesniej sygnalizowanych problemow, dotyczgcych gtéwnie wiarygodnosci.
Funkcje wprowadzajgcg, sygnalizujgcg ztozonos¢ znaczeh nadawanych tej kate-
gorii, petni artykut Jacka Piekarskiego Dlaczego pytamy o wiarygodnos$c¢? Pogra-
nicza dyscyplinarne w praktyce akademickiej. Autor zauwaza, ze wiarygodnosc
odnoszona jest do réznych obiektéw (wymienia 10 kontekstow znaczeniowych),
jest wspotzalezna z zaufaniem, ma istotne znaczenie dla tworzenia i podtrzymy-
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wania wszelkich relacji miedzyludzkich. Wydaje sie, ze to znaczenie szczegdlnie
wzrasta w praktyce akademickiej, ktéra obejmuje procesy wzajemnego uczenia
sie i tworzenia wiedzy. Tracg one sens, jesli jego uczestnicy zaczynajg kwestiono-
wac wzajemng wiarygodnosé oraz wiarygodnos$¢ warunkéw tej praktyki. O ile ak-
ceptacja wiarygodnosci jako kategorii przypisywanej kulturze akademickiej wydaje
sie nie podlega¢ dyskusiji, o tyle jej zdefiniowanie jest wysoce kiopotliwe, podob-
nie jak okreslenie wymiarow jej realnego obowigzywania. Na uzytek artykutu au-
tor rozwigzuje te dwa problemy, proponujgc z jednej strony definicje regulacyjna:
,wiarygodnos$¢ to zdolno$¢ potwierdzania zobowigzan identyfikowanych w czyn-
nosciach komunikacyjnych, skladajgcych sie na kulturowg praktyke”; a z drugiej
— obszary znaczeniowe, w ktorych zasadne jest przywotywanie wiarygodnosci.
Kazdy z tych obszaréw (wiarygodnos¢ aksjologiczna, wiarygodno$¢ w lokalnym
uktadzie odniesienia kulturowego, wiarygodno$¢ w relacjach spotecznych, wiary-
godnos¢ osobowa) poddany zostat analizie dla zidentyfikowania zrédet kiopotow
z wiarygodnoscig praktyki akademickiej oraz spoteczno-kulturowych uwarunko-
wan, ostabiajgcych dyskomfort, towarzyszacy zmniejszaniu sie wiarygodnosci.
W ten sposob wypracowana zostata ptaszczyzna do systematycznego namystu
nad warunkami wiarygodnej praktyki akademickiej, tworzgcej komunikacyjne pod-
stawy dla wspdlnego — poza interesem dyscyplinarnym — tworzenia wiedzy. Pie-
karski podkresla, ze problem wiarygodnosci warto traktowac takze jako obligacje
w sensie etycznym. Na etycznos¢ zdajg sie skazane wszelkie dyscypliny, ktore
w jakikolwiek sposob tworzg obietnice. Wyraza sie to np. w dgzeniu do formutowa-
nia coraz donioslejszych prawd, ktére majg znaczenie dla inicjowania nowej formy
praktyk spotecznych (warto np. rozwaza¢ mozliwe ryzyko, a nie wierzy¢ w empi-
ryczng realizacje teoretycznych prawidtowosci). ,Absolutna pewnos$¢, podobnie jak
jej catkowity deficyt, zdajg sie nie sprzyja¢ wiarygodnosci — pozostaje ona warto-
$cig i jakoscig, prawdopodobnie zawsze nie w petni wyrazong i spetniong”.
Krzysztof Maliszewski, zgodnie z tytutem swojego artykutu (Reformacja
przekazu. O warunkach wiarygodnosci dyscyplin uniwersyteckich) postuluje re-
formacje dyscyplin akademickich, upatrujgc w niej antidotum na wspétczesne
zagrozenie recesjg duchowg, obnizajgcg wiarygodnos¢ nauk humanistycznych,
w tym pedagogiki. Autor zauwaza jednak, ze do reform nie jestesmy jeszcze przy-
gotowani. Nalezatoby podjg¢ intensywng prace ,nad odzyskaniem sensu edu-
kacji i wiarygodnosci poszczegoélnych pol badawczych”. A wiarygodnosé mozna
zdoby¢ ,przez $wiadomo$¢ swojego pola i zdolno$é do rozwijania go”, co nie
jest mozliwe, gdy nauka petni funkcje ustugowe, a poszczegdlne dyscypliny majg
odpowiadac¢ na wszelakie zapotrzebowania, nie pytajac o status tworzgcych je
potrzeb. Inng barierg poznawczg jest zastgpienie przekazu, polegajgcego na
jego kontynuacji w czasie (w kontekscie historycznym i antropologicznym) ko-
munikacja, polegajgcg na przenoszeniu informacji w przestrzeni w danej chwili
(w kontekscie socjologicznym i psychologicznym). ,Myslenie w kategoriach ko-
munikacji sprzyja myleniu wiedzy z informacjg”. Warunkiem wiarygodnosci dys-
cyplinarnej jest porzucenie wyobrazeh potrzeb spotecznych na rzecz przyjecia
perspektywy zadan, w ktorej wyjsciowe oczekiwania wymagajg zastanowienia,
a takze przeksztatcenie komunikacji w przekaz, w ktérym informacje poddawane
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sg namystowi i doswiadczeniu. Badania i ksztatcenie ,majg wtasny czas, rozny od
czasu reagowania na potrzeby i czasu komunikacji — to procesy, w ktorych nic nie
dzieje sie natychmiast, ich logika wymaga dojrzewania i osadzania sie”.

Bogustaw Sliwerski w artykule Wiarygodno$é pedagogiki jako dyscypliny na-
ukowej w Swietle ksztatcenia i promowania kadr naukowych zwraca uwage na
czynniki ograniczajgce naukowg wiarygodnosc teoretykéw pedagogiki oraz wiary-
godnosc¢ pedagogiki jako dyscypliny. Zauwaza, ze czes$¢ srodowiska pedagogow,
chcgc oming¢ bariery i trudnosci w drodze do awansu akademickiego, narusza
normy uniwersyteckiej przyzwoitosci. Jednoczesnie kierunki zmian w zarzgdza-
niu szkolnictwem wyzszym obnizajg wiarygodnos$¢ uniwersytetow (autor przy-
wotuje diagnozy L. Witkowskiego: uzawodowienie, umasowienie, urynkowienie,
standaryzacja kursow i catych uniwersytetéw). W tym kontekscie szczegdlnego
znaczenia nabierajg badania relacji miedzy pedagogikg a politykg panstwa, wia-
domo bowiem, ze wszelka wtadza chetnie instrumentalizuje dla wtasnych celéw
praktyke pedagogiczng. Sliwerski podkre$la, ze badania naukowe nie powinny
odpowiadac politycznej poprawnosci, uzytecznosci ekonomicznej itp. W warun-
kach wymaganej komercjalizacji wiedzy i kwestionowania statusu badan podsta-
wowych wiarygodnos¢ pedagogiki jest zagrozona. ,Pedagogika w stuzbie idei,
panstwa, instytucji jest pedagogikg instrumentalizujgcg cztowieka”.

Daniel Kontowski stawia pytanie, czy mozliwe jest Zbawienie poprzez inter-
dyscyplinarno$¢?, analizujgc ,pedagogiczng wiarygodnosé edukacji liberalnej”.
Omawia przemiany dokonujgce sie w instytucjach realizujgcych edukacje liberalng
w Stanach Zjednoczonych i innych panstwach $wiata, przedstawia i ocenia jej in-
stytucjonalne formy w Polsce. Zastanawia sie, w jakim stopniu udaje sie im spetnia¢
obietnice zwigzang z tym modelem ksztatcenia, przy czym w odniesieniu do nasze-
go kraju szczegolng uwage poswieca kwestii interdyscyplinarnosci w ksztatceniu
i badaniach. Najogdlniej wspomniana obietnica dotyczy ksztattowania otwartych
umystow, bogatej wyobrazni wolnej od blokad dyscyplinarnych, umiejetnosci do-
konywania krytycznych i wywazonych osgdow. Warunkiem jej realizacji jest wol-
nosc¢ od klasowych, religijnych czy politycznych uprzedzen i zobowigzan, ale takze
istnienie osobowych i materialnych zasobow. Ta ostatnia kwestia poddawana jest
blizszemu oglgdowi w aspekcie postulowanej interdyscyplinarnosci i rodzgcych sie
pytan, w jaki sposdb mozna jg zapewnic, jak ewentualnie dokonywac jej oceny.

Agata Czajkowska (Wspodfczesne strategie edukacyjne na styku autorytetu
i tradycji) zwraca uwage na wiarygodnos¢ uprzednig i nastepczg, co jest istot-
ne w kontekscie przywotania autorytetu i tradycji jako ,materii” wykorzystywanej
w edukacji, zwtaszcza autoedukacji. Proces ten wyraza sie m.in. w tworzeniu
wiedzy. Korzystanie z tradycji wigze sie z pamiecig, w tym z jej formg okreslang
jako quasi-pamiec. ,Quasi-pamie¢ odnosi sie do wydarzen, ktdre nie byly naszym
bezposrednim udziatem i ktérych osobiscie nie doswiadczylismy”. Dopuszcza ona
réznorodng perspektywe minionych zjawisk, co wymaga refleksyjnego podejscia
do tradycji. Przywotane w tytule strategie edukacyjne autorka charakteryzuje, od-
wotujgc sie do trzech proceséw pamieciowych: rememoraciji, rekolekciji i rekogniciji.
Wracajgc do kwestii wiarygodnosci dyscyplinarnej, Czajkowska sygnalizuje prze-
jawy wiarygodnosci beztroskiej, wyrazajgcej sie w pochopnym, nieprzemyslanym
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korzystaniu z wiedzy quasi-pamieciowej. W efekcie takiego dziatania tradycja petni
wytgcznie funkcje fasadowe, podobnie jak ,atrakcyjne” w danym okresie pojecia,
ktérych samo uzycie ma juz rozstrzyga¢ o wadze badanych zagadnien. Autorka
tego opracowania, zamykajgcego pierwszg czes¢ ksigzki, skupia sie na pytaniu
0 znaczenie pamieci jako kulturowej instancji, ktéra — zakorzeniona w indywidual-
nym doswiadczeniu — umozliwia trwanie tradycji i uprawnia jej zywy przekaz.

W drugiej czesci opracowania zamieszczone zostaty teksty zogniskowane
na akademickiej formacji nauczycieli. Dorota Wolska-Prylinska w artykule /denty-
fikowanie spotecznych efektéw ksztatcenia. Pogranicze fikcji pedagogiczno-me-
todologicznej przywotuje wymagania ukierunkowujgce ksztatcenie, obowigzujgce
w szkolnictwie wyzszym jako efekt wprowadzenia Krajowych Ram Kwalifikacji.
Autorka dla poparcia formutowanych przez siebie watpliwosci co do mozliwosci
ksztattowania w trakcie edukacji akademickiej spotecznych kompetenciji studen-
téw, przedstawia wypowiedzi tych z uniwersytetu medycznego, uzyskane pod-
czas przeprowadzonych przez siebie badan empirycznych. Mimo uzasadnionych
watpliwosci nauczyciele akademiccy sg jednak zobowigzani do identyfikowania
i mierzenia efektow ksztatcenia, takze w obszarze kompetenciji spotecznych. Au-
torka zastanawia sie, w jaki sposdb moze sie to dokonywaé. W tle podejmowa-
nych rozwazan znajduje sie pytanie o wiarygodnos¢ wymuszonego oceniania,
a tym samym wiarygodnosc relacji nauczyciel — student.

Piotr Koprowski w artykule Twdrcza postawa nauczyciela akademickiego
i jej konsekwencje dydaktyczne zastanawia sie, co moze wspottworzy¢ posta-
we twoérczg nauczyciela akademickiego w kontekscie realizacji obowigzkow dy-
daktycznych. Zwraca uwage na predyspozycje osobowosciowe oraz czynniki
srodowiskowe, determinujgce dziatalno$¢ nauczycieli. O ile twérczosé naukowa
pracownikéw uczelni wyzszych ,mierzona” jest liczbg i jakoscig publikacii, o tyle
zakres tworczosci w zakresie pracy dydaktycznej jest znacznie trudniej okreslic.
Anna Pawiak, odwotujgc sie do przeprowadzonych przez siebie badan empirycz-
nych, charakteryzuje Wymiary wiarygodno$ci nauczyciela akademickiego zna-
czgce dla relacji miedzyludzkich w ocenie studentéw. Do oceny wiarygodnosci
wykorzystata skale i typy kryteridw, skonstruowane na podstawie teorii zaufania
Piotra Sztompki. Natomiast Matgorzata Kaminska w artykule Wiarygodnos¢ pe-
dagogiczna nauczyciela w warunkach dysonansu spotecznego i wychowawcze-
go podejmuje refleksje nad uwarunkowaniami pracy nauczycieli szkét powszech-
nych. Zauwaza, ze okresla je rozdzwiek miedzy wychowawczymi dgzeniami
nauczycieli a cechami rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, ktéry jest zazwyczaj
traktowany jako istotna bariera dla skutecznosci poczynan edukacyjnych szkoty.
Autorka zauwaza jednak, ze rozdzwiek ten moze by¢ potraktowany ,jako szansa
na wychowanie do dialogu, wymiany doswiadczen kulturowych, otwarcia na in-
nos$¢, uczenia trudnych wyboréw zyciowych, swiatopoglgdowych, edukacyjnych”.

W ostatniej czesci ksigzki, poswieconej ,odczytywaniu tradycji” zamieszczo-
ne zostaty trzy artykuty oraz zapis dyskusji panelowej wokot ksigzki Lecha Wit-
kowskiego pt. Niewidzialne $rodowisko. Pedagogika kompletna Heleny Radlin-
skiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pedagogiki
w przetomie dwoistosci w humanistyce.
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Artykut Michata Palucha Miary-godno$ci pedagogoéw a wiary-godnoS$c dyscy-
pliny. Granice (nie)przekraczalne ma specyficzng forme. Z jednej strony spetnia
warunki tekstu naukowego (odniesienia do literatury naukowej, uporzgdkowana
struktura wypowiedzi), z drugiej ma charakter osobistych impresii, relacji z bezpo-
Srednich spotkan ze znaczgcymi osobami i spotkan za posrednictwem tekstow.
Oddaje osobiste zaangazowanie mtodego badacza w omawiane problemy (stad
,08tros¢” niektorych sformutowan). A sg to trudne problemy, niepoddane jak dotad
systematycznej, historycznej analizie oraz interpretacji. Najogolniej chodzi o hi-
storyczny bagaz — o wptyw na polskg dydaktyke ,mysli pedagogiki radzieckiej”.
Ten wptyw podlegat r6znorakim zaposredniczeniom, ale — zdaniem autora — dy-
daktyka po dzi$ dzien nie rozliczyta sie z nim intelektualnie.

Kolejny mtody badacz, Marcin Rojek, poszukuje inspiracji dla rozwazania
zagadnienia wiarygodnosci nauczycieli akademickich w dzietach klasykow. Jego
artykut nosi tytut Wiarygodnos$c nauczyciela przysztych nauczycieli — sygnalizacja
problemu osadzona w tworczosci Sergiusza Hessena i Karola Kottowskiego. Autor
sygnalizuje wzrost nieufnosci spotecznej wobec nauki i towarzyszgce jej zaciera-
nie sie w Swiadomosci spotecznej roznicy miedzy szkotg nizszg i wyzszg. Nauczy-
ciele akademiccy powinni wiec dba¢ o wzmocnienie pozycji uniwersytetu poprzez
refleksyjne korzystanie z dorobku wielkich poprzednikéw. Wigczanie tekstow Hes-
sena i Kottowskiego do lektur studenckich ma, zdaniem Rojka, ,walor heurystycz-
ny — pomaga im rozpoznac sytuacje akademickg, w ktérej sie znajdujg”.

Artykut Arkadiusza Zukiewicza Prawda jako konstytutywny wyznacznik nauki
jest opatrzony podtytutem Przyktad odniesien do kategorii prawdy w dziatalno$ci
naukowej Heleny Radlinskiej. Autor rozpoczyna od zasygnalizowania podstawo-
wych stanowisk filozoficznych, odnoszacych sie do prawdy, nieco uwagi poswie-
ca jej takze w ujeciu pedagogicznym. Prawda petni bez watpienia funkcje regulu-
jaca w relacjach miedzyludzkich, ale jej rozumienie na gruncie nauk spotecznych
i humanistycznych nastrecza wielu problemow, co autor pomija, traktujgc kate-
gorie prawdy afirmatywnie. Przekonuje, ze prawda byta wazna w zyciu Heleny
Radlinskiej i w jej koncepcji wychowania: ,prawda stanowi kluczowy wyznacznik
w praktyce wychowania”, dgzenie do poznania prawdy eksponowata w badaniach
naukowych.

Nazwisko Heleny Radlinskiej znajduje sie réwniez w tytule ksigzki, wokot
ktorej toczyta sie dyskusja panelowa podczas obrad konferencyjnych. Dyskusje
moderowata Ewa Marynowicz-Hetka, a zespot panelistow tworzyli: Krzysztof Ma-
liszewski, Danuta Urbaniak-Zajgc i autor publikacji inspirujgcej do podjecia deba-
ty — Lech Witkowski. W zapisie tej dyskusji udokumentowany jest rzetelny trud
tworczego interpretowania spuscizny po uznanych autorytetach, traktowanej jako
state zrodio inspiracji dla formutowania nowych probleméw i poszukiwania no-
wych rozstrzygniec.

Wszystkie poczynione we wstepie uwagi oraz tezy wyeksponowane w omo-
wieniu tresci publikacji zdajg sie odzwierciedla¢ jej ogdélny zamyst oraz intencje.
Jest ona prébg zainicjowania szerszej niz dotgd dyskusji nad problemem, jakim
wydaje sie wspotczesnie wiarygodnosc¢ w relacjach miedzydyscyplinarnych. Ini-
cjujacy aspekt tej publikacji warto w zakonczeniu wyraznie zaakcentowac. Pyta-
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niu o wiarygodnos¢ — przeciwnie do jego dostrzeganej doniostosci — trudno jest
bowiem przypisywac¢ status statej obecnosci w naukowej debacie. Niezaleznie
od réznorodnos$ci zgtaszanych w pracy pogladéw oraz zakresu ich odniesien do
istniejgcej wiedzy, trudno tez broni¢ poczucia, ze w publikacji uzyskano satys-
fakcjonujgce rozwigzania badz choéby zgode co do wiekszosci dostrzeganych
problemow. Rozstrzygniecia, jak dalece zainicjowana w ksigzce dyskusja warta
jest kontynuaciji, w jakim stopniu moze okazac sie atrakcyjna i owocna dla wspét-
czesnego myslenia o ksztattowaniu akademickiej praktyki dokonajg czytelnicy.






I. Dyscypliny akademickie
— wiarygodnosé przekazu
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Dlaczego pytamy o wiarygodnosc¢?
Pogranicza dyscyplinarne
w praktyce akademickiej

Wprowadzenie

Rocznicowg debate zwigzang z 70-leciem Uniwersytetu todzkiego intencjo-
nalnie inicjujemy pytaniem o wiarygodnos¢ powigzanym z zagadnieniem relacji
miedzydyscyplinarnych. Okolicznosci rocznicowe skfaniajg do zastanowienia nad
warunkami ciggtosci i trwania tworzonej wspdlnie praktyki, jej kulturowym wymia-
rem i sensem, a takze charakterem osobowego zaangazowania w jej tworzenie
i odtwarzanie. We wszystkich tych kwestiach ujawnia sie ré6znorodnie rozumiany
problem wiarygodnosci, zwigzany zaréwno z jakoscig odczytania historycznego
przekazu, opisem statusu wspotczesnie inicjowanych praktyk (takze definiowa-
nych dyscyplinarnie), jak i ich zyciowego znaczenia dla cztonkéw wspélnoty ro-
zumianej jako universitas. W najogdlniejszym znaczeniu pytanie o wiarygodno$¢
ogniskuje, jak widaé, problemy natury historyczno-filozoficznej, odnosi sie do
statusu kulturowego zmieniajgcych sie wcigz wspdlnot i instytucji, ma rozlegle
odniesienia antropologiczno-kulturowe. Rocznice przyblizajg odpowiadajgce tym
problemom perspektywy — postrzegania przebiegu zycia przez pryzmat reprezen-
towanej dyscypliny i jej roli w Akademii oraz postrzegania Akademii przez pryzmat
catosci zycia i jego znaczenia — ktore w takich okolicznosciach niezwykle tatwo
sie zbiegajg. Problem wiarygodnosci, z uwagi na swoj otwarty i wielowymiarowy
charakter, uzyskuje w takim kontekscie szczegolng wazno$c.

Jest to jednocze$nie problem szczegdlny z uwagi na kulturowe ugruntowa-
nie i znaczenie dla budowania relacji miedzyludzkich. Wiarygodno$¢ moze byé
bowiem traktowana jako wzglednie uniwersalny warunek — niezbywalne roszcze-
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nie, obecne w kazdej praktyce kulturowej opartej na komunikacji. Bywa trakto-
wana jako czynnik warunkujgcy wzajemne rozumienie — na réwni ze stusznoscig
i prawdziwoscig — oraz mozliwo$¢ osiggania porozumienia i doskonalenia wie-
dzy tworzonej w dyskursywnej praktyce. Roszczenie do wiarygodnosci mozna
tez odczytywac jako rodzaj kulturowego imperatywu, odnajdujgc kryjgcg sie za
nim obligacje do wiarygodnosci, ktéra nadaje takze tre$¢ — znaczenie i waznos¢
— wszelkim relacjom w kulturze akademickie;.

W relacjach akademickich skupionych wokot tworzenia wiedzy naukowej obli-
gacja do wiarygodnosci ma réwnie doniosty status. Okresla sens procesu wzajem-
nego uczenia sie i kreowania wiedzy, tworzy podstawe zaufania i szacunku zwig-
zanego z jej jakoscig, rozstrzyga w konsekwencji o randze, swoistosci i autonomii
instytucjonalnej uczelni — jej spotecznej wiarygodnosci. Jerzy Axer, dostrzegajagc
wyrazne deficyty tej relacji, postuluje jej odbudowanie poprzez nowe ksztattowanie
przestrzeni kulturowej uczelni — poprzez state doskonalenie jakos$ci relacji opartych
na wzajemnym uczeniu sie. Troske o to wyraza w formule obejmujgcej nastepujace
oczekiwania partneréw; ,Ufam Ci i chce aby$ mnie uczyt’ oraz ,Wierze Ci, wiec
bede cie uczyt najlepiej jak potrafie, tak dtugo, jak bedziesz mnie potrzebowat” (Axer
2010, s. 9). Zauwaza przy tym, ze wiarygodnosci podobnego kontraktu ,nie moze
zagwarantowac nikt poza tymi, ktorzy go zawierajg” (Axer 2010, s. 9). Jakos¢ troski
i skale wysitkdw podejmowanych dla zwiekszania wtasnej wiarygodnosci mozna tez
traktowac jako zasadniczy warunek domagania sie od innych stosownego zaufania.

W zwigzku z przywotang, niezwykle rozlegtg pulg odniesieh wigzacych sie
z wiarygodnoscig, inicjujgc dyskusje skupiono sie dalej na bardzo ogdlnym celu
— dokonaniu wstepnej tematyzacji zagadnien, ktore w Swietle biezgcego odczy-
tania wtasnego miejsca w kulturze akademickiej mogg byc¢ traktowane jako inte-
resujgce problemy w debacie miedzydyscyplinarnej. Przedstawione dalej uwagi
dotyczg tez dwoch podstawowych kwestii:

1. W pierwszym kroku zasygnalizowano problemy dotyczgce rozumienia
wiarygodnosci, na tle ktérych nieco szerzej przedstawione zostang powody zaje-
cia sie tg kategoria.

2. W drugiej czesci zaprezentowano i zilustrowano niektére zagadnienia,
ktére w zwigzku z réznorodnym rozumieniem wiarygodno$ci mozna traktowaé
jako istotne dla ksztattowania sie relacji miedzydyscyplinarnych’.

Te dwa kroki traktowano jako wprowadzenie do dyskusiji, dlatego tez w pod-
sumowaniu postarano sie nieco jg ukierunkowac.

' W opracowaniu wykorzystano, ze zmianami, fragmenty tekstéw opublikowanych lub ztozonych
do druku. Por. J. Piekarski, Kultura akademicka w procesie zmiany — uwagi w zwigzku z pytaniem o wia-
rygodnosc, [w:] Edukacja w procesie zmiany — warunki, mozliwosci, do$wiadczenia, red. J. Piekarski,
M. Kaminska, L. Tomaszewska, E. Wisniewska, Wydawnictwo PWSZ, Ptock 2014; J. Piekarski, Jakos$¢
wiedzy w instytucjonalnych praktykach, [w:] Nowa jako$¢ w edukacji?, red. J. Piekarski. L. Tomaszewska,
A. Glowala, M. Kaminska, Wydawnictwo PWSZ, Ptock 2013; J. Piekarski, O zaangazowaniu pedagogiki
spotecznej [w:] Pedagogika spoteczna wobec zagrozen cztowieka i idei sprawiedliwosci spotecznej, red.
W. Danilewicz, W. Theiss, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2014; J. Piekarski, Wrazliwo$é
etyczna jako kulturowy korelat uczestnictwa spotecznego [w druku]. Przywotywane rozwigzania i przy-
ktady sg wiec jedynie czesciows ilustracjg zaproponowanego dalej — nowego — tematycznego ujecia
zagadnien dotyczacych wiarygodnosci, ktore opatrzono tez odmiennym komentarzem.
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1. Rozumienie wiarygodnosci

Pojmowanie wiarygodno$ci jest niezwykle ré6znorodne. Nie moze to dziwic,
bowiem odnoszac sie wprost do zawartych w samym stowie elementéw znaczg-
cych — godnosci i wiary — mozna jg rozumie¢ jako wlasnos¢ wszelkiego my-
slowego nastawienia, w ktérego przedstawienie jestesmy skitonni zawierzy¢
poznawczo lub tez normatywnie uznawac je za godne wiary. Tak pojeta wiary-
godnos$c¢ — jako atrybut poznania i mys$lenia — pozostaje oczywiscie domeng rozle-
gtych dociekan filozoféw? i ten jej kontekst nie bedzie dalej szczegodlnie rozwijany.
Podobnie na marginesie pozostawiony zostanie problem wiarygodnosci metod
badawczych czy tez metod nauki ,w ogdle”, ktéry stanowi zagadnienie biezgco
dyskutowane w kazdej dyscyplinie®.

Pula pozostatych kontekstéw, w ktorych dopuszcza sie rézne stownikowe
rozumienie wiarygodnosci pomimo to pozostaje bardzo rozlegta. Rodziny zna-
czen, ktére wigzaé mozna z tym okresleniem, z fatwoscig pozwalajg na wyréz-
nienie chocby dziesieciu ich odmian. Wiarygodno$¢ bywa traktowana jako atrybut
(1) jednostek — wierzytelnos¢ (credability), solidnos¢, (2) narzedzi — niezawod-
nos¢ lub tez doktadnosé (stat), stabilnosé (pewnosé), jako wiasciwose (3) celdw
lub idei, a takze (4) instytucji i praktyk, ktére sg przez nie inicjowane. Jako wta-
$ciwos¢ os6b moze by¢ wigzana (5) z wartosciami oraz szerokim zestawem cech
charakteru, (6) cnot (trustworthines), ktére czynig cziowieka godnym zaufania,
sktaniajg do obdarzania go uznaniem i szacunkiem. O wiarygodno$ci mozna sen-
sownie mowic¢, wigzac jg z (7) typem przekazu, (8) jego znaczeniem w procesach
komunikacyjnych, a takze odnoszac sie do (9) sposobu, w jaki jest odczytywany
i (10) przyjmowanej przy tym perspektywy — historycznej, teoretycznej, czy tez
dyscyplinarnej.

W rozumieniu wiarygodnosci dostrzegac tez mozna ukierunkowania swoiste
dla ,poznawczego interesu” dyscyplin naukowych sprawiajgce, ze ich reprezen-
tanci rozpatrujg jg z uwagi na okreslone oczekiwania. Ekonomisci odnoszg sie do
niej w kontekscie szacowania wartosci ekonomicznych (marki, wtasnosci firmy,
klienta, sprzedawcy, wizerunku efektu reklamy), psycholodzy skupiajg sie wokot
pytania, jakimi srodkami stawac sie wiarygodnym dla innych. Filozofowie i teolo-
dzy podnoszg gtéwnie znaczenie wiarygodnosci myslenia, ,Swiadectwa” czy tez
sposobu jego odczytania.

Przedstawione we wstepie uzasadnienie spotkania oraz che¢ unikniecia dys-
cyplinarnego partykularyzmu sktania do traktowania wiarygodnosci gtéwnie jako
dziedziny praktyk kulturowych. Wiarygodnos$¢ bedzie wiec dalej rozumiana szero-
ko jako kategoria opisujgca kulture akademickg — wtasciwos¢ tworzgcych jg prak-

2 Przywotane wcze$niej okreslenie wiarygodnosci, jako wasciwosci myslenia, wprowadzam za
uwagami Marii Kostyszak do stanowiska Fryderyka Nietzschego (por. Kostyszak 2010, s. 42—43).

3 Ocena metodologicznego rygoru badan rodzi obecnie problem kryteriow, ktére mozna stoso-
wac w réznych odmianach myslenia dyscyplinarnego (por. np. Czakon 2014, s. 51-62).
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tyk komunikacyjnych, zwigzanych z identyfikowaniem zobowigzan i ich potwier-
dzaniem (pos$wiadczaniem ich sensu w podejmowanych wspdlnie czynnosciach,
wspolnej kulturowej praktyce). Mozna powiedzie¢, ze wiarygodnos¢ to zdolnos¢
potwierdzania zobowigzan, identyfikowanych w czynnosciach komunikacyjnych,
sktadajgcych sie na kulturowg praktyke. Przyjete rozumienie nie eliminuje oczywi-
Scie wszystkich wczes$niej wskazanych kontekstow. Akcentujgc potwierdzanie zo-
bowigzan jako podtoze wiarygodnosci, sygnalizuje raczej jej bliski zwigzek z bar-
dzo waznym i zwykle tgcznie podejmowanym problemem, jakim jest zaufanie

W relacjach komunikacyjnych, tworzgcych kulture akademickg, wiarygod-
nos¢ i zaufanie mozna traktowac jako czynniki wspétzalezne — stanowig one
wspolnie warunki ich tworzenia sie i odtwarzania. Zobowigzania domagajg sie
sensownego potwierdzania — ich potwierdzenie moze rodzi¢ zaufanie. Lacznie
skfadajg sie na elementy ,wspdlnej praktyki”, rozstrzygajgce o tym, jakim jest ona
opatrywana znaczeniem*, a w konsekwencji i o tym, w jakim stopniu dokonuja-
cy sie przekaz — w okreslonych warunkach kulturowych — moze byé uznany za
godny akceptowania i stanowi podstawe podtrzymywania tej praktyki®. Zaufanie
jest tez swoistym dopetnieniem wiarygodnosci, domagajgcej sie — podobnie jak
zaufanie — statej troski i potwierdzania.

W przyjetym wyzej rozwigzaniu podkresla sie ich wzajemny zwigzek — cho-
dzi przeciez o to, bySmy nie marnotrawili wartosci zaufania i lokowali je trafnie
w osobach tego godnych — wiarygodnych®. Ta teza jest przyjmowana powszech-
nie réwniez przez badaczy zaufania. Pojawia sie jednak wsrod nich takze tenden-
cja do traktowania wiarygodnosci i zaufania jako réznych rzeczy (Hardin 2009,
s. 40). Przyjete rozumienie pozwala dalej ujmowac obydwie kategorie w Scistym
powigzaniu, co tez umozliwia dystansowanie sie wobec zarzutu, ze oddzielanie
ich w sensie analitycznym — by¢ moze trafne — sktania jednak do rozwazania jedy-
nie czesci problemu. Koncentracja uwagi na zaufaniu — rozumianym powszechnie
jako ocena, oszacowanie wiarygodnosci — zdaje sie bowiem rozmija¢ z pytaniem,
czym jest to, co podlega owemu szacowaniu.

Podkreslenie powigzania zaufania i wiarygodnosci dostarcza dodatkowego
uzasadnienia dla podjetego tematu i ttumaczy zakres prezentowanej dalej intencji
krytycznej. Jest ona obecna w aktualnych analizach, ktére wskazujg radykalny
kryzys wiarygodnosci w nauce, rozumianej jako instytucja (spotecznej). Jego zré-
dta definiowane sg w bardzo réznorodny sposéb — poczgwszy od zmiany kultu-

4 Kategoria ,znaczenie” uzyta jest tu w sposob bardzo ogélny. Oznacza ona waznos$¢ podejmo-
wanych czynnosci w perspektywie dajgcego sie im przypisywac sensu, okreslajgcego intencjonalnosé
tych czynnosci, ich racjonalno$c¢ oraz odniesienia aksjologiczne. Takze w przyjetym szerokim rozumie-
niu sensu taczy sie réozne sposoby jego definiowania (por. Stréozewski 1994, s. 424—425).

® Jerzy Szacki zauwaza, ze o znaczeniu mozna moéwi¢ wtedy, gdy istnieje stosowny stosunek
spoteczny — jest ono ,ex definitione podzielane”. Nie moze sie ono pojawic, ,gdy nie istnieje jego spo-
teczna interpretacja” (por. Szacki 1989, s. 390-391).

8 Takie rozumienie jest tez uzasadnione w koncepcjach socjologicznych. Piotr Sztompka twier-
dzi, ze nawet jesli zaufanie ,wyraza jedynie jednostronne oczekiwanie i oparte na tym dziatanie (za-
angazowanie), ostatecznie jego skutkiem jest zawsze relacja: bezposrednia lub posrednia wymiana”
(por. Sztompka 2007, s. 134).
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rowej (nieadekwatnosc¢ kulturowa uczelni, zanik misji i etosu, kryzys odpowiada-
jacych im wartosci itp.), poprzez zmiany organizacyjne, ekonomiczne (,globalny
sukces ekonomiczny nauki”), az po towarzyszgcg im ludzkg nieuczciwosc¢. Pyta-
nie o to, jak dalece w kulturze akademickiej ujawniajg sie symptomy réznorodnie
rozumianego deficytu wiarygodnosci uzyskuje dzis bardzo liczne odpowiedzi oraz
ilustracje (wieza Babel, iluzjon, pozér itp.). Chodzi jednak nie tylko o wskazywanie
zrodet kryzysu czy tez jego przejawodw — skutkujgcych brakiem zaufania. O wiary-
godnosc¢ warto pytac takze w zwigzku z jej statusem, jako obligacji i zastanawiac
nad mocg jej obowigzywania. Deficyt wiarygodnosci i zaufania to jedno, a spo-
teczne przyzwolenie na ten deficyt — kulturowe oswajanie sie z brakiem potrzeby
radzenia sobie z towarzyszacymi temu problemami — to drugie. Obydwie kwestie
nalezy uwzglednia¢, zastanawiajgc sie nad ich znaczeniem dla réznorodnie ujmo-
wanej wiarygodnosci.

2. Kulturowe warunki — oblicza wiarygodnosci

Wieloznacznos$¢, polisemicznos¢ wiarygodnosci moze by¢ traktowana jako
zasadnicza wada w sytuacji podejmowania na jej temat zbiorowej debaty. Fakt,
ze pozostaje ona na swoj sposéb niekompletna i niedomknieta w sensie znacze-
niowym uzasadnia prébe ukierunkowania dyskusji, polegajgcg na wskazywaniu
roznych kontekstéw znaczeniowych — takze swoistych dyscyplinarnie — w celu
nakreslenia ich znaczenia i sygnalizowania pojawiajgcych sie zagadnien (takze
istniejgcych miedzy nimi napie¢). Tg drogg mozna w sposéb bardziej usyste-
matyzowany zastanowi¢ sie nad warunkami wiarygodnej praktyki akademickiej,
stwarzajgcej komunikacyjne podstawy dla wspdlnego — poza interesem dyscypli-
narnym — tworzenia wiedzy. Propozycja takiej tematyzacji zostata przedstawiona
w tabeli 1. i sktania do poszerzajgcego jg komentarza.

2.1. Wiarygodno$¢ aksjologiczna. Spetnianie zobowigzan
— dawanie Swiadectwa wartosciom

Wiarygodnosc¢ w pierwszym kontekscie, odnoszgcym sie do wartosci nauki,
stanowi gtéwnie zagadnienie podejmowane przez filozoféw i naukoznawcow.
Trudno oczekiwac zgodnosci dotyczacych jej poglgddéw, tym bardziej, ze problem
wiarygodnosci zaliczy¢ mozna do statych ktopotéw w nauce, na réwni z proble-
mem jej stosunku do prawdy, obiektywnosci, uniwersalnosci twierdzen, ich mocy
obowigzywania itp. Zardwno koncepcje prawdy, jak i koncepcje wartosci sg przy
tym na tyle zréznicowane, ze obok ich uje¢ afirmacyjnych — podkreslajgcych ich
niekwestionowane znaczenie dla wszelkiej naukowej aktywnosci — mozna odna-
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lez¢ stanowiska nihilistyczne, odmawiajgce im prawa obecnosci w nauce’. Na-
uka pozostaje jednak niekwestionowanym dobrem jako projekt potwierdzajgcy
sie w praktyce i zdolny do jej pozytywnego ksztattowania, niezaleznie od sporéw
zwigzanych z racjonalnoscig i mozliwosciami jej argumentowania. Jak zauwaza
Michat Heller, ,Jakakolwiek racja, ktora miataby uzasadni¢ obowigzek kierowania
sie racjonalnoscig, zaktadataby to, co ma uzasadni¢”’. Sama racjonalno$¢ moze
by¢ jak wida¢ traktowana jako warto$¢ w nauce. Jej wybor jest ,wyborem moral-
nym”, zas racjonalno$¢ moze by¢ ujeta po porostu, jako ,moralno$¢ myslenia™®.

W mysleniu filozoficznym obecne jest, jak widac, stanowisko, w Swietle kto-
rego sama opcja na rzecz racjonalnosci (okreslonego jej typu czy odmiany)
z koniecznosci ma zawsze walor etyczny. Wigze sie z dostrzeganiem aksjo-
logicznego uwikfania samej nauki oraz kazdej praktyki dyscyplinarnej, ktérych
wiarygodnos¢ ugruntowana jest w wartosciach. Powigzania z warto$ciowaniem
w konsekwencji nie sposob tez odmowi¢ zadnemu aspektowi kulturowej — nauko-
wej praktyki.

Aksjologiczne uwiktanie koncepcji nauki znajduje szczegdlny wyraz w zmie-
niajgcym sie wizerunku nauk spotecznych. Stanowig one bowiem element rzeczy-
wistosci, ktérg badajg i sg wspodtzalezne od jej wiasciwosci — historycznie ksztat-
towanego tadu spotecznego, formy kultury czy tez mechanizmow jej transmisiji.
Problemy dostrzegane przez filozoféw nauki zderzajg sie z pytaniami, jakie narzu-
ca traktowanie jej jako formy wiedzy wtasciwej dla danej kultury i odzwierciedla-
jacej dokonujgce sie w niej przemiany. W takim ujeciu problemy argumentowania
racjonalnosci naukowej wigzg sie dodatkowo z pytaniami o jej zrodta historycz-
no-spoteczne oraz kulturowe odzwierciedlanie w zmieniajgcym sie ideale. Wia-
rygodnos¢ praktyki naukowej, rozpatrywanej z uwagi na mozliwosci jej racjonal-
nego argumentowania, staje sie w takim ujeciu drugoplanowa. Wazne sg raczej
sposoby jej potwierdzania poprzez osiggane efekty, wspieranie wspolnych celdw,
budowanie instytucji i kreowanie przekonan, umozliwiajgcych osigganie na ich
podstawie politycznego porozumienia itp.°

Wiarygodne potwierdzanie zobowigzan wobec wartosci staje sie problemem
szczegolnie waznym w zwigzku z dokonujgcymi sie przemianami kulturowe-
go ideatu nauki i jego odniesieniami aksjologicznymi. Po zwrocie dziataniowym
— w ktérym wage osigganych wynikow badan proponuje sie ocenia¢ wedtug ich
wartosci dla jednostki lub spotecznosci, a nie wedle ,ideologicznej zgodnosci
z doktryng naukowosci”'® — problem aksjologicznego uwiktania praktyki badaw-
czej uzyskuje nowe znaczenie. Chodzi w niej przeciez nie tyle o zgodnos¢ z ide-
atem, ile o tworzenie przestanek skutecznego moralnego dziatania w swiecie, ze
Swiadomoscig ograniczonych mozliwosci uzyskania dla tego rodzaju dziatan roz-
strzygajacych racji i zadowalajgcych wszystkich rozwigzan. Za jeden z aspektow

7 Szerokie omoéwienie tej tematyki (zob. Grobler 2006).

8 Uwagi te sg formutowane w odniesieniu do koncepcji Karla Poppera (Heller 1993, s. 58).

¢ Por np. stanowisko Szkoty Edynburskiej i jej omowienie przez M. Malewskiego (Malewski
2012, s. 36).

© Odniesienie do tego pogladu formutuje M. Malewski w catym cytowanym tekscie (Malewski
2012, s. 40).
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radykalnych przemian dokonujgcych sie w jej wspotczesnym kulturowym ideale™
(znamionujacych jej stan ,post-akademicki’) mozna tez uznawac ,przejscie od
metodologii do etyki” (Malewski, 2012, s. 44), wyrastajgce z rezygnacji z catkowi-
tego uprawomocnienia badan przez wspoélnotowo akceptowane paradygmatycz-
ne zasady. Metoda tworzenia wiedzy naukowej, bedgca ,dziataniem stuzgcym
dziataniu”, staje sie catosciowo przedsiewzieciem etycznym — umiejscowionym
w kreowanej przez nig praktyce i stuzgcym osigganiu wynikéw umozliwiajgcych
uprawomocnienie osigganych dzieki temu wartosci.

Mieczystaw Malewski metodologiczne ktopoty rodzgce sie w zwigzku z opi-
sang sytuacjg okresla jako ,$mier¢ epistemologii”. Stanowi ona jeden z aspektéw
historycznego procesu odchodzenia od koncepcji wiedzy obiektywnej i rezygnacii
z kategorii prawdy jako kryterium owocnosci poznania'?. Porzucenie jakiegokol-
wiek fundamentalizmu metodologicznego (nie ma metody, kiéra gwarantowata-
by dostep do prawdy — reprezentacji) czy tez zgoda na ,lokalny” wymiar teorii
i projektéw, tworzonych w naukach spotecznych, zdaje sie dzisiaj wzglednie po-
wszechna. Konsekwencje kulturowe wspomnianej sytuacji, cho¢ trudne do oceny,
ujawniajg jednak problemy wazne z perspektywy wiarygodnosci. Samo moéwie-
nie o prawdzie (wiarygodnosci, obiektywizmie) staje sie bowiem wstydliwe, zas
odmawianie wiarygodnosci naukowym przekonaniom jedynie na podstawie racji
teoretycznych i metodologicznych — co najmniej kiopotliwe'®. Mozna tez praw-
dopodobnie méwi¢ o wygodnym oswajaniu sie z niepewnoscia praktyki na-
ukowej, gdy nieuchronnie ,Naukowcy, zaréwno zwykli ludzie, jak i badacze, sg
Smiertelnikami zyjgcymi w erze relatywizmu” (Smith, Hodkinson 2009, s. 403).

Nie rozstrzygajac tych dylematéw, mozna stawia¢ pytania o to, jaki typ dys-
kursu zdaje sie dzisiaj organizowa¢ mys$lenie o nauce jako globalnym przed-
siewzieciu oraz jakie sg tego organizacyjne i praktyczne nastepstwa dla koncep-
cji wiarygodnosci.

Zauwaza sie, ze nowy rodzgcy sie na wspomnianym podtozu dominujgcy
dyskurs wiedzy odwotuje sie do ideologii akademickiego kapitalizmu'. W tym
nowym ,dyskursie wiedzy” promuje sie korporacyjny wizerunek instytucji akade-
mickich jako sieciowych przedsiebiorstw zarzgdzania wiedzg w ramach ekstery-
torialnie, ponadpanstwowo i ponadnarodowo definiowanej globalnej korporaciji.
Jego globalng elite stanowig technokratyczni menedzerowie, za$ podstawowg
racjonalnoscig kierujgcg indywidualnymi wyborami — technokratyczny konsume-
ryzm. Tego rodzaju koncepcja zaktada rowniez tworzenie sie okreslonej kultury
korporacyjnej, ktorej rdzeniem jest zasada lojalno$ci wobec korporaciji, spetnia-

" Szczegolnie po zwrocie dziataniowym, ktéry dokonat sie w naukach spotecznych (Malewski
2012, s. 40-44).

2 Towarzyszy temu rozszerzanie sie zakresu kontekstow, do ktérych kategoria prawdy jest od-
noszona — prawda objawiona, biograficzna, spetnianie standardéw autentycznosci, zgodnosci histo-
rycznej, prawda estetyczna czy tez prawda fikcji (Lalak 2010, s. 301-307).

' Jak zauwaza np. U. Beck, stowo ,prawda”, uzywane w kregach naukowych, moze wrecz sy-
gnalizowac miernote i niewiedze (Malewski 2012, s. 39).

* W dalszym opisie stanu wspdtczesnej Akademii jako korporacji odwotuje sie do sformutowan
Ewy Solskiej (por. Solska 2008, s. 74-81).
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jaca sie w warunkach mozliwej komodyfikacji wiedzy i standaryzowanego okre-
Slania jej wartosci wymiennej. Przewiduje ona takze istnienie jakiego$ centrum
organizujgcego komunikacje i miedzyludzkie relacje. W niektérych komentarzach
do przyszitosci korporacji przewidywano na przyktad, ze sg one zdolne tworzyc¢
».globalng sie¢ instytucji, ktére na skale globu zrealizujg model centralnego plano-
wania” (za: Solska 2008, s. 80).

O jakosci (wiarygodnosci) tak rozumianej nauki rozstrzygajg eksperci
(ekspertyzacja). Orzekajg oni nie tylko o tym, co jest w niej rzeczywiste, ale takze
o tym, czym jest — na czym polega jej rzeczywistosé. Cho¢ ekspertom nie warto
bezkrytycznie ufa¢ (bo czesto sie mylg oraz nie mozna ich niekiedy w petni rozu-
mie¢ — sg przeciez gtéwnie po to, by na nich polegac) orzekajg o tym, czym jest
nauka Swiatowa (lokalna), czym jest Smieciowa, ktéra nie jest warta uwagi, co
warto czyta¢, czego nie warto (co warto tez pisa¢, a czego nie).

W korporacyjnym wizerunku globalnej nauki podstawg szacowania wia-
rygodnosci jej wynikow stajg sie aktualnie swiatowe rankingi oparte na indek-
sach cytowani. Liczba odniesien w ramach rankingéw wydawnictw staje sie przy
tej okazji synonimem jakosci i wiarygodnosci wiedzy. Okazuje sie ona wysoce
elitarng wiasnoscig wytworéw globalnej spotecznosci uczonych. Mozna wrecz
szacowacé, ze zdecydowang wiekszos¢ sposrod nich stanowig dzieta nieistotne
(,bzdety”, ,nauka smieciowa”), ktérych i tak nikt nigdy nie przeczyta (Grabski
2009, s. 44). Samo znalezienie sie na rynku wymiany mysli naukowej — realnie na
liscie rankingowej wydawnictw, ktore stajg sie coraz bardziej niezalezng od nauki
korporacjg (do wydania wlasnych opracowan trzeba przeciez doptaca¢) — warte
jest jednak zachodu, bowiem nie dla wszystkich wystarcza tam miejsca.

Godny uwagi jest rozklad jakosci (wiarygodnosci) wytworow takiej kor-
poracji. Z czasopism znajdujgcych sie na najbardziej liczacej sie i cenionej przez
naukowcow Liscie Filadelfijskiej (lista komercyjna Thomson-Reuters), 20% opra-
cowan nie jest w ogodle cytowana (na podstawie Citation Indeks). Okoto 90%
— z 0godlnej liczby okoto 10 mIn ukazujgcych sie corocznie artykutdw — stanowig
opracowania, ktére proponuje sie traktowac¢ jako naukowy smietnik, dowodzgcy
stusznosci Prawa Sturgeona, méwigcego, ze ,90% wszystkiego to bzdety” (Grab-
ski 2009, s. 44).

Koncepcja rankingu opartego na eksperckich racjach (niedostepnych dla
rankingowanych podmiotéw) w sposdb zakamuflowany dostarcza takze organi-
zacyjnej definicji wiarygodnosci — jest ona tozsama z pozycjg zajmowang na ran-
kingowej liscie. Poniewaz, jak wspomniano, eksperci rozstrzygajg nie tyko o tym,
jak jest rzeczywiscie, ale posrednio takze o tym, co jest rzeczywiste i na czym
polega rzeczywistosc¢, warto zauwazy¢, ze eksperckie/organizacyjne oblicze uzy-
skuje takze skrywana za takimi rozstrzygnieciami idea wiarygodnos$ci i wartosc
prawdy. Staje sie ona kategorig polityczng, uzgadniang w toku negocjacji i opartg
na osigganym w nich konsensusie. Rodzi to problem polityzacji prawdy — jej
catkowitego utozsamienia z identyfikowanym stanem uzgodnieh w sferze sgdoéw,
wartosci czy tez przekonan, osigganych i podzielanych w okreslonym, lokalnym
uktadzie spotecznego (eksperckiego) odniesienia. Brak uprzywilejowanej insty-
tucjonalnej agendy — takze indywidualnej lokalizacji — ktéra mogtaby dostarczac
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w petni satysfakcjonujgcych rozstrzygnie¢, zapewne uwidacznia sie w tego rodza-
ju procesach negocjacyjnych — zaangazowana w nie wiedza zwykle naznaczona
jest znamieniem egzystencjalnego watpienia’.W instytucjonalnej praktyce tatwiej
jednak niekiedy dac sie przekonag¢, niz kwestionowa¢ prawomocnos¢ zbiorowych
przeswiadczen.

Pytanie, jak ocenia¢ wiarygodnos¢ tak pojetej globalnej instytuciji nauki,
ktéra w ramach normalnego stanu (takze jej dyscyplin) odmawia jakiejkolwiek
wartosci wiekszosci wtasnych wytworéw — z ré6znych powoddéw pozostaje, jak
wida¢, w mocy. Dodatkowo w jej korporacyjnej wizji premiuje sie produktywnos$g,
podczas gdy — jak dowodzit przyktad — przekroczone sg rzeczywiste zdolnosci
petnego korzystania (konsumowania) z osigganych biezgco efektow. Za sprawg
zaufania do korporacyjnych ekspertéw autorzy licznych opracowan skazani sg
przy tym na milczenie, zas nieufno$¢ do jakosci ich pracy stanowi jednoczesnie
uzasadnienie dla okazywanego im braku zainteresowania. Wiarygodnos¢ roz-
wigzan lezgcych u podtoza korporacyjnych rozstrzygnieé przyjmowanych w glo-
balnej wizji nauki, z konieczno$ci uzalezniona od trafnosci eksperckich decyzji,
takze pozostaje niedoskonata — niekompletna i dyskusyjna. Zabieganie o ich
trafno$é wydaje sie jednak wspdlnym problemem. Swiadectwem wiarygodnosci
pozostaje bowiem zdolnos$¢ do jej statej weryfikacji, potwierdzania i wspdlnego
doskonalenia.

2.2. Wiarygodno$c¢ i etos

Kultura akademicka ksztattuje sie w ewidentnym powigzaniu z uprawianiem
badan i lezgcg u ich podstaw koncepcjg nauki. Rozpatrywanie wiarygodnosci jako
kategorii zwigzanej z identyfikowaniem i potwierdzaniem zobowigzan etosowych
nie jest tez oderwane od wczesniej wskazanych probleméw. Akcentuje jednak ich
kontekst instytucjonalny — okreslajacy perspektywe dtugiego trwania uczelni oraz
ich kulturowg swoistos¢.

Spoteczne usytuowanie w uczelni wigze sie z respektowaniem w nich sze-
rokiego zakresu odniesien regulatywnych oraz wartosciowan okreslajgcych tresé
doswiadczenia, ktore sktadajg sie na szeroko rozumiang i instytucjonalnie identy-
fikowang kulture akademickg. Etos mozna natomiast traktowac jako jej element
konstytutywny, skupiajgcy wartosci, postawy oraz odpowiadajgce im wspodlne
praktyki, ktére rozstrzygajg o mozliwosci wspétdziatania, tresci podejmowanych
zadan oraz ich rezultatach.

W aktualnej dyskusji o uczelniach akademickich zaznaczajg sie rozne sta-
nowiska dotyczgce zaréwno elementéw sktadajgcych sie na kanon wartosci two-
rzacych etos, poziom jego kulturowego ugruntowania, a takze jego znaczenie

® Wiedza, jak twierdzi K. O. Hondrich (takze tezy naukowe) jest przyjmowana i akceptowana
nie tylko dlatego, ze zostata potwierdzona, utrzymuje sie dopoty, dopoki odpowiada kolektywnemu,
egzystencjalnemu odczuciu (Krzychata 2007, s. 69).
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dla pomysinego ksztattowania przysztosci Akademii'®. Obok poglgdéw dowodza-
cych uniwersalnego znaczenia idei uniwersytetu opartego na wartosciach wol-
nosci, prawdy, odpowiedzialnosci, umozliwiajgcych mu instytucjonalne trwanie
i kontynuacje, pojawia sie stanowisko dowodzgce jego catosciowej delegitymi-
zacji — radykalnego niedostosowania do ponowoczesnej rzeczywistosci z uwagi
na witasciwosci podtrzymywanej przez uczelnie tradycji (Bauman 2008, s. 162).
Nawet skrajne stanowiska zdajg sie jednak czesciowo podzielaé przekonanie
o detradycjonalizacji jako elemencie zmiany, niezwykle silnie zaznaczajgcym
sie w kulturze akademickiej. Zanik i zmiana tworzgcych jg tradycji — zaznaczajace
sie w formach, tresciach oraz mozliwosciach recepcji przekazu przesztosci — nie-
zaleznie od odmiennosci oceny ich konsekwenciji dla wizji uczelni, sg powszech-
nie dostrzegane.

Znaczenie etosu spetnia sie w jego praktykowaniu, w tym, w jaki sposob jego
reguty stajg sie codziennymi wyznacznikami aktywnosci, zdolnymi do nadawania
znaczenia biezgcym czynnosciom'’. Zalezy wiec takze od rozwigzan organiza-
cyjnych, bowiem praktyka organizacyjna zawsze nabiera okreslonego znacze-
nia kulturowego (Szacka 2003, s. 219-221). Etos akademicki konfrontowany jest
z rozwigzaniami, w ktérych takze uwidacznia sie ideologia akademickiego kapita-
lizmu oraz dominacja dyskursu ekonomicznego. Niezwykle réznorodne koncepcje
wspotczesnych uczelni (uniwersytet innowacyjny, uspoteczniony, odpowiedzialny,
przedsiebiorczy, przedsiebiorstwo badawcze, ustugowe, instytucja uczaca sie
itp.) taczy idea ich szerokiego uspotecznienia, w ktdrej spetnianie biezgcych zo-
bowigzan wobec instytucjonalnego otoczenia przydaje im znamion agendy ustu-
gowej. W kategoriach ekonomicznych waloryzowana jest wiedza (jako inwestycja
stuzgca pomnazaniu kapitatu) i jej jakos¢, ksztatcenie staje sie ustuga, uczelnia
zas$ — instytucjg handlujgcg umiejetnosciami i kompetencjami. Zasada konkuren-
cji opiera sie na koncepcji rynku (neoliberalnej) jako jedynego regulatora (i pra-
wodawcy) wszelkiej praktyki. Konsumeryzm idacy w parze z technokratyzmem
z tatwoscig eliminuje z akademickiej praktyki wszelkie wartosci, ktére nie majg
atrybutéw wartosci wymiennej. Merkantylizacja staje sie uprawnionym kierunkiem
modelowania dziatan uczelni i zaznacza sie takze w charakterze relacji spotecz-
nych oraz indywidualnych decyzjach.

Zmieniajagcy sie obyczaj korygowany jest przez regulacje administracyjne
zwigzane z zarzadzaniem wiedzg i niezbedng do tego unifikacjg organizacyjna.

6 Alternatywe dla powszechnie znanej, paradygmatycznej koncepcji Roberta Merona odnajdu-
jemy np. w propozycji Jerzego Brzezifnskiego W przestrzeni aksjologicznej uniwersytetu uwypukla sig
nastepujace jej wymiary: autonomie (vs. zalezno$c¢); indywidualizm (vs. kolektywizm); nastawienie na
prawde poznawczg (vs. praktycyzm i utylitaryzm); tolerancje (vs. ksenofobia); jednos$¢ (vs. rozczion-
kowanie); ciggtos¢ w zmiennosci (vs. stagnacja); uniwersalnos¢ (vs. lokalnos¢); inkluzywny pluralizm
(vs. wykluczajgca ekskluzja) (Brzezinski 1997, s. 201-219; por. takze Solska 2008, s. 76).

7 Etos bywa zwykle catosciowo waloryzowany pozytywnie. Jego rozumienie mozna jednak
wigzac takze z ,oswojeniem” — dawaniem poczucia bezpieczenstwa. Etos Akademii oznacza nato-
miast raczej otwarto$¢ na to, co nieoswojone, gdyz powigzane z mysleniem. Respektowanie etosu
i jego bronienie w tym kontekscie okazuje sie naznaczone pewng ambiwalencjg (por. Kostyszak 2010,
s. 93-99).
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Cho¢ etos uczelni zdaje sie niewspotmierny z etosem witadzy (por. Chmielecka
2008, s. 30), nie stabnie tendencja do korygowania dziatan uczelni poprzez regu-
lacje formalno-instytucjonalne (regulacje prawne, kodeksy, regulaminy, procedu-
ry). Biurokratycznos¢ staje sie stanem swiadomosci, ideologicznym modelem
indywidualnego zycia, elementem sktadowym zawodowej biografii i niezbednym
segmentem codziennej praktyki.

Identyfikowanie zobowigzan etosowych, a w konsekwenciji ich potwierdza-
nie, pozostaje jak wida¢ dziedzing trudnych wyboréw w sytuacji niespéjnosci ra-
cji, zwigzanych z nimi wartosci oraz charakterem przyjmowanych formalnie regut
dziatania. Zanik etosu, stanowigcy sygnat deficytu wiarygodnosci, stanowi tez
historycznie staty element opisu kultury akademickiej. W Polsce lat 80. jedynie
nielicznym'® udawato sie pomyslnie rozwigzywacé rodzace sie na tym podtozu dy-
lematy. Godzenie regut tworzonych przez nieformalne przepisy wspoélnoty nauko-
wej oraz kreowanych przez formalne struktury i funkcjonariuszy biurokratycznej
organizacji byto niezwykle trudne.

Dzisiaj okazuje sie, ze etos akademicki traci funkcje regulatywne nawet w od-
niesieniu do podstawowych elementéw warsztatu badawczego oraz towarzyszg-
cych mu praktyk. Badania Anny Kulpy dowodzg, ze do upublicznienia wtasnego
sprzeciwu wobec familiaryzmu i koneksji rzgdzgcych promocjami naukowymi nie
czuje sie gotowa blisko Vs reprezentantéw srodowiska naukowego (29,4%). Po-
nad % (36,2 %) nie jest tez sktonna do wyrazenia publicznej dezaprobaty wobec
oso6b aplikujgcych o srodki finansowe na podstawie badan o watpliwej wartosci
poznawczej (Kulpa 2008, s. 122—-127). Podejmowane sg rowniez zadania ,hie-
mozliwe do rzetelnej realizacji’, czy to ze wzgledu na czas, jakim sie dysponuje
(41,1 %), czy tez posiadane kompetencje (22,5%) (Kulpa 2008, s. 132). Sytuacja
w tym zakresie zdaje sie podobna do tej w USA, gdzie okoto 30% naukowcow
przyznaje sie do famania co najmniej jednej z dziesieciu kodeksowych regut po-
stepowania (Grabski 2009, s. 50).

Skrywana za przytoczonymi wynikami milczgca akceptacja dla tamania re-
gut dowodzi takze deficytéw praktyki komunikacyjnej, dopuszczajgcej i toleruja-
cej byle-jakosé. Nie jest ona jedynie zgodg na deficyt jakosci, ale raczej uogdlnio-
nym stosunkiem do jakosci (jej braku) jako problemu i wartos$ci istotnej dla sensu
podejmowanych dziatan. Byle-jako$¢ moze by¢ traktowana jako wyraz kulturo-
wego zobojetnienia na jej znaczenie, ktére przejawia sie nie tylko w przyzwo-
leniu na deficyt sensu (lub wrecz jego brak), lecz takze dopuszcza wytgczenie
z zakresu dokonywanych jakosciowych odniesien znacznej czesci wtasnej i cu-
dzej aktywnosci. Zadowala sie ona — w sytuacji niejasnosci regut — jakimikolwiek
standardami, w najgorszym razie dopuszczajgc brak jakichkolwiek odniesien war-
tosciujgcych. Jej zrédtem jest bowiem nie tyle brak czy tez niejasnos$¢ norm bgdz
regut (standarddéw, procedur itp.), ile ograniczona gotowos¢ i zdolnos¢ ich inter-
pretacji oraz zastosowania do codziennej praktyki. O ile jako$¢ traktowac¢ wypada
jako wartos¢, o tyle byle-jako$¢ — jako wyraz catkowicie indyferentnego stosunku

8 Zgodno$¢ zachowan z priorytetami uznawanymi za obowigzujgce w $rodowisku ludzi nauki
deklarowato 12,36% badanych (Post 1988, s. 162).
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zaréwno do regut, jak i do ich kulturowego znaczenia — jest deficytem i raczej
uchyla pytanie o wiarygodnosc. Z tej tez racji byle-jakos$¢ wydaje sie tak dotkliwym
problemem w kulturze akademickiej.

Traktowac jg mozna jako ogolny problem, wspolny dla ksztattowania sie wia-
rygodnosci catego srodowiska akademickiego z perspektywy wiasciwosci jego
etosu. Okazuje sie jednak, ze etosowg wspdlnote nauki mozna tez réznicowac
z uwzglednieniem charakteru tworzgcych jg dyscyplin. Oczywiscie dyscypliny te
majg rézne tradycje, zasieg terytorialny, poziom instytucjonalizacji, profesjonali-
zacji, charakteryzujg sie odmiennymi kulturami uczenia sie tworzenia wiedzy itp.,
jednakze w ramach okreslonej koncepcji nauki szacuje sie poziom ich zagrozenia
nieuczciwos$cig oraz zwigzang z nim wiarygodnosc.

W przetargach dotyczacych jakosci badan, w ktérych ujawniajg sie dobrze
udokumentowane interesy naukowe, instytucjonalne i grupowe (Smith, Hodkin-
son 2009, s. 391-416), zderzajg sie reguty rynku, polityczne racje oraz argumen-
ty naukowe. Wiarygodnos¢ nauki (dyscyplin naukowych) jest jednak zwykle
argumentowana metodologicznie. Michat Grabski proponuje wigza¢ jg z rodza-
jem danych, na ktérych opierajg sie rézne dziedziny badan, rygoryzmem metod
ich pozyskiwania oraz mozliwosciami ich powtarzania oraz weryfikacji. W konse-
kwencji dyscypliny bazujgce na twardych danych zwymiarowanych, powtarzal-
nych i weryfikowalnych sg traktowane jako wiarygodne — nie stwarzajg zagro-
zenia nieuczciwoscig (fizyka, chemia, biologia, nauki inzynierskie itp.). Nizszym
poziomem wiarygodnosci cechujg sie dyscypliny w nizszym stopniu spetniajgce
przyjete warunki (ekologia, socjologia). Wiarygodnos$¢ dyscyplin, opartych na da-
nych bezwymiarowych, traktuje sie jako watpliwg — jest rownie mata, jak moz-
liwo$¢ wykrycia potencjalnych nieprawidtowosci (archeologia, historia) (Grabski
2009, s. 43-44).

Metodologicznie argumentowane rozstrzygniecia dotyczace catosci nauki
rodzg oczywiscie liczne watpliwosci. Czy przekonania oraz eksponujgce jedynag
stuszng wizje metody naukowe sg wystarczajgce dla odmawiania wiarygodnosci
odmiennym typom badan i dyscyplinom naukowym? W jakim stopniu wartoscio-
wanie wynikow z tej perspektywy odwraca uwage od innych deficytow istniejgcej
wiedzy (takze metodologicznej), ktore warte sg rozpoznania dlatego wtasnie, ze
nie istniejg wystarczajgco wiarygodne (w przyjetym tu rozumieniu) sposoby ich
badania itp. Powszechnie przyjmowane rozwigzania sygnalizujg jednak, ze sami
reprezentanci nauki dostarczajg argumentéw pozwalajgcych na podejrzliwe trak-
towanie znacznej czesci wspolnych wytworow, odmawiajgc im tym samym prawa
obecnosci na globalnym rynku naukowym. Dokonujgca sie tym sposobem mar-
ginalizacja humanistyki — z uwagi na jej matg wiarygodnos¢ — jest publicznie
anonsowana i nie znajduje, jak dotgd, wystarczajgcych, publicznych kontrargu-
mentow.

Pytanie o rzeczywistg jakos¢ wszelkich wytwordw nauki i ich znaczenie
w kontekscie akademickiego etosu pozostaje oczywiscie dziedzing nierozstrzy-
galnego watpienia, choc¢by dlatego, ze naukowcy — podatni na presje wytwarzania
— i tak nie sg w stanie w catosci zapoznac sie z efektami wtasnej pracy (jak wcze-
$niej wspomniano, nawet tymi, ktore sg obecne na rynku). Rodzi sie jednak i inne
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pytanie, zwigzane z dostrzeganymi sukcesami nauki w opanowywaniu przyrody
i jej dowiedziong zdolnoscig do przeksztatcania rzeczywistosci cztowieka. Sukce-
sy te, tgczgce sie z pozycjg nauk wiarygodnych, mozna z tatwoscig konfrontowac
z niezdolnoscig uczenia sie ludzi z wkasnej historii i ich stabo$ciami w realizowaniu
godnych koncepcji spotecznego wspoizycia. Sygnalizujg one fgcznie, ze nauka
ma relatywnie mniejszy problem z tworzeniem technologii i uzyskiwaniem wtadzy
nad materig niz z ich pomysinym spozytkowaniem dla wspdlnego dobra. Sktania
to do pytania — z koniecznosci stawianego bardzo prosto — w jakim stopniu opi-
sang sytuacje mozna wigza¢ z wiarygodnos$cig catej nauki, w jakim zas z utrwa-
lanym dzieki niej deficytem zaufania do niektérych dyscyplin czy tez dziedzin
ludzkiej tworczosci. Jak dalece dostrzegany dzi$ kryzys zaufania do nauki jest
tez kryzysem jej zadufania, ugruntowanego w przeswiadczeniu o niekwestio-
nowanej mocy proponowanych rozstrzygnie¢, w ktorych eliminuje sie mozliwos¢
stawiania ,innych pytan” i uprawiania w zwigzku z nimi ,innej twérczosci”. Pytanie
to wypada stawia¢ takze dlatego, ze dyscypliny Naszego Wydziatu (pedagogika
i psychologia) zaliczane sg od niedawna do wspolnej dziedziny nauk spotecznych
— 0 wiarygodnosci przecietnej. Z oczywistych wiec powodow warto problem pod-
ja¢ — by¢ moze majg one w tym zakresie wiele do zrobienia.

2.3. Wiarygodno$¢ w relacjach spotecznych

Zabieganie o wiarygodno$¢ w Swietle wartosci etosowych nie stanowi zo-
bowigzania powszechnie respektowanego, co z pewnoscig nie pozostaje bez
zwigzku ze zdolnoscig potwierdzania tych zobowigzan we wzajemnych relacjach
i jakoscig tworzonej w nich wiezi. Jest prawdopodobnie odzwierciedleniem po-
wszechniejszych niedostatkow, zwigzanych z poziomem wzajemnego zaufania
oraz jego labilnoscig. Jestesmy nieufni zaréwno wobec obcych™, jak i bliskich so-
bie ludzi. W sposdb nieograniczony (80% odpowiedzi ,zdecydowanie mam zaufa-
nie”) gotowi jestesmy, co prawda, ufa¢ cztonkom rodziny, w znacznie mniejszym
zakresie dotyczy to juz krewnych (36%) i znajomych (22%), w najnizszym zas
stopniu — wspétpracownikéw (18%). Dane te swiadczg o ogdlnej stabosci relacji
taczgcych ludzi w szeroko pojetej ,sferze socjalnej” (Sennett 2012, s. 204), moga
tez by¢ traktowane jako sygnat zmian dotykajgcych zaréwno relacji tgczgcych
(bridging) r6zne grupy spoteczne, jak i spajajgcych (bonding), wzmacniajgcych
ich tozsamos$¢?° — a wiec relacji sprzyjajgcych zaréwno przetrwaniu, jak i rozwojo-
wi (Putnam 2008, s. 40-42).

"W 2010 r. 22% badanych zgadzato sie z opinia, ze ,wiekszosci ludzi mozna ufa¢” — w 2013
ten odsetek zmniejszyt sie do 12,2% (Czapinski 2013, s. 297).

20O rozbitej solidarnosci grupowej moze $wiadczy¢ pobtazliwosé dla klamstwa w osobistych
relacjach rodzinnych. Co piagty Polak nie przyznaje sie w rodzinie, ile zarabia, a co czwarty klamie na
temat swoich wydatkéw (mezczyzni ktamig o zarobkach, kobiety raczej o wydatkach). Prawie 20%
przychoddw przeznaczane jest na partneréw pozamaizenskich (IPSOS na zaméwienie Profi Credit,
http://polskieradio.pl/42/273/Artykul/1407133).
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W diagnozach ttumaczacych zaburzenia w tych relacji wskazywana jest
bardzo rozlegta pula czynnikow (Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 117-121).
Obok bylejakosci panstwa oraz zwigzanych z nig nawykéw kulturowych (cha-
os w orientacji na normy) zwraca sie uwage na deficyty partycypaciji, zwigzane
z poczuciem wykluczenia, zanikiem poczucia sprawstwa i mozliwosci wptywania
na rzeczywistos¢. Dostrzega sie narastanie orientacji tezauryzatorskich i mer-
kantylnych (obrona statusu i posiadania), ktorym towarzyszy unikanie bezin-
teresownych kontaktéw spotecznych, symptomy separacji spotecznej i wzrost
podejrzliwosci. W swietle ujawnionych w diagnozie tendencji domysla¢ sie tez
mozna zmian, jakie dokonujg sie w dziedzinie relacji ksztattowanych w akade-
mickiej praktyce (coraz bardziej regulowanych przez zasade kontraktu) i dostrze-
ga¢ w przytoczonym opisie takze réznorodne zrédta ujawniajgcego sie z nich
,deficytu zaufania”. Jest on, jak sie okazuje, dostrzegalny nie tylko we wczesniej
omawianych relacjach pomiedzy nauczycielami akademickimi, potwierdzajgcy-
mi swoj stosunek do etosu, lecz takze ujawnia sie w kontaktach ze studentami.
W prowadzonych na ten temat badaniach formutuje sie wniosek, ze studenci
czesciej nie ufajg niz ufajg nauczycielom akademickim, niezaleznie od faktu, ze
zwykle postrzegajg ich jako kompetentnych i zyczliwych (Wawrzyniak-Beszterda
2013, s. 34-40).

Wszelkie typy relacji spotecznych podlegajg regulacji instytucjonalnej. Prze-
konanie, ze jest ona niezbedna dla utrzymywania porzadku instytucjonalnego jest
zwigzane z przeswiadczeniem o zmianotworczej roli czynnikow regulacyjnych
w ksztattowaniu zycia spotecznego. Ttumaczy ono wzrost znaczenia czynnikow
organizacyjnych i rozw@j struktur biurokratycznych oraz stanowi podzielany ele-
ment technokratycznej kultury, ksztattujgcej praktyke dziatania instytucji. Dzieje
sie tak pomimo faktu, ze stwierdzenie, iz $wiat potrzebuje wiecej regulacji nie daje
sie tatwo obroni¢?'.

Zakres zalecen normujgcych jej funkcjonowanie jest jednak juz obecnie nie-
zwykle rozlegty??. Z zaktopotaniem mozna stawia¢ pytania, kto je wszystkie zna,
czy mozliwa jest ich wspdlna podzielana interpretacja, co w konsekwencji znaczy
to, ze one obowigzujg (cho¢ wiadomo, ze rzeczywiscie obowigzujg)? Sytuacja
nadmiaru regulacji jest tez dostrzegana i skutkuje postulatami deregulaciji, ktére
mogg utatwi¢ instytucjom akademickim osigganie ich swoistych celdéw oraz sprzy-
jac¢ organizacyjnej autonomii. Aktualny poziom formalizacji zycia uczelni sygnali-
zuje jednak problemy z obowigzywaniem istniejgcych juz regut, co tez sktania do
pytania, w jakim zakresie kolejna — deregulujgca — regulacja mogtaby stanowi¢
realny czynnik ksztattowania tej praktyki oraz tworzacych jg spotecznych rela-
cji. Aktualny zakres formalnie obowigzujacych regut raczej utrwala milczaca
zgode na ich niepewnos¢ i niejasnos$¢ — sprawia raczej, ze z tatwoscig mogg

2! Regulacja powoduje niekiedy spadek wydajnosci, a nawet patologie, natomiast instytucjom
rzgdzgcym zalezy gtéwnie na poszerzaniu zakresu wtasnej wtadzy (Fukujama 2008, s. 80, 240).

22 Liczba aktéw prawnych jest ré6znie szacowana. Wedtug danych z Sejmu RP z 2008 r., obowia-
zywaty 92 ustawy, 266 rozporzgdzen i 105 innych aktdw prawnych, a w zakresie samej nauki wskazuje
sie 286 unormowan (Krynska 2010, s. 68).
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by¢ akceptowane ,jakiekolwiek” zasady pozwalajgce na radzenie sobie z inter-
pretacyjng niepewnoscig. Elementarne posiadanie poczucia kontroli nad wtasnym
losem wymaga przeciez swiadomosci regut i znajomosci ustanawiajgcych je prze-
piséw. Godzenie tresci podejmowanych zadan z identyfikowanymi oczekiwaniami
innych osob oraz zasadami lojalnosci wobec instytuciji i jej regut okazuje sie wiec
niekiedy bardzo trudne. Warto tez wspomnie¢, za Sennettem, ze ,biurokratyczna
aprobata stanowi zagrozenie dla wolnej jazni” (2012, s. 176), zas lojalnos¢ wobec
instytucji i potrzeba uzyskiwania uznania w dziataniach organizacyjnych pozosta-
ja w bardzo bliskim zwigzku z poczuciem i gotowoscig zgtaszania ich racjonalne;j
krytyki. Oswojenie z niepewnoscig regut zdaje sie leze¢ u podtoza problemu
wiarygodnosci relacji spotecznych oraz instytucjonalnej wiarygodnosci uczelni,
a takze pozwala ttumaczy¢ inercje i zobojetnienie wobec potrzeby inicjowania
zmiany i krytycznego w niej uczestnictwa?.

Instytucjonalne regulacje uruchamiajg spoteczny proces uczenia sie,
przeksztatcajgcy zaréwno kulturowe warunki, jak i charakter indywidualnego
zaangazowania w relacje z ludzmi. W ramach biurokratycznie inicjowanej prak-
tyki (obligatoryjnej i wspieranej statusem witadzy) ocenie poddawana jest dzis
catos¢ instytucjonalnej praktyki — jej przebieg i efekty. Standaryzujgce i uni-
fikujgce dziatania organizacyjne odwotujg sie takze do kategorii rynku i rza-
dzacych nim mechanizmoéw ekonomicznych (Szkudlarek 2001, s. 165-191).
Ukierunkowane sg na osigganie mierzalnych efektéw, precyzowanie iloscio-
wych parametrow doskonalenia praktyki oraz sg wspierane biurokratycznymi
procedurami (parametryzacja, ewaluacja biurokratyczna). Zmianie ulega przy
tym zaréwno rozumienie jakosci praktyki, jak i jej znaczenie dla ksztattowania
spotecznych relacji.

Jakos¢ do niedawna traktowano alternatywnie lub opozycyjnie wobec ilosci,
eksponujgc przez to jej walor jako wtasnosci niepoliczalnej. Wigzano jg przez
to raczej z kategorig sensu, pojmujgc ilos¢ jako wlasno$¢ dajgcg sie wyrazic
jedynie w sformalizowanym jezyku symboli liczbowych. Traktowano jg (jakos¢)
jako nie do konca rozpoznany elementem tworczosci (warto$¢ i nowos¢) oraz
warto$é?*. Wspotczesnie jakosc¢ traktowana jest zwykle jako umownie (procedu-
ralnie) ustalana wlasno$c¢ procesu lub wytworu, pozwalajgca na okreslenie pozio-
mu, w jakim spetniajg one ustalane tg drogg kryteria. Wystarczajgcym sposobem
ustalenia tego rodzaju jakosci okazuje sie tez metodycznie precyzowana proce-
dura, w ktorej osiggany jest konsensus, niezbedny do okreslenia jej wtasciwosci.
W trakcie takiej procedury formutowane i konfrontowane sg rézne oczekiwania,
zas jej rezultat nigdy nie jest ostateczny — stanowi jedynie dorazny efekt, podle-
gajacy dalszej mozliwej deliberacii.

2 Potwierdzajg to relacje aktywnych uczestnikow procesu zmiany systemu ksztatcenia na
szczeblu wyzszym, np. wystgpienie M. Nowak-Dziemianowicz, ,Niekompetentni” — edukacja akade-
micka na rynku towaréw ustug i idei (konferencja Profesjonalizacja w ksztatceniu akademickim, £.6dz,
10 kwietnia 2014).

24 Stanowi to przedmiot namystu zaréwno w ,pedagogice twérczosci”, jak i w tzw. metodologii
systemow, gdzie jest ona traktowana jako cecha systemoéw ztoZzonych, nie dajgcych sie redukowac do
wiasciwosci systemdéw wyjsciowych (Fukujama 2008, s. 234).
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Nie rozwazajgc dalej podtoza oraz konsekwenc;ji tej zmiany (wszak delibera-
cji nigdy dos$¢?), nalezy zauwazyé, ze waloryzacja jakosci — stanowigcej war-
tos¢ w sensie kulturowym — staje sie w oczywisty sposob zalezna od jakosci
i wartosci procedur, zwigzanych z jej ustalaniem. W tym sensie mozna méwié
0 ,kulturze procedur” i odczytywa¢ formutowane w niej postulaty. Wspomniana
wczesniej merkantylizacja takze ma jednak swoj wymiar kulturowy, ktéry w tym
przypadku kaze sie domyslac, ze wymienialnos¢ rynkowa i odpowiadajgce jej
wartosci skutecznie mogg majoryzowac inne wartosci, ograniczajgc ich znacznie,
a wrecz eliminujgc je z kregu kryteriow dokonywanych ocen? — rowniez w proce-
dowaniu na temat praktyki akademickiej czy tez wtasciwosci tworzonej wiedzy.

Deklaracja z Glasgow (Silne uniwersytety dla silnej Europy) podkresla, ze
prawomocnos$¢ procedur i zaufanie do nich wywodzi sie z partnerstwa i podziela-
nej zgody na ich stosowanie — akceptacji przyjetych celéw oraz skutkow?’. W prak-
tyce jednak zaufanie do procedur wigze sie réwniez z koniecznoscig osiggania
zgody dotyczgcej wiarygodnosci roznych ich odmian i modeli.

Opis doswiadczeh zwigzanych z ,wprowadzaniem parametryzacji w na-
ukach spotecznych i humanistycznych” (Antonowicz, Brzezinski 2013, s. 51-85)
jest dobrym przyktadem formutowanych przy takiej okazji opinii. Dokonujac oceny
modeli — strategii parametrycznej ewaluacji — zwraca sie uwage na to, ze mo-
del bibliometryczny (oparty na jednoznacznych, poréwnywalnych, ilosciowych
kryteriach) jest lepszy od pozostatych, gdyz uwalnia od zarzutu subiektywizmu
(manipulacji i znieksztatcen), na jaki w oczywisty sposéb narazony jest system
ekspercki (umozliwiajgcy oceny jakosciowe). Oceny jakosciowe traktuje sie jako
bardziej podatne na znieksztatcenia, podkreslajgc takze zasadnicze procedural-
ne wady, wigzgce sie z ich formutowaniem i dyskutowaniem — pracochtonnos$é
i czasochtonnos¢ (Antonowicz, Brzezinski 2013). Dzieki tego typu argumentaciji
— uprawniajgcej w praktyce ograniczenie namystu nad sensem tworzonych publi-
kacji (przeciez i tak naukowcy nie sg zdolni przeczytaé i oceni¢ wszystkich swoich
wytworow) — eksperci moga jednak czuc¢ sie uwolnieni od zbednego watpienia.
Tym bardziej, ze prezentowane przez nich stanowisko powstaje w wyniku uzgod-
nien, jest akceptowane i zdaje sie poprawne w swietle przyjmowanych deklarac;ji.

Takze w tym przypadku problemem jest jednak upowszechniajgca sie ak-
ceptacja dla umownosci regut okreslajgcych tresci podejmowanych czynnosci.
Trudno na przykfad odnalez¢é ugruntowang teorie przektadania jakosci wytworéw
naukowych na wymierne wartosci punktowe, a tym bardziej stymulowania takiej

2 Zdaniem niektorych, obiektywnie i wymiernie mozna jedynie kontrolowaé zewnetrzne objawy,
a nie istote rzeczy — procedury nadzoru nad czynnosciami zwigzanymi z jakoscig wiedzy, utrwalajgce
sie w rozwigzaniach instytucjonalnych, zdajg sie przypominac ,codzienne wykopywanie rzodkiewki
w celu przekonania sig, jak ro$nie” (Galar 2012, s. 11).

%6 Rynkowa jako$¢ ksztatcenia” wyrazana jest gléwnie w mierzalnych kategoriach, na podsta-
wie istniejacych wzorcéw, norm oraz zestawdéw wymagan (por. Kowolik 2004, s. 54—63).

27 W punkcie 28. tej deklaracji stwierdza sie: ,Uniwersytety sg przekonane, ze prawomocno$¢
zewnetrznych procedur zapewniania jakosci i zaufanie do nich wywodzi sie z partnerstwa wszystkich
zainteresowanych (studentéw, uniwersytetow, wtadz panstwa) i podzielanej przez nie zgody na te
procedury, ich cele i skutki”.
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jakosci za sprawg ,punktowania” — wszyscy jednak, z akceptowanej konieczno-
$ci, podzielamy poglad o jej trafnosci (cho¢by znajdowata ona ugruntowanie je-
dynie we wspolnym przekonaniu i zgodzie wiekszosci). Uwolnieni od trudnej
do uzasadnienie reguty przechodzenia ilosci w jakos$¢, z koniecznosci, jako
stuszny, realizujemy w praktyce postulat wyrazania jakosci w ilosci. Jego
umownos¢ staje sie drugoplanowa — podobnie jak dokonywanych w tej materii
eksperckich ustalen?®,

Rozstrzygniecia zwigzane z przyjmowanymi procedurami dostarczajg wska-
zowek, jak nalezy traktowac opisywang dziedzine praktyki — jak sie do niej odno-
si¢ i wobec niej zachowywac. Wszelkie jednak zwigzane z nimi doswiadczenia,
formalne reguty i zapisy ksztattujg relacje spoteczne dlatego, ze podlegajg statej
interpretacji. Uzyskujg tez w tych relacjach okreslony wyraz jezykowy — dzieki
temu stajg sie takze regulatorami sensu podejmowanych czynnosci. Zmiana
stownika oznacza takze zmiane regut organizacji czynnosci, bowiem odpowiada-
jace stownikowi kategorie poznawcze — zakorzeniajgc sie w kulturowej praktyce
— stajg sie akceptowanymi w niej narzedziami dziatania.

Codzienna praktyka instytucjonalna w swym wymiarze komunikacyjnym jest
dzi$ zdominowana przez wyraznie okreslony zasob stownikowy. Mozna go opisac
za pomocg reguty szesciu ,,P”: produktywnos¢, parametryzacja, procedury,
projekty, prezentacje (pozor), punktacja. W tresci biezacej, codziennej komuni-
kacji pojawiajg sie konwencje znaczeniowe, w ramach ktorych okreslenia pochod-
ne wobec wspomnianych szesciu ,P” uzyskujg szczegélne znaczenie: prawda to
chwilowy brak podejrzen; wiarygodno$¢ — posiadanie certyfikatu; kompetencja
— potwierdzona certyfikatem zdolno$¢ osiggania stosownych efektow; biografia
naukowa — punktowana seria zdarzen; jakos¢ — poziom spetnienia uzgodnionych
oczekiwan; tworczos¢ — sprawnosc¢ osiggania zatozonych standardow; watpie-
nie — kalkulacje instytucjonalnej niepewnosci; badanie — realizowanie projektow
(uzyskiwanie stosownych wynikéw); metoda — rytuat konieczny do zgromadze-
nia oczekiwanych danych; deklaracja — wypowiedz niezobowigzujgca; zobowig-
zanie — to, co wigze innych (podwtadnych); zaufanie — obliczalna wzajemnos$¢
Swiadczen, itp. Sygnalizowane tu, w sposéb, byé moze, nieco przerysowany,
konwencje znaczeniowe ilustrujg zmiany w kulturze akademickiej, ale takze prze-
ksztatcenia w tresci spotecznych relacji (rowniez wspomnianych wczesniej regut
etosowych?). Stanowig one wyraz radzenia sobie — oswajania sie — z instytucjo-
nalng niepewnoscig poprzez sytuacyjne odnajdywanie sie w kregu niejasnych
regut i wartosciowan. Odpowiedzig na instytucjonalnie kreowang nieufnos¢
staje sie w takich relacjach poprawnos¢, ktéra takze wymaga uwagi.

% \Warto zastanawiac sie rowniez nad granicami ilosciowego standaryzowania jakosci za spra-
wg doskonalenia procedur. W takim mys$leniu moment ostatecznej (ilosciowej) standaryzacji sensu
(jakosci-wartosci) mozna traktowaé jako umowny moment ,konca kultury”.

2 Dominacja okreslonego zasobu stownikowego wigze sie prawdopodobnie z ograniczaniem
mozliwosci identyfikowania odmiennych typédw narracji. Pojawiajgca sie czesto beztroska w interpre-
tacji regut ,wspdlnego jezyka”, podobnie jak przyzwolenie na brak potrzeby takiej interpretacji, do-
puszcza takze dowolno$¢ w traktowaniu wtasnej praktyki oraz odczytywaniu adresowanych do niej
oczekiwan.
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Poprawnos¢ jest sposobem rozwigzania dylematéw poznawczych i ak-
sjologicznych, ktére w sytuacji dziatania sktaniajg do decyzji mieszczacych sie
w ramach biezaco (sytuacyjnie) uznawanych regut i akceptowanych mozli-
wosci. Jest wieloznaczna z uwagi na réznorodnos¢ zwigzanych z nig kryteriow
(formalnych, tresciowych), ich mozliwg zmiennos$¢ i umownos¢. Jest tez ambi-
walentna aksjologicznie. W odniesieniu do kazdego kryterium jest nie do konca
kompletna z uwagi na deficyt sensu, jakosci rozwigzania, ktérego dostarcza,
wage przyjmowanych w nim uzasadnien. Nie stanowi to jednak dla niej dotkli-
wego problemu, gdyz jest chwilowa (nie rosci sobie prawa do podtrzymywania
i kontynuaciji), sytuacyjna (nie rosci sobie prawa do wykraczania poza sytuacje)
i indyferentna w kazdym ze wspomnianych wymiaréw. Jest jednak normatywnie
dopuszczalna, a w sensie organizacyjnym akceptowana. Jako zbiér okazjonal-
nych ustosunkowan nadaje sie do wielokrotnego uzytku, gdyz nie burzy istniejg-
cego tadu i nie wprowadza zamieszania. Poprawnos¢ umozliwia biezgce radze-
nie sobie z niektorymi wspomnianymi wczesniej problemami (np. nieufnoscig),
a jednoczesnie pozwala skrywac aksjologiczng obojetnos¢. Rozwigzuje takze
liczne problemy organizacyjne, zwigzane z egzystencjalng niepewnoscig oraz
instytucjonalng lojalnoscig. Jest ,niewidoczna”, przez co utatwia reagowanie na
kazdy mozliwy rodzaj oczekiwan i dopuszcza kazdg oczekiwang autoprezenta-
cje. Stanowi doskonaty mechanizm przystosowawczy, ale réwniez zastone dla
rzeczywistego zobojetnienia. W spotecznych relacjach® pozwala takze znosié¢
byle-jakos$¢, zastepujgc tworzacy jg deficyt sensu odwotaniem do biezacych,
sytuacyjnych ocen.

Poprawnos¢ wytwarza i akceptuje pozér, uwalniajgc od krytycznego na-
mystu nad zwigzkiem doraznej praktyki z jej osobowym sensem oraz troski o ele-
mentarng koherencje wiedzy i gromadzonych doswiadczen. Stanowi tez podtoze
~Kultury pozorowania”, w ktérej inscenizowany jest ,poprawny” stosunek do biuro-
kratycznych regut i organizacyjnych regulacji. Ich znaczenie dla doskonalenia ja-
kosci praktyki i spotecznych relacji wcigz okazuje sie dyskusyjne — prowadzg one
do licznych ,nieoczekiwanych” nastepstw?'. Takze relacje spoteczne naznaczone
ambiwalencjg wykazujg duzy poziom nieufnosci. Rozwijane procedury nadzo-
ru, kontroli oraz biurokratyczne instrumenty ich egzekwowania nie tyle promujg
w nich zaufanie, ile ugruntowujg zasade nieufnosci. Stanowi to dzi§ problem
zaréwno dla wzajemnej wiarygodnosci, jak i jakosci tworzonej dzieki temu spo-
tecznej wiezi.

% Fragmentarycznos¢ tych relacji skutkuje niemoznoscig odroznienia w naukowej komunikacji
misjonarza od agitatora, manipulanta od hipokryty, aktywisty od powolnego wykonawcy czy tez aseku-
ranta od eskapisty (takze niezdolno$¢ estetycznej waloryzacji oratora, erysty, narratora czy referenta).
Zasada jednosci mysli, stowa i czynu — zawsze problematyczna — staje sig kulturowo marginalna (na
ten temat tekst w przygotowaniu).

31 Jlustrujg to chocby problemy zwigzane z ,biurokratyczng ewaluacjg” jako praktyka kontroli
i nadzoru nad jakos$cig edukac;ji (por. np. Mizerek 2009).
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2.4. Wiarygodno$¢ osobowa

Przemiany wiezi uwidoczniajg sie w charakterze wspdélnot tworzgcych Akade-
mie. Stajg sie one wspolnotami, ktére mozna okreslac jako konstruktywistyczne,
co takze nadaje specyficznego znaczenia sposobowi, w jaki uczestnictwo w ta-
kich wspdlnotach rozwigzuje wspotczesne, indywidualne problemy — wolno$ci,
odpowiedzialno$ci, zaangazowania, dystansu, autentycznosci, przynaleznosci itp.
(Szachaj 2007, s. 95-100). W pytaniu o osobowg wiarygodnos$¢ — gdy problemy te
traktowane sg z perspektywy indywidualnego sposobu uczestniczenia w praktyce
akademickiej oraz kreowania jej podmiotowego sensu — skupiajg sie wiec wszyst-
kie wczedniej podjete kwestie. W najszerszym rozumieniu wiarygodnos$¢ osobowa
tworzy sie bowiem w catosciowo pojetym uczestnictwie, potwierdzajgcym i pod-
trzymujgcym nadawane mu znaczenie. Mozna przyjac, ze sktada sie na nig ogét
uczynkow dajacych uprawnienie do uznania znaczenia autorskiego wkiadu
osoby w tworzong wraz z innymi praktyke?2. Wiarygodnos¢ osobowa jest funk-
cjg praktykowanego sposobu bycia — jego praktycznym i etycznym wyrazem.

Osobowa integralnos¢ ksztattuje sie jednak w kulturowych formach uczest-
nictwa, ktére — jak juz sygnalizowano — w coraz wiekszym zakresie naznaczone
sg ryzykiem niepewnosci, nieprzejrzystosci, ale takze wyobcowania i obojetnosci.
Nieciggty charakter ludzkiego doswiadczenia i jego kulturowa fragmentarycznosé
towarzyszy dostrzeganym powszechnie problemom zabiegania o tozsamosc¢
(podmiot konstruowany, podzielony, tozsamos¢ ,wcigz tworzgca sie” — niedo-
skonale zszyta itp.). Rodzi sie takze pytanie o zakres podmiotowego sprawstwa
(agency), zwigzanego z autorstwem dziatan i mozliwoscig podejmowania za nie
odpowiedzialnosci®*. Sygnalizowane wczesniej stabosci satysfakcjonujacego
ugruntowania doswiadczenia etycznego w autentycznym, wspélnotowym ukita-
dzie odniesienia kazg w zakonczeniu zwroci¢ uwage na problem estetyzacji sfe-
ry etycznej (por. Dehnel 2001, s. 49-72)i jej znaczenie dla wiarygodnosci.

Dokonujgca sie zmiana kulturowa sprawia, ze ,coraz wiecej elementow rze-
czywistosci ulega estetycznemu przeksztatcaniu, coraz czesciej rzeczywistos¢
w catosci staje sie dla nas konstruktem estetycznym” (Welsch 1999, s. 11). Wigzg
sie z tym narodziny ,etyki smaku” — wspierajgcej sie na przeswiadczeniu o nie-
moznosci uzyskania rozstrzygajgcych odpowiedzi na zasadnicze pytania natu-
ry egzystencjalnej. Wybor etyki smaku jako sztuki zycia praktycznego (art of life
practice) bywa niekiedy traktowany jako jedyna z mozliwych dzi$ opcji**. Jedno-

32 W przyjetym rozumieniu, wiarygodno$¢ osobowa bliska jest rozumieniu reputacji jako ,sumy
uczynkoéw”, co pozwala jednak uwzglednia¢ takze normatywny aspekt zaufania, wykraczajgcy poza
jego rozumienie jako ,zawieranie sie korzysci’. Por. dyskusje Russela Hardina z propozycjg Piotra
Sztompki (Hardin 2009, s. 32).

33 Te perspektywe pojmowania podmiotu sygnalizuje Tomasz Szkudlarek jako wspétczesny pro-
blem w analizie dyskursu (por. Szkudlarek 2012, s. 10-11).

% 7ycie wedtug wlasnego scenariusza zdaje sie, np. w koncepciji Rorty ‘ego, ponowoczesng koniecz-
noscig. Scenariusze takie (okreslenie Richarda Shustermana), jesli w ogdle istniejg, nie moga zapewnié¢
zyciu wiarygodnosci i autentycznosci. Wyborem najpetniej uzasadnionym w tej koncepcji okazuje sie sztu-
ka zycia etycznego za sprawg praktykowania filozofii — autokreacii i ironii (Sypniewska 2001, s. 82-83).
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czes$nie w sferze kulturowej zaznacza sie autonomizacja dziedziny wrazen, ktére
uzyskujg samodzielny status takze w indywidualnym doswiadczeniu. Kreowanie
wrazen staje sie uprawniong dziedzing instytucjonalnych praktyk (reklama insty-
tucji naukowych), a sfera ich wytwarzania i recepcji nabiera nowego znaczenia
w budowaniu relacji spotecznych oraz nadawaniu im osobistego wyrazu.

Zmiany dokonujgce sie w estetyce uczestnictwa w kulturze akademickiej
sg powszechnie dostrzegane. Jej elementem — obok wspomnianych wczesnigj
przemian ,stownika” — staje sie tworzenie wlasnego wizerunku poprzez epizo-
dyczne i partykularne inscenizowanie w niej wiasnej obecnosci. Dostrzega sie
towarzyszacy temu pozor, imitowanie wiedzy oraz cynizm, stanowigce podtoze
ksztattowania sie akademickiego gwiazdorstwa (Witkowski 2007, s. 262—-267).
Okreslenie ,mistrz” staje sie raczej odswietng metaforg niz kategorig potwierdza-
jacg wage autorskiej tworczosci, jej ciggtos¢ i mozliwosc rozwijania z zachowa-
niem wiernosci zawartym w niej stowom i ideom. Z mistrzostwem wigza¢ wypada
natomiast najwyzszy poziom wiarygodnosci, cho¢by z uwagi na jego niekwestio-
nowany autorski wymiar oraz zakres potwierdzanych i uznanych kompetenc;ji.
| te wiasciwosci osobowego udziatu w tworzeniu wspdlnej praktyki — autorstwo
i kompetencje — okazujg sie obecnie problematyczne.

Michat W. Grabski przywotuje na przyktad prace z dziedziny fizyki, majgca
2512 wspotautorow (2009, s. 41). Sktania to do licznych pytan: jaki jest realny
wkiad pracy poszczegolnych osob, jaki zakres ich odpowiedzialnosci za tworzone
dzieto, jakie czynniki inicjujg podobne przedsiewziecia i sktaniajg do wykazywa-
nia sie tym udziatem? Co to znaczy by¢ autorem (wspétautorem)?%. Autorstwo
okazuije sie, jak wida¢, kategorig umowng nawet w odniesieniu do incydentu (zda-
rzenia), jakim jest publikacja, a jego wiarygodnos$¢ — jako poswiadczenie zna-
czenia osobowego wkfadu — pozostaje poza mozliwoscig rozstrzygajgcej oceny.
W konsekwenciji problemem okazuje sie wiec nie tylko wiarygodnos¢ autorstwa,
ale takze autorska wiarygodnos¢. Uzyskuje ona poswiadczenie za sprawg catej
osobowej tworczosci i wyraza sie w ciggtosci jej rozwoju, a nie tylko okazjonalnej
tekstowej reprezentacji. Nie jest sie przeciez jedynie autorem tekstu, ale wszyst-
kiego co sprawia, ze mogt on by¢ przedtozony. Na autorskiej wiarygodnosci opie-
ra sie zaufanie do wszelkiej akademickiej praktyki. Jest to jednak zaufanie coraz
bardziej ograniczone i w coraz mniejszym zakresie wymagajgce osobowego po-
$wiadczania®®.

Jego warunkiem wcigz pozostaje wszakze co najmniej podzielany szacunek
do tworzonej wspdlnie wiedzy, ktéra staje sie tworzywem wzajemnych relacji.
Wzajemnos$¢ ta jest w relacjach stale podtrzymywana — ,, grana i wykonywana”
(Sennett 2012, s. 67). Jest tez inscenizowana w oparciu o dostepne zasoby
symboliczne i interpretowane w ich swietle — reguly i normy.

35 Oczywiscie mozna tez pozostawac pod wrazeniem liczebnosci skutecznie stworzonej przy tej
okazji wspolnoty mysli.

% Dowodem moze by¢ upowszechnianie sie ,$lepych recenzji”, ktérych wiarygodno$¢ ma wzro-
sngc¢ dzieki anonimowosci. Eliminowanie ich autorstwa na podstawie zinstytucjonalizowanej i akcepto-
wanej nieufnosci zdaje sie znacznie bardziej konsekwentne organizacyjnie niz promowanie autorstwa
poprzez administracyjne premiowanie dtugofalowych projektéw indywidualnego rozwoju.
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Troske o ,mistrzostwo” — kultywowane jako wyznacznik wiarygodnosci — zda-
je sie zastepowac¢ imperatyw znawstwa, sktaniajgcy do okreslonego sposobu
prezentowania wtasnego wizerunku. Kaze on eksponowa¢ kompetencje, cho¢
w ich petnej strukturze — zdaniem Jana Hartmana — odnalez¢ mozna ,dwa prze-
ciwstawne i komplementarne momenty: kompetencji i niekompetencji”*’. Sg one
w réznym stopniu uswiadamiane (domniemane). Oczekiwania (wobec siebie
i innych), identyfikowane zgodnie z tym imperatywem, skfaniajg jednak do ich
niesymetrycznego traktowania — minimalizowania problemu niekompetencji.
Do ukrywania ich za zastong erudycji, uzurpowanego autorytetu i doskonalenia
estetyki stosowanych srodkéw wywotywania wrazenia. Watpienie w kompetencje
staje sie wstydliwe — podobnie jak krepujgce bywa méwienie o prawdzie czy tez
wiarygodnosci — a ujawnianie zwigzanych z nimi watpliwosci marginalizowane.
Uczciwe radzenie sobie z niekompetencjg niejednokrotnie przegrywa w starciu
z przymusem wykazywania sie (czesto jedynie pozorowanym) znawstwem. Miej-
sce otwartego watpienia w kompetencje (wfasne i innych) zajmuje eksponowa-
ne dazenie do biezgcego dysponowania trafnymi i oczekiwanymi odpowiedziami
— wiarygodnos¢ przegrywa w konfrontacji z poprawnoscia, a zaufanie — tg
drogqg inscenizowane — z oswojonga nieufnoscia.

Wiarygodnos¢ osobowa nie eliminuje oczywiscie zabiegania o atrakcyjny
wtasny wizerunek. Poczynione uwagi sygnalizujg wiec jedynie problem, jakim
moze okazywac sie dla niej uogodlniona zgoda na ,,udawanie siebie” — bycie
raczej aktorem niz autorem (w rozwigzywaniu towarzyszgcych temu dylematéw
kwestie etyczne przenikajg sie, jak wida¢, m.in. z zagadnieniami estetycznymi).
Poziom refleksyjnosci, krytycyzmu (i autokrytycyzmu) w identyfikowaniu réwniez
tego rodzaju problemoéw — podobnie jak jakos¢ przyjmowanych rozwigzan i indy-
widualnych decyzji — stanowi jeden z licznych warunkéw ksztattowania sie osobo-
wej wiarygodnosci oraz jej potwierdzania.

3. Uwagi do dyskusji — o przekraczaniu granic dyscyplinarnych

Na zakonczenie warto skomentowa¢ sformutowang propozycje tematyzaciji
oraz dopowiedzie¢ towarzyszace jej intencje. Pozwoli to lepiej ttumaczy¢ wy-
bor niektoérych przytoczonych przykiadoéw (znaczenie niektorych kategorii — by-
le-jakos¢, poprawnos¢, oswojona niepewnos¢ itp.) i wskazaé — zasygnalizowac
— mozliwosci dalszej debaty.

7 Przez kompetencje, za Janem Hartmanem, mozna rozumie¢ ,wszelkiego rodzaju wiedze, umie-
jetnosci, zdolnosci, cnoty, doswiadczenia i spoteczne formy upowaznien, co do ktérych jednostka jest
przekonana, iz sg one wystarczajgca podstawg do wolnej podmiotowej dziatalnosci”. Tak pojeta kompe-
tencja, bedac warunkiem dziatania, zawsze jednak pozostaje czyms$ watpliwym, ,budzgacym zastrzezenia,
czastkowym, obarczonym nadmiarem samooceny czy wrecz momentem uzurpacji’ (Hartman 2014, s. 3).
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Przedtozona w tabeli propozycja tematyzacji moze by¢ traktowana jako ofer-
ta wstepnego uwrazliwienia na wielorakos¢ sposobow, za posrednictwem kto-
rych kategoria wiarygodnosci znajduje swojg lokalizacje w kulturze akademickiej.
Zapowiedziane wstepnie traktowanie wiarygodnosci jako kategorii kulturowej
ma wiec konsekwencje dla ogdlnego odczytania propozycji, ktérej wizualizacje
ukazano w tabeli 1. W sensie teoretycznym zakresla ona jedynie ramy — mozli-
we konteksty — ktére uznano za warte wyodrebnienia i ktérych konsekwencjg sg
zaréwno roznorodne sposoby definiowania (raczej rekonstrukcji i proponowania
znaczen) wiarygodnosci, jak i dostrzezone oraz ilustrowane w opracowaniu pro-
blemy. Zaproponowanie tego rodzaju ram mozna tez traktowac jako otwarcie sie
na interdyscyplinarnos¢, w ktérym uwage skupia sie na réznorodnych prakty-
kach dostrzeganych poprzez to pojecie®®, uwrazliwiajgc tym samym na potrzebe
wedrowki pomiedzy dyscyplinami, w slad za tym, jak pojecia istniejgce juz w nich
,W 0gole” zmieniajg znaczenia i tworzg réznorodne — niekiedy nieoczekiwane
— konstelacje i zwigzki (Burszta, Zeidler-Janiszewska 2012, s. 18). Oczywiscie
taka propozycja nie rosci sobie prawa do uniwersalnosci, a raczej eksponuje po-
trzebe rzeczywistego wysitku statego teoretyzowania jako procesu przemieszcza-
nia sie i porownywania — pozyskiwania wtasnego stanowiska dzieki mozliwosci
oddalenia i dystansu (emigracji i uchodzctwa) oraz zaangazowanego uczenia sie
od innych®®,

Zarowno jednak uzyskiwanie dystansu, jak i otwarcie na innych — zdolnos¢
uczenia sie — w znacznej mierze definiowane sg przez przynaleznos$é dyscypli-
narng, ktorg starano sie w komentarzach raczej marginalizowa¢. Tym bardziej
warto powiedzie¢ — odwotujgc sie do koncepcji Mieke Bal — ze dyscypliny, podob-
nie jak paradygmaty, ,wrabiajg w ramy”, sprawujg nadzér nad sposobem, w jaki
mozliwe i uprawnione jest dzieki nim przypisywanie znaczen okreslonym elemen-
tom praktyki (2012, s. 169). Dyscyplinarny rygor — utrwalany socjalizacyjnie w re-
gutach teoretycznych, wymaganiach warsztatowych, nawykach jezykowych itp.
— wyznacza osobowg pozycje w odpowiadajgcej mu praktyce i okresla mozliwosci
jej przekraczania. Mozna sgdzi¢ — przywotujgc wczesniejsze sformutowanie — ze
dyscypliny w znacznej mierze okreslajg ,nastawienia wobec mozliwych dzieki nim
przedstawien”.

Warto tez zaakcentowac i uogolni¢ problemy, ktére w zabieganiu o wiary-
godnosc¢ zdajg sie wspolne dyscyplinarnie, gdy uwzgledni¢ podobienstwo towa-
rzyszacych im uwarunkowania instytucjonalnych. Zrédtem ktopotéw z wiarygod-
noscig okazujg sie przestoniecia (np. zwigzane z dominacjg okreslonego typu
dyskursu, regut organizacyjnych czy tez obligacjg do efektywnego zarzgdzania
— akceptowang jako wyttumaczenie dla ograniczen interpretacyjnych, dotyczg-
cych jakosci wiedzy i procesu jej tworzenia oraz pethego rozpoznawania praktyki
— strategie parametryzacji). W podobny sposob traktowa¢ mozna uprzedzenia
(dotyczgce np. charakteru tej wiedzy, jej stosunku do innych jej odmian czy wta-

38 Pojecia traktowa¢ mozna jako ,teorie w miniaturze”. Stanowisko takie w analizie kulturowe;j
rozwija Mieke Bal (2012).
% Uogodlniam tu uwagi W. J. Burszty i A. Zeidler-Janiszewskiej (Bal 2012, s. 16—19).
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Sciwosci — marginalizacja humanistyki). Tolerowany okazuje sie w konsekwencji
partykularyzm instytucjonalny, dyscyplinarny (sprawiajacy, ze interes insty-
tucji staje sie dominujgcym odniesieniem dla waloryzowania catosci podejmowa-
nej praktyk). Dopuszczalna staje sie takze adaptacyjna poprawnos¢ (w ktorej
konformizm wobec dostrzeganych biezgco regut limituje aktywnos¢, sktania do jej
pozorowania — stymuluje byle-jakos¢).

Problemy te mozna traktowac jako rzeczywiste kulturowe ograniczenia dla
przekraczania granic dyscyplinarnych — raczej stanowig one przestanki do ich
umachniania sie oraz i tak juz bardzo zaawansowanej atomizacji (dyscyplinarne-
go rozproszenia).

Poszukiwanie i ukazywanie wspoélnych probleméw nie tworzy jednak wystar-
czajgcych warunkow interdyscyplinarnosci. Staje sie ona mozliwa raczej dzieki
zdolnosci wzajemnego uczenia sie — tworzy sie w procesie konstruowania wspolnej
wiedzy. Jest ono zwykle na swoéj sposéb wspdlne — opiera sie na zapozyczeniach
jezykowych, podzielaniu wspadlnych twierdzen i przekonan, ktére niekiedy prowadzg
do istotnych przeksztatcen w zakresie ,wiedzy dyscyplinarnej’. Mocniejszym wa-
runkiem interdyscyplinarnosci jest raczej konstytuowanie sie wspolnoty mysli (sku-
pionej chocby wokot niektorych watpliwosci zwigzanych z wiarygodnoscia), zdolnej
do doskonalszego objasniania budowanej dzieki temu nowej, wspodlnej dziedziny.

Uwage te warto traktowac raczej jako opis — nie zas apel. Nawotywanie do
interdyscyplinarnosci w ramach tej samej dziedziny (nauk spotecznych) moze by¢
wrecz uznane za nieco niestosowne. W sytuacji, gdy — w przyjetej tu perspektywie
— istniejgce podziaty traktuje sie jako kulturowo umowne (a rzeczywistosc¢ niechet-
nie je odzwierciedla), nawotywanie do interdyscyplinarnosci moze przypominaé
zachecanie uczgcego sie, by byt taskaw sie uczy¢. Przywotywanie takiej normy
w rocznicowych okolicznosciach — niezaleznie od trafnosci przekonania, ze ucze-
nia sie nigdy do$¢ — wydaje sie niezreczne. Interdyscyplinarnosc¢ — jako praktyka
wspolnego wykraczania poza pola wyznaczone dyscyplinarnym interesem — jest
warunkiem wszelkiej, wspotczesnie pojetej aktywnosci poznawczej. Problemem
jest raczej jej jakos¢ — gdy wypada sie zmierzy¢ z zagadnieniem swoistosci two-
rzacych sie dzieki temu znaczen, dokonujgcych sie w nich przeksztatcehn oraz
konfrontowa¢ z pytaniem o sens (warto$¢) inicjowanej dzieki temu debaty i two-
rzonej praktyki. Z takim wtasnie nastawieniem i w stosownym do niego kontekscie
stawiano pytanie o wiarygodnos¢.

Problem wiarygodnosci traktowano przy tym jako zagadnienie obligujgce tak-
ze w sensie etycznym. Etycznos$¢ nie jest bowiem jedynie atrybutem pedago-
giki — na etycznos¢ zdajg sie skazane wszelkie dyscypliny, ktérych status wig-
ze sie z jakkolwiek rozumianym tworzeniem obietnic*. ,Obietniczo$¢” dyscyplin
— wyrazajgca sie cho¢by w dgzeniu do formutowania prawd wcigz donioslejszych,
z uwagi na wartos¢ inicjowanych dzieki temu praktyk — domaga sie traktowania
,na serio” wszystkich dostrzeganych w zwigzku z tym zobowigzan, a wiec rowniez
liczenia sie z ryzykiem, dotyczgcym ich sensownos$ci i mozliwosci dotrzymywania.

40 W tym kontekscie problem etycznosci pedagogiki w aktualnym stanie kultury szeroko omawia
Pawet Piotrowski (2015, s. 165—-169).
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Pytanie o wiarygodnos¢ ma tez sens jedynie wtedy, gdy mozliwe jest wska-
zywanie powodow, by jg kwestionowaé. Wiarygodnos¢ okazuje sie siostrg wat-
pienia. Przywotywane przykfady ilustrujg dzieki temu takze jego zmieniajgcy sie
kulturowy status. Uprawnia on, jak wida¢, do powatpiewania w wiarygodnos¢
licznych przyjmowanych kulturowo rozwigzan, w ktérych biezgco uczestniczymy
i ktore ksztattujemy jako reprezentanci srodowiska naukowego. Wskazujgc moz-
liwosci takiego powatpiewania, tym bardziej starano sie unika¢ zarbwno uogol-
nionej nieufnosci wobec przyjmowanych rozwigzan, jak i przeswiadczenia, ze
w dziedzinie jakosci kulturowych dysponuje sie bezwzglednie stusznym rozstrzy-
gnieciem*'. Absolutna pewnos$¢, podobnie jak jej catkowity deficyt, zdajg sie nie
sprzyja¢ wiarygodnosci — pozostaje ona wartoscig i jakoscig, prawdopodobnie
zawsze nie w petni wyrazong i spetniong. Watpienie w wiarygodnos¢ ma wiec
tylez sens krytyczny, co afirmacyjny. Ten drugi w gtéwnej mierze sprawia, ze
wypada i warto sie nad nig zastanawia¢. Warto stale nadawac jej sens, by przy-
wotujgc roznorodnosc zwigzanych z nim kontekstéw i obligacji, moc je lepiej rozu-
miec i ksztattowac¢ — wykraczac poza ich konwencjonalng oczywisto$¢. Réwniez
takie oczekiwanie towarzyszyto zgtaszanym uwagom, cho¢ zadanie zabiegania
0 wiarygodnos¢ — wyrazajgce sie w podzielanej trosce o jej pozyskiwanie — musi
by¢ dzisiaj, jak wida¢, konfrontowane takze z troska o jej odzyskiwanie.
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Reformacja przekazu
O warunkach wiarygodnosci dyscyplin
uniwersyteckich

1. Reformacja

Podzielam diagnoze, ktérg sformutowat w koncu lat 70. XX wieku Leszek
Kotakowski, ze bardziej niz kryzys gospodarczy zagraza nam recesja duchowa,
a ktopoty, w jakie popadajg otwarte spoteczenstwa (fgcznie z zametem w syste-
mach edukacji) majg zrédto w naszych gtowach, a nie w cenach ropy (Kotakowski
2014, s. 206). Duchowej entropii — w efekcie ktorej potencjat podmiotowy jed-
nostek, wiezi spoteczne i pole kultury ulegajg zmarnieniu — nie przeciwdziatajg
skutecznie wspétczesne szkoty i uniwersytety, czesto same niezdolne do kultywo-
wania madrosci i etycznosci. W tej sytuacji dyscypliny akademickie wymagajg re-
formacji. Kategoria ta wskazuje na konieczno$¢, po pierwsze, nowej formuty, a po
drugie — tej formuty w wersji radykalnej. To swego rodzaju potgczenie renesansu
i rewolty. Podzielone na hermetyczne specjalizacje i podporzgdkowane ideologii
rynkowej uniwersytety musiatyby — gdyby$my chcieli, zeby serio stanowity antido-
tum na recesje duchowg — odnowi¢ $wiadomo$¢ wtasnej misji kulturowej (przy-
wotac i przemysle¢ jej zrodta) i stac sie przestrzenig innych niz obecne praktyk.

Uzywam jednak pojecia reformacji z jeszcze jednego powodu — aby poka-
zac, ze nie jesteSmy jeszcze do reform przygotowani. Kiedy w Dzienniku Saren
Kierkegaard robi notatki dotyczgce reformaciji, wskazuje, ze nie tyle doktryna czy
Kosciot wymagajg rewizji, ile nasza egzystencja. To nam brakuje charakteru, to
my idziemy na demoralizujgce ustepstwa, a zastaniamy sie patologiami instytuciji,
nota bene nieraz rzeczywistymi. Pisze: ,[...] w naszych czasach prawdziwe za-
danie nie polega na reformowaniu, lecz na wyjasnieniu naszej obecnej sytuaciji,
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tego, gdzie jestesmy” (Kierkegaard [b.d.w.], s. 426). Przyjatbym z radoscig odwrét
od dzisiejszych neoliberalnych tendencji i niskich praktyk srodowiskowych, ale nie
jestesmy, obawiam sig, przygotowani na realng zmiane, nawet gdyby zewnetrzna
koniunktura byta pomysina. Aby przemiany byly mozliwe, musi im towarzyszy¢
intensywna praca nad odzyskaniem sensu edukacji i wiarygodnosci poszczegol-
nych pol badawczych.

2. Przeszkody epistemologiczne

Wiarygodno$¢ zdobywa sie nie przez ulegto$¢, mimikre, podporzadkowanie
celom zewnetrznym, ale poprzez wiasny potencjat, przez swiadomos¢ swojego
pola i zdolnos¢ do rozwijania go. Widze przynajmniej dwie przeszkody episte-
mologiczne wspoétczesnego dyskursu, ktére uderzajg w tak rozumiang wiarygod-
nosc¢. Jak pisat Gaston Bachelard: ,Przeszkoda epistemologiczna wrasta w po-
znanie, ktére przestaje pytac. Przyzwyczajenia intelektualne, stawszy sie czyms$
normalnym i uzytecznym, mogg z czasem hamowac badania” (Bachelard 2002,
s. 19). Otéz — przynajmniej w humanistyce — koncentracja uwagi na potrzebach
spotecznych i na komunikacji stanowi przyktad takiego powszechnego nawyku
mys$lowego, kitdry zastania ztozonos¢ rzeczywistosci dyscyplin akademickich oraz
ich wymiar pedagogiczny.

Kiedy zaczynamy mowi¢ — co dla wielu nie jest w ogdle problematyczne
— 0 odpowiadaniu w badaniach spotecznych i nauczaniu na zapotrzebowanie
(rynku, czasu, klientéw etc.), przestajemy pytac o status zgtaszanych potrzeb. Ich
obecnos¢ staje sie oczywista, przezroczysta i normatywnie obowigzujgca. Tym-
czasem i suwerenne myslenie, i tradycja paidei zawsze stuzyly przeswietlaniu
i przeksztatcaniu oczekiwan, a nie ich naiwnej realizacji. Wiarygodna dyscyplina
uniwersytecka zderza oczekiwania spoteczne z catym zasobem dostepnej w jej
horyzoncie kultury, poddaje je krytyce i sublimacji. Dzi$ dzieje sie tak rzadko.
W mgte niepamieci spychane sa krytyczne ostrze nauki i emancypacyjna funkcja
ksztatcenia.

Potrzeby spoteczne, centralnie lokowane, wptywajg na umocnienie pozyciji
badan pozytywistycznie zakorzenionych, dostarczajgcych gtéwnie danych liczbo-
wych i gotowych zestawdw odpowiedzi (wygodnych w procesach decyzyjnych po-
litykdw i menedzeréw), a marginalizujg nieutylitarne projekty, oparte na ztozonych
kontekstach oraz autotelicznej dociekliwosci i erudycji. Myslenie w kategoriach
potrzeb od razu rowniez lokuje dang dyscypline (i zwigzang z nig praktyke eduka-
cyjng) w polu wyobrazen konsumpcyjnych — jako przedsiewziecie ustugowe, ktére
ma do czynienia z klientami — co zafatszowuje zupetnie tradycje uniwersytecka,
a w jej ramach np. status wiedzy, znaczenie dyplomu i relacje: profesor — profesor
albo profesor — student. Uwaga zostaje skierowana na fatszywe tory, odcinajgc
pedagogiczng perspektywe krytycznego dystansu, przemiany, formaciji. Jesli pro-
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gramy badawcze i dydaktyczne piszg rynkowe oczekiwania, to znaczy — jak méwi
Piotr Nowak — ze uniwersytet ksztattuje cztowiek masowy, a nie cztowiek wolny
(Nowak 2014, s. 8). Ta przeszkoda nie pozwala nam mysle¢c o studiowaniu
w istotnym sensie.

Inng poznawczg barierg moze byé niezwykle popularna kategoria komuni-
kacji. Zwracat na to uwage francuski badacz Régis Debray: ,Dynamicznie od-
nawiajgce sie przemystowe formy komunikacji odnoszg pod wzgledem szybko-
Sci zwyciestwo nad instytucjami nastawionymi na powolny rytm przekazywania,
co prowadzi do skupienia uwagi na nowej geografii sieci, gdzie na drugi plan
zepchniete zostajg coraz rzadsze i kruche ogniwa ciggtosci twérczej” (Debray
2010, s. 8-9). Rewolucja medidw elektronicznych i transportu sprawita, ze spon-
tanicznie uznajemy wyzszos$¢ srodkdw opanowywania przestrzeni nad strategia-
mi radzenia sobie z czasem. Tak intensywnie mozemy przemieszczac sie (realnie
i wirtualnie) w chwili obecnej, ze zanika nasza relacja z przesztoscig. Intensywna
komunikacja zapowiada amnezje. Jak ttumaczyt Zbyszko Melosik, kiedy zyjemy
powoli, granice — miedzy miejscami, ludzmi, emocjami etc. — sg wyrazne, mozna
je rozpozna¢. A to sprzyja penetracji — refleksji, kontemplacji, wglgdom w gigb.
Ale gdy pedzimy, granice sie zacierajg i wkrotce nie pamietamy nic (Melosik 2013,
s. 165). Tego typu codzienne doswiadczenie ma takze odpowiednik w sposobach
poruszania sie w kulturze, w postaci odcietego od tradyciji i szerszych odniesien
fast-thinking. Paradoksalnie, im tatwiejszy dostep do informaciji i szybszy ich prze-
ptyw, tym stabsza okazuje sie wiez z przeszioscig, im doskonalsza technika ko-
munikaciji, tym mniej symbolicznie nasycona jej tresc¢.

Komunikacja — i to znakomicie pokazuje Debray — nie jest rownoznaczna
z przekazem. Komunikacja to przenoszenie informacji w danej chwili w przestrze-
ni (w kontekscie socjologicznym i psychologicznym), a przekazywanie to przeno-
szenie informacji w czasie (w kontekscie historycznym i antropologicznym). Ko-
munikacja dotyczy tego, kto, do kogo, jakim kodem i za pomocg jakich srodkow
mowi; przekazywanie — tego, co sie dzieje (co sie zmienia w sferze mentalnej,
zasobach symbolicznych i mechanizmach wtadzy), gdy co$ zostaje wprowadza-
ne w obieg. Czas komunikac;ji jest krétki, z nastawieniem na szybkos$¢; jej sSrodek
ciezkosci spoczywa w informacji zdatnej do uzytku; miejscami wyréznionymi sg
telewizja, Internet, radio, gazeta. Z kolei czas przekazu to czas dtugi, z orientacjg
na trwato$¢; srodek ciezkosci lezy w wartosciach i wiedzy do przyswojenia; prze-
strzen stanowig szkoty, akademie, biblioteki, muzea, swigtynie. Przekazujemy
— przynajmniej swiadomie — to, co mamy najcenniejszego w trybie wtajemnicza-
nia w kwestie tozsamosci. Innymi stowy, komunikacja wytwarza spoteczenhstwo,
a przekazywanie — kulture. Debray ujmie to tak: ,Aby komunikowac, wystarczy
zainteresowanie. Aby wtasciwie co$ przekazac, trzeba przeksztatci¢, jesli nie na-
wroci¢” (Debray 2010, s. 15-16).

Myslenie w badaniach i nauczaniu akademickim w kategoriach komunikacji
stanowi przeszkode epistemologiczng, jako ze zaciera réznice miedzy wymiarem
spotecznym i kulturowym. A to jest, zwtaszcza w pedagogice, rozréznienie kluczo-
we, zupetnie inaczej profilujgce dziatanie, co wiemy chociazby z warstwowej teorii
wychowania Sergiusza Hessena (1997) czy z wariantéw organizacji tozsamosci
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Lecha Witkowskiego (1988). Inna jest logika socjalizacji, a inna logika ksztatcenia,
czego nie dostrzegamy, gdy nasza wyobraznia zostaje zdominowana przez sche-
maty komunikacyjne. Debray pisat: ,Poglad, iz mozna zapewni¢ przekazywanie
(kulturowe) za pomocg srodkéw (technicznych) komunikacji stanowi jedng z naj-
bardziej typowych iluzji «spoteczenstwa komunikacyjnego», charakterystyczng
dla nowoczesnosci, ktora jest coraz lepiej wyposazona, gdy chodzi o podbdj prze-
strzeni, a zarazem coraz gorzej, gdy chodzi o panowanie nad czasem [...]" (De-
bray 2010, s. 8).

Poza tym, dyskurs komunikacji wszystkie ludzkie ktopoty sprowadza do kwe-
stii technicznych (przeptywu informacji), znieczulajgc nas na ontologiczng rézno-
rodno$¢ Swiata, a przy okazji zastaniajgc problem nadmiaru informacji. Rozmaite
dysfunkcje i porazki ttumaczone sg przez pryzmat zaktécern komunikacyjnych.
W powszechnym mniemaniu, jesli cos idzie nie tak, to wskutek braku odpowied-
nich danych. Trzeba zatem poprawi¢ komunikacje i dostarczy¢ wiecej informacji
(nota bene to jedna z przyczyn rakowatego rozrostu biurokracji i audytu, parali-
zujgcych wiarygodny rozwoj dyscyplin naukowych). Nie bierze sie przy tym pod
uwage, ze mamy dzi$ do czynienia raczej z nieoperacyjng sciang danych, a nie
z ich niedoborem i ze wiele dysfunkcji pochodzi¢ moze z szumu informacyjnego,
potgczonego z deficytem warto$ciowych punktéw orientacyjnych. W takiej sytu-
acji udroznianie dostepu do informacji — z pomijaniem dyspozycji do ich selekcji
i kontekstualizacji — poteguje tylko bolgczki.

Jezyk komunikacji — poprzez swojg krotkoterminowg grawitacje — wymazuje
z horyzontu wyobrazni perspektywe dfugiego trwania i w ten sposdb odcina nas
od niepowierzchownego zwigzku z tradycjg. Zamiast hermeneutycznego zerowa-
nia na zasobach przesztosci — fuzji horyzontéw, efektu pogranicza czy pojedyn-
ku — mamy komunikat o niej, z trudno uchwytnym znaczeniem dla wspétczesnej
egzystenciji.

To zresztg szerszy problem, ktory polega na tym, ze myslenie w kategoriach
komunikacji sprzyja myleniu wiedzy z informacja. Informacja — z uwagi na swoje
osadzenie w doraznosci i psychologiczno-socjologiczny kontekst — jest fragmen-
taryczna, izolowana; nie odnosi sie do procesu swojego powstawania; jej wartosc
jest oznaczona w czasie (czas jg dewaluuje) i wedle potrzeb adresatéw (jako
towar). Tymczasem wiedza — zorientowana na longue durée i osadzona w histo-
ryczno-antropologicznym kontekscie — jest syntetyczna (dane sg zorganizowane
wedle jednoczgcej zasady), refleksyjna (odnosi sie do procesu wiasnego powsta-
wania, do wiasnych zrédet). Jej warto$¢ zachowuje trwatos¢, takze w oderwa-
niu od sytuacji wypowiedzenia (nie musi by¢ dostarczona ,na czas”, w danym
momencie, niedostrzezona moze zosta¢ odkryta w przysztosci) (Debray 2010,
S. 243-244 ). Wiedza nie jest po prostu zestawem danych albo opinig — to tres¢,
ktéra zostata poddana namystowi i przefiltrowana przez doswiadczenie. R6znice
miedzy operacjg epistemiczng, polegajacg na zwykiej rejestracji danych, a ope-
racjg epistemologiczng, rozpoznajagcg wazno$¢ tresci, przypomniat niedawno
Lech Witkowski (2014, s. 176).

Autor ten zresztg juz wczesniej demaskowat mit ,spoteczenstwa wiedzy”.
Wbrew potocznemu przekonaniu, ze dzieki rewolucji komunikacyjnej wiedza jest
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coraz bardziej dostepna, ceniona, fatwiej i szerzej przyswajana oraz wykorzysty-
wana, mamy raczej do czynienia z powszechnym i coraz niebezpieczniejszym zja-
wiskiem degradac;ji jej wartosci. Dzi$ nawet wielu sposréd ,nauczajgcych” i ,stu-
diujgcych” nie ma nawyku czytania, kupowania ksigzek, dyskutowania o sprawach
publicznych, wartosciowania wydarzen kulturalnych, Sledzenia jakiego$ watku
w przestrzeni symbolicznej — trudno zatem moéwi¢ powaznie o spoteczenstwie
wiedzy. Za tym sloganem stoi afirmacja uzytkowych informacji. Tymczasem wie-
dza to nie tylko dostepne informacje, lecz takze kapitat zaplecza symbolicznego,
ksztattujgcy wrazliwosc, wyobraznie, ztozonos¢ uzasadnien, zdolnos¢ samookre-
Slania sie. Adekwatniej bytoby méwic¢ — ttumaczyt Witkowski — o ,spoteczenstwie
informacyjnym” (Witkowski 2009, s. 228-230). Jesli wiedza nie jest traktowana
jak wartos¢ i jest utozsamiana jedynie z informacja, przestaje by¢ srodkiem pro-
jektowania warto$ciowej Sciezki zycia, oprzyrzgdowaniem egzystencji do energe-
tyzowania ducha i przeciwdziatania jego entropii.

Rzecz jasna, nie chodzi o to, by catkowicie odrzuci¢ jezyk potrzeb i komuni-
kacji, a raczej o to, by utrzymac¢ go w napieciu z innymi kategoriami i w ten sposéb
przeciwdziata¢ barierom epistemologicznym, jakie generuje. Warto przezwycie-
zy¢ na przyktad perspektywe zapotrzebowania spotecznego optyka zadan. Zada-
nie zawiera element potrzeby, ale takze idee krytycznego do niej dystansu i idee
przeksztatcenia. W zadaniu wyjsciowe oczekiwanie trzeba nie tylko spetni¢,
lecz takze przepracowaé. Na tej samej zasadzie nie chodzi o odrzucenie ko-
munikaciji, ale o jej przezwyciezenie przez kategorie przekazu. Nie ma przekazu
bez informacji, ale ten nie moze by¢ do informacji sprowadzany, jako ze wymaga
operacji epistemologicznej — ukontekstowienia, autorefleksyjnosci, wartosciowa-
nia — przenoszgcej dane w tryb dtugiego trwania. W przekazie informacje trzeba
nie tylko zakomunikowac¢, lecz takze podda¢ namystowi i doswiadczeniu.

3. Funkcja inercji

Wiarygodnos$¢ dyscyplinarna wymaga reformacji przekazu — przesterowa-
nia wysitkdbw badawczych i nauczania akademickiego z potocznych wyobrazen
0 potrzebach spotecznych i komunikacji na optyke zadan i przekazu. W praktyce
oznacza to zmiane rytmu dziatania. Régis Debray ttumaczyt, ze instytucje takie,
jak szkota, uniwersytet, biblioteka majg wtasng celowos¢ i wtasne priorytety, nie
muszg wiec pospiesznie dostosowywac sie do zmian. Jednym z ich zadan jest za-
pewnianie stabilnosci przez réwnowazenie sit wptywu: ,Funkcjg instytuciji ewolu-
ujgcych powoli jest takze funkcja wprowadzania inercji, a tym samym bezpieczen-
stwo systemdw o zaburzonej rownowadze i strukturze” (Debray 2010, s. 240).

Funkcja inercji — ktéra nie oznacza tutaj gnusnego bezwtadu, lecz zupetnie dy-
namiczng oscylacje, zachowujgca napiecie w ukfadzie i jego chwiejng réwnowage
— takze zostaje przestonieta przez przeszkody epistemologiczne zapotrzebowania
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spotecznego oraz komunikacji. Znana jest metafora pociskéw Zygmunta Baumana,
wedle ktorej tradycyjna edukacja przypomina pocisk balistyczny o wyznaczonym
z gory celu i przewidywalnej trajektorii lotu, za$ jej (ptynnie)nowoczesna forma to
pocisk inteligentny, ktéry w trakcie misji zmienia tor i cele, wgrywajgc na bieza-
co nowe dane, a wymazujgc stare (Bauman 2012, s. 22-31). Tym samym kryzys
uniwersytetdow ma polegac na tym, ze stabo sobie radzg z opisanym przez Grego-
ry’ego Batesona poziomem tertiary learning, czyli oduczaniem sie tego, co zdezak-
tualizowane i zapobieganiem powstawaniu trwatych wzorcow. ,Uniwersytety, dzwi-
gajgce brzemie poczucia czasu historycznego i linearnego, odczuwajg dyskomfort
w $wiecie nacechowanym epizodycznoscig i fragmentaryzacjg spotecznego i jed-
nostkowego czasu, do ktdérego zupetnie nie pasujg. Przeciez wszystko, co przez mi-
nione dziewiecset lat robity uniwersytety, miato sens tylko i wytgcznie w odniesieniu
do wiecznosci czy czasu postepu; jesli nowoczesnos¢ pozbyta sie tej pierwszej,
ponowoczesnos¢ rozprawita sie z tym drugim” (Bauman 2008, s. 162).

Ot6z metafora pociskéw nie wydaje mi sie trafna w odniesieniu do ksztatce-
nia. W obu wersjach dotyczy raczej sfery komunikacji (w pierwszej akcentujgc
jej spoteczng kontrole, w drugiej — zmiennosc¢), przy okazji zastaniajgc jednak
kulturowy charakter wiedzy oraz funkcje inercji instytucji oswiatowych. Dane, na
przykfad, dotyczgce rozwigzan organizacyjnych czy prawnych albo dostepnych
narzedzi technicznych, albo rozktadu jakiej$ cechy w aktualnej populacji rzeczy-
wiscie stosunkowo szybko ulegajg przedawnieniu, ale wiedza egzystencjalna
— orientujgca w zasobach tradycji i w kondycji ludzkiej — juz nie. Powtérzmy: to
informacje (news) sie dezaktualizuja, kulturowe interpretacje dziatajg w long-term
field. Nie jest réwniez tak, ze perspektywy wiecznosci i postepu ulegty unicestwie-
niu i odeszly do lamusa. Owszem, obie kategorie zostaty sproblematyzowane, nie
mogg by¢ absolutyzowane i uzywane naiwnie, ale wiasnie funkcja inercji na tym
polega, ze wcigz wazne jest odniesienie do tego, co trwalsze i tego, co lepsze. Za-
daniem instytucji, takich jak uniwersytet, jest niedostosowywanie sie do przemian
w trosce o bezpieczenstwo catego spoteczno-kulturowego ukfadu (co wymaga nie
braku ruchu, ale wzmozonego poszukiwania przeciwwagi dla dominujgcych ten-
dencji). Gdybym miat uzy¢ batalistycznej metafory, nie siegatbym po balistyczne
czy inteligentne pociski, ale po taki orez, ktéry pozwala redefiniowac pole walki.
Bytaby to bron typu transformers, zorientowana na przemiane i nieoczekiwane
efekty, ale nie wedle doraznych danych, lecz niewidzialnego programu doswiad-
czen kulturowych.

Klopot polega na tym, ze niewielu jest dzis swiadomych funkcji inercji, nie-
wielu pamieta, ze edukacja ma wiasne stawki i priorytety i nie moze — pod grozbg
zniszczenia wiasnej substanciji — adaptowac sie do celdow zewnetrznych. Profe-
sorowie i nauczyciele sg czesto mentalnie skolonizowani przez grupy zawodowo
zwigzane z komunikacjg i zapotrzebowaniem spotecznym — politykdéw, dzienni-
karzy, handlowcow. Pisat Debray: ,Czyz nie widzimy pedagogoéw i «ekspertow»
do spraw dydaktyki, ktérzy upowszechniajg poglad, ze Szkota jest urzgdzeniem
stuzgcym komunikacji takim samym jak inne, a wiec powinna przejg¢ swoéj model
od innych, podczas gdy jest ona wyraznie, co do zasady i miejsca, instytucjg
przekazywania [...]" (Debray 2010, s. 242). Stad wtasnie bierze sie moj poczat-
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kowy akcent na reformacje, jako — przede wszystkim — rewizje egzystencji. Nie
jestesmy przygotowani do renesansu i rewolty wedle idei zadan i przekazu, a tym
samym do od-pomnienia wtasnych stawek akademickich i edukacyjnych, bo funk-
cjonujemy w polu epistemologicznym zaszpuntowanym dyskursem potrzeb spo-
tecznych i komunikaciji.

Co w tej sytuacji mozna zrobi¢? Na tak postawione pytanie Czestaw Mitosz
w Ogrodzie nauk odpowiedziat: ,Przemysle¢ wszystko od poczatku” (Mitosz 2013,
s. 151). Podobny postulat powtarza dzié Slavoj Zizek: ,Wszystko trzeba ponownie
przemysle¢” (2014, s. 77). Bez szeroko zakrojonego namystu — w dialektycznym
napieciu z tradycjg — nad podstawami badan, uniwersytetu, wychowania, nie uda
sie wytworzy¢ srodowiska gotowego do reformacji. Dopdki nie powstanie liczgcy
sie kolektyw myslowy w sensie sugerowanym przez Ludwika Flecka (2006, s. 68—
69), czyli wspdlnota ludzi zwigzanych wymiang mysli lub wzajemnym oddziaty-
waniem intelektualnym, dla ktérych opér wobec jezyka potrzeb spotecznych i do-
raznej komunikacji w imie akademickich i edukacyjnych kryteriow wewnetrznych
nie bedzie czyms naturalnym, dopéty nie bedzie miat kto sensownie reformowaé
i uwiarygodniac pola uniwersyteckiego.

4. Lento

W reformacji, o ktérg tu chodzi, wazne jest zrozumienie, ze i badania, i ksztat-
cenie majg wtasny czas, rézny od czasu reagowania na potrzeby i czasu komu-
nikacji — to procesy, w ktorych nic nie dzieje sie natychmiast, ich logika wyma-
ga dojrzewania i osadzania sie. Przemiana, rozumienie i wartosciowanie trwajg,
a odlegte chronologicznie konteksty, do ktérych trzeba sie mozolnie przebijac,
moga okazac sie blizsze i wazniejsze niz to, co znajduje sie w bezposrednim oto-
czeniu. Wiarygodne dyscypliny akademickie to zatem przestrzenie (po)wolnego
czytania (Nietzsche 2006, s. 12), a wiec nastawienia na kunszt, a nie szybkie
L2uporanie sie” z zagadnieniem, na dystans do spraw biezgcych (ale nie ignoro-
wanie ich), uwaznosc¢ (ale nie pozbawiong znaczenia drobiazgowos$c¢), operacije
epistemologiczne (a nie tylko epistemiczng przeglgdowosc¢). Nie sg od tego, by
reagowac adaptacyjnie na wymagania wiadzy i rynku, tylko od tego, by wytworzyé
wobec tych wymagan narzedzia krytyczne. Jak pisat Debray: ,Ktos, kto postuguje
sie mediami, kalkuluje w skali tygodni, dni, a nawet minut; ktos, kto jest posred-
nikiem, w skali dziesiecioleci, jesli nie wiekdéw. Przekazujemy co$ po to, by to, co
przezywamy, w co wierzymy, co myslimy, nie umarto wraz z nami (bardziej niz ze
mng)” (Debray 2010, s. 16-17).

Wiarygodnos$¢ dyscyplinarna ze Swiadomosci stawek wlasnego pola sie bie-
rze, a te sg bardziej uchwytne, gdy myslimy w kategoriach zadan (przeksztat-
cajgcych potrzeby) i przekazéw (wartosciujgcych komunikaty). Tylko w Swiecie
sublimowanych oczekiwan oraz waznych tresci nie grozi nam recesja duchowa.
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Uniwersytet £ 6dzki

Wiarygodnos¢ pedagogiki
jako dyscypliny naukowej w swietle
ksztatcenia i promowania kadr naukowych

Spoteczenstwo wiedzy lub spofeczenstwo oparte na
wiedzy istnieje wowczas, jesli to witasnie dziatania
oparte na wiedzy przenikajg struktury i symboliczng
reprodukcje spofeczenstwa do tego stopnia, ze prze-
kazywanie informacji, analizy symboliczne i systemy
eksperckie posiadajg prymat nad innymi czynnikami
reprodukcji (H. Wilke za: Melosik 2002, s. 102).

Bardzo dobrze sie stato, ze wiasnie dzisiaj stawiane jest pytanie o powody
czy potrzebe podjecia debaty na temat wiarygodnos$ci w ksztatceniu akademic-
kim. Takie pytanie nie mogtoby sie pojawi¢ sto lat temu. Podejmowana przez kaz-
dego naukowca aktywnos¢ badawcza i dydaktyczna musiata spetniaé kryterium
prawdy, gdyz w przeciwnym razie nie mogta by¢ okreslana mianem naukowe;j.
Kiedy 40 lat temu studiowatem metodologie nauk pedagogicznych, o wiarygod-
nosci pedagogiki jako nauki miato stanowic jej zakorzenienie w paradygmacie
badan empirycznych, iloSciowych, za$ kazda préba czy wytgczno$¢ odwotywania
sie do metod badan filozoficznych czy tez badan jako$ciowych (np. biograficz-
nych) nauk spotecznych sprowadzana byta do pejoratywnego stygmatu, jaki im
nadawano — spekulatywizmu (czyli w éwczesnym rozumieniu — pseudonauki).
Wszystkie rozprawy z filozofii wychowania i ksztatcenia, ktérych autorem byt mo;j
Mistrz, prof. Karol Kottowski, traktowane byty z niebywatg arogancjg przez 6w-
czesne elity wladzy naukowej (cztonkéw i recenzentéw Centralnej Komisji) w ka-
tegoriach pseudonauki, wiedzy spekulatywnej, pogardliwie okreslanej mianem
Lkottowszczyzny”.
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Dzisiejsza konferencja jest dowodem na to, ze — niezaleznie od obchodzone-
go dzisiaj jubileuszu 70. rocznicy istnienia Uniwersytetu t.édzkiego — moglismy tak
w okresie PRL, jak i w nowej rzeczywistosci ustrojowej mowic o pluralizmie w na-
ukach pedagogicznych bez komplekséw, z poczuciem ich réwnorzednej innym
naukom humanistycznym i spotecznym wartos$ci. Byli wsrdd nas i dla nas, chociaz
czesciowo szykanowani przez rezim PRL, profesorowie tej miary, co Sergiusz
Essen, Eugenia Podgérska, Aleksander Kaminski, Irena Lepalczyk czy Karol Ko-
ttowski. To wiasnie w tej Uczelni rozwijane byty szkoty myslenia pedagogicznego,
w tym kontynuowane szkoty gtebokiego zakorzenienia badan w filozofii — szkota
pedagogiki spotecznej prof. Ewy Marynowicz-Hetki oraz w naukoznawstwie — roz-
wijana szkota badan jakosciowych w oswiacie dorostych prof. Olgi Czerniawskiej,
ktérg kontynuuje Elzbieta Kowalska-Dubas, a w ostatnich latach rozwija sie takze
szkota metodologii badan jakosciowych Jacka Piekarskiego i Danuty Urbaniak-
-Zajgc. Wpisujg sie one w paradygmat badan ilosciowych i jakosciowych (z prze-
wagag tego ostatniego). To wiasnie na tym Wydziale pielegnowane i aktualizowane
byly najlepsze tradycje szkoty ,Nowego Wychowania”, pedagogika szkoty pracy
— Tadeusza Jatmuzny, moje badania w zakresie pedagogiki alternatywnej i wspot-
czesnej pedagogiki syntetycznej, badania prasoznawcze nad czasopi$mien-
nictwem — Ilwonny i Grzegorza Michalskich, pedagogiki Montessori Ewy tatacz
i Matgorzaty Mikszy, nurtéw wychowania niedyrektywnego Matgorzaty Rosin czy
pedagogiki tworczosci Krzysztofa J. Szmidta.

By¢ moze potrzebny byt okres wyréwnywania strat, jakie poniosta polska
pedagogika w wyniku panujgcej w okresie totalitaryzmu ortodoksji ideologicznej
i metodologicznej oraz odzyskiwania pol wolnosci ku prawu do rozwigzywania
problemoéw naukowych réznymi metodami badan, w kazdym z powszechnie juz
nam dostepnych paradygmatéw poznawczych. W swoich rozprawach wielokrot-
nie dawatem wyraz temu, jak nienaukowymi metodami i z opresjq istniejgcej cen-
zury usitowano zniszczy¢ polskg kulture naukowych dociekan i diagnoz. Minione
25-lecie wolnosci jest w tym sensie zupetnie innym okresem, ktéry sprzyja odcho-
dzeniu od klamstwa, eliminowaniu ,biatych plam” w historii wychowania i o$wiaty
czy przyspieszonemu odzyskiwaniu nieobecnych dyskursow i mysli pedagogicz-
nej, by w poznawaniu prawdy o fenomenach ksztatcenia i wychowania skonczyé
Z jej pozorowaniem, ideologicznym kreowaniem czy manipulowaniem nig dla inte-
resow gtownie podmiotow wiadzy. Wraz z dominacjg ponowoczesnosci, ktéra za-
razem ostabita oswieceniowo-modernistyczne walory i fundamentalne przestanki
dla prowadzenia nauki w wolnosci (jako kategorii autotelicznej), mamy do czynie-
nia z nowym zjawiskiem (a moim zdaniem ukrytym jego renesansem), ktére okre-
slam mianem przesuniecia politycznego. W jego nastepstwie nauka i jej instytucje
sg wchtaniane, podporzagdkowywane wiadzy politycznej, takze wéwczas, kiedy
skrywa sie jej dyrektywizm w procesach globalizacyjnych wptywdw obcego naszej
tozsamosci narodowej i kulturowej korporacjonizmu.

,Wolnos¢ (réwniez i akademicka) jest zawsze w stosunku do kogos lub cze-
gos. Nie ma wolnosci jako takiej, «abstrakcyjnej». Stanowi ona zawsze spoteczng
konstrukcje. Wolnos¢ zawsze odbywa sie w konkretnych warunkach. Niekiedy
to, co uznawane jest za wolnos¢ w jednych okolicznosciach, w innych stanowi
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esencje niewoli” (Melosik 2002, s. 25). Samoograniczenia niektérych naukowcow,
ktére polegajg na dostosowywaniu projektéw badawczych do proceduralnych
i aksjonormatywnych (ideologicznych) norm sprawiaja, ze wolnos$¢ akademicka
nie stuzy maksymalnemu dazeniu do prawdy, ale pozyskiwaniu dla podmiotu fi-
nansujgcego badania politycznie poprawnych danych empirycznych oraz gtosze-
niu prawdy, kiedy jest sie zobowigzanym do jej upowszechniania. , Tak wiec — jak
pisze Zbyszko Melosik za Parsonsem — instytucjonalny sktadnik [wolnosci aka-
demickiej] dotyczy presji wywieranej na cztonkéw i (czastki systemu) tak, aby do-
stosowywali sie oni do pewnych kryteriow i standardéw, a takze presji wzmacnia-
nych przez skomplikowany system nagrod i — w niektérych przypadkach — dziatan
o charakterze negatywnym” (Melosik 2002, s. 20).

Jesli zatem zastanawiam sie nad kategorig wiarygodnosci pedagogiki jako
dyscypliny naukowej, to nie z tego powodu, zebym watpit w jej naukowosé, ale
w wyniku dramatycznego w ostatnim ¢éwieréwieczu odchodzenia od $swiatowego
kanonu metodologii badan przez czes$¢ naszego srodowiska, ktére dla ominiecia
barier i trudnosci w drodze do wlasnego awansu akademickiego narusza normy
uniwersyteckiej przyzwoitosci. Prosze odebra¢ te ogding opinie jako odnoszacag
sie do postaw i zachowan niektérych naukowcow, tzn. tych, ktdrzy nie podejmujgc
koniecznego wysitku samoksztatceniowego, nie prowadzgc intensywnych badan
i studidw, takze komparatystycznych (intra- i interdyscyplinarnych), nie weryfiku-
jac w skali ogdlnokrajowej wynikéw wtasnych badan, siegali po srodki odbierajgce
im nie tylko naukowg wiarygodnosé. Kazdy przypadek naruszenia etosu pracy
naukowej rzutuje na opinie o naszej dyscyplinie jako nienaukowej z tego wtasnie
powodu. Srodowiska akademickie nie wypracowaty ani zasad, ani mechanizméw
pozyskiwania do nauki najzdolniejszych czy najbardziej gotowych do ustawicz-
nego uczenia sie i badania, ani tez nie wyksztalcity koniecznej krytyki i metod jej
uprawiania w uczelniach, na famach naukowych periodykéw czy w monografiach
badawczych, by zachowa¢ status bycia takze nietykalnymi, a zatem i nierozwija-
jacymi sie.

Przewijajgca sie w fachowej literaturze ostatnich lat ocena stanu rozwoju
kadr naukowych i jakosci ich pracy naukowo-badawczej nie pozostawia watpli-
wosci, ze postuzyta rzgdzacym do interwencjonizmu panstwowego, ktory niszczy
fundamenty nauk humanistycznych i spotecznych, ktérych czescig jest takze pe-
dagogika. Swego rodzaju wstrzgsem dla naszego $rodowiska byty niewatpliwie
publikacje prof. Lecha Witkowskiego, ktéry — osobiscie dotkniety skutkami ,no-
wej”, neoliberalnej polityki zarzgdzania szkolnictwem wyzszym i nadzorowania jej
czesto przez osoby spoza jakichkolwiek elit — prowadzit najpierw interdyscypli-
narne kolokwia naukowe pt. ,Przebudzenia Humanistyczne” (Pedagogika i zarzg-
dzanie... 2010; Przeszkody dla rozwoju... 2011), a nastepnie publikowat wyniki
dyskusiji oraz wiasne, czesto mocno przerysowane, spersonalizowane w krytyce
urzedujgcych rektorow czy dziekandw wtasne stanowisko w imie troski o NAUKE
(Witkowski 2008). Jak stusznie pisat w jednej z rozpraw:

Jesli sukces wdrazanych wiasnie procedur gromko chwalonego pragmatycznego uzawodowie-
nia, umasowienia, urynkowienia, wystandaryzowania kursow i catych uniwersytetéw ostatecznie
sie powiedzie, albo tylko skutecznie zaawansuje, to w interesie ,spofteczenstwa wiedzy” i w tro-
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sce o kulture symboliczng spoteczenstw i ich elit niezbedne moze sta¢ sie juz wkrotce podjecie
sie zaprojektowania innego typu szkoty wyzszej, przynajmniej w zakresie nauk humanistycz-
nych, gdzie bedzie miejsce dla najlepszych studentow i najlepszych profesorow, a zatem nie
dla fikcyjnych dyplomoéw, w obronie wartosci ksztatcenia i dla eliminacji iluzjonu akademickiego
zdominowanego narastajgcym cynizmem, pospiechem, pozorem i nikczemnoscig kulturowg
(Witkowski 2008, s. 26).

Nikt bardziej i lepiej, aczkolwiek takze miejscami przesadnie dotkliwie i nie-
sprawiedliwie w zbyt daleko posunietych generalizacjach ocen, nie dokonat tak
systematycznego i zogniskowanego na réznych obszarach szkoty wyzszej, ale
i jednostek odpowiedzialnych za rozwdj i ksztatcenie kadr akademickich rozlicze-
nia pedagogiki nie tylko dla niej samej. Witkowski po wielokro¢ krytykowat zarzg-
dzajgcych uniwersytetami za pogtebiajgcy sie stan patologii ich funkcjonowania
w rolach pozorujgcych troske o universitas, rzekomego postepu w organizacji
i zapewnianiu jakosci ksztatcenia.

Coraz czesciej szkota, tagcznie z uczelniami wyzszymi, nie wytgczajgc uniwersytetow, nie tyl-
ko na skalg masowg przyjmuje w swoje mury jednostki dotknigte syndromem masowosci, nie
tylko podlega coraz czesciej oddziatywaniu roszczeniom z poziomu takiego syndromu formu-
towanym (lekko, tatwo, powierzchownie, pozornie, zamiast z wysitkiem, gteboko, trudno i na
serio), ale — co wiecej — niestety, sama takie masowo zorientowane jednostki konsekwentnie
wypuszcza dajgc im fikcyjne (pozorne) dyplomy, degradujac przestrzen przysztej elitarnosci,
nie wytgczajac tych, ktoérzy w kolejnych pokoleniach bedg w tych samych murach uczyli. Kul-
tura symboliczna podlega tu straszliwemu zdegradowaniu, zastgpieniu atrapami, reduktami,
skrétami, bez $wiadomos$ci ogromu spustoszen, jakie to niesie dla kultury jako bytu i zrodta
ozywiajgcego wynoszenie cztowieczenstwa do jego stopniowo rozpoznawalnego powotania,
dla spoteczenstwa bez petni kultury, pozbawionego realnej elity i dla zadowolonych z siebie
dyplomowanych ¢éwiercinteligentow i pétinteligentow jako jej substytutow (Witkowski 2008,
s. 31).

W zwigzku z tym, ze pedagogika od zarania swoich dziejow wpisuje sie swo-
ja funkcjg zatozong w obszar spraw i débr publicznych, ktére sg zwigzane z wta-
dzg czy panowaniem 0s6b, instytucji i Srodowisk nad pokoleniem oséb uczgcych
sie i uczestniczgcych w procesach socjalizacji oraz wychowania, nie mozemy
nie odnies¢ sie — szczegodlnie dzisiaj, w okresie podsumowania swojego udziatu
w transformacji spoteczno-politycznej Il RP — do kwestii demokracji i jej zwigzkow
czy relacji z naukami o wychowaniu i sztukg ksztatcenia. Badanie relacji miedzy
pedagogikg a procesami spoteczno-politycznymi powinno mie¢ dla nas kluczo-
we znaczenie, bowiem bez ich odstony, bez wiasciwego rozpoznania ich istoty
i zakresu wptywu lub jego braku, nie jesteSmy w stanie odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, w jakim kierunku zmierza polska edukacja?

Jak pisze Zbigniew Kwiecinski:

Uswiadomienie bowiem sobie zawito$ci mozliwych relacji pomiedzy edukacjg a zmiang zawraca
nas do punktow wyjscia, do pytan o to, z jakim spoteczenstwem mamy do czynienia, jakiego
rodzaju zmiany w nim sie dokonujg, jak mozliwy jest rozwdj w nim ludzi do ich maksymalnych
mozliwosci, jakie sg blokady zmiany spotecznej i osobowosciowej ku wyzszym poziomom roz-
woju, jak naprawde w tych procesach uczestniczy edukacja, jej poszczegdlne sktadniki (ktére,
jakie, jak), jej podstawowe instytucje (Kwiecinski 2014, s. 77)
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Konieczne jest zatem podejmowanie i kontynuowanie przez kolejnych na-
ukowcow badan makropolitycznych, ktére dotyczg proceséw sprawowania w Pol-
sce wtadzy, w tym takze wobec edukaciji, bysSmy mogli wreszcie opuscic platohskg
jaskinie niewiedzy i niemocy. W przeciwnym razie bedzie nastepowat proces, kto-
ry Jurgen Habermas (2007) okreslat mianem ,feudalizacji” sfery publicznej.

Od czasoéw PRL nie zmienita sie pozycja ekspertéw pedagogicznych w ich
relacjach z grupg oséb decydujgcych o realizacji planowej zmiany o$wiatowej
w polskim systemie szkolnym, ktéry — wbrew okresleniu, ze ma charakter pu-
bliczny — de facto jest nadal strukturg centralistyczng, o hierarchicznej organizacji
wiadztwa (nadzoru). Jak pisat w 1987 r. o tych relacjach Z. Kwiecinski, wsrod
naukowcow-ekspertow mozna wyréznic takich, ktorzy:

1) stanowig czes¢ srodowiska zaproszong lub zawezwang do wspoipracy,
wsrod ktorej sg tez etatowi pracownicy informacyjnego i wykonawczego zaplecza
wtadzy centralnej czy obdarzeni przez nig autorytetem zewnetrzni specjalisci;

2) pozostang ekspertami niezaleznymi, rozwijajgcymi wiedze o oswiacie i jej
zmianach dla niej samej i dla czytelnikow czy stuchaczy, a nie dla uzytku wtadzy;

3) przyjma role ,ekspertéow krytycznych, ktdrzy badz to wytykajg reformato-
rom z centrum ogolne i szczegdtowe btedy, potkniecia i niespdjnosci w ich plano-
wanej zmianie, bgdz wskazujg na mozliwosci alternatywnej drogi reform, bardziej
skutecznych i funkcjonalnych wobec intereséw jakiej$ znaczacej zbiorowosci,
badz prébujg zrozumie¢ to, co sie dzieje, co zaszlo, dlaczego, z jakim skutkiem”
(Kwiecinski 1987, s. 2).

Marcin Krél napisat w jednym ze swoich esejow: ,Jezeli polityk dla zdobycia
wtadzy gotéw jest zaprzedac¢ dusze diabtu ktamstwa, a my na to nie reagujemy,
to znaczy, ze stajemy sie wspolnikami w klamstwie” (2013, s. 14). Ten imperatyw
etyczny nie tylko dotyczy politykdw, lecz takze naukowcéw, ktdrzy znacznie lepiej
od pozostatych obywateli czytajg i rozumiejg dyskurs wtadzy politycznej, manipu-
lujgcej spoteczenstwem. Tym bardziej, ze ktamstwo politykdw jest coraz czesciej
skrywane za pomocg subtelnych technik public relation, a wiec z zastosowaniem
wiedzy naukowej. Ktamstwo w polityce jest intencjonalne, podobnie jak jego nie-
dostrzeganie przez naukowcéw, ktorzy jesli go nie odkrywajg spoteczenstwu, to
w réwnej mierze co jego sprawcy przyczyniajg sie do niszczenia sfery publicznej,
a tym samym i do destrukcji demokracji. NieSwiadomi zagrozen ze strony wiadzy
obywatele tracg na tym nie tylko osobiscie, ale i spotecznie, bowiem ttumiona jest
w nich konieczna dla istnienia sfery publicznej w spoteczenstwie obywatelskim
wrazliwos¢ na dysfunkcje, patologie, ktére rozwijajg sie w wyniku nieswiadomosci
ich rzeczywistych zrodet.

By¢ moze nawet tatwiej jest niektérym naukowcom chowac sie za wynikami
zmanipulowanych badan, bo zawsze mogg unikng¢ poniesienia odpowiedzialno-
Sci za decyzje politykdw, ktére powstaty na podstawie tzw. naukowych ekspertyz.
(zob. Sliwerski 2015). Mozna jednak zapytaé, czy ich milczenie wobec manipu-
lacji wtadzy nie tyle danymi (chociaz i to ma miegjsce), ile przede wszystkim ich
interpretacja, usprawiedliwia milczenie, czy usprawiedliwia je argument, ze bada-
nia zostaty przeprowadzone zgodnie z obowigzujgcymi w naukach spotecznych
metodologicznymi rygorami. Kto spoza grona ekspertéw, a wiec sposrod przeciet-
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nych (w sensie statystycznym) obywateli jest w stanie stwierdzi¢, czy owa meto-
dologia uwzglednita wszystkie zmienne, a w kazdym razie te fundamentalne dla
diagnozy warunkéw istotnych przy wdrazaniu przez witadze reform, skoro sami
naukowcy usuwajg te kwestie na drugi plan, upajajgc sie wtasnymi interpretacjami
uzyskanych danych? W tym sensie przyznaje racje historykowi idei, ze:

Politycy, publicysci, eksperci i specjalisci chca, bysmy byli ich wspdlnikami w ktamstwie. Po
pierwsze — wtedy mniej widaé, ze klamig. Po drugie — jak nas zdeprawuja, to tatwiej bedzie
rzgdzi¢ w ktamstwie, i po trzecie — im wiecej ktamstwa, tym bardziej odlegty staje sie horyzont
prawdy. [...] Klamstwo bowiem poniza nas wszystkich, czyni z nas idiotow, ktérzy biernie go stu-
chaja lub probujg wybrng¢ z btota klamstw z pomocg innych ktamstw lub pokretnych wyjasnien
(Krol 2013, s. 15).

Nie powinno by¢ nam obojetne to, w jakim stopniu jest mozliwe i w jakim sen-
sie takze zasadne wczytywanie sie w projektowanie i realizowanie celéw rzgdza-
cej oswiatg formacji partyjnej, ktéra odwotuje sie do srodkéw szeroko pojmowane;j
przemocy strukturalnej i symbolicznej wobec podmiotéw i srodowisk edukacyj-
nych. Wyniki moich badan nad poziomem demokratyzacji publicznego szkolnic-
twa w okresie Ill RP ujawniajg kierowanie sie przez sprawujgcych wtadze w resor-
cie edukacji — oraz przez ich ekspertow — ideologig partii politycznej, a zarazem
przejawianie przez niektére ekipy rzadzace arogancji wobec spoteczenstwa (Sli-
werski 2013). Urzedujacy ministrowie mogg w dowolny sposob, a przy tym bez
poniesienia jakiejkolwiek odpowiedzialnosci, rozstrzygac¢ o losach rozwoju m.in.
nauk o edukacji, ale takze o ich zastosowaniu w podlegajgcych nadzorowi wtadzy
panstwowej instytucjach o$wiatowo-wychowawczych. Dlaczego godzimy sie na
niszczenie kultury narodowej, ktérej nauka i edukacja sa fundamentem i jednym
z najwazniejszych czynnikdw jej (prze)trwania i rozwoju?

Trawestujgc tresc¢ listu opozycji PRL z 1980 r., musiatbym dzisiaj stwierdzic,
ze znowu przestaliSmy by¢ narodem, ktéry chce oddychac i zyé w wolnosci. By
nauka i edukacja spetniaty swoja role drogi do wolnosci i prawdy, trzeba, by kazdy
uczony, nauczyciel i wychowawca postepowat jak cztowiek wewnetrznie wolny.
By czut i rozumiat, ze w jego powotaniu i zawodzie instancjg najwyzszg jest nie
urzednik administracji oswiatowej czy resortu nauki i szkolnictwa wyzszego, lecz
wtasne sumienie; ze za stan poziomu nauki i systemu edukacyjnego oraz wy-
chowania ponosimy wszyscy odpowiedzialno$¢ nie przed rzgdzgcymi, lecz przed
narodem (List otwarty... 1980, s. 7-8).

W ksztatceniu pedagogdéw unikamy wiedzy, ktéra powinna pomagac takze
nam, naukowcom, uczestnikom zycia politycznego, w rozumieniu i interpretowa-
niu perswagzji politycznej i manipulaciji, jakg stosuje nie tylko rzad, lecz takze czes¢
postusznych mu naukowcow, media, ustugodawcy czy nasi przetozeni. Z badan
McGuire’a wynika, ze ,[...] jednostki, ktérych podstawowe przekonania polityczne
nigdy nie byty kwestionowane, sg najbardziej zagrozone propagandg polityczna,
podobnie jak osoby, ktére zyjg w srodowisku wolnym od zarazkéw”, nigdy nie
wytwarzajg przeciwciat chronigcych je przed przyszig infekcjg. Przeprowadzone
przez niego eksperymenty wykazaty, ze ,0soby badane bede bardziej odporne na
propagandowe wyzwania, jesli wczesniej zostang wystawione na dziatania ma-



Wiarygodnosé pedagogiki jako dyscypliny naukowe. .. 63

tych dawek propagandy, ktore skfonig je do wymyslenia lub znalezienia kontrargu-
mentow” (Billig 2008, s. 203). Podobnie brak doswiadczenia krytyki naukowej jako
koniecznej do kwestionowania nierzetelnych (bo submisyjnych wobec intereséw
rzgdzacych) raportéw badan rzekomo naukowych utrwala mechanizmy politycz-
nego ktamstwa z udziatem kadr uniwersyteckich.

Z jednej strony chyba kazdy wyksztatcony obywatel naszego panstwa uznat-
by teze, ze badania naukowe nie powinny ani odpowiadaé standardom politycznej
poprawnosci, uzytecznosci ekonomicznej, ortodoks;ji religijnej itp., ani podlegac
finansowaniu tylko woéwczas, kiedy te standardy sg spetniane przez badaczy.
Z drugiej jednak strony pozyskane z Unii Europejskiej srodki na m.in. finanso-
wanie badan naukowych zawierajg proceduralne zobowigzania do uwzglednie-
nia zaangazowania sie badaczy na rzecz idei, ktére majg podtoze ideologiczne
(np. gender study) lub gospodarcze (np. wieksza liberalizacja gospodarki, globa-
lizacja itp.). Wiarygodnos$c¢ badacza i prowadzonych przez niego badan musi by¢
poza powyzszymi determinantami.

Profesjonalizm akademicki powinien sprzyja¢ wolnosci totalnej, umozliwia¢
prowadzenie badan nie ze wzgledu na przypisywang im przez ptatnika podatkéw
role srodka do realizacji jego celdw, ale niezaleznie od czynnikéw zewnetrznych,
a w zgodzie z tzw. czynnikami wewnetrznymi, a wiec metodologig danej dys-
cypliny i dziedziny nauk, czyli ze standardami akademickiej praktyki badawczej.
Wolnos¢, a zatem i wiarygodnos¢ akademicka jest mozliwa tam, gdzie staje sie
kategorig akceptowang powszechnie mimo obaw rzgdzacych, ze wyniki dociekan
mogg obrdci¢ sie przeciwko prowadzonej przez nich polityce. To jednak witadze
powinny dostosowywac sie do wiarygodnych danych naukowych, a nie ,stuzal-
czyl/ustuzni” naukowcy do roszczen i oczekiwan rzgdzgcych.

Latwiej jest nam wskazaé, co niszczy wiarygodnosé naukowca oraz, co jest
wskaznikiem jej braku, anizeli okresli¢ czynniki, ktére bedg sprzyja¢ temu, ze
wolny od pres;ji i barier ekonomicznych naukowiec bedzie realizowat w sposéb
uczciwy i niezalezny coraz to nowe i lepsze projekty badawcze. Z amerykanskich
doswiadczen z przyznawaniem naukowcom — w wyniku ich ponadprzecietnych
osiggnie¢ oraz samodzielnosci badawczej — statej posady (tenure), z gwarancja
zatrudnienia, wysokich ptac i wolnosci prowadzenia badan (niezaleznosci mysle-
nia, prowadzenia wiasnej szkoty naukowej) wynika, ze osoby realizujgce najwyz-
sze standardy odpowiedzialno$ci naukowej i dydaktycznej obdarzane sg wysokim
zaufaniem, a zatem i wiarygodnoscig. Ale jednoczes$nie — byé moze w wyniku
stabosci natury ludzkiej — petna stabilizacja u czesci z tych profesoréw sprawia,
ze ich kolejne projekty badawcze bywajg do siebie bardzo podobne i nie przyno-
szg zadnych istotnych wynikéw, a oni sami ksztatcg innych w sposob rutynowy,
a nawet przestarzaty (Melosik 2002, s. 40—41 i nast.). Tylko czesciowo, bo z wy-
tagczeniem ekonomicznego statusu, polscy profesorowie tworzg podobng do ame-
rykanskich kaste tenure (profesorowie zwyczajni), ktéra w roli ekspertéw, recen-
zentow decyduje o losach miodszych, aspirujgcych do tenure czy do naukowych
akademii (PAN, PAU).

Jakimi kryteriami kierujg sie oceniajgcy amerykanskich profesorow? Jak pi-
sze Z. Melosik, sa to: liczba publikacji, przedmiot badan, typ czasopisma, w ktérym
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publikuje kandydat; typ autorstwa (indywidualne, wspoétautorstwo czy wieloautor-
skie), czestotliwo$¢ publikowania oraz rodzaj badan (podstawowe czy stosowa-
ne). W Polsce wymogi i kryteria oceny sg narzucone ustawg i towarzyszgcym jej
aktem wykonawczym (rozporzgdzeniem) ministra nauki i szkolnictwa wyzszego,
co wyraznie orientuje na nie analizujgcych i oceniajgcych czyj$ dorobek. ,\W ta-
kiej perspektywie, zmiany obowigzujgcych i powszechnie akceptowanych form
wiedzy akademickiej sg nie tylko (i nie zawsze) rezultatem postepu w nauce, ale
takze (i czesto) rezultatem zwyciestwa w dyskursywnej walce jednej z form wie-
dzy. W takiej perspektywie awans akademicki stanowi nieodtgczng i wazng czesc
walki o wtadze, za pomocg rozstrzygania, co jest prawdziwg wiedzg” (Melosik
2002, s. 74).

Komercjalizacja wiedzy sprawia dodatkowo, ze kwestionuje sie status badan
naukowych o charakterze podstawowym, jezeli nie sg one podporzgdkowane po-
litycznej poprawnosci. Wiadze nie sg zainteresowane wiedzg, jezeli ta mogtaby
w jakikolwiek sposob podwazy¢ czy wzbudzi¢ watpliwosé w spoteczenstwie co
do kursu rzgdzenia panstwem. Autoteliczny charakter badan zaktada bowiem ich
otwarto$¢, warto$¢ immanentng, autoteliczng, tym samym wyklucza mozliwosc
selekcji (autoselekcji) problematyki badawczej, przedmiotu, a nawet terenu ba-
dan. Jezeli w walce z wolno$cig nauki kwestionuje sie jej uzyteczno$¢ spoteczna,
ekonomiczng, gospodarczg, polityczng itp., to trudno, by prowadzone badania
byty wiarygodne, niezaleznie od zastosowania w trakcie ich konceptualizaciji, pro-
wadzeniu i analizie danych najbardziej wyrafinowanych przestanek i metod. To
wiasnie traktowanie nauki jako $rodka do osiggania przez podmiot jg finansujacy
celdw pozanaukowych sprawia, ze nastepuje jej erozja, kryzys oraz powieksza
sie deprofesjonalizacja. Wraz z nig ro$nie grono pseudonaukowcoéw, uzytecznych
do doraznie wyznaczanych im celéw.

Jak wyglada finansowanie nauki, skoro kryteria naukowosci sg odmienne
w zaleznosci od tego, w jakim obszarze, dziedzinie i dyscyplinie nauki badania sg
prowadzone? Nawet w tej samej dziedzinie nauk (np. nauk spotecznych) inne sg
kryteria naukowosci w socjologii, inne w psychologii, a jeszcze inne w pedagogi-
ce, niezaleznie od tego, ze pewne ich elementy sg wspdlne.

Wobec tego, ze niektore kryteria naukowosci sg odmienne w réznych dziedzinach nauki, a na-
wet w réznych dyscyplinach w obrebie tej samej dziedziny, zawodne wydaje sie poréwnywanie
dziedzin nauki czy dyscyplin naukowych pod wzgledem ich naukowos$ci, majgce prowadzi¢ do
ustalenia wsréd dziedzin czy wsrdd dyscyplin nauki hierarchii od mniej naukowych do bardziej
naukowych, np. poglad, ze fizyka jest bardziej naukowa niz etnografia, gdyz w etnografii za
zadowalajgce pod wzgledem naukowym uchodzi opisowe szacowanie ilo$ci za pomocg takich
stow, jak ,duzo—mato”, podczas gdy w fizyce wymaga sie przyporzgdkowania wielkosciom miar
liczbowych. Tym bardziej zawodne wydaje sie ostre przeciwstawianie dyscyplin naukowych nie-
naukowym, np. matematyki jako naukowej — filozofii jako nienaukowej (Pelc 1998, s. 9)

Konieczne jest wzmacnianie kontrdemokraciji, czyli umiejetnosci odczytywa-
nia na nowo w zglobalizowanym swiecie manipulacji spoteczenstwem w dziedzi-
nie nauki, szkolnictwa wyzszego, oswiaty i wychowania. Politycy sami zacierajg
widzialnos¢ swoich stanowisk i powody podejmowanych decyzji, mimo ze sg one
,gdzies” dostepne, by tym samym nie tyle zmniejszy¢ zainteresowanie biezg-
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cg politykg, ile wzmocni¢ swojg pozycje dziataniami populistyczno-reakcyjnymi,
a tym samym osfabi¢ che¢ do czynnego angazowania sie obywateli w interwen-
cje, we wchodzenie w dyskurs z wtadzg czy stawianie jej oporu, kiedy ta traci
reputacje. Czionkowie Komitetu Nauk Pedagogicznych (KNP) doswiadczajg od
wielu lat ze strony wiadz resortu edukacji, a nawet niektérych cztonkéw PAN, préb
ignorowania czy zdyskwalifikowania ich naukowych ekspertyz w sprawie polityki
oswiatowej, kiedy te okazujg sie miazdzgco krytyczne dla MEN. Majacy w naszym
kraju miejsce i nasilajgcy sie z kazdym rokiem konflikt miedzy wtadzami resortu
edukacji a obywatelami w sytuacji powotywania sie dziennikarzy na niekorzystne
dla wiadzy opinie ekspertéow KNP PAN wyzwala reakcje ataku politycznego na
nich jako profesjonalistéw'. Tym bardziej nalezy ukaza¢ przedmiot dyskursu pu-
blicznego i naukowego, ktérego wspolnym mianownikiem jest rzeczywista troska
o dobro mtodych pokolen w Polsce i jakos¢ ich wyksztatcenia oraz wychowania.

Przywofajmy zaangazowanie sie oséb ze stopniami naukowymi (bo przeciez
nie naukowcow) z Instytutu Badan Edukacyjnych w strategie zmiany w polskiej
oswiacie, ktérej celem byto obnizenie wieku obowigzku szkolnego wbrew na-
ukowej wiedzy o psychospotecznych i fizycznych uwarunkowaniach dojrzatosci
szkolnej dzieci. To takze zaangazowanie sie czesci osob ze stopniami naukowy-
mi, wczesniej zatrudnionych w instytucie naukowym PAN — prowadzenie pomiaru,
monitoringu o charakterze politycznym pod pretekstem dokonywania diagnozy
poziomu wyksztatcenia polskiej mtodziezy (np. badania OECD/PISA).

1. Pedagogika w szerokim ukfadzie politycznego odniesienia

Jesli przyja¢ politologiczng teze Ryszarda Skarzynskiego, ze ludzie w kaz-
dym systemie politycznym, takze w demokracji ,nie sg podmiotem politycznym,
ale sg przedmiotem, czyli Srodkiem politycznym, ktory sie uzywa i zuzywa w wal-
ce” (Skarzynski 2012, s. 18), to pojawia sie pytanie o role pedagogéw w spote-
czenstwie ,chorym na anomie”, ,gdzie to jednostki i rodziny szukajg bezpiecznego
przetrwania i urzadzenia sie, rywalizujgc i walczac z wszystkimi innymi o dobra
i gratyfikacje, gdzie to jezyk norm stuzy jako instrument gry o wtasne interesy, za-
krywajgc pustke aksjonormatywng w sferze bytu spotecznego” (Kwiecinski 2014,
s. 69). Pedagog moze bowiem zajg¢ jedng z trzech pozycji w tak zantagonizo-
wanym swiecie politycznym, a mianowicie moze by¢ wrogiem, sojusznikiem i/lub
kim$ neutralnym w relacjach wtadza—spoteczenstwo. To zupetnie naturalne, ze
wiadze beda zabiegac¢ o sojusznikow, a zwalcza¢ wrogow i zabiega¢ o osoby nie-
zaangazowane w naturalny konflikt spoteczny. Pedagog jako podmiot neutralny
liczy sie dla wiadzy o tyle, o ile moze przeobrazi¢ sie we wroga lub w sojusznika.

' Szerzej: ,Rocznik Pedagogiczny” 2013, nr 36; 2014, nr 37.
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Jak stwierdza Skarzynski, ,neutralny podmiot polityczny nie jest niezbedny dla
zaistnienia podstawowej sytuacji egzystencjalnej, stanowi raczej wytwoér pewne-
go etapu rozwoju procesow wiodgcych do regulacji tego, co polityczne. Podobnie
jak sojusznik, podmiot neutralny jest z samej swej natury w o wiele mniejszym
stopniu przedmiotem zainteresowania anizeli wrég” (Skarzynski 2012, s. 324).

Jesli spojrzymy wstecz, odraczajgc chociaz na chwile wtasne interesy, ani-
mozje i réznice Swiatopoglgdowe czy aksjonormatywne, to dostrzezemy, ze
system szkolny w Il RP nie zostat poddany gtebokiej, a zamierzonej politycznie
(w konstytucyjnym i ustawowym dla oswiaty sensie pro-demokratycznym) refor-
mie, gdyz dochodzacy kolejno do wiadzy ministrowie wytgczali z procesu zmia-
ny odpowiedzi na fundamentalne dla rodzaju i rozmiaréw zmian pytanie natury
ustrojowej, ogolnopolitycznej — dlaczego ustrdj szkolny nie jest poddany proce-
som demokratyzacyjnym (uspoteczniajgcym), tylko miat, ma i nadal ma zachowac
status quo, a zatem tkwi¢ w pozorze nierealizowalnych przestanek ustrojowych
panstwa i funkcji zatozonych polskiej oswiaty? To wtasnie 6w proces konserwo-
wania w edukaciji i z jej udziatem réznych odmian despotii wtadzy, zachowanie
sobie przez nig monopolu na reformy wewnatrzustrojowe typu hardware, a wiec
infrastrukturalne (stosunki wtasnosciowe, ekonomika, zarzgdzanie, wyposazenie)
i software (Morrish 1976), obejmujgce curriculum, stosunki spoteczne (nienaru-
szalnos¢ hierarchii i autorytaryzmu, zantagonizowanie srodowiska nauczyciel-
skiego m.in. systemem awansu zawodowego, penitencjarny charakter nadzoru
pedagogicznego itp.) oraz tzw. wspotdziatanie wszystkich podmiotow (aktorow)
edukacji pod warunkiem, ze nie bedzie ono miato charakteru partycypacyjnego
sprawia, ze spoteczenstwo jest totalnie zdezorientowane chaosem, wzajemnie
wykluczajgcymi sie rozwigzaniami i zarazem nieadekwatnymi do stanu wiedzy
0 rozwoju dzieci, mtodziezy czy metodyk ich ksztatcenia oraz wychowywania.

To nie jest przeciez bez znaczenia, czy reformy o$wiatowe, edukacyjne,
w szkolnictwie wyzszym i nauce sg czynione z gtéwnymi aktorami zmiany czy
przeciwko nim lub ktéremus$ z nich. Tymczasem warunki brzegowe, ustrojowe
funkcjonowania tych dziedzin zycia sg z odmiennej epoki i kultury polityczne;j.
Oczywiscie, mozna na pozorowaniu zmian, ich czgstkowych egzemplifikacjach,
ktére pojawiajg sie i znikajg wraz z doptywem lub brakiem dalszych srodkéw fi-
nansowych UE, konsumowac¢ indywidualnie lub instytucjonalnie tzw. pomoc ma-
terialng dla nauki i edukacji szkolnej, ale nie przektada sie ona w istotnym zakre-
sie na stan jej prospektywnego rozwoju, wyprzedzajgcego to, co ma miejsce ,tu
i teraz”. Wpompowywane s$rodki UE poprawiajg jedynie sytuacje materialng ich
beneficjentéw, gtdwnie wykonawcow projektéw, ale nie przyczyniajg sie do uru-
chomienia proceséw samoregulacyjnych, autokreacyjnych, innowacyjnych, gdyz
ustrojowo tkwimy w systemie nadzoru i kontroli, standaryzowania i ograniczania
aktywnosci podmiotéw odpowiedzialnych za jakos¢ edukacii.

Niestety, nadal pokutuje w naszym spoteczenstwie mit bezkonfliktowosci, uni-
kania czy chowania konfliktéw tak, by sprawujacy wtadze nie musieli tumaczy¢ sie
z podejmowanych przez siebie decyzji. Tego typu postawa jest jednak typowa dla
panstw totalnych, autorytarnych, a nie demokratycznych, czego najlepszych przy-
ktadem jest powstanie w ostatnim roku Komitetu Kryzysu Humanistyki Polskiej.
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Pedagog jako wrég w demokracji jest traktowany przez wtadze jako obcy,
ktérego albo sie poskramia, pacyfikuje, izoluje, stygmatyzuje, wyklucza, albo
maksymalnie neutralizuje jego poglady czy wyniki badan. W systemie oswiato-
wym najczesciej przechodzi on do sfery niepublicznej, w ktérej moze zachowac
swojg suwerennosé, chociaz i tu odbywa sie ona kosztem jakiejs$ jej czastki. Jego
dziatania determinowane sg przez wartosci i normy uniwersalne, ponadczasowe,
jesli chce zachowac swojg niezaleznos¢. Ma on swiadomos$¢ odrebnosci wiasne;j
egzystenciji i profesji oraz konsekwencji, jakie z nich wynikajg dla niego i odbiorcy
jego dziatan, a zarazem odwage negowania wtadzy, ktéra chce wbrew interesom
publicznym stanowi¢ o tym, co jest prawomocne i realne, a co nie jest przez nig
dopuszczane w edukacji i zyciu spotecznym. Pisze o tym polski filozof edukacji
Lech Witkowski w swoich rozprawach, w nawigzaniu do mysli Henry’ego Giroux
i Petera McLarena:

[...] wiasnie dlatego, ze w murach szkoly istnieje mozliwos¢ walki i kontestacji wokét kwestii
kultury i ideologii — pedagogike mozna rozwija¢ w interesie krytycznego myslenia i odwagi cy-
wilnej. Nawet jesli teren tej walki jest okresowo zawtaszczany przez jakg$ dominujgca opcje,
to wynik ten nie musi by¢ uznawany za rozstrzygniecie raz na zawsze. Dlatego ,zycie szkolne
powinno by¢ konceptualizowane nie jako jednolity, monopolityczny, opancerzony system regut
i stosunkdw, lecz jako (otwarta) arena kulturowa, charakteryzujgca sie kontestacja, walka i opo-
rem (Witkowski 2007, s. 187).

Pedagog jako sojusznik wiadzy w scentralizowanym systemie edukacyjnym
jest jej kolaborantem. Sytuacja takiego pedagoga jest jeszcze grozniejsza dla nie-
go samego i dla kultury — jak pisze o tym L. Witkowski, ,poniewaz nagminnie
mamy potrzebe ulegania wtasnie wygodzie bycia zwolnionym z myslenia, z po-
dejmowania decyzji, z trudnosci radzenia sobie z dyskomfortem inaczej niz pod
skrzydtami kogos/czegos techczacego jego préznosé, czy poczucie przynalezno-
Sci do sity i wzniostosci. Autorytarno$¢ zewnetrzna idzie tu w parze, czasem jako
przyczyna, a czasem jako skutek wewnetrznego zapotrzebowania na autorytarne
zadomowienie w $wiecie, na «ucieczke od wolnosci», na kupowanie sobie poczu-
cia wartosci i mozliwie tanie spetnienie w gronie podobnych do nas. Ten dramat
nadal trwa i sie nasila, nie pomimo edukaciji, ale wraz z nig” (2009, s. 23).

Pedagodzy, ktérzy dostosowujg swoje modele, projekty czy oferty dziatan do
politycznego manipulowania prawem, sg w stuzbie politycznej socjotechniki, a nie
na stuzbie istoty i jakosci procesu ksztatcenia oraz wychowania. Skutki takiego
zaangazowania opisuje Zbigniew Kwiecinski:

Pedagogowie podzielili los catej inteligenciji i znalezli sie albo posrdd realizatoréw edukacji stu-
zebnej wobec wiasnosci czy wtadzy, albo posrdd najemnych kaznodziei stawigcych gtéwng za-
sade systemu i piszgcych czy gtoszacych przepisy na wytwarzaniu obywateli przystosowanych
do owej gtownej zasady. A zatem gtéwnym zadaniem intelektualistéw pedagogicznych stato sie
odtad uwznioslanie gtéwnej zasady: przemocy i postuszenstwa, chciwosci i ,oczywistosci” po-
dziatéw na bogatych i biednych. To, co pisali i pisza pedagodzy o zrédtach swojej pedagogiki,
siegajac do Arystotelesa, J. S. Milla, J. F. Herbarta, J. Deweya i innych filozoféw, psychologéw,
socjologow i pedagogoéw, a takze do religii, to operacje wtérnego mitologizowania i tak juz domi-
nujgcej pedagogii (2011, s. 21).
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Pedagog w stuzbie politycznych intereséw wiadzy staje sie zatem — czesto
wbrew wtasnym deklaracjom o uznawaniu wielosci i pluralizmu w $wiecie idei —
fundamentalistg, tzn. takg osobg, ktéra sgdzi, ,ze do bezsensownego, rozbitego,
pooswieceniowego swiata mozna wprowadzi¢ tad tylko przez wykluczenie ré6zno-
rodnosci, zamkniecie umystu i $wiata. Takie fundamentalistyczne «wprowadzenie
tadu» odbywa sie jednoczesnie na dwu drogach. Po pierwsze, jest walkg z re-
latywizmem, pluralizmem, historyzmem, tolerancjg, ktéra staje sie swoistg proé-
bg budowania schronienia dla cztowieka i rozbitej kultury. Po drugie, podejmujgc
takg «walke o prawde» fundamentalizm ustanawia jednoczesnie nieprzekraczal-
ne granice, w ktérych zakresla sie jedyng «stuszng orientacje» i wyklucza jako
zte, burzace, niszczgce to wszystko, co wykracza poza te granice” (Szulakiewicz
2005, s. 16). Pedagog w stuzbie wtadzy staje sie apologetg jednosferowej wizji
rzeczywistosci, przekreslajgcej istnienie jakiej$ innej rzeczywistosci. Moze towa-
rzyszyc¢ takiej postawie zaslepienie, fanatyzm, zarliwo$¢ czy zagorzato$¢ anga-
zowania sie na rzecz jedynie stusznej sprawy, idei, szerzenia jej i zarazem zwal-
czania idei odmiennych. Taka postaw nie jest jednak czyms$ wyjgtkowym, skoro
,poglady i $wiatopoglady fundamentalistyczne towarzyszg cywilizacji europejskiej
od poczatku jej istnienia” (Radomski 2005, s. 42).

Skoro podmiotem politycznym jest ten, kto uzywa jako $rodka tego, czego
wymagajq od niego uktady sit, a wiec gotow jest na wszystko, by realizowac swoje
cele, to i edukacja (a wraz z nig pedagogika jako nauka) mogg by¢ podporzgd-
kowywane tym wymogom, wigczane do walki z kims$ lub z czym$ w przestrzeni
publicznej.

Sita gatunku ludzkiego lezy miedzy innymi w tym, Zze chociaz istnieje w ramach politycznie zmo-
bilizowanych zjednoczen, one nie sg upolitycznione w catosci, ale pozwalajg ludziom dziata¢
na wiasng reke w gospodarce i kulturze. Podmioty polityczne zywig sie ich dorobkiem, a nawet
zyciem, ale istniejg stabilnie tylko wtedy, gdy ludzi e pozostajg poza ich bezposrednig kontrolg.
Kiedy przyjmujg posta¢ panstwa totalitarnego szybko wyczerpujg swéj potencjat (Skarzynski
2011, s. 344).

Pedagogika w stuzbie idei, panstwa, instytucji instrumentalizuje cztowieka,
ktérego godnos¢ przejawia sie w tym, ze jest srodkiem i jakim$ tylko instrumen-
tem lub ,rzeczg”, stuzgca do realizowania obcych mu celéw. Takie ujecie pozwala
kreowaC¢ w sposob antagonistyczny rzeczywisto$¢ wychowawczg, edukacyjng,
daje mozliwo$¢ wptywania na nig z pozycji jedynie stusznej, prawdziwej, warto-
Sciowej wlasnej pedagogii, niezaleznie od tego, czy ktos to dostrzega, rozumie
i akceptuje, czy tez nie. Jej istotg jest uzaleznianie ludzi od siebie, by angazowali
sie na jej korzysc, wigczali w walke przeciwko jakiej$ innej pedagogice, a nie po-
dejmowali wspotprace.

Dlatego pedagogika w stuzbie staje sie takze medialnym i marketingowym
produktem naszych czaséw. Musi generowac swoje autorytety, a oSmieszac czy
dezawuowac inne. ,Na potrzeby chwili kazdy moze sta¢ sie chwilowym autory-
tetem, nawet dla tych, ktérzy normalnie go za taki nie uznajg, a nawet poddajg
ostracyzmowi, jesli bedzie reprezentowat w mediach akceptowane przez nich po-
stawy. Zdecydowanie fatwiej o autorytet, zwigzany z jakim$ fragmentem, jakgs
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grupg niz o autorytet powszechny” (Tymochowicz 2007, s. 52). Jesli tacy peda-
godzy nie sg w stanie wmowic innym, czego potrzebujg i dlaczego musi byc¢ to
zgodne z ich ideologig, to bedg cynicznie kreowac takie potrzeby czy oczekiwa-
nia, z zastosowaniem socjotechnik i manipulacji politycznej. Kiedy taka strategia
okaze sie mato skuteczna, to przejdg do ofensywy negatywnej, polegajacej na
wywotywaniu leku, obaw, straszeniu ludzi tym, co sie stanie, jesli ich ideologia nie
zostanie wdrozona do edukaciji.

Pedagogika stuzalcza budowana jest na zasadzie kontrapunktu. Musi bo-
wiem wykazywac¢ czarne oblicze przeciwstawnej sobie pedagogii, by wywotaé
wobec niej sprzeciw, bunt, niezgode, by zastraszy¢ potencjalnymi, a wiec nie-
sprawdzalnymi tu i teraz skutkami jej dalszego funkcjonowania w spoteczenstwie.
Musi wzbudza¢ zachwyt sobg, a bunt wobec kazdej innej, by doprowadzi¢ je do
upadku, nieobecnosci, zejscia ze sceny. Nie mozna by¢ jednoczesnie w dwdch
uktadach ideologicznego odniesienia dla pedagogiki, gdyz odstania to paradok-
salnos$¢ naszego funkcjonowania bycia wewnatrz jakiej$ ideologii na zarazem na
zewnatrz niej. Pedagogika w stuzbie, to zatem pedagogika bezgranicznie podpo-
rzagdkowujgca sie kazdej wtadzy, niezaleznie od tego, jaka jest jej ideologia. Jest
to pedagogika serwilistyczna, ulegta, rezygnujgca z wtasnej autonomii.

Pedagogika w stuzbie — to pedagogika submisji, technicznego srodka, rodzaj
inzynierii spotecznej, redukujgca sie lub redukowana do utylitarnego popularyza-
torstwa, realizowania bezposredniego, natychmiastowego i wyraznie okreslone-
go wptywu na zycie. Ma na celu perfekcyjne realizowanie zatozonych nie przez
nig celow. Jest pedagogikg doczesnosci, terazniejszosci, krétkotrwatg, dorazng,
typowg dla ludow pierwotnych, stuzebng wobec réznych podmiotow i intere-
sow. Rezygnuje ze swojej autonomii, wiecznie poszukuje racji swojego istnienia
w zewnetrznych zrodfach jej stanowienia, reagujgca na wytaniane przez innych
problemy, by je skutecznie rozwigzywaé. Zafascynowanie skutecznoscia, instru-
mentalizacjg wyznaczanych pedagogice celéw sprawia, ze nie dostrzega sie jej
~przeciwskutecznosci”, ktéra polega na tym, ze jesli zanadto zalezy nam na osig-
ganiu okreslonych celéw, to de facto zyskujemy ich przeciwienstwo.

Stuzebnos$¢ pedagogiki jako element kultury duchowej wspotczesnej cywili-
zacji prowadzi do barbarzynstwa, niszczac i degradujgc kulture, rozktadajgc sto-
sunek osob do swiata wartosci. Zawsze bedzie to pedagogika etatystyczna, ide-
ologiczna, podporzgdkowywana interesom rzgdzacych partii politycznych. Pisze
o tym zajmujgcy sie pedagogikg gtebi Tomasz Olchanowski, ktéry wskazuje na
pojawianie sie nowych mod naukowych, w swej istocie odpowiadajgcych zapo-
trzebowaniom aparatu wtadzy, rzadzgcego spoteczenstwem dzieki uznaniu za-
rzadcow naukowego interesu. Stajg sie wspoétczesnymi sofistami manipulatorami,
bedac ,bardziej dworakami niz naukowcami”, tworzgcymi dla potrzeb rzadzgcych.
,Czasem sg to spece od wychowania socjalistycznego, niekiedy po zmianie ko-
niunktury przerzucajg sie na wychowanie europejskie, demokratyczne, problemy
globalizacji; wyznajg na zawotanie ideologie ludzi wptywowych i zawsze sg na
skinienie wtadzy” (Olchanowski 2013, s. 23).

Nieustannie zatem rodzg sie pytania. Kiedy skonczy sie tak rozumiany pry-
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pedagogika formutuje z jednej strony roszczenie, by byto coraz mniej panstwa
w naszym panstwie, ,ktérego nadzoér i natretne wtrgcanie sie w nasze sprawy od-
czuwamy z przykroscig, wzgledem ktérego przezywamy niemito wiasng niemoc”
(Zielinski 1999, s. 46), a jednoczesnie godzi sie na to, by byto tego panstwa coraz
wiecej, by wladza standaryzowata nasze zachowania i postawy, by procedurami
zabezpieczano nas przed tym, co i tak sie wymyka? Dlaczego profesjonalni peda-
godzy nie angazujg sie w dziatania kontestujgce naduzywanie zbyt czestych re-
gulacji prawnych w oswiacie i szkolnictwie wyzszym mimo swiadomosci zagrozenh
i nieodwracalnych patologii, jakimi bedzie skutkowac¢ ich wdrazanie do praktyki
edukacyjnej? Czy pedagogika musi by¢ tg, dla dziatan ktérej ostong pedagogdéw
staje sie zasada: ,Jak najwiecej panstwa i standaryzacji’?

Pedagog jako neutralny podmiot w edukacji nie narzuca nikomu swoich
standardéw, wynikow wiasnych badan, by czyni¢ debate publiczng czy decyzje
wiadzy ich zaktadnikiem. Nie funkcjonuje w przestrzeni publicznej, w procesie
ksztatcenia, jako podmiot z poczuciem racji i wyzszosci moralnej, ktére miaty-
by go upowaznia¢ ,do eliminacji czy dyskryminacji innych w debacie publicznej,
uzurpowac sobie wytgcznosci czy domagac sie wytgczenia witasnych poglgdow
spod publicznej krytyki” (Witkowski 2009, s. 36). To kto$, kto kieruje sie nie tylko
swoim interesem, lecz takze poczuciem warto$ci moralnej czynu, by da¢ swiadec-
two prawdzie. O taki typ postaw jest znacznie tatwiej w demokracji deliberatywnej,
w ktorej ,normatywna koncepcja legitymizacji wiadzy, przywotuje ideaty racjonal-
nego prawodawstwa, partycypacyjnej polityki oraz obywatelskiej samorzgdnosci.
Krotko méwigc, prezentuje ona ideat politycznej autonomii opartej na praktycznym
rozumowaniu obywateli” (Krzynéwek 2010, s. 17). Wiasnie w czasach brutalnej
ingerencji intereséw politycznych i ekonomicznych potrzeba ochrony cztowieka,
jego godnosci i kultury jest niezwykle istotna. ,Niezbedna jest nadal czujnosc,
zwtaszcza w naukach spotecznych, gdzie presja czesto kryje sie pod maskg wy-
soce idealistycznych i powszechnie aprobowanych celéw” (Hayek 2007, s. 373).

Pedagogika stuzby powinna uswiadamia¢ osobom skazenie ludzkich umy-
stéw przez fatsz, zbrodnicze idee, odtruwac ludzkg s$wiadomosé demaskowaniem
fatszu, ztych intencji, ignorancji i dehumanizujgcych teorii, a zarazem sprzyjac
Swiadomosci otwartej na wolnos¢, prawde, demokracje, dobro i tolerancje, rege-
nerowaniu swiata wartosci spotecznych i obywatelskich, budzeniu w ludziach su-
mienia oraz odpowiedzialnosci za zycie wtasne i cudze. Tu trzeba stac¢ na strazy
osoby jako istoty wolnej i suwerennej w jej relacji do spotecznosci-panstwa, ktore
jest rowniez suwerenem i realizuje wspolne dobro.

Jesli osoba ludzka jest bytem suwerennym i panstwo jest rowniez bytem suwerennym — to dwa
suwerenne byty, majgce autonomiczne cele, mogg istnie¢ jedynie pod warunkiem zachowania
swych suwerennych praw. Pogodzenie suwerennych praw osoby ludzkiej i panstwa jest mozliwe
w wolnym akcie bytéow suwerennych decydujgcych o swym indywidualnym i zbiorowym poste-
powaniu. [...] Dobro wspdlne pojete jako cel osobowej dziatalnosci cztowieka — a wiec rozwdj
osobowy, intelektualny, moralny i tworczy — stanowi bezsprzecznie domene osobowa, do ktorej
panstwo nie ,ma prawa” mieszac sig. W tym sensie, jakoby ono miato indoktrynowac te wtasnie
dziedzine osobowego zycia cztowieka (Krgpiec 1990, s. 51-52).
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Tak jak w PRL byt podziemny ruch oporu przeciwko totalitarnej wtadzy, tak
dzisiaj, w panstwie quasi-demokratycznym mamy nowg agore w postaci rowno-
legtego do rzeczywistego swiata manipulacji wtadzy swiata wirtualnego protestu
o charakterze kigcza, hipertekstowe;j i niefizycznej strukturze sieci miedzyludzkich
relacji, ktére wyrazajg, komunikujg ekspresje réznic z pozycji outsiderow demi-
styfikujgcych ktamstwo i hipokryzje wiadzy. Tego typu sytuacja prowadzi — jak
pisze E. Weizman — ,do strukturalnej impotencji wiktajgcej wtadze i opozycje we
wzajemnym us$cisku, a organizacje pozarzgdowe obsadzajgcej w rolach faktycz-
nych uczestnikdw rozproszonego systemu rzgdowego” (2013, s. 42). Wiadze
panstwowe przerzucajg Swiadomos¢ moralng na elity, by te zmusi¢ do kolaboro-
wania w ramach rzekomej modernizacji i reform oswiatowych, a tym samym do
podejmowania dziatan zaprzeczajgcych wartosciom, ktérym powinny one stuzyc.

Politolog Robert Pirsig metaforycznie wskazuje trzy mozliwe sposoby uwol-
nienia sie od wyrzutéw sumienia u elit, czyli od rodzacych sie na tle konfliktu
wartosci dramatu oséb swiadomych jawnego i ukrytego programu wiadzy: mozna
,odmowi¢ wejscia na arene”, ,sypnaé¢ bykowi piachem w oczy” lub ,uspi¢ byka
Spiewem” (za: Weizman 2013, s. 43). Jak powinny zachowac sie elity, aktywisci
w sytuacji wyboru ,pomiedzy ktéryms$ z rogéw rozjuszonego byka’? Weizman
odpowiada:

Ich dziatania muszg jednak prowadzi¢ do poszukiwania sposobéw umozliwiajgcych kwestiono-
wanie narzuconych prawd, a przez to takze fundamentéw autorytetu wtadzy, z ktérg dziatacze ci
jednoczesnie konfrontujg sie i wspdipracujg. A te wiadze tworzg ci sami ludzie, ktérzy postawili
nas przed bykiem i kazali wybra¢ krétszy z jego rogéw. W sytuaciji, gdy jest to niemozliwe, od-
mowa moze by¢ uznawana za jedng ze skutecznych form politycznego dziatania (2013, s. 43).

Naukowcy nie powinni milczec tylko dlatego, ze czes$¢ sposrdd nich odstagpita
dla innych korzysci od zobowigzan takze etycznych, jakie sktadata, odbierajgc
nominacje doktorskg. By¢ moze wtasnie trzeba rozwazy¢ mozliwo$¢ ,uszkodze-
nia maszynerii konsensusu”, jesli zostat on uzyskany jedynie w wyniku srodkéw
politycznej i ekonomicznej dominacji wtadzy. Pedagogika powinna wtgcza¢ sie
w ksztatcenie u dzieci i mlodziezy kompetencji do krytycznego rozumienia me-
diéw i jezyka propagandy, w tym takze rozumienia tekstéw wizualnych, ktére sg
wykorzystywane przez wladze do nadkontroli spoteczenstwa i do niedopuszcza-
nia do sytuacji tgczenia dgzen wolnosciowych réznych grup spotecznych z wy-
miarem wspodlnego ,dobra”. ,Edukacja musi by¢ traktowana nie tylko jako «pro-
dukcja wiedzy», ale i jako «produkcja podmiotéw politycznych». Jest to rozumiane
w kontekscie zadan szkoty jako instytucji stuzgcej tworzeniu «sfer publicznych»
i ksztatceniu obywateli, ktdrzy sg zdolni do sprawowania kontroli nad wiasnym
zyciem i — w szczegodlnodci — nad warunkami tworzenia i zdobywania wiedzy”
(Szkudlarek 1992, s. 42).

Intelektualisci powinni niejako rozsadzac stereotypy i rozwigzania, ktére ogra-
niczajg ludzkg suwerennos¢ i komunikacje publiczng, stawia¢ opér oraz wyrazaé
obawy, poglady, odczucia czy opinie takze tych, ktérzy obawiajg sie konsekwencji
wiasnej dzielnosci. W podejsciu Edwarda Saida taki wzorcowy intelektualista jako
nieproszony outsider, o wysokim poziomie zmystu krytycznego, myslgcy profe-
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sjonalista jest czesto osamotniony, gdyz dziata ,na marginesie, jako wygnaniec,
amator, jako tworca jezyka, ktéry usituje wyrazi¢ prawde o wtadzy, a nie jako eks-
pert za optatg udzielajgcy obiektywnych porad” (Miessen 2013, s. 201). Krytyczny
pedagog powinien sytuowac sie na pozycji ,nieproszonego outsidera”, niezalez-
nego od wiadzy eksperta, ktéry bedzie kwestionowat narzucany pozor i fatsz, od-
staniat ,pocatunek smierci od establishmentu”, dziatajacego na rzecz kooperaciji/
kolaboracji z wtadzg pomimo zasadniczych réznic stanowisk. W przeciwnym ra-
zie, milczac, akceptuje stan narastajgcej patologii i staje sie jej wspotsprawca.
W podlegajacej erozji demokracji rozwija sie poprawna politycznie nomenklatura,
z ktérg mozna walczy¢ jedynie przeciwstawiajgc sie jej probom wttoczenia elit
w ramy intereséw wiadzy. Nie mozna przyczynia¢ sie do zmiany istniejgcej pa-
tologii, partycypujac w jej procesach kolaboracyjnym dziataniem. Konieczne jest
rozbicie maszynerii konsensusu, by przerwaé zobojetnienie obywateli na coraz
dalej wkraczajgce w ich zycie zawlaszczanie sfery prywatnej i publicznej przez
wtadze panstwowe. Niestety, niektorzy pedagodzy, psycholodzy, a w coraz wiek-
szym zakresie socjolodzy zostali juz na wtasng prosbe zdegradowani do postaw
submisyjnych, ulegajgc i dostarczajgc ,0zdobnych wisienek, ktére wylgdujg na
czubku ukonczonego juz tortu” (Miessen 2013, s. 61).

Moze zatem czas zastanowiC sie nad tym, jakg role bedg odgrywac¢ w na-
uce i praktyce edukacyjnej pedagodzy postrzegani jako intelektualisci, czy bedg
w stanie przezwyciezy¢ grozne dla cztowieka postawy, zniewalajgce go i wy-
wotujgce w nim kryzys istnienia. Moze nadszedt wreszcie czas na pedagogoéw,
ktérzy stanowiliby ,system wczesnego ostrzegania” przed procesami, ktére wy-
mykajg sie spod kontroli, uczulali spoteczenstwo na grozgce jednostkom ludz-
kim zjawisko deindywiduacji, odcztowieczania czy dehumanizowania w $wiecie
stwarzanych przez wtadze pozoréw i iluzji kreowania rzekomo lepszego Swiata,
dla ich dobra.
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Zbawienie poprzez interdyscyplinarnos¢?
Pedagogiczna wiarygodnos¢é
edukacji liberalnej

Wprowadzenie

Nie wiadomo, czym dokfadnie jest edukacja liberalna, ale nie mamy innego
pojecia, ktore bytoby uzywane na okreslenie interdyscyplinarnego studiowania’
— jako czegos$ wiecej niz akademickiej technologii fgczenia dwéch dziedzin nauki.
Sktadnikiem tresci tego pojecia jest nacisk na $wiadome wyzwolenie z narzuco-
nych ograniczen, na poznawanie tradycji i zdolno$¢ do jej twérczego przetwarza-
nia, czego warunkiem jest refleksyjno$¢. W odpowiedzi na sokratejskie przeko-
nanie o bezwartosciowos$ci zycia bezrefleksyjnego, edukacja liberalna obiecuje
wiecej wolnoéci, ale tez Swiadomego podejmowania odpowiedzialnosci za sie-
bie i innych. Buduje na obietnicy, ze ksztatcenie w zakresie sztuk wyzwolonych
przyniesie emergentne ,efekty ksztatcenia”, ktére stang sie ,nawykami umystu”
czerpigcego rado$¢ z uczenia sie przez cate zycie. Instytucje przyjmujgce ideat
edukacji liberalnej stajg sie wehikutem najpotezniejszej obietnicy w historii Swia-
towej edukaciji.

Realizacja tej obietnicy nie ma sie ani dobrze, ani specjalnie Zle. W kazdym
pokoleniu znajduje ona swoich wyznawcéw, ale nigdy nie zdobywa konstytucyjnej
wiekszosci. W réznych krajach obleka sie w inne rozwigzania instytucjonalne:

' Pojecia ,ksztalcenie ogdlne” i ,ksztatcenie formalne” skupiajg sie bardziej na tresciach niz na
stylu i organizacji procesu studiowania.
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poziomy ksztatcenia, jezyk wyktadowy, poziom ,zawodowosci”, dyscyplin wcho-
dzacych do programu studiow, odsetek zaje¢ obowigzkowych, wykorzystywane
techniki pedagogiczne. Oburzanie sie na to zréznicowanie albo proby doktadnego
wyznaczenia granicy dla stosowalnosci terminu ,edukacja liberalna” nie zaprowa-
dzity nikogo zbyt daleko.

Chciatbym w tym artykule przede wszystkim przyblizy¢ tre$¢ obietnicy edu-
kaciji liberalnej. W drugiej kolejnosci pokazaé, jakg forme instytucjonalng przyjeta
ona w Polsce. Na koniec, sprobuje ocenié¢, czy model ten jest wiarygodny jako
wehikut interdyscyplinarnosci, tak w dydaktyce, jak i badaniach.

1. Rosnaca fala edukac;ji liberalnej

Instytucje, ktére majg cechy kolegiow sztuk wyzwolonych powstajg ostatnio
— nie zawsze pod tg nazwg — w roznych zakatkach $wiata. Kiedy$ dumnie nazywa-
ne ,specyficznie amerykanskimi” (Koblik, Graubard 2000), dzi$ wykroczyly poza
amerykanski kontynent, ich mutacje otwierane sg w réznych zakatkach globu.
Z ostatnich badan wynika, ze oprdcz ok. 200 kolegiow w USA, istniejg przynajmnie;j
183 podobne programy w innych zakatkach $wiata. Dziatajg one w 58 krajach, na
réznych kontynentach; 59% z nich powstato po 1990; 81% wyktada w jezyku an-
gielskim (46% w krajach nieanglojezycznych) (Godwin 2015, s. 3)2.

Szczegdlnie interesujgcy jest w tym kontekscie rozwdj, a witasciwie reintro-
dukcja sztuk wyzwolonych do Europy. Anglosaski model koledzowy juz od ponad
dwdéch dekad rozwija sie na terenach Europy Srodkowej, od Holandii po Rosje
i od Szwecji po Wegry. W duzej mierze rownoczes$nie i niezaleznie od siebie,
innowatorzy edukacyjni w tych krajach — jak profesorowie Jerzy Axer, Hans Ad-
riaansens, Nikolay Kopossov® — wprowadzali edukacje typu liberal arts do $ro-

2 Kara Godwin proponuje definicje programu globalnej edukacii liberalnej (w przeciwienstwie do
amerykanskiej), obejmujgcg spetnienie trzech warunkéw. Za globalng edukacje liberalng uznata ona
programy, ktére (deklaratywnie): 1) majg charakter interdyscyplinarny, dajacy szerokg baze wiedzy ze
wszystkich nauk; 2) zawierajg wspdlny rdzen zaje¢ obowigzkowych; 3) ktadg nacisk na przynajmniej
dwa elementy z ponizszej listy: umiejetnosci ponaddyscyplinarne, komunikowanie w mowie i piSmie,
analiza i synteza, rozwigzywanie probleméw, operowanie danymi ilosciowymi, argumentowanie lub
logika, krytyczne myslenie, kreatywnos¢, obywatelsko$¢ / odpowiedzialno$¢ spoteczna / etyka, mysle-
nie globalne, nastawienie na studenta (student-centeredness), holistyczny rozwdj studentéw (Godwin
2015, s. 2). Wszelkie ttumaczenia wykonane zostaty przez autora artykutu. Charakter listy w trzecim
punkcie pokazuje jasno, ze juz na poziomie teoretycznym niemozliwe jest stworzenie przekonujgcej
definicji ,wspdlnego rdzenia” dla réznych modeli edukacji liberalnej, wystepujacych na swiecie. Na
problemy teoretyczne nakfada sie praktyczna niewykonalnos¢ studium ewaluacyjnego we wszyst-
kich 183 programach wigczonych przez Godwin, ktére miatoby okresli¢, do jakiego stopnia deklaracje
w tych trzech wymiarach znajdujg odzwierciedlenie w edukacyjnej rzeczywistosci.

3 Podobienstwo ich wieku, pozycji akademickiej, intencji i skutecznosci, przy zachowaniu réz-
nych dyscyplin wyjsciowych (filologii klasycznej, socjologii i historii) i realiow szkolnictwa wyzszego
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dowiska sprofesjonalizowanych uniwersytetéw humboldtowskich. Z drastycznie
réznym skutkiem, i w bardzo réznej formule.

Nie wolno zapominac, ze proces bolonski nie tyle wygenerowat te zmiane, ile
utatwit wprowadzanie programow edukacji liberalnej przez wydzielenie poziomu
studiéw licencjackich. Nic dziwnego, ze Holandia, early adopter procesu bolon-
skiego, okazata sie takze pionierem systemowych dziatan w zakresie kolegiow
sztuk wyzwolonych. Na kontynencie dominowat wtedy system zazwyczaj piecio-
letnich studidw monodyscyplinarnych, piecioletnich, masowych i w wielu dziedzi-
nach nauki mato wymagajacych. Z kolei za wprowadzaniem edukaciji liberalnej
miaty przemawia¢ dwa czynniki:

1. Potrzeba szerszych programow licencjackich, ktére bedg wspieraty sku-
teczne uczenie sie i ksztatcity absolwentow o umiejetnosciach kluczowych dla
gospodarki opartej na wiedzy.

2. Potrzeba bardziej selektywnych gatezi szkolnictwa wyzszego, ktére wprost
bedg odwotywac sie do idei doskonatosci (Van der Wende 2011, s. 8); zob. tez
(Oomen 2012).

Oczywiscie, taka rekonstrukcja post factum nie oddaje intencji reformatorow,
ale raczej skupia sie na przyczynach, z powodu ktérych proponowane reformy
trafity na podatny grunt. Jej niewatpliwg zaletg jest wydobycie dwéch czynnikéw,
ktére byty obecne w réznych krajach, przechodzgcych niezalezne koleje reform
edukac;ji‘.

Polskie szkolnictwo wyzsze wchodzito do systemu bolonskiego dos¢ péz-
no i z oporami, zwtaszcza po stronie uczelni publicznych. Dziato sie tak mimo
tego, ze system Kolegiow Miedzyobszarowych Indywidualnych Studiéw Huma-
nistycznych i Spotecznych (MISH) oraz Miedzywydziatowych Indywidualnych
Studiow Matematyczno-Przyrodniczych (MISMaP) dziata dtuzej niz holenderskie
university colleges, a za posrednictwem Akademii Artes Liberales® Kolegia MISH
w szczytowym momencie rozwoju pojawity sie w 10 publicznych uniwersytetach®.
Jednoczesnie pozostaty one zjawiskiem niszowym ze wzgledu na skale dziata-

w Polsce, Holandii i Rosji — jest na tyle uderzajace, ze prosi si¢ o osobne studium poréwnawcze, mo-
gace postuzy¢ za punkt wyjscia do studiéw nad wspoétczesng europejskg edukacia liberalna.

4 W raporcie Banku Swiatowego z 1994 r., podsumowujgcym trendy w szkolnictwie wyzszym,
mozemy znalez¢ podkres$lenie ,potrzeby zbilansowanej i zréznicowanej wizji edukacji jako systemu,
w ktérym instytucje ksztatcenia trzeciego stopnia nie tylko budujg kapitat ludzki, ale takze wymiary
krytycznego kapitatu humanistycznego i spotecznego oraz petnig role waznego, globalnego dobra
publicznego”. Raport z 2002 r. nie méwi nic o tym celu (Knowledge Societies 2002, s. xix).

5 Akademia Artes Liberales powstata dzieki porozumieniu podpisanemu, przy aprobacie Kon-
ferencji Rektorow Uniwersytetow Polskich, przez rektorow szesciu polskich uniwersytetow: Warszaw-
skiego, Jagiellonskiego, Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wroctawskiego, Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego oraz Mikotaja Kopernika w Toruniu. Od roku 2002 petnoprawnym cztonkiem Akademii jest
Uniwersytet Slgski w Katowicach, a od 2003 réwniez Uniwersytet Marii Curie-Skiodowskiej w Lublinie
(www.aal.edu.pl/node/385).

8 Mimo ze pierwsza instytucja powstata rok wczesniej, Kolegia MISMAP nie przyjety sie na takg
skale. Obecnie studia miedzyobszarowe w zakresie nauk matematyczno-przyrodniczych mozliwe sg
tylko w trzech uniwersytetach: UW, UJ i US. Przyczyng moze byé obawa o granice dyscyplinarne,
ale takze panujgce przekonanie o wyzszosci specjalisty w jednej dziedzinie od pét-amatora w wielu.
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nia, liczbe kandydatow, przyznane im miejsce w strukturze gtéwnych kierunkéw
rozwoju uniwersytetu i ze wzgledu na intensywnos$¢ promowania obietnicy edu-
kacji liberalnej. Zastanawiajgc sie nad wiarygodnoscig tego modelu, ktérego nie
waham sie nazwac wyjgtkowym, nalezy rozwazy¢ przyczyny tego stanu rzeczy.

2. Edukacja liberalna: naprawde, czy tylko z nazwy?

W dyskursie edukacji liberalnej, nawet jesli brakowato spojnego i przekonu-
jacego rdzenia tego, czym taka edukacja jest, bardzo dtugo utrzymywato sie intu-
icyjne przekonanie, czym na pewno nie jest — przygotowaniem zawodowym. Sie-
gajac wstecz do Arystotelesa i Seneki, argumentowano, ze sztuki wyzwolone tym
roznig sie od sztuk stuzebnych (dzi$ powiedzielibysmy: technicznych), ze godne
sg cztowieka naprawde wolnego, ktdry zajmuje sie nimi dla przyjemnosci w wol-
nym czasie, a nie pod presjg zaglgdajgcego nam w oczy gtodu. Innymi stowy,
edukacja liberalna jest liberalna o tyle, o ile ksztatcenie odbywa sie dla niego sa-
mego, a nie dla korzysci ekonomicznej. W bardziej gérnolotnych sformutowaniach
powtarzanych przez prezydentéw amerykanskich ujawniato sie przekonanie, ze
studenci zyskajg dzieki niej przygotowanie do zycia, a nie do pracy’.

Jednak obecnie i ten wspodlny watek coraz czesciej podawany jest w watpli-
wos¢. Wiele amerykanskich szkot wyzszych przeszio w ciggu ostatniego trzydzie-
stolecia transformacje, ktérej efektem jest budowanie mostéw pomiedzy teorig
i praktykg. Jedne osiggaja to poprzez wprowadzanie zawodowych kierunkéw stu-
diéw do tradycyjnie liberalnych koledzy, inne — programéw wczesniejszego uza-
wodowienia studiow (pre-law, pre-med) czy nacisk na staze, praktyki i wspoétprace
z biznesem. Wielu badaczy uwaza to za zdrade ideatéw edukacji liberalnej lub
wyraz spustoszenia, jakie sieje w niej postepujgce urynkowienie edukacji.

Inne szkoty wyzsze poszukujg sposobu, by nie straci¢ wiarygodnosci jako in-
stytucje edukaciji liberalnej, a jednoczesnie budujg systematyczne powigzania po-
miedzy srodowiskiem akademickim a wspdlnotami lokalnymi. Uwaza sie, ze stu-
denci nie powinni jedynie pogtebiac i poszerza¢ swojej wiedzy, ale takze rozwijac
swoje kompetencje obywatelskie (Campus Compact 1999; Checkoway, Guarasci
i in. 2012; Harward 2012b)8. Oderwanie od spraw tego $wiata, jakie uzyskuje sie

7 To przekonanie byto tez wykluczajgce: zwolennikéw edukacji liberalnej taczyta wiara, ze kazda
edukacja nieliberalna nie przygotowuje do zycia.

8 Osobng kwestig jest zagwarantowanie sprzyjajacego srodowiska dla rozwoju tych dwdch ce-
16w, poprzez kompleksowe wysitki na rzecz dobrostanu psychicznego mtodych ludzi znajdujgcych sie
w wyjatkowo konfuzyjnym okresie zycia; wreszcie — dziatanie edukacyjne powinno odbywac sie w po-
wigzaniu z ogdélnym sensem zycia (co wydaje sie coraz trudniejsze w obliczu opanowywania uczelni
przez pokolenie Y). Wedtug najnowszych opracowan, edukacja liberalna skfada sie wiec z czterech
wymiaréw: epistemicznego, obywatelskiego, dobrostanu psychicznego i holistycznego (Harward
2012a; Swaner 2007).
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przez zamkniecie w wiezy z kosci stoniowej, z dala od wielkich miast i centrow
biznesu, jest zdaniem przywotanych autoréw, stabym predyktorem przygotowy-
wania nowych kadr dla demokracji, wyksztatconych mtodych ludzi, od ktérych
w przysztosci bedzie wiele zalezato.

Takie przekonanie prowadzi do rozwijania inicjatyw w ramach edukac;ji libe-
ralnej, ktére nie sg juz z zatozenia niepraktyczne — przeciwnie, wyzwalajgcego po-
tencjatu upatruje sie w Swiadomym zaangazowaniu w sprawy wspolnot lokalnych
czy globalnego obywatelstwa. Tak dziata np. nowy program studiow w Wagner
College, nazywany wprost practical liberal arts, w ktérym praktyczno$¢ dotyczy
nie tylko celu zdobywania wiedzy, lecz takze samej drogi jej nabywania®. Bardzo
mitody Erasmus University College w Rotterdamie rozbudowuje swéj program za-
angazowania w Zimbabwe, gdzie badania spoteczne uzupetniane sg przez tre-
ning sztuk walki dla miejscowych dziewczat i kreatywne projekty studentéow na
rzecz lokalnej spotecznosci (Erasmus University College Staff 2015). Nacisk na
praktyczny charakter wiedzy nie musi jednak dotyczy¢ jedynie zaangazowania
obywatelskiego, i nie musi koniecznie prowadzi¢ do odktadania na bok Wielkich
Ksigg. Praktycznos$¢ programu European College of Liberal Arts, nazywanego
,Studiami nad wartosciami”, wyrazata sie w biezgcym identyfikowaniu praktycz-
nych konsekwencji, wynikajgcych z réznic w wartosciach wnoszonych przez stu-
dentéw oraz tkwigcych w dzietach autoréw klasycznych (Norgaard, Hajnal 2014).

Debata o uczelniach —zawodowe czy niezawodowe, ma dla edukaciji liberalnej
znaczenie podstawowe. Nie jest trudno zauwazy¢, ze niezawodowe i zawodowe
szkoty wyzsze historycznie stuzyty réznym warstwom spotecznym™. Przyjemno$¢
czytania Homera jest tym wieksza, im mniej student musi zastanawia¢ sie nad
przydatnoscig tego rodzaju ¢éwiczen dla sptacania dtugu, ktéry zaciggnat na takg
edukacje. System uniwersytetéw stanowych, ktéry zaczat sie rozwija¢ dopiero po
wojnie secesyjnej, byt poczatkowo pomyslany jako uzupetnienie dla liberalnych ko-
ledzy; koncentrowat sie na inzynierii i agrotechnice, podczas gdy koledze pozosta-
waty przy klasycznym, historyczno-literackim programie studiow, ktoéry w wyniku
rozwoju przemystu uzupetniony zostat o nauki Sciste (Geiger 2011; Rudolph 1990).

¢ Refleksywne tutoriale, budowanie wspodlnot uczenia sie, rozwigzywanie realnych probleméw
lokalnych sktadajg sie na program burzenia muru, ktéry (metaforycznie) oddzielat przez wiele lat ko-
legia sztuk wyzwolonych od ,profanéw” (Guarasci 2003, 2014; Engaged, Integrated, Transformative
Learning 2011).

© Opisany stan rzeczy musi istnie¢ w spoteczenstwach, ktérych struktura opiera sie na wyraz-
nym podziale na klasy pracujgce i klasy zyjace z pracy innych. Inteligencja ludzi pracy twardnieje (ste-
pia sie) w nieustannej walce z przedmiotami martwymi, za$ umyst tych, ktérzy sa wolni od jarzma sta-
tego trudu staje sie zniewiesciaty i skierowany ku szukaniu rozkoszy zmystowych. Co wazniejsze zas,
wiekszos¢ ludzkich istot weigz jeszcze doswiadcza niewoli ekonomicznej. Zajecia tych ludzi determi-
nuje nadarzajgca sie szansa, przypadek, koniecznos$¢ zyciowa. Ich praca nie jest bynajmniej wyrazem
konfrontacji wtasnych sit i zdolnosci z potrzebami i mozliwosciami otaczajgcego $wiata. Panujgce
warunki ekonomiczne wcigz jeszcze spychajg wielu ludzi w stan niewolnictwa (podlegtosci). Wskutek
tej sytuacji inteligencja tych, ktorzy kierujg sprawami praktycznego zycia nie jest wyzwolona. Nie stuzy
bowiem swobodnej mysli nad podporzadkowaniem swiata celom prawdziwie humanistycznym, lecz
znajduje sie na ustugach tych, ktérzy zarzgdzajg innymi ludzmi dla realizacji celéw ahumanistycznych,
skierowanych na zaspokajanie interesow ekskluzywnej grupy (Dewey 1972, s. 189).
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Elity spoteczne USA nadal postuluja blizsze zwigzki masowego wyksztatcenia uni-
wersyteckiego z biznesem, rynkiem pracy, realnym zyciem — ale swoje dzieci po-
sylajg do szkot, ktére pozostajg wierne odwrotnej zasadzie. Z tej pozaswiatowosci
bierze sie zresztg ich prestiz spoteczny, podstawa reprodukcji elit.

Idea tgczenia edukacji z praktykg czesto traktowana jest jako efekt wptywow
poglagdéw Johna Deweya.

W rzeczywistosci Dewey nigdy nie identyfikowat sie z zadnym duzym obozem uczestniczgcym
w debacie nad politykg edukacyjng swoich czaséw, ani z tradycjonalisci, ani ze zwolennikami
profesjonalizacji czy obozem postepu. Skarzyt sie na sztucznos¢ podziatu na edukacje liberalng
i zawodowa, uwazajac go za niefortunny spadek po antycznym rozdziale studiéw praktycznych
i teoretycznych (Ralston 2011).

Wedtug Deweya, moéwienie o edukacji albo liberalnej i zawodowej, albo prak-
tycznej i teoretycznej opiera sie na btednej przestance, ze uczenie sie moze od-
bywac¢ sie tylko jedng z dwdch drég.

Panujgce stosunki [spoteczne] sg rowniez odpowiedzialne za tendencje do wydzielania dziedzi-
ny czysto intelektualnej, wskutek czego nabyta wiedza staje sie scholastyczna (doktrynerska),
akademicka, zawodowo specjalistyczna; wreszcie winne sg rozpowszechnionemu poglgdowi,
ze ksztatcenie prawdziwie ,wyzwolone” przeciwstawia si¢ nauczaniu zdeterminowanemu przy-
sposobieniem wychowankéw od praktycznej pracy zawodowej (Dewey 1972, s. 189).

Poglady Deweya wymieniane sg jako zrédto inspiracji dla rozwijanego wspot-
czes$nie ruchu uczenia sie poprzez rozwigzywanie probleméw (problem-based
learning). W instytucjach europejskiej edukaciji liberalnej ruch ten najsilniejszy jest
w Holandii. Pionierem tego rozwigzania na polu sztuk wyzwolonych byt Maastricht
University College, ktdry metode uczenia sie poprzez rozwigzywanie probleméw
przyjat ze szkoty medycznej. Obecnie Erasmus University College w Rotterdamie
opiera wszystkie swoje kursy (za wyjgtkiem ekonomii) na zastosowaniu tej meto-
dy (Servant, Frens i in. [b.d.w.]; Servant, Noordzij i in. 2015).

2.1. Definicja przez obietnice

Byt rok 1924, gdy John Dewey mowit (i pisat), ze edukacja liberalna stawia
sobie za cel rozwdj nastepujgcych wartosci:

Otwarty umyst, bogata wyobraznia, rozwinigta zdolno$¢ dokonywania osgdu, wolno$¢ od klasowych,
religijnych czy politycznych uprzedzen i namigtnosci, wiara bez fanatyzmu — te wiasnie cechy sg
nadal rzadkie, trudne do uzyskania, a zarazem bardzo potrzebne. W pewnym sensie, stojgce przed
liberalnym koledzem zadanie ich wpojenia jest dzisiaj trudniejsze niz kiedykolwiek (Dewey 1983).

Trudno zaprzeczy¢, ze i dzisiaj mamy problemy z przekazywaniem tych war-
tosci. Jednak tak sformutowane credo edukac;ji liberalnej niczym latarnia morska
wskazuje droge dla wysitkow edukacyjnych amerykanskich liberal arts colleges
— kolegiow sztuk wyzwolonych.
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Kolegia Sztuk Wyzwolonych to instytucje szkolnictwa wyzszego, lokuja-
ce sie na poziomie studidow pierwszego stopnia. Zgodnie ze swoimi zatozenia-
mi przygotowujg swoich studentéw do pdzniejszych decyzji edukacyjnych. Ich
rola w kontekscie amerykanskiej edukacji polega w pewnym stopniu na tgczeniu
wyzszych lat liceum i pierwszych dwoch lat studidw. Jednak takie wyjasnienie
poprzez przywotanie polskiej struktury ksztatcenia jest zawsze w jakiej$ mierze
utomne, podobnie jak strukturalne poréwnania kolegidow amerykanskich z ich co-
raz liczniejszymi europejskimi, azjatyckimi, bliskowschodnimi, afrykanskimi czy
potudniowoamerykanskimi odpowiednikami.

Warto zastanowi¢ sie, czy obiektem naszego zainteresowania nie powinny
by¢ raczej cele edukacji a nie jej konkretne formy, jakie przyjmujg poszczegdline
instytucje. Przejscie z wieku XX w XXI zbiegto sie w czasie ze zmiang charakteru
obietnicy edukacji liberalnej w trzech podstawowych wymiarach. Association of
American Colleges and Universities wskazuje zmiany ujete w tabeli 1.

Tabela 1. Historia wspoétczesna edukacii liberalnej

XX wiek XXI wiek
Osobisty rozwoj intelektualny Osobisty rozwoj intelektualny
Opcja dla wybranych Konieczny dla wszystkich

Co? | [Edukacja — red.] uwazana za niezawodowg | [Edukacja — red.] kluczem do sukcesu
w globalnej gospodarce i ksztattowania
Swiadomego obywatelstwa

Poprzez studia w zakresie sztuk i nauk (the | Poprzez studia ktadgce nacisk na kluczo-
major) i/lub edukacje ogding w pierwszych | we efekty ksztatcenia na catym kontinuum
Jak? | latach koledzu edukacyjnym — od szkoty podstawowej do
koledzu, z rosngcym poziomem trudnosci
(zalecenie)

Kolegia Sztuk Wyzwolonych albo Koledze | Wszystkie szkoty podstawowe i $rednie,
Gdzie? | Sztuk i Nauk w wiekszych instytucjach community colleges, koledze, uniwersytety,
w kazdym obszarze (zalecenie)

Zrédto: Association of American Colleges and Universities, 2012; LEAP National Leadership
Council, 2007, s. 18.

Obietnica przestata by¢ kierowana do wybranych, ale jej jezyk nie przeszedt
zasadniczej transformacji. Zamiast definicji opartych na programie studiow lub
tez konkretnych rozwigzaniach instytucjonalnych'?, coraz czesciej mozna spotkac
podobne opisy:

" Tradycja definiowania poprzez dyscypliny wchodzace w skifad sztuk wyzwolonych idzie
wstecz, przez sredniowiecze, Marcjanusa Kapelle, Seneke Mtodszego, do greckiej paidei. Podobnie
klasyfikacja Carnegie opierata sie na odsetku dyploméw BA, wydawanych w dyscyplinach wchodzg-
cych w sktad liberal arts, czyli gtdwnie humanistyki i nauk spotecznych, o profilu ogélnoakademickim.

2 Jako niewielkie (zazwyczaj 300-1500 studentéw) instytucje szkolnictwa wyzszego, cechujgce
sie matym wspotczynnikiem liczby studentéw do wyktadowcodw, wymagajgce zamieszkiwania w kampu-
sie i realizacji kurséw z réznych dyscyplin w obszarach nauk humanistycznych, spotecznych i Scistych.
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System szkolnictwa wyzszego, ktéry zostat zaprojektowany, by rozwijaé w studentach pragnie-
nie, a zarazem zdolno$¢ do uczenia sie, krytycznego myslenia, zaawansowanej komunikac;ji
— oraz przygotowac ich do roli zaangazowanych obywateli. Wyrdznia sie elastycznym progra-
mem studiow, ktéry wymaga zaréwno wszechstronnosci, jak i szczegétowosci studidow, zacheca
do interdyscyplinarnosci i pozwala studentom dokonywa¢ wyboréw. Realizowany jest poprzez
pedagogike stawiajgca studenta w centrum, ktéra jest interaktywna i angazuje go bezposrednio
w relacje z tekstami tak w sali zajeciowej, jak i poza nig (Becker 2014, s. 4).

Na potrzeby niniejszego artykut chciatbym zaproponowac (kontrfaktyczne)
zatozenie, ze Kolegia Sztuk Wyzwolonych to instytucje, w ktérych realizowana
jest edukacja liberalna w takim sensie, w jakim przedstawia jg Becker. Takie po-
dejscie jest uzasadnione ze wzgledu na polski kontekst: edukacja liberalna nie
istnieje w dyskursie publicznym jako pojecie (cho¢ mozna znalez¢ praktyke),
natomiast Kolegium Sztuk Wyzwolonych — owszem. Utworzenie Kolegium Artes
Liberales w Uniwersytecie Warszawskim w 2008 r. i przeksztatcenie Instytutu Ba-
dan Interdyscyplinarnych UW w Wydziat Artes Liberales trzy lata pdzniej oznacza-
ja wejscie polskiej edukaciji liberalnej w drugg faze. Pierwszg byty Kolegia MISH'
i stuzgca jako tgcznik pomiedzy uniwersytetami Akademia Artes Liberales. W pol-
skim dyskursie zatem realnie uzywanym pojeciem jest nie tyle edukacja liberalna,
ile edukacja artes liberales.

Pozostatbym jednak przy swiadomie uzywanym anachronicznym okreSle-
niu ,Kolegium Sztuk Wyzwolonych” z dwéch powoddw: po pierwsze, aby méwié
o0 modelu instytucjonalnym, ktéry wymaga kolegialnosci i tym samym nie daje
sie dopasowac do tradycyjnej struktury polskiego uniwersytetu. Po drugie, by nie
straci¢ wyzwalajgcego celu i charakteru tego rodzaju edukacji. Obydwa te ele-

® Por. definicje edukacji liberalnej, sformutowana przez Association of American Colleges and
Univerisities, w mysl ktorej za liberalne uznaje sie podejscie do uczenia sie w koledzu, ktére umacnia
jednostki i przygotowuje je do radzenia sobie ze zlozonoscig, zréznicowaniem i zmiang. Podejscie
to podkresla znaczenie szerokiej wiedzy o $wiecie (nauka, kultura, spoteczenstwo itp.), ale tez do-
gtebnej znajomosci wybranego obszaru zainteresowan. Pomaga studentom rozwing¢ w sobie: 1) po-
czucie spotecznej odpowiedzialnosci; 2) umiejetnosci intelektualne i praktyczne rozciggajace sie na
wszystkie gtdbwne obszary wiedzy, takie jak komunikacja czy zdolnosci analityczne i rozwigzywanie
probleméw; 3) udowodniong zdolnos¢ stosowania wiedzy i umiejetnosci w sytuacjach z zycia wzietych
(Association of American Colleges and Universities, 2012).

' Oryginalnie: Kolegia Miedzywydziatowych Indywidualnych Studiéw Humanistycznych (dzi-
siaj Miedzyobszarowych) oraz MISMaP (analogicznie — matematyczno-pryrodniczych), ktére nalezy
traktowaé razem-osobno. Bardzo znaczgcy jest fakt, ze MISH i MISMaP powstaty jako osobne insty-
tucje — w polskich srodowiskach interdyscyplinarnosé przekraczajgca dwie kultury Snowa uwazana
byta najwyrazniej za mrzonke. Do dzisiaj wiekszo$¢ studiow MISMaP zachowuje interdyscyplinarny
charakter jedynie na poczatku, po dwdch latach studenci przechodzg ,na wydziat’, stajgc sie tam
regularnymi studentami.

5 Chciatbym tez podkresli¢, ze mimo wielu podobienstw, Kolegia (MISH, MISMaP, AL) w Polsce
nie sg tym samym co University Colleges w Holandii czy krajach skandynawskich. Koledz koledzowi
nierowny. Dla przyktadu, model niderlandzki oparty jest na probie wprowadzenia programu studiow
obejmujgcego trzy duze obszary wiedzy (na wzér amerykanski), réznigc sie jednak od USA wiekszg
rygorystycznoscig akademickyg i selektywnoscig przyjec. Kolegia te prowadzg zajecia wytacznie po
angielsku, sg czescig publicznych uniwersytetow badawczych i naktadajg na studentéw dodatkowe
,czesne instytucjonalne”.
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menty mozemy znalez¢ w instytucjach, ktére w Polsce wchodzg w sktad ,Galak-
tyki Artes Liberales”'® — przynajmniej w swoich zatozeniach'.

Ambicjg tego tekstu jest opisanie modelu Kolegium Sztuk Wyzwolonych
z punktu widzenia wiarygodnosci interdyscyplinarnosci. Niezaleznie od realnej sy-
tuacji w instytucjach, ktére akceptujq interesujgcy mnie ideat, istotna jest kwestia:
czy tego rodzaju model moze sprzyjac¢ realnemu przekraczaniu granic dyscypli-
narnych w dydaktyce i w badaniach? Jesli tak, to w jaki sposéb? Odpowiedzi na to
pytanie nie musimy szukaé koniecznie w Polsce, ale w doswiadczeniach wszyst-
kich instytucji promujgcych edukacije liberalng, w definicji Beckera czy AAC&U.
Ponizszy tekst ma wiec charakter analityczny, ale tez postulatywny; pytanie, jak
.,moze by¢” jest wazniejsze niz pytanie, ,jak jest”.

2.2. Interdyscyplinarno$¢: prawdziwa i udawana

Robert Maynard Hutchins, 6wczesny prezydent University of Chicago, ocenit
stan amerykanskich koledzy zaraz po Wielkim Kryzysie:

Koledz sztuk wyzwolonych to troche szkota $rednia, troche uniwersytet, troche ogdlna, a tro-
che szczegodtowa. Czesto przypomina szkétke pedagogiczng. Czesto nie przypomina w ogdle
niczego.

Dyplom, ktéry ma do zaoferowania wydaje sie potwierdzac¢, ze student przetrwat nudny okres
bez tamania prawa lokalnego, stanowego czy federalnego, oraz ze pamieta do$¢ duzo z tego, co
powiedzieli mu nauczyciele — nawet jesli tylko przez chwile. [...] Nikt nie robi sobie zbyt wielkich
nadziei, ze to co mu powiedziano jest wyjgtkowo wazne (Hutchins 1936, s. 2).

Uzywat gorzkich stéw i formutowat zarzuty, ze interdyscyplinarny program
studidw jest do wszystkiego — a wiec do niczego. Nie stabng one takze dzi-
siaj, z tg réznicg, ze Hutchins miat w swoim mniemaniu magiczny sposéb, by
uczyni¢ takg edukacje wartosciowg. Sposobem tym miat by¢ powrét do lektury
Wielkich Ksiag (Adler 1997; Bloom 1997; Hutchins 1952). Tego rodzaju pogla-
dy, mimo kontrowersyjnosci, podziela obecnie pewna czes$¢ oséb zaangazo-
wanych w instytucje edukaciji liberalnej, ale nie jest to zjawisko na tyle silne,
by skutkowa¢ wprowadzeniem tego rodzaju programu studiow w jakiejkolwiek
nowej uczelni.

Wiarygodng interdyscyplinarno$¢ prébuje sie obecnie osigga¢ na poziomie
catego programu studiow. Przetamywanie granic dyscyplinarnych jest niewatpli-
wie popularnym sloganem, ale co$ sie jednak za nim kryje. Pod koniec XX w.

6 Tak zatytutowany zostat film promocyjny Wydziatu Artes Liberales UW (Marciniak 2015); kwe-
stia relacji MISH-Artes Liberales jest ztozona, niemniej trudno zaprzecza¢ oczywistym powigzaniom
personalnym, zwtaszcza w okresie do 2008 (Axer 2013).

7 |stnieje realna potrzeba dokonania studium ewaluacyjnego edukacji liberalnej poza USA, by¢
moze tym silniejsza w Polsce, ze nawigzania do tego pojecia sg nieregularne, by nie rzec czesto przy-
padkowe, a sama tradycja polskich artes liberales byta, jak zapewnia Jerzy Axer, intuicyjna (Detweiler,
Axer 2012). Z tego powodu zbieznos¢ moze by¢ przypadkowa albo ztudna.
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interdyscyplinarnos¢ stata sie niezwykle modnym postulatem w odniesieniu do
programu badan i programu studiéw, generujgc tatwe do przewidzenia napiecia
w strukturze uczelni.

Dalszy wzrost programéw studiow wyzszych byt wynikiem interdyscyplinarnosci, taczenia dwéch
lub wiecej dyscyplin tak, by powstata nowa metoda badawcza lub nowy obszar badawczy. In-
terdyscyplinarno$¢ generuje zasadnicze napigcia, poniewaz powstajg nowe przestrzenie orga-
nizacyjne wewnatrz uniwersytetu. Wiele oséb bedzie zwolennikami stworzenia zupetnie nowego
interdyscyplinarnego programu wewnatrz uniwersytetu — nieprzypadkowo — zabezpieczenia mu
statego finansowania z budzetu instytucji. Naturalng konsekwencjg bedzie tez powstanie drugiej
frakcji, ktora stwierdzi, ze programy interdyscyplinarne powinny istnie¢ jedynie w poprzek istnie-
jacych wydziatéw, aby poczekaé na dojrzato$¢ nowego pola badawczego, zachowac legitymacje
dyscyplinarng obecnych naukowcéw i utrzymac etaty naukowe w istniejgcych wydziatach (Ba-
stedo 2011, s. 419).

Edukacja liberalna, jesli ma by¢ od czegokolwiek wyzwolona, nie moze by¢ jed-
nodyscyplinarnym ksztatceniem w jednej dziedzinie. Problemy pojawiajg sie jednak
bardzo szybko, gdy prébujemy doj$¢ do porozumienia co do sposobu zagwaranto-
wania tej interdyscyplinarnosci i (ewentualnie) pomiaru jego efektywnosci. Po raz
kolejny okazuije sie, ze edukac;ji liberalna wykorzystuje swego rodzaju ,skok wiary”.
Jej zwolennicy nierzadko dos¢ swobodnie przeskakujg z poziomu korzysci, jakie
niesie interdyscyplinarno$é'® w badaniach, na poziom doswiadczania studiowania
(warto dodac: pod warunkiem doboru studentéw z odpowiednimi kwalifikacjami).

Interdyscyplinarnos¢ moze by¢ rozwijana zaréwno w dydaktyce, jak i w bada-
niach. Aby jednak byta wiarygodna i nie sprowadzata sie do slogandéw, musi by¢
wprowadzana odwaznie i z petng $wiadomoscig jej erozyjnego charakteru. Samo-
dzielne Kolegia Sztuk Wyzwolonych mogg by¢ wehikutem wiarygodnej interdyscy-
plinarnosci, pod warunkiem, ze sg rzeczywiscie samodzielne, wyzwolone i kole-
gialne. Jak pokazuje doswiadczenie Holandii (university colleges) i USA (colleges
of liberal arts and sciences) — sg zasadniczo dwa sposoby osiggniecia tego stanu
rzeczy: poprzez interdyscyplinarno$¢ nauczania oraz interdyscyplinarnos¢ prowa-
dzenia badan.

Uwazny czytelnik moze postawi¢ pytanie, jak sie ma interdyscyplinarnos¢ do
edukacji liberalnej? Przeciez sg to dwa odmienne pojecia. Niezaleznie jednak od
tej odmiennosci trudno nie zauwazy¢ ,rodzinnych podobienstw” owych tradycji,
z ktérych pierwsza koncentruje sie na metodzie, a druga na celu. ,Programy inter-
dyscyplinarne moga by¢ uwazane za «nowoczesng» strategie osiggania niekto-
rych sposrod szerszych celéw edukacji w zakresie sztuk wyzwolonych” (Rhoten,
Mansilla i in. 2000, s. 20)".

Analizujgc rézne przykfady inicjatyw interdyscyplinarnych w zakresie uczenia
sie i badan, chciatbym raz jeszcze zwrdci¢ uwage na pojecie wiarygodnosci. Edu-

'8 Czasem rozumianej jako zwyczajne zestawienie perspektyw réznych dziedzin, a nie ich fuzje.

9 Jest to tez strategia szczegdlnie przydatna w Europie: promowanie sztuk wyzwolonych, od-
miennych od dominujgcej organizacji uniwersytetow, jest zwyczajnie prostsze, gdy zyskuje sie przy-
chylno$¢ uznanych badaczy poprzez apelowanie do pojecia, uniemozliwiajgcego niektérym zbudo-
wanie karier.



Zbawienie poprzez interdyscyplinarnos¢? 85

kacja liberalna nie moze by¢ wiarygodna jako taka — wiarygodnosc jest pojeciem
relacyjnym. W polskich realiach oznacza to wiarygodnos¢ dla studentow, ale i na-
ukowcow (tych wewnatrz programoéw liberalnych, jak i na zewnatrz nich); a takze
wiarygodnos¢ dla otoczenia, w ktérego sktad wchodzi duzo wiecej ,interesariuszy”:
wiladze (i senaty) uczelni, ministerstwa, organizacje pozarzgdowe, rodzice studen-
toéw, przedsiebiorcy i spoteczenstwo. Te wymiary wiarygodnosci mogg by¢ od sie-
bie niezalezne, a dokonywanie analizy poszczegdlnych inicjatyw polskiej edukacii
liberalnej z punktu widzenia tych zréznicowanych odbiorcéw jest jeszcze przed-
wczesne. Dowody, ktére moglibysmy zebrac, nie bylyby wystarczajgce, by okresli¢,
Jak jest” ze wzgledu na matg skale, krétkg historie i niewielkg systemowg widzial-
nosc¢ tych inicjatyw. Nie oznacza to jednak, ze nie warto zastanawiac sie, ,jak by¢
moze” — i do tego rodzaju kontrfaktycznego namystu bede gorgco zachecat.

2.3. UczyC (sie) interdyscyplinarnie

Interdyscyplinarno$¢ w sali zajeciowej wymaga ponownego przemyslenia po-
jecia ,dyscypliny”. Nie tylko chodzi o to, by ,zaprosi¢” r6zne dyscypliny naukowe,
ale tez o to, by porzuci¢ tradycyjng dyscypline dydaktyczng, bez rezygnowania
z jej wartosciowych efektow. To jest zadanie karkotomne, poniewaz zmienia roz-
ktad sit w sali zajeciowej, bardziej go wyréwnuje, niwelujgc do pewnego stopnia
przewage nauczyciela nad studentem?.

Interdyscyplinarne uczenie sie wymaga umiejetnosci wyprowadzania wnio-
skow z réznych dyscyplin — a to oznacza réwniez, ze studenci w czasie jednych
zaje¢ powinni pamieta¢, czego nauczyli sie na innych. Nie da sie tego zrobic
w praktyce bez zwiekszenia biezgcej pilnosci studentéw, to zas najczesciej wy-
maga ciggtej oceny.

Wiarygodne zajecia interdyscyplinarne wymagajg wiedzy o takim charak-
terze. Pojawia sie jednak problem praktyczny, poniewaz wiekszos$¢ kadry aka-
demickiej przeszta przez monodyscyplinarne programy studiéw i taki charakter
ma réwniez ich wiedza. Samo postawienie problemu badawczego, ktéry grupa
mogtaby rozwigzywac interdyscyplinarnie, nie gwarantuje, ze prowadzacy bedzie
w stanie oceni¢ przedstawione rozwigzania. Czesto wiec zachodzi potrzeba kie-
rowania zajeciami przez dwéch prowadzacych z réznych dyscyplin wiedzy albo
jednego akademika i jednego ,eksperta”/praktyka.

Latwiej jest méwic o interdyscyplinarnosci niz prowadzi¢ naprawde interdy-
scyplinarne zajecia, ale czasem jest to mozliwe juz na poziomie pojedynczego

20 Pedagogiczne i dydaktyczne podejscie do edukacji w zakresie sztuk wyzwolonych koncen-
truje sie na tworzeniu wartosciowych doswiadczen edukacyjnych. Zamiast angazowania studentéw
w jednokierunkowe monologi, nauczyciele w obrebie sztuk wyzwolonych starajg sie stworzy¢ praw-
dziwe spotkania w sali zajeciowej, rozwijajgc sokratyczne dyskusje i stosujac zréznicowane metody
nauczania, ktore nie tylko prowadzg do uzyskania gtebszej wiedzy, ale réwniez do zmiany sposobu
myslenia, pobudzajgc studentdéw — rozmowa za rozmowa, ¢wiczenie za ¢wiczeniem — w strone akade-
mickiego rygoru, otwartego umystu i przemyslanego zycia (Oomen 2015).
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kursu, pod warunkiem dobrego przygotowania wyktadowcy. Wezmy np. najbar-
dziej sprofesjonalizowany kierunek studidow spotecznych — prawo: ,Zastosowa-
nie spostrzezen z psychologii, statystyki, politologii czy ekonomii do dowolnego
przedmiotu z zakresu prawa prywatnego, karnego czy publicznego moze znaczg-
co poprawi¢ rozumienie tematu i stuzy¢ za niezbedny kontekst” (Oomen 2015)2".

W Polsce najpopularniejsze instytucje edukacji liberalnej, czyli Kolegia MISH,
nie ograniczajg sie jednak do pojedynczych kursow, lecz oferujg caty program
studidw. W ich ramach interdyscyplinarnos¢ uczenia sie ma by¢ gwarantowana
przez wymog realizacji kurséw z przynajmniej dwdch dyscyplin naukowych??. Ko-
legia petnig role platformy, organizatora studiéw — rzadko oferujgc wtasne kursy
o interdyscyplinarnym charakterze (jesli juz, to sg to moduty metodologiczne)®.

Celem catego programu studiéw jest co$ innego niz tylko wyksztatcenie
mtodszego specjalisty w jednej dziedzinie?. Jednoczesnie niewielki zakres ofer-
ty wtasnej, wynikajgcy z braku pracownikéw naukowych, budzi watpliwosci, czy
uczeszczanie przez studentéw studiow interdyscyplinarnych na dyscyplinarne
kursy z réznych dziedzin mozna uznac za wystarczajgcg gwarancje interdyscypli-
narnego charakteru ich edukacji. Innymi stowy, czy ta sliczna etykietka jest wia-
rygodna.

Szczegolnej mocy nabiera ta watpliwosé w przypadku pytania o nie-dyletanc-
kie tgczenie nauk Scistych z humanistykg. W Polsce zadna z instytucji edukaciji
liberalnej nie podjeta sie jeszcze tego zadania. Wyjatkiem jest powoli powstajgcy,
gtdbwnie na poziomie studiéw doktoranckich, program animal studies w Kolegium
Artes Liberales UW?5. Dla odmiany Amsterdam University College — i w ogdle ho-
lenderska edukacja liberalna — $wiadomie kfadg bardzo duzy nacisk na rozwdj
umiejetnosci analizy danych ilosciowych i studiowanie nauk $cistych takze przez
przysztych humanistéw (Van der Wende 2013)2.

21 O wadach tradycyjnego, nieinterdyscyplinarnego podejécia do studiowania prawa pisze m.in
(Bok 1983).

22 Ten wymdg jest wspolny dla wszystkich Kolegiow MISH (ok. 1400 studentéw w skali kraju),
jakkolwiek definicja dyscypliny zazwyczaj sprowadza sie do wydziatu oferujacego zajecia (co nierzad-
ko prowadzi do oczywistych nonsenséw). Zazwyczaj opiekun naukowy studenta (tutor) jest druga po
programie studiow instancjg gwarantujacg interdyscyplinarno$¢; zaangazowanie i poziom $wiadomo-
Sci tutoréw w tym zakresie sg zroznicowane, a ich stosunek stuzbowy do Kolegiéw jest zazwyczaj
bardzo luzny i oparty na zaufaniu i wdziecznosci raczej niz kontroli.

2 Kolegium Artes Liberales UW, otwarte w 2009 r. i przez wiele lat stuzgce niemal wytgcznie
studentom MISH, oferuje dyplomy licencjata i magistra unikatowego kierunku artes liberales — po zre-
alizowaniu petnego programu studiéw, wzorowanego na University of Chicago. Niemniej jednak po-
ziom interdyscyplinarnosci poszczegolnych kurséw jest zréznicowany i jedynie niektore sposrod nich
moga zastugiwac na to miano. Wiekszos$¢ tez nie ma opinii studiow stawiajgcych wysokie wymagania,
jako ze dla wszystkich jest to drugi kierunek studiow.

24 Podczas gdy celem regularnego programu studiow licencjackich w zakresie prawa jest przy-
gotowanie studentéw do kariery prawniczej, programy w zakresie sztuk wyzwolonych stawiajg sobie
za cel rozbudzenie krytycznego namystu nad prawem i jego rolg w spoteczenstwie (Oomen 2015).

2 Do pewnego stopnia Kolegium Artes Liberales UW jest wyjgtkiem takze na poziomie studiéw
licencjackich. Wymuszajg one na studentach realizacje 1/6 kursow obowigzkowych w zakresie nauk
Scistych, z tym, ze sg to kursy prowadzone specjalnie dla studentéw MISH i artes liberales.

2 Stad ich program nazywa sie ,liberal arts and sciences”, w liczbie mnogie;.
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2.4. Interdyscyplinarne badania poza uniwersytetem badawczym

O ile interdyscyplinarne zajecia krzywdy nikomu nie czynig, o tyle pomyst,
by wigczac¢ studentéw w interdyscyplinarne badania ma dla tradycyjnie myslgcej
czes$ci akademii charakter zamachu stanu. Ustyszatem ostatnio, ze studenci majg
tylko jedno prawo: prawo do nauki. Paradoksalnie, mozna to okreslenie zrozu-
mie¢ — wbrew intencjom wygtaszajgcej je osoby — jako zachete do wigczania
studentow, takze pierwszego stopnia, do badan poprzez seminaria badawcze,
samodzielne projekty badawcze (undergraduate research), zaproszenia do ist-
niejgcych zespotéw badawczych, z wyraznie interdyscyplinarng intencjg, wolng
od dyletanctwa.

Jezeli Kolegia Sztuk Wyzwolonych stawiajg uczenie sie i nauczanie wyzej
niz prowadzenie badan (i tym chca rézni¢ sie od uniwersytetow badawczych), to
intencja rozwijania badan ,od dotu” wydawac sie moze na pierwszy rzut oka nie-
zrozumiata. Ale tylko pozornie. Zgodnie z zasadg, ze wiedze mozna sprawdzac
tylko przez umiejetno$c¢ jej zastosowania w praktyce, a umiejetnosci akademickie
opierajg sie na rozumie praktycznym (Schwartz, Sharpe 2010), to powigzanie
edukaciji liberalnej z poszerzeniem istniejgcego stanu wiedzy przestaje by¢ absur-
dalne. Jednoczes$nie wiarygodne realizowanie tego postulatu w realiach edukacji
(nie tylko sali zajeciowej!) jest prawdopodobnie najwiekszym wyzwaniem, z kto-
rym nalezy sie zmierzy¢, by kolegia sztuk wyzwolonych mogty uzyska¢ osobny
status (akademickg differentia specifica).

Charakterystyczna dla sztuk wyzwolonych tradycja aktywnosci badawczej studentéw pierwsze-
go stopnia (undergraduate research) zaktada wiecej niz tylko recytacje istniejagcych wynikéw ba-
dan; obejmuje ona takze odkrywanie przez studentéw nowej wiedzy, ramie w ramie z uznanymi
badaczami, o ile to mozliwe w zakresie tematéw o spotecznej doniostosci [...].

Zdolnos$¢ krytycznego myslenia jest blisko zwigzana z umiejetnoscig prowadzenia teoretycznie
i metodologicznie poprawnego badania. Badaniami mozna w tym kontekscie nazwac fascynujg-
ca i zarazem wymagajgca dziatalnos¢, polegajgca na tworzeniu nowej wiedzy na bazie dobrze
sformutowanych pytan badawczych, ugruntowanych w teorii, z wykorzystaniem odpowiednich
metod badawczych (Oomen 2015).

Pytanie, jak sprawi¢, by byty to prawdziwe badania, a nie tylko studenckie
przymiarki, ma charakter zasadniczy. Ale juz sama proba zrozumienia rozumu
naukowego pomaga studentom inaczej spojrze¢ na omawiane teorie i artykuty
empiryczne. Doswiadczenie projektowania wiasnego badania ma znaczenie tak-
ze w kontekscie rozwijania umiejetnosci miekkich. Wreszcie, undergraduate rese-
arch pozwala studentom zastosowac¢ zdobytg wiedze do rozwigzania problemu,
ktéry uwazajg za istotny.

W ten sposoéb pionierskie w skali kraju Interdyscyplinarne Studia Miedzyobsza-
rowe Uniwersytetu Slgskiego wprowadzajg wiasnie (dla studentéw Il stopnia) za-
jecia z rozwigzywania problemow niejednorodnych. W tegorocznej edycji studenci
w pierwszym semestrze mieli zajecia z psychologiem (na temat pracy w grupach),
ktory podzielitich na mniejsze zespoty, dbajgc o zréznicowanie wiedzy akademickiej
i inne predyspozycje. W drugim semestrze grupy pracowaty nad rozwigzaniem pro-
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blemow niejednorodnych, tj. wymagajgcych zastosowania réznych perspektyw dys-
cyplinarnych dla uzyskania mozliwie petnego obrazu. Problemy te dotyczyty bezpo-
Sredniego otoczenia studentow i miaty charakter praktyczny: dwa z nich wigzaty sie
z kwestig studenckiego zaangazowania na uniwersytecie, pozostate z urbanistykg
i problemami lokalnymi. Obecna, druga edycja ma zakonczy¢ sie opublikowaniem
raportéw z prac grup roboczych na stronie ISM Uniwersytetu Slgskiego.

Przywotane dziatania przypominajg mi wiele innych inicjatyw obecnych
w edukaciji liberalnej na swiecie. Warte przywotania sg np. projekty realizowane
przez studentéw nowo otwartego programu Technology and Liberal Arts Uniwer-
sytetu w Twente. Nawigzujgc do tradycji ,inzynieréw zaangazowanych” amery-
kanskiego Olin College, studenci (I stopnia) tej wyjatkowej instytucji przygotowy-
wali rozwigzania uwzgledniajgce perspektywy nauk technicznych i spotecznych
w zakresie tak réznych probleméw, jak czystos¢ wody w lokalnych wodociggach
lub realnosc¢ kolonizacji Marsa. Efekty przedstawiane byly publicznosci ztozonej
z tutorow, nauczycieli akademickich i przedstawicieli organizacji zajmujgcych sie
tymi problemami (wtadze lokalne w pierwszym przypadku, fundacja Mars One
w drugim). Wspdlnie oceniali oni prace studentéw, a skrécone raporty majg zo-
sta¢ umieszczone w Internecie.

2.5. Kiedy edukacja liberalna jest naprawde interdyscyplinarna?

Obietnica edukacji liberalnej moze by¢ realizowana na rézne sposoby.
W czasach, w ktérych tatwa dostepnosc¢ informacji kaze przeniesé przynajmnie;j
czes$¢ troski pedagogicznej z wiedzy na umiejetnosci (jak umiejetnos¢ zbierania
i analizy danych, oceny ich przydatnosci i wiarygodnosci, prezentowania wynikow
w sposob interesujgcy dla roznej publicznosci), przesuniecie w edukacji liberalnej
z tresci i formy na efekty ksztatcenia wydaje sie naturalne. Taka zmiana powoduje
tez, ze ujmowanie edukacji liberalnej jako pojecia ekskluzywnego albo elitarnego
nie znajduje juz tak wielu zwolennikéw. W Europie edukacja liberalna oferowana
jest nadal tylko najzdolniejszym.

Pierwszym wskaznikiem wiarygodnosci polskiej edukacji liberalnej bedzie
wiec selektywnos¢, ktdra wptywa na zdolnos$¢ Kolegiow Sztuk Wyzwolonych do
zagwarantowania sobie odpowiedniego ,materiatu” do prowadzenia interdyscypli-
narnych zaje¢ i badan. Nie chcac w tym miejscu wchodzi¢ w dyskusje na temat
promowania edukacji liberalnej w Polsce i potencjalnego wptywu kryzysu demo-
graficznego na liczbe kandydatéw sktadajgcych podania o przyjecia do polskich
kolegiow sztuk wyzwolonych, chciatbym jedynie zwréci¢ uwage na niebagatelny
wptyw ,czynnika ludzkiego” na funkcjonowanie tych mtodych struktur?’. Z pewno-

27 Krytycy zwracajg uwage, ze edukacja liberalna (rozumiana jako krytyczne myslenie potgczone
z przygotowaniem do zycia zawodowego) jest mniej skuteczna, bo zmienit sie kontekst edukacyjny
— pula, z ktérej trzeba dobiera¢ kandydatow. Dwa cele studiéw — uksztattowanie krytycznego osadu rze-
czywistosci oraz produkcja zawodowcow w danej dziedzinie — zrealizowane rownoczes$nie dawaty efekt
pod postacig ,mieszaniny specjalistycznego ksztatcenia zawodowego i prowokowania autokreacji’. Oto
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Scig liczba kandydatow na miejsce, liczebnos¢ przyjmowanego rocznika, rozktad
gtownych i pobocznych kierunkoéw studiow oraz osiggane wyniki mogg stuzyc
jako prowizoryczne wskazniki spotecznej wiarygodnosci edukacji liberalnej. Inny-
mi stowy, warto co roku pytac, kogo przekonuje taki model uczenia sie? W jakim
stopniu s3a to studia naprawde interdyscyplinarne na poziomie ich programu?

Oprécz selektywnosci, interdyscyplinarno$¢ mozna préobowacé mierzyé¢ za po-
moca efektow badan naukowych, prowadzonych w ramach tych instytucji. Pro-
wadzenie badan przez studentoéw ciggle jest uwazane za cos nienaturalnego i sg
po temu oczywiste powody natury dyscyplinarnej. Niemniej jednak swiadomos¢
ograniczeh waznosci wnioskow, do ktérych dochodzg studenci nawet pierwszego
roku, nie przekresla wartosci ich prob. Na wyzszych latach indywidualna i zorga-
nizowana dziatalnos¢ naukowa, pozyskane granty i udziat w projektach badaw-
czych mogg dodatkowo stuzy¢ za miare interdyscyplinarnego zaangazowania
studentow — pod warunkiem, ze jestesmy w stanie wykazac, ze problemy rozwig-
zywane przez nich nie sg ,jednorodne”.

Analogicznie oferta prowadzonych zaje¢, zwtaszcza ,witasnych”, oferowa-
nych w polskich Kolegiach Sztuk Wyzwolonych, moze by¢ analizowana z punktu
widzenia ich interdyscyplinarnosci. Rzecz jasna taka ocena nie moze ograniczac¢
sie do listy lektur czy deklarowanych efektéw ksztatcenia, ale wymaga ewalu-
acji wewnatrz sali zajeciowej, ze szczegdlnym zwrdoceniem uwagi na aspekty
dydaktyczne. Akredytacja, ktérg mogtyby przeprowadza¢ agendy zewnetrze,
zrzeszajgce instytucje edukaciji liberalnej®, brataby to pod uwage. Podstawowe
pytanie dotyczgce oferty studiow zawsze sprowadza sie do tego, czy oferowane
interdyscyplinarne zajecia réznig sie w znaczacy sposob od tradycyjnych i dys-
cyplinarnych. Nazbyt tatwo przychodzi czasami wiara, ze instytucja deklarujgca
przywigzanie do interdyscyplinarnosci i rekrutujgca dzieki tej obietnicy studen-
téw, bedzie przyktadata wystarczajgcg wage do delikatnej kwestii przekonywania
uznanych naukowcow, czesto o wytgcznie dyscyplinarnym doswiadczeniu, do
stworzenia autentycznie odmiennej oferty dydaktycznej. Jednak edukacja liberal-
na wspiera sie mocno na dydaktyce i nie moze by¢ mowy o interdyscyplinarnosci
tego rodzaju studidw, jesli nie ma po niej Sladu w sali zajeciowej, a takze, konse-
kwentnie, w doswiadczeniu studentow.

ideat edukaciji, ktéry przez dtugi czas byt takze rzeczywistoscia. Niestety, dzi$ ksztatcenie szkolne stoi
przed powaznymi wyzwaniami, ktére skutecznie uniemozliwiajg realizowanie jego istoty. Wspotczesne
spory dotyczace momentu, w ktérym bezkrytyczna socjalizacja ma sie przeradza¢ w obrazoburczg
indywiduacje, za$ pokornie chtongcy wiedze zacy w podwazajgcych wszelkie pewniki obywateli, sg
istotne, ale nie dotykajg kwestii kluczowej — kryzysu, jaki przezywa dzi$ edukacja na poziomie podsta-
wowym i srednim. Dzisiejszy student nie dysponuje wiedza, jakg posiadat jeszcze dekade temu. Szkota
podstawowa i Srednia przekazujg zaledwie utamek tych samych tresci programowych, ktére przekazy-
waty kiedys. Uniwersytet nie moze wiec wywigzac sie ze swego podstawowego zadania. Jak ma uczy¢
krytycyzmu, skoro studentom braknie wiedzy, na ktorej krytyka mogtaby sie opiera¢? W ciggu kilku lat
musi wykonac¢ schizofreniczny wysitek wpojenia studentom fundamentalnych wiadomosci i zarazem
przekonac¢ do zwatpienia w ich uniwersalng doniostos¢ (Grygien¢ 2013, s. 20-21).

2 W chwili obecnej wymagatoby to uruchomienia studiéw w jezyku angielskim; jest to oczywi-
Scie myslenie zyczeniowe.
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Zamkniecie

Wstepnie zaproponowane kryteria wiarygodno$ci instytuciji edukacji liberalne;j
— jako nosnikow interdyscyplinarnosci (selektywnos¢, zaangazowanie w badania
probleméw niejednorodnych, interdyscyplinarna dydaktyka) na poziomie kolegiow
sztuk wyzwolonych — bedg mozliwe do spetnienia tylko w obliczu gwarancji ich
autentycznej kolegialnosci. Ttumacze, co mam na mysli. Ponowne wprowadzenie
edukacji liberalnej do Europy jest trudnym zadaniem, ktére udawac¢ sie bedzie
w takim stopniu, w jakim mozliwe bedzie stworzenie szerokiego frontu spotecz-
nego poparcia dla tych zmian. Tradycyjna akademia stata sie bezosobowa, nie
tracac swojego hierarchicznego (a nawet feudalnego) charakteru, wiec obietnica
edukacji liberalnej wymaga uwiarygodnienia przez odwrdcenie akcentéw, w stro-
ne personalnych relacji (jak student—tutor, student—prowadzacy, student—student)
i demokratycznych metod zarzgdzania.

Dziekani kolegiow sztuk wyzwolonych w Holandii, mimo ze nie sg do tego zo-
bowigzani na mocy prawa, konsultujg wszelkie przewidywane zmiany z przedsta-
wicielami studentéw oraz wykltadowcami (model polderu). Nie jest to dziwne dla
ludzi, ktérzy naprawde wierzg w interdyscyplinarno$¢, a tym samym dostrzegajg
ograniczony charakter kazdego partykularnego punktu widzenia. Zmiany instytu-
cjonalne sg o wiele skuteczniejsze, kiedy kierownictwo zastepowane jest przez
przywddztwo. Edukacja liberalna ma wystarczajgco wielu wrogéw na zewnatrz,
by nie zwiera¢ szykéw wewnagtrz swojego $rodowiska.

Bariera pomiedzy kadrg a studentami musi ustgpi¢ poczuciu wspdélnego za-
angazowania w poszukiwanie prawdy. W Kolegium Artes Liberales UW ideat ten
nazywany jest czasami ,wspolnotg studentéw i profesorow” i rozwigzanie to — wy-
magajgce i kontrowersyjne — jesli naprawde jest zaimplementowane, jest, moim
zdaniem, najskuteczniejszym sposobem dowodzenia wiarygodnosci starego/
nowego modelu edukac;ji liberalnej: tej edukaciji, ktorej nie da sie pomys$le¢ bez
prawdziwego dialogu.

Ta sama wspolnota potrzebna jest do promocji zewnetrznej tego modelu my-
Slenia, zarébwno wobec reszty akademii (akceptacja nowego rodzaju kwalifikacji
| stopnia czy badan naukowych), jak i szerszej publicznosci, agend rzgdowych
i prywatnych. Przy ,okopujacych sie”? tradycyjnych wydziatach, kolegia sztuk wy-
zwolonych mogg tez skorzysta¢ na budowie ogdlnopolskiej sieci wspierajgcej ten
model edukacji oraz dotgczeniu do powstajgcych inicjatyw europejskich, amery-
kanskich i globalnych.

W ostatecznym rozrachunku uniwersytety w Europie nie przypadkiem sg pu-
bliczne: a jesli tak, to ich ogdlne przesuniecie w strone interdyscyplinarnosci moze
nastagpic tylko przez przekonanie general public, ze przyniesie to liczne korzysci
(indywidualne, instytucjonalne i spoteczne) w wymagajgcym srodowisku globali-

2% Na skutek nizu demograficznego wsréd kandydatow i ograniczen finansowych.
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zujgcego sie swiata XXI w. Uniwersytety zbyt dlugo pozostawaty w dumnej izolacji
wobec szerszego Swiata. Zamiast budowac powigzania sensowne, teraz powoli
zmuszane sg przez mniej wrazliwg logike systemu do budowania powigzan, ktére
niekoniecznie przypadajg do gustu bardziej idealistycznym naukowcom. Eduka-
cja liberalna bedzie pierwsza na liscie podejrzanych.

Z tego powodu problem liberalnego koledzu jest pilny, a konsekwencje sukcesu lub porazki
w jego urzeczywistnieniu bedg natychmiastowe. Nie da sie utrzymac¢ takiego koledzu bez in-
telektu wyzwolonego i hojnego, krytycznego i empatycznego zarazem. Wrogowie jego silni sg
i potezni (Dewey 1983).
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na styku autorytetu i tradycji

Wprowadzenie

Punkt wyj$cia dla rozumienia wszelkiej tradycji jako komunikatywnej praktyki,
w tym takze dialogu miedzydyscyplinarnego, stanowi¢ moze kategoria czasu
spotecznego wprowadzona przez Emila Durkheima (1990, s. 9—10). Trady-
cja istnieje tylko i wytgcznie pomiedzy podmiotami, forma jej istnienia polega na
komunikacji. Pozyskiwane i przekazywane wyobrazenia, idee, wzory specyficzne
dla danej wspdlnoty podlegajg wczesniej czy pdzniej narracyjnej pluralizacji. Tra-
dycja zaczyna funkcjonowac¢ na kilku ptaszczyznach, niezmiennie majgc za pod-
stawe dwa uniwersalne nosniki pamieci — czas i przestrzen. Kwestia jej organiza-
cyjnej struktury bedzie jednak determinowana sensem sytuacyjnym, istotnym dla
sankcjonujgcych jg podmiotéw. Niniejszy tekst stanowi analize tego, co w tradycji
odtwarzane — przez mniej lub bardziej rytualne dziatania oraz tego, co w tradycje
nie jest wcielane, stanowigc instytucjonalny rezerwuar nawykow i przedsgdow.

1. Warunki wiarygodnosci dyscyplinarnej

Wiarygodnosci nie sposéb sprowadzi¢ do wytgcznie instytucjonalnych za-
tozen, jakkolwiek aktualne stosowanie tego pojecia demarkuje dwa kluczowe
obszary — wiarygodnosci uprzedniej (niezbednej dla okreslonych dokonan) oraz
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wiarygodnosci nastepczej (rozumianej jako wtadza uobecniajgca sie w formie re-
zultatu owych dokonan). Naturalnie rozgraniczenie to nie rosci sobie prawa do
kompletnosci, nie abstrahuje takze od sytuacji, w ktérych wiarygodnosc¢ staje sie
zaledwie swoistym fantazmatem, by nie rzec: pustym frazesem.

Za punkt wyjscia dla dyscyplinarnej wiarygodnosci moze postuzyé przywo-
tana niegdys$ przez Zygmunta Baumana fuzja horyzontéw poznawczych. Ma ona
stuzy¢ explicite wszechstronnemu rozumieniu zjawisk. Nie oznacza zacierania
drogowskazodw, jakimi sg obowigzujgce siatki pojeciowe czy obszary problemowe
wskazujgce na punkty stycznosci poszczegdlnych dyscyplin. Fuzja ta nie dazy
takze do budowania eklektycznych teorii czy metodologii. Zwraca natomiast uwa-
ge na potrzebe dokonania bilansu konkretnych zagadnien i wskazania jasnych
pojec, ktdére ksztattujg dyscypline.

Dzieki takiemu bilansowaniu mozliwe staje sie adaptowanie dziatan (doko-
nan) do tego, co stanowi dyscyplinarne minimum wiarygodnosci. Niemniej zada-
nie to przestaje by¢ banalnie oczywiste w sytuacji, gdy mamy do czynienia jedynie
ze strzepami pierwotnie relewantnych idei, czy tez — jak to okreslita Mieke Bal
(2012) — z pojeciami wedrujgcymi od jednej dyscypliny do drugiej i z powrotem.
Tym samym, starajgc sie wykazac¢ wiarygodnosc¢ reprezentowanej dyscypliny,
warto zwrdéci¢ uwage na fakt, ze mobilno$¢ poje¢ moze przybraé forme nie tyl-
ko interdyscyplinarng, lecz takze intradyscyplinarng’, tzn. pojecia zaréwno
podstawowe, jak i specjalistyczne stajg sie wewnatrzdyscyplinarnie negocjo-
walne?. O ile dyscypliny zaposredniczajg pojecia, nigdy ich jednak nie hierarchi-
zujg. Jak dowodzi Reinhart Koselleck:

[...] dobra edukacyjne i obszary wiedzy nie dopuszczajg ze wzgledu na swojg funkcje eduka-
cyjng jakiejkolwiek hierarchii [podkresl. oryg.]. Wszystkie nowozytne doswiadczenia
przetransportowane do sztuki, literatury i nauki tworzg tutaj wzajemnie sie objasniajace i stabi-
lizujgce zwigzki odniesieniowe. Kazda nauka szczegodtowa, ktéra sie stabilizuje i utrwala za po-
mocg réznicujgcych definicji, musi skrywac¢ w sobie wyjasnienia dla innych nauk. Testem dla jej
wyspecjalizowanej metody jest albo kompatybilno$¢ z sasiednimi naukami, albo jej modyfikujgce
oddziatywanie na wszystkie nauki pokrewne. W ten sposéb powstaje kazdorazowo nowy system
zaleznosci, wspdlny styl [...] (2001, s. 450).

" Postugujgc sie pojeciami podstawowymi ,pamie¢” oraz ,narracja”, mozna nakresli¢ intradyscypli-
narne wedrowki owych pojec¢. ,Pamie¢” konstruuje i dekonstruuje ,narracje”, stwarzajgc m.in. mozliwo$c
przyjecia odmiennej perspektywy poprzez siggnigcie do siatki poje¢ specjalistycznych. Tym samym ,pa-
miec” staje sie procesem zogniskowanym wokét ,narracji” i nic nie stoi na przeszkodzie, aby funkcje ,pa-
mieci” (traktowanie jej jako zrodta, przedmiotu bgdz narzedzia poznania) podlegaty w tym procesie sub-
stytuciji (jest to mozliwe dzieki wieloaspektowosci pamieci, ktéra moze wystepowac jako nosnik znaczen,
a jednoczesnie jako mechanizm strukturyzujgcy doswiadczenie w czasie i przestrzeni). Ponadto sama
Jharracja”, rozumiana jako ute k stowiona pamigé, nie poprzestaje wytgcznie na przesztosci, obrasta
bowiem w aktualne konteksty — nabierajgc znaczen symbolicznych i podlegajgc wtérnemu modelowaniu.

2 Jest to szczegdlnie widoczne podczas préb ,wypietrzania sie” okreslonych obszaréw wiedzy,
aspirujgcych do miana subdyscyplin. Proces ten, ktéry w pewnym sensie nosi znamiona paradygma-
tycznego przesunigcia, pozwala zaobserwowa¢ moc sprawczg siatki poje¢ specjalistycznych, ktére
przyczyniaja sie zarowno do konstruowania, jak i dekonstruowania danej dyscypliny, wptywajac tym
samym na jej delimitacje. W pedagogice jednym z obszarow, ktéry takie aspiracje wykazuje jest ,pe-
dagogika pamieci” — wyrastajgca u zrédet pozaszkolnej edukacji historyczno-spotecznej i zwigzanej
z nig praktyki edukacyjne;j.
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Obok fuzji horyzontéw poznawczych, wypetianiu dyscyplinarnych zobo-
wigzan na gruncie pedagogicznym towarzyszy zaangazowanie w doskonalenie
proceséw autoformatywnych® (szeroko rozumianych proceséw autoeduka-
cji) oraz rozwijanie refleksyjnos$cit. Na tym tle wskaza¢ mozna trzy strategie
edukacyjne, majgce w swojej genezie bezposredni zwigzek z tzw. quasi-pamiecia.

2. Wspoétczesny korelat wiedzy — quasi-pamigé

Majgc na wzgledzie fakt, ze kazda wiedza skierowana jest na byt przedmiotu
(Frank 2010, s. 96), czyli na rzeczywisto$¢ obiektywng, mozna poczyni¢ zatoze-
nie, ze pamie¢ ma charakter obiektywno-subiektywny, bo jej przedmiot stanowi
jedynie ten kawatek obiektywnej rzeczywistosci, ktéry zostat przez nas rozpo-
znany iprzyswojony, innymi stowy stat sie czescig naszego zycia (w omawianym
kontekscie pamie¢ stanowi zatem zdolno$¢ oglgdania zycia jako subiektywno-
-obiektywnej jednosci i moze by¢ utozsamiana z samopoznaniem lub samoswia-
domoscig) (Frank 2010, s. 97). Tymczasem wiedza (0 przesziosci) moze miec
podstawy inne niz pamie¢ rzeczywista, ktérej mozna przypisac charakter wzgled-
nie ponadczasowy, jest ona bowiem ograniczona przez dtugos¢ ludzkiego zycia
lub — jak okreslitby to Henri Bergson — trwania (durée)®.

Istniejg dwa zjawiska, za pomocg ktérych wskazuje sie réznice miedzy
rzeczywistym pamietaniem a quasi-pamietaniem — sg nimi warunek wcze$niej-
szej Swiadomosci oraz btad przez niewtasciwg identyfikacje (Shoemaker 1970,
s. 269-280).

Zgodnie z warunkiem wczes$niejszej Swiadomosci, jesli dana osoba pamieta
minione wydarzenie, oznacza to jednoczesnie, ze byta jego bezposrednim swiad-

3 Koselleck postuguje sie terminem ,samoformowanie” (self-formation), wyraznie przy tym od-
dzielajgc je od ,samoedukacji” (self-eductaion), ktérej zarzuca nadmierny autodydaktyzm (2001,
s. 418).

4 Samorefleksyjne pojecie edukacji przystuguje takim jednostkom sprawczym, jak: nardd, nacja,
wspolnota, spoteczenstwo, dziecinstwo, mtodos¢ i inne stopnie wiekowe, klasa czy panstwo, natura
i dzieje. Wszystkie one, jako podmioty zdolne do edukacji, stajg sie derywatami samoformowa-
nia (Koselleck 2001, s. 428).

® W trwaniu (durée) Henri Bergson ulokowat zrédto pamieci. Owo trwanie oznaczato dla nie-
go nastepstwo stanéw umystowych jednostki, wynikajgcych z do$wiadczania siebie i $wiata. Zycie
ma dostarczaé tresci, ktére doswiadczone, uswiadomione i rozpoznane wypetniajg bezbrzezny
akwen pamieci (zob. Ankersmit 2004). Odmiennie w zamysle Siemiona L. Franka, rozstrzygajagcym
zrodtem moze byé sama pamie¢ — obejmujgca zdolno$¢ do ogladania zycia, wiedze (o wewnetrznych
tresciach zycia) oraz duchowos$¢ (niezalezne przezywanie wspomnien). Zdaniem S. L. Franka, zycie,
ktére nazywa ,subiektywnym Swiatkiem przedmiotu”, istnieje tylko ze wzgledu na pamie¢. Jest ono
niczym innym, jak zbiorem uswiadomionych przezy¢, wtaczonych do przechowalni pamieci. Pamie¢
zachowuje potencjalnie kazde przezycie, dzigki temu mozliwe jest zaistnienie indywidualnej $wiado-
mosci, w szerokim znaczeniu opisywanej jako zycie (por. Frank 2010).
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kiem, tzn. obserwowata je badz sama go doswiadczyta. Jest to tzw. mocniejszy
warunek wczesniejszej Swiadomosci, ktéry musi by¢ spetniony w przypadku
rzeczywistego pamietania (pamie¢ musi korespondowac z przesztym, kognityw-
nym i sensorycznym, stanem osoby pamietajgcej). Innymi stowy, na rzeczywiste
pamietanie sktada sie $wiadomos$¢ potgczona z obecnoscig/uczestnictwem, pod-
czas gdy w przypadku quasi-pamietania wystarczy, aby spetniony zostat stabszy
warunek wczesniejszej Swiadomosci — sama swiadomos$¢ owego wydarzenia.
Wynika z tego, ze pamieta¢ w sposob rzeczywisty mozemy tylko te wydarzenia,
w ktorych partycypowalismy, natomiast quasi-pamietanie otwiera nam dostep do
cudzych doswiadczen i przesztych wydarzen, ktére nie byly naszym udziatem. Co
wiecej, quasi-pamietanie moze miesci¢ w sobie niezalezne i zré6znicowane czaso-
WO oraz przestrzennie wspomnienia tego samego wydarzenia. W zwigzku z tym,
potencjalnie wszystko moze sta¢ sie przedmiotem naszej pamieci (czyli moze
wejs¢ w sktad wiedzy quasi-pamieciowej). Jak utrzymuje Mieczystaw Malewski:

Egzystencjalna wspoizaleznos¢ miedzy ludzmi wymaga uzgodnienia narracji nie tylko po to,
aby poszczegolne historie byly logicznie spojne, ale takze po to, aby byly zrozumiate dla innych
i mogty by¢ przez nich akceptowane. Jest to warunek konieczny [podkresl. — A.C.], aby
zaistniata ,wspdlnota opowiesci’, bedaca fundamentem zbiorowej tozsamosci jednostek i grup
spotecznych. Dlatego narracje biograficzne muszg podziela¢ punkty widzenia innych, musza
,wpasowywac sie” w polifonie gloséw, musza wspotbrzmieé z innymi narracjami opowiadajgcymi
0 wspolnej przesztosci. Pamietanie jest praktyka spoteczng (2010, s. 156-157).

Jezeli wspdlnota opowiesci jest podstawg tozsamosci, zarbwno jednostek,
jak i zbiorowosci, mozna przypuszczaé, ze wspolna przesztos¢ (a wraz z nig
minione indywidualne historie) ugruntowujg zrédto wiedzy o Swiecie, ale takze
zrodto koncepcji siebie. Sprawia to, ze wiedza quasi-pamieciowa, jako samoin-
dukujgce sie kulturowe pole sitowe, kieruje wszystkich uczestnikow wspoélnoty
ku ich wzajemnym refleksjom. Ponadto ,zastepcze korzystanie z doswiadczen
innych oséb podobnie usytuowanych w spoteczenstwie nie narusza wiarygod-
nosci [narracji] i nie podwaza poznawczej owocnosci badan” (Malewski 2010,
s. 157). Zarysowane tutaj kryterium swiadczy w duzej mierze na korzys¢ wiedzy
potencjalnie uniwersalnej (jezeli trwamy przy pogladzie, ze takg jest wiedza qu-
asi-pamieciowa), jako ze charakteryzuje jg spoteczna otwartosc, a takze zdolnosé
do przenikania wszystkich warstw spotecznych. Jako taka stanowi metapojecie,
bowiem nie jest uwiklana w okreslone ramy dyscyplinarne, zas poddaje sie akty-
wizujgcej samointerpretacji, stajgc sie tym samym katalizatorem postaw. Pozwala
to z réznych perspektyw (a zwtaszcza w perspektywie longue durée) postrzegac
Zjawiska spoteczne, kulturowe, ekonomiczne, polityczne — wspoétzaleznie badz
niezaleznie od ich proweniencji historyczne;.

Btad, ktory polega na niewtasciwej identyfikacji (misidentification) odnosi sie do
zaimkow pierwszej osoby badz innych zwrotéow autoreferencyjnych (self-referring)®.

6 Jak ttumaczy Shoemaker, odniesienie do samego siebie (self-reference) jest zazwyczaj wyra-
zane przy uzyciu zaimka pierwszej osoby, niemniej jednak moze pojawi¢ sie w formule imion wtasnych
lub opiséw szczegotowych, np. ,Przewodniczacy udziela gtosu...”. Autoreferencyjnos$¢ zwrotu
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Wspomnienia pierwszoosobowe, pochodzgce z pamieci rzeczywistej, nie podda-
ja sie temu btedowi (zaktadajgc, ze spetniajg warunek wczesniejszej Swiadomo-
$ci), natomiast quasi-wspomnienia nie sg na ten btad odporne. Wynika to nie tyl-
ko stad, ze spetniajg one zaledwie stabszy warunek wczesniejszej Swiadomosci.
Dodatkowych komplikacji dostarcza fakt, ze mozemy pamietaé kilka podobnych
wydarzen (czy tez wydarzen tego samego rodzaju), co moze przyczyniac sie do
pomytki pamieci.
Wedle przytoczonej charakterystyki:

Quasi-pamiec jest zwigzana ze szczegdlnym przypadkiem pamigtania. Z jednej strony rézni-
ce miedzy quasi-pamietaniem a pamietaniem mozna scharakteryzowa¢ mowigc, iz to pierwsze
wymaga stabszego warunku wczesniejszej swiadomosci, niz drugie. Podczas gdy pamigtanie
przesztego wydarzenia zaktada, ze ten, kto pamieta byt go $wiadom i byt obecny w momencie,
w ktorym sie wydarzyto, quasi-pamietanie przesztego zdarzenia implikuje jedynie fakt, ze ta lub
inna osoba byta go $wiadoma (Shoemaker 1970, s. 271).

U podtoza quasi-pamieci tkwi nietypowa identyfikacja — nie istnieje w jej przy-
padku warunek wczesniejszego doswiadczenia, ktére zostaje zaposredniczone.
Quasi-pamie¢ odnosi sie do wydarzen, ktére nie byty naszym bezposrednim
udziatem i ktérych osobiscie nie doswiadczyliSmy. W istocie wytwarza ona zwie-
lokrotniong perspektywe minionych zjawisk, a takze ich wielowarstwicowosc¢.
Doswiadczenie zostaje zastgpione przez wiedze quasi-pamieciowg, ktora nie
musi by¢ wyprowadzona z rzeczywistych danych (jak np. pamietniki, fotografie,
pokfady skalne itd.), na podstawie empirycznych praw i uogdlnien (Shoemaker
1970). Oznacza to, ze jestesSmy ksztattowani takze przez doswiadczenia, ktére
nie sg nasze i pochodzg z innego przekazu niz rodzinno-pokoleniowy. Zwielo-
krotniona optyka w tym przypadku pozycjonuje na nowo mikrohistorie:

Nasze opowiadanie o sobie i tozsamosci, jakie konstruujemy poprzez narracyjne konfiguracje,
pozostajg pod wptywem tego, jak o nas méwig i jak mowili inni oraz pod wptywem kulturowych
i zbiorowych narracji, posrod ktorych zyjemy i zyliSmy i jakie sami wnosimy, splatajgc[pod-
kresl. — A.C.] je z naszymi doswiadczeniami (Horsdal 2004, s. 21).

W praktyce oznacza to, ze mamy do czynienia z polimorficznos$cig pa-
mieci’. Z wiedzy quasi-pamieciowej, czyli socjowiedzy (osadzonej w kontek-
Scie social history) korzystamy na biezgco, ale przy tym bardziej powierzchow-
nie (w zaleznosci od potrzeb). Nie wptywa to jednak na jej istotny charakter jako
czynnika antropologicznego, oddziatujgcego na spoteczenstwo. Wspomnienia
intensywniejszej natury, ktérych zaistnienie jest uwarunkowane przekazem narra-

oznacza, ze odnosi sie¢ on do méwcy oraz ze sam méwca intencjonalnie odnosi sie¢ w nim do siebie
(Shoemaker 1970, s. 270).

” Mozna to zaobserwowac¢ chociazby na przykladzie pamieci wojny, ktéra zawsze jest
pamigcig zréznicowang w pamigci spoteczenstw. Kazda wojna powoduje reperkusje w pamieci,
najczesciej sa nimi tzw. biate plamy, luki Swiadomos$ciowe czy tez fakty ,przesnione”, nieobecne
w mysleniu — podobnie jak opisywana przez A. Ledera rewolucja spoteczna z lat 1939—-1956 (zob.
Leder 2014).



100 Agata Czajkowska

cyjnym zawiera postpamie ¢®. Z kolei pamieci rzeczywistej jako jedynej mozna
przypisac¢ swoiste porty pamieci, do ktérych stale powracamy, gdyz zawierajg na-
sze osobiste minione historie, bedgce fundamentem opisywanej przez S. Shoe-
makera tozsamosci osobowey:

[...] osobowy obraz samego siebie, koncepcja wtasnego charakteru, wartosci i mozliwosci sa
zdeterminowane w znacznym stopniu przez sposéb, w jaki postrzegane sg wtasne minione dzia-
tania. A przyszta historia jest pierwotnym siedliskiem pragnien, nadziei i obaw (1970, s. 284).

3. Strategie edukacyjne jako implikacja refleksyjnosci
i zaangazowania w procesie autoformatywnym.
Kontekst znaczeniowy

Pojecie edukaciji dotyczy kazdego cztowieka z osobna. Staje sie ona spo-
sobem prowadzenia zycia, w ktérym cztowiek

[...] sam musi sie edukowaé, podobnie jak oddziatujg na niego zawsze te okolicznosci, bez ktorych
przetworzenia nie bedzie w stanie sie edukowac [...]. Osobowosciowa samoedukacja prowadzi do
zachowan kierujgcych postepowaniem, ktére muszg wigzac spoteczne przestanki z wkasnym pro-
cesem edukacyjnym. Edukacja nie prowadzi do kontemplacyjnej pasywnosci, ale wcigz zmusza
do dziatarn komunikacyjnych, prowadzi do vita activa (Koselleck 2001, s. 427—-429).

Jezeli zatem w zyciu kazdego czlowieka takie samoczynne autofor-
mowanie zachodzi, to mozna przyjg¢, ze w ten sposéb edukacja odnajdu-
je droge rozwoju w jednej ze swych podstawowych funkcji, mianowicie funkcji
osobowo-kreatywnej i egzystencjalnej®. Proces nieprzerwanego doskonalenia
i odnawiania edukacji — nie bedgcej ,dang uprzednio forma, ktérg nalezy wypeic,
ale procesualnym stanem, ktory wcigz i aktywnie zmienia sie za sprawa refleks;ji”
(Koselleck 2001, s. 421) — odstaniajg strategie edukacyjne, oparte na trzech pro-
cesach pamieciowych, jakimi s rememoracja, rekolekcja i rekognicja™.

8 Pojecie postpamieci zostato wprowadzone do nurtu memory studies przez Marianne Hir-
sch, Zydéwke wegierskiego pochodzenia, ktéra po$wiecita je Ocalatym z Zagtady oraz ich dzieciom
i najblizszym. Opisata pamie¢ szczegdlnego rodzaju, dotyczgca tresci zapamietanych, ktére tkwig
zywo w ludzkiej $wiadomosci, lecz nie pochodzg z wlasnego doswiadczenia jednostki. Tym, co je
od niego oddziela jest ,dystans pokoleniowy” — postpamie¢ jest atrybutem tzw. ,drugiego pokolenia”
(Hirsch 1997). Postpamie¢ ksztattuje nas, uruchamiajgc emocje, poprzez ktére najszybciej ulegamy
narracjom, jej budulcem jest serce. Nie jest zwigzana tylko ze sferg intelektu, co odrdznia jg od quasi-
-pamigci, opisywanej przez S. Shoemakera.

¢ Wyrézniona przez A. T. Tymienieckg obok funkcji spoteczno-cywilizacyjnej i publicznej (zob.
Szmyd 2011).

© Pod pojeciem rememoraciji (fac. memoratus — przypomniany) rozumiem bezwiedny, nieuswia-
domiony, przebiegajgcy bez udziatu woli proces pamieciowy, w trakcie ktérego wspomnienia napty-
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Strategie rememoratywna irekognitywna sg najblizsze funkcji cy-
wilizacyjno-spotecznej edukacji. Oznacza to, ze umozliwiajg one swobodne
wykorzystywanie zasobdéw wiedzy quasi-pamieciowej, a wiec potencjalnej,
majgcej cechy instrumentalne, ktéra pozwala reagowa¢ w przypadkach nie-
wyuczalnosci adaptacyjno-technicznej (w efekcie ksztattuje nawyki zamiast
kompetencji, zastepuje kunszt automatyzmem). Wspomniane strategie po-
szukujg doraznych i natychmiastowych rozwigzan, redukujgc potrzebe namy-
stu, wymiany opinii i refleksji do niezbednego minimum. Zaangazowanie w ich
przypadku odzwierciedla sie przede wszystkim w domenie publicznej, bedgc
wypadkowg oddziatywania struktur wtadzy oraz kontekstu spotecznych ocze-
kiwan. W edukacji rozumianej jako sposob prowadzenia zycia, strategie reme-
moratywne i rekognitywne sg usytuowane w mezoperspektywie, bowiem
ich realizacja jest wyznaczana, oceniana i wartosciowana na podstawie norma-
tywnosci rél spotecznych:

[...] samoodnajdywanie byto od samego poczatku skazane na stosunki miedzyludzkie i to nie
w sensie oczywistym, ze cztowiek jest animal sociale. Zaréwno wtasciwa osobowosci, jak i spe-
cyficzna pod wzgledem grupowym towarzysko $ ¢ [podkresl. —A.C.] jest elementem edukacji
(Koselleck 2001, s. 430).

Tymczasem w edukacji wazniejszg role bedzie odgrywata strategia reko-
lektywna, ktéra zaktada swiadomie ukierunkowang refleksje autoformatywna,
odnoszgcy sie do samostanowienia osobowo$ci (Koselleck 2001, s. 427), zas
w przypadku dziatan zwigzanych bezposrednio z pamiecig — oznaczajgcg ak-
tywizowanie okreslonych wrazen, wspomnien, motywacji, posiadanej wiedzy
w kontekscie odzyskiwania i ponownego odkrywania potencjatu oraz mozliwo-
Sci zlokalizowanych w Srodowiskach pamieci. Opiera sie na doswiadczaniu,
dyskursywnosci i wynikajacej z nich okreslonej aksjologii. W ten sposob dzie-
ki rozpoznawaniu i przywotywaniu tradycji, a takze dzieki budowaniu madrosci
zyciowej jako podstawowej kategorii aksjologicznej, zaangazowanie przybiera
posta¢ obecnosci.

W strategii rekolektywnej zaznacza sie podtoze personalistyczne i mi-
kroperspektywa — akcentuje ona podmiotowos¢ cztowieka, jego rozumnosé,
aktywnos$¢, odpowiedzialnosé, wrazliwosé oraz indywidualnos$¢. W przedstawio-
nym ujeciu ma ona charakter dynamiczny, gdyz istotne jest nie tylko wywigzywa-
nie sie z rél spotecznych, lecz w szczegdlnosci: realizowanie wtasnych ideatow,
celéow i marzen (teleologicznos¢), samosterownos¢ i skutecznos¢ w dziataniu
na kazdym etapie zycia (formacja tozsamosciowa), poszukiwanie wartosci
wyzszych/uniwersalnych, poszukiwanie sfery sacrum w otaczajgcym Swiecie,
a takze w sobie samym, odkrywanie nowych drég (transgresja), pomyslany
i niewypowiedziany dialog z samym sobg oraz rozwijanie perspektywy biogra-

wajg do $Swiadomosci poprzez analogie bgdz skojarzenia oparte na stycznosci lub podobienstwie.
Rekolekcje traktuje jako swiadomg i celowg refleksje, wskrzeszanie w pamieci okreslonych wrazen
(tac. recollectum — zbiera¢ ponownie, odzyskac), zas rekognicje jako rozpoznawanie zjawisk za po-
Srednictwem zmystow (tac. recognitio — badanie, przeglad); por. (Atkinson 1995).
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ficznej (rozumienie). Wyraznie uwydatnia sie zwigzekrekolektywnej auto-
formatywnos$ci z rozwojem sfery duchowej'. Autoformacja moze zaistnie¢
jako refleksja nad wtasng biografig, konstatacja nad ludzkim zyciem, rozwijanie
wiedzy w kontekscie biegu ludzkiego zycia (wymiar egzystencjalny autoforma-
cji) badz moze zmierza¢ do wypracowywania postaw etycznych, moralnych,
wiarygodnych, by w efekcie sprzyja¢ dgzeniom do pielegnowania wartosci (wy-
miar aksjologiczny autoformaciji). W przytoczonym opisie rozwéj duchowy, jako
obszar zycia wewnetrznego, stanowi element rozwoju psychicznego (nie jest
zwigzany z religijnoscig, cho¢ jej nie wyklucza). W ten sposéb autoformacja
dokonuje sie zaréwno na bazie swiadomosci, jak i podswiadomosci, mogg jg
réwniez wspiera¢ takie czynniki, jak intuicja (cztowieka cechuje nie tylko po-
znanie intelektualne, swiadome dgzenia i pragnienia czy zmierzanie do celu,
lecz takze poszukiwania niepewne, ledwie zarysowane niejasnym przeczuciem)
badz udziat oséb znaczacych (mentora, mistrza, przewodnika duchowego). Re-
kolekcja jako swiadoma i celowa refleksja, w konteks$cie autoformacji pokazuje,
ze cziowiek ksztattowany jest — oprocz warunkéw, w ktorych zyje — takze przez
zasob indywidualnych aktywnosci, ktére pozwalajg implikowa¢ ,od wewnatrz”
wiasny rozwoj (Dagbrowski 1989, s. 155-156).

Pamie¢ jako czynnik integrujgcy doswiadczenie oraz wspierajacy procesy
autoformatywne pojawia sie zaréwno w sferze publicznej (rememoracja, reko-
gnicja), jak i prywatnej (rekolekcja). Mozna poczyni¢ zatozenie, ze pedago-
gizacja pamieci powinna w pierwszej kolejnosci uwzgledniaé zarysowane
wczesniej kategorie — doswiadczenie, zaangazowang obecnos¢, aktywnosc oraz
refleksyjnos¢. Ksztaltowanie tozsamosci osobowej, kierowanie wlkasnym rozwo-
jem czy wreszcie przygladanie sie osobistym historiom z perspektywy biografii
zaktada zwykle rézne warianty zbierania doswiadczen. Mozna wyrdzni¢ przy-
najmniej trzy aspekty czasowe ich gromadzenia: krétkoterminowy, Srednioter-
minowy i dtugoterminowy. Pierwszy aspekt zwigzany jest z najintensywniejszym
osobistym zaangazowaniem i przezywaniem wtasnego doswiadczenia. Dotyczy
takich zdarzen zakotwiczonych w portach pamieci, bez ktérych zadna biografia
ani historia nie mogtaby sie rozwija¢. Mozna je okresli¢ mianem pradoswiad-
czenia, ktore towarzyszy cztowiekowi przez cate zycie, naznacza jego wybory
i ktére zasadniczo jest przezywane wcigz na nowo — czasem bardziej, czasem
mniej Swiadomie (na drodze rekolekcji bgdz rememoracji). Drugi rodzaj zbierania
doswiadczen jest procesem ich akumulacji — naptywania cudzych doswiadczen,
ich zapos$redniczania, uzupetniania nimi bgdz rewidowania wtasnych przezy¢
(przy udziale m.in. postpamieci). Stanowityby one zatem rodzaj doswiadczen
posrednich czy tez zaposredniczonych. Najwazniejszym determinantem
w ich przypadku nie jest juz osobiste zaangazowanie, lecz czynniki takie jak
pokoleniowos¢, zycie polityczne, uwarunkowania spoteczne — wszystkie krzy-

" Jak dowodzi Koselleck, przeswiadczenie, ze samorozwdj jest zwigzany z duchowymi uwa-
runkowaniami spoteczno-ekonomicznymi czy politycznymi, gdyz wytacznie w ich obrebie moze sie
realizowac¢, stanowi rodzaj refleksyjnego przetworzenia, ktére wszelkg edukacje sytuuje w kontekscie
zobowigzan spotecznych (Koselleck 2001, s. 429).
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zUjg sie w historiach indywidualnych, nadajgc im okreslong strukture. Aspekt
krotkoterminowy i Srednioterminowy majg odpowiednio nature synchroniczng
oraz funkcjonalng, gdyz dotyczg ludzi zyjacych w jednym czasie, co umozliwia
samoistne i w miare naturalne gromadzenie doswiadczen. Natomiast perspek-
tywa dtugoterminowa (diachroniczna) przekracza doswiadczenia pokoleniowe
i indywidualne. Dotyczy wydarzeh rozgrywajgcych sie na przestrzeni wiekéw,
ktére wymykajg sie bezposredniemu doswiadczeniu indywidualnemu i nie za-
wsze majg szanse zosta¢ zaposredniczone. Dostep do nich uzyskujemy za-
zwyczaj dzieki quasi-pamieci. Ponadto w wyniku ré6znych uwarunkowan histo-
ryczno-kulturowych doswiadczenia gromadzone dtugofalowo czesto podlegaja
reorientacji, co wzmaga instrumentalizacje i instytucjonalizacje pamieci. Jakkol-
wiek w kazdym ze wskazanych przypadkow — kiedy pamiec jest traktowana jako
kategoria antropologiczna — chodzi o inkorporowanie doswiadczen osadzonych
na ptaszczyznie pamieci zbiorowej (kolektywnej), pamieci spotecznej oraz pa-
mieci biograficznej (jednostkowej) do autoformatywnego zasobu doswiadczen
i analizowanie ich w sposob dychotomiczny — postugujgc sie w pierwszej kolej-
nosci kategoriami wiarygodnosci (w odniesieniu do watkéw narracyjnych, m.in.
poprzez obiektywne poznanie, intencjonalnos¢, etycznosé)'?, a dopiero poznie;j
kategoriami autentycznosci (wyznaczonymi przez systemy znaczen, nie zas
chronologie zdarzen)™.

Wiek XXI jest wiekiem pamieci, niemal w kazdym wymiarze — wspotczesne
spoteczenstwa to spoteczenstwa pamietajgce i wcigz majgce w swoich biogra-
fiach postkonstrukty. Ich obecno$¢ w ludzkich postawach, wyborach, opiniach
niesie ze sobg ryzyko deformacji Swiadomosci. Podobny ,kod polaryzacji” spoty-
kamy w mechanizmach dyscyplinarnego przekazu. Strategie codziennosci prze-
suwajg akcent na przezycie, ich formuta nie dopuszcza wiasciwego strategiom
edukacyjnym refleksyjnego i zaangazowanego prze-zycia.

2 Jako kategorie wiarygodnosci w procesach autoformatywnych mozna wskazaé takze rozbu-
dowang triade W. Diltheya: (prze-)zycie — doswiadczenie — introspekcja — ekspresja — rozumienie
(bedaca réwniez przejawem opisywanego przez B. Milerskiego ,klucza hermeneutycznego”).

3 O systemie znaczen jako kategorii analitycznej, porzadkujgcej relacje zachodzgce pomiedzy
przeszioscia, terazniejszoscig a przysztoscig, piszg P. Piotrowski i J. Gorniewicz (2015). W prezen-
towanej perspektywie system znaczen ma by¢ nosnikiem kategorii ontologicznych,
niezaleznym od zjawiska przyczynowosci i chronologii. Nalezy mie¢ na uwadze, ze éw system zna-
czen nie jest wiedzg historyczng ani kulturowg — moze by¢ pojmowany jako domi-
nanta wspotczesnej perspektywy historyczno-kulturowej, ktérg moglibysmy okreslic¢ jako perspektywe
by-stander. Innymi stowy, system znaczen jako kategoria analityczna (w rozumieniu Kantowskiej za-
sady porzadkowania doswiadczen) odzwierciedla stelaz utkany z symboli, sposobow myslenia, zy-
wych badz zatartych idei i nagromadzonych wspomnien. Jego aktywnos¢ jako nos$nika bedzie skore-
lowana z ludzkg $wiadomoscig i dziataniem, co umozliwia podtrzymywanie i przekazywanie tradycji
w wymiarze nietekstualnym.
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Podsumowanie

Na ptaszczyznie wiedzy, w obliczu postaw reprezentantéw poszczegdlnych
dyscyplin, daje sie odnotowaé nie tyle troska o wiarygodnosé, ile dos¢
osobliwe zjawisko beztroskiej wiarygodnosci. Mam tutaj na mysli nader cze-
ste, pochopne sieganie do zasobdw wiedzy quasi-pamieciowej, co uczynnia jej
fasadowos¢, opartg na aktualnej atrakcyjnosci pojec, niekoniecznie spoéjnych.
Dla przyktadu, wspétczesne badania nad kategorig pamieci zbiorowej, nie-
zaleznie od dyscypliny, w ramach ktérej sg prowadzone, wymagajg wskazania
konkretnego punktu odniesienia i uzasadnienia celu, natomiast usytuowanie ich
w polu badan nad tzw. miejscami pamieci miatoby takg konieczno$¢ niwelowac.
Kwestig otwartg pozostaje, jak dalece prozaiczny zabieg semantyczny (stoso-
wany przez wielu badaczy), oparty wiasnie na aktualnej atrakcyjnosci danego
pojecia, wptywa na jako$¢, wynik czy tez zasadnos¢ badania. Niemniej jednak ta-
kie zabiegi w znacznym stopniu wptywajg na konstruowanie swiata spotecznego,
w ktérym zaczyna dominowacé kultura quasi-pamieci.

Martin Heidegger okreslitby zapewne ten stan jako dzisiejszg bezmys$Inosc,
ktora we wspotczesnej formie stanowi nie tylko zaniechanie myslenia, lecz takze
jego normatywnie usankcjonowang dezaktualizacje, przez co mamy do czy-
nienia nie tyle z niewiedzg, ile zuniewaznieniem wiedzy.

Bezmyslnoscig jest pograzenie sie w mysleniu kalkulujgcym. Cztowiek dzisiejszy stat sie bez-
mysiny, gdyz zaniechat medytujgcego rozmyslania pozbawionego praktycznej uzytecznosci (za:
Buczynska-Garewicz 2006, s. 199).

Stad na pierwszy plan wysuneta sie funkcja spoteczno-cywilizacyjna i pu-
bliczna edukaciji, podczas gdy jest ona w stanie interweniowa¢ w przypadkach
niewyuczalnosci adaptacyjno-technicznej i oddziatywanie na sfere swiadomo-
Sciowo-etyczng (zwigzang z akceptacjg czy wyborem norm, wartosci, wzordw,
tradycji) stwarza symultanicznie szanse i zagrozenia, pozbawione jest jednak
punktow orientacyjnych. Do$¢ dobrze oddaje to stwierdzenie Hannah Arendt:

Problem edukacji w $wiecie wspotczesnym polega na tym, ze z samej swej natury nie moze ona
wyrzec sie ani autorytetu, ani tradycji, niemniej musi przebiega¢ w Swiecie, ktérego struktury nie
wyznacza juz autorytet i nie spaja tradycja (1994, s. 231).

Wcigz niezmiennie wydaje sie to jedng z najwazniejszych kwestii wiarygod-
nosci wspoétczesnej edukacji, w ktorej tradycje nie sg juz przekazywane, ale usta-
nawiane w retrospektywie (Koselleck 2001, s. 453), otwierajgcej przysztos¢ na
nowo™.

" U Kosellecka termin retrospektywnos$¢ (Reflexivitédt) mozna rozumie¢ w dwdch wymiarach:
jako refleksje odsytajgca do tego, co minione badz — siegajac do zrédtostowu facinskiego — jako na-
strojenie na nowo (tac. reflecto, reflexi, reflexum).
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Jesli przyjaé, ze tradycja odzwierciedla wcielone w zycie narracje, prowa-
dzone w grupach spotecznych, a takze w indywidualnych rozmowach cztonkéw
poszczegolnych pokolen, nie sposob przypisac jej zdolnosci przekazywania (Tra-
dierbarkeit). Dzieje sie tak, gdyz narracje pamieci nigdy nie sg przekazywane
— stanowig one zrodto i pretekst do wkroczenia na niekonczacy sie sciezke po-
nownych narracji (Welzer 2010, s. 5-17). Re-narracyjnos¢ tradycji konfiguruje jej
treS¢ w oparciu o aktualne doswiadczenia, potrzeby czy zwigzki z terazniejszo-
Scig. Traditionsgehalt staje sie zatem w Swiecie wspotczesnym kategorig funk-
cjonalng. Zbiorowe czy indywidualne historie zycia nie dbajg o sprzecznosci, nie-
spojnosci, a nawet naruszenia jednosci czasu i przestrzeni. Tak rodzi sie wiedza
quasi-pamieciowa. Komunikatywna nieswiadomos¢ tgczy dwa zrodta quasi-pa-
mieci — percepcje oraz interpretacje. To potgczenie opiera sie przede wszystkim
na wiedzy, nie zas na lepkich narracjach z przesztosci. A zatem to, co kolektywnie
podzielane, nie zawsze wynika z tego, co kulturowo zdeterminowane. Polimor-
ficznos¢ narracji sklania do przemyslenia podstawowej idei spotecznych ram pa-
mieci — nabywanie, przechowywanie i przekazywanie wspomnien zaczyna wykra-
czac poza obszar tego, co w danej wspolnocie stanowito dotagd ukonstytuowany
paradygmat.

Tymczasem tradycja, ktérg mozna tutaj okreslic mianem normatywnej, wy-
maga opanowania nie abstrakcyjnych idei, zespotoéw sztuczek czy rytuatow, lecz
konkretnego, spojnego sposobu zycia, przy wszystkich jego zawitosciach
(Oakeshott 1999, s. 87-118). Heideggerowska bezmysinos¢ w obliczu norma-
tywnej tradycji wkracza w sfere bezrefleksyjnego, nawykowego, pospiesznego
i dowolnego zestawiania ze sobg elementdéw tworzacych alternatywne sposoby
egzystenciji. | tak dochodzimy do sytuacji, w ktérej kategoriaczasu spotecz-
nego (Durkheim 1990) jako czasu wspodlnego dla danej grupy, skonfrontowana
z dzisiejszg rzeczywistoscig, jest strukturyzowana przezkontrtradycje, a wiec
tradycje przeciw tradycji.
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Identyfikowanie spotecznych efektéow
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Wprowadzenie

Potrzeba oceny dziatan podejmowanych przez ludzi, w tym ksztatcenia, jest
wpisana w dgzenie do ulepszania rzeczywistosci. W uproszczeniu przyjmuje
sie, ze wystgpienie pozgdanych efektow Swiadczy o zastosowaniu wiasciwych
metod i $rodkéw podczas dziatania, zas brak efektow obliguje do modyfikaciji
zastosowanego postepowania. Ksztatcenie nalezy do takiego rodzaju ludzkiej
aktywnosci, w ktérym osigganie okreslonych efektéw, na kolejnych etapach
edukacji, upowaznia uczestnikéw (uczniow, studentéw) do przejscia na wyzszy
etap, a w perspektywie umozliwia uzyskanie niezbednych do dalszej mobilnosci
kompetencji i kwalifikacji. Stale obecne w ksztatceniu pomiary ilosciowe, stopnie
,,Za nauke”, maja wskazywac¢ na indywidualny poziom, nasilenie osiggniecia
efektow ksztatcenia.

W przygotowanie do wykonywania zawodow spotecznych, takich jak np. pe-
dagog, pracownik socjalny czy lekarz, ktérych reprezentanci realizujg dziatania
w bezposrednim kontakcie z drugim i na rzecz drugiego cztowieka, w zakres nie-
zbednych umiejetnosci oraz kompetencji wchodzg okre$lone postawy. Ich iden-
tyfikowanie w procesie ksztatcenia, a tym bardziej obiektywne ocenianie wydaje
sie szczegolnie trudne. W prezentowanym tekscie podjeto probe okreslenia tych
trudnosci na przyktadzie jednej z postaw potrzebnych przysztym reprezentantom
zawodow spotecznych — gotowosci do wspodtdziatania. Siegnieto w nim do badan
przeprowadzonych przez autorke w 2014 r., ktére miaty na celu poszukiwanie
przestrzeni do wspoétdziatania w obszarze profesji spotecznych i medycznych.
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W zatozeniu, takg przestrzen nalezy tworzy¢ juz na etapie ksztatcenia, stad w ar-
tykule skorzystano przede wszystkim z tej czesci materiatu badawczego, ktéra
dotyczy ksztatcenia do wspétdziatania.

1. Tryb orzekajacy w formutowaniu efektéw ksztatcenia

Kategoria efekt ksztatcenia zyskata popularnos¢ wraz z wprowadzeniem ko-
niecznosci opracowywania programéw ksztatcenia zgodnie z wymaganiami wy-
nikajgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego. Wczesniej,
w dokumentach okreslajgcych profile ksztatcenia, chetniej méwiono o celach
ksztatcenia (w tym réwniez o szczegdtowych celach wychowania i ksztatcenia)
jako o oczekiwanych i pozgdanych zmianach, ktére ,,pod wplywem nauczania
i uczenia sie, ksztattujg sie w osobowosci ucznia” (Okon 2007). Cele odnosity sie
m.in. do zmian rozwojowych w sferze:

— poznawczej — sformutowane bylty np. w postaci: ,zapoznanie uczniéw/stu-
dentow z...”;

— praktycznej — sformutowane byty np. w postaci: ,uzyskanie umiejetno-
sci...”; ,aplikacja wiedzy...”;

— emocjonalnej — sformutowane byty np. w postaci: ,zwrécenie uwagi na...”.

Efekty uczenia sie/ksztatcenia sie definiowane sg jako zaséb wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spotecznych, nabytych w procesie uczenia sie (Stownik
podstawowych terminéw dotyczgcych krajowego systemu kwalifikacji, 2014,
s. 57)'. Efekty odnoszg sie do tych samych sfer, ktére wczesniej w programach
ksztatcenia okreslane byly jako cele ksztatcenia. Jednak w swej wzorcowej for-
mie (Zatgczniki do rozporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
4 listopada 2011 r.) uzyty do ich sformutowania tryb orzekajgcy wyraza pewnosg,
kiedy méwi sie o sferze:

— poznawczej (wiedza) — ,ma elementarng wiedze...”; ,zna podstawowe, naj-
wazniejsze teorie, nurty...”; ,ma uporzgdkowang wiedze...”;

— praktycznej (umiejetnosci) — ,potrafi wykorzystac...”; ,posiada elementar-
ne umiejetnosci...”;

— emocjonalnej (kompetencje spoteczne) — ,ma przekonanie o...”, ,jest Swia-
domy...”, ,jest gotowy do...” etc.

Tak wiec cele byty formutowane jako kierunki, w ktérych nalezy podgza¢
wraz z uczniem/studentem, zas efekty oznajmiajg o pewnym stanie ,,posiada-
nia” wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Do celéw dgzymy, sg tym,
co chcemy osiggng¢ w procesie ksztatcenia. Efekty to wynik ksztatcenia, ktéry
przypisuje sie uczniowi/studentowi. Cele sg jednakowe dla wszystkich, ale juz

' Jako okreslen o podobnym znaczeniu uzywa sie w stowniku terminéw kompetencje i wyniki
nauczania.
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efekty moga wystgpi¢ z réznym nasileniem u poszczegolnych uczniow/studentéw.
To nasilenie nauczyciele starajg sie zidentyfikowac i oceni¢. Jedne wyniki ksztat-
cenia i stopien ich nasilenia mozna identyfikowa¢ prostymi sposobami, ale inne
nie poddajg sie fatwej ocenie.

Standardy ksztatcenia, zawarte w aktach prawnych, ktére obowigzujg szkol-
nictwo wyzsze, wskazujg na koniecznos¢ posiadania przez absolwentéw kie-
runkow spotecznych, humanistycznych, czy tez medycznych aktualnej wiedzy
o problemach spotecznych, podstawach filozoficznych, spoteczno-kulturowych,
psychologicznych i biologicznych, niezbednych do wykonywania zawodu nauczy-
ciela, pracownika socjalnego, lekarza etc. Wiedze, a tym bardziej przyswojone
przez studenta informacje, mozna poddawac¢ pomiarowi. Test, wypetniany przez
niego w warunkach sprzyjajgcych samodzielnosci, moze zmierzy¢ poziom (sto-
pien nasilenia) informacji, ktérymi aktualnie dysponuje. Odpowiedz ustna umozli-
wia zaprezentowanie wiedzy (wiedzy wiasnej), zbudowanej z potgczenia informa-
cji, doswiadczen i refleksji. Taka wypowiedz to réwniez prezentacja szczegolne;j
umiejetnosci — umiejetnosci mowienia o zagadnieniu — ktdra jest bardzo ceniona
w dyscyplinach spotecznych i humanistycznych. Problem pojawia sie wowczas,
kiedy podejmujemy probe pomiaru stopnia uzyskania przez studentow niektérych
pozgdanych kompetencji, mieszczacych sie w kategorii, ktérg ogolnie mozna
okresli¢ mianem postaw spotecznych.

Wsréd efektow ksztatcenia znajdujg sie odwotania do umiejetnosci i kom-
petencji ,,ponadczasowych”, na ktére zawsze zwracano uwage, formutujgc cele
ksztatcenia, takich jak to np., ze lekarz powinien umie¢ rozmawiac z pacjentem,
a pedagog wspoétdziata¢ w grupie, przyjmujgc w niej rozne role. Jednak ,,zmierze-
nie” spotecznych efektéow ksztatcenia, zastosowanie do efektéw trybu orzekajgce-
go, moze wywotywac dyskusje. Tak na przyktad mowienie, pisanie, deklarowanie
w dowolnej formie swojej gotowosci do wspétdziatania (sktadanie takiej deklaracii
np. w zaliczeniowej pracy pisemnej) nie jest tym samym, co umiejetno$¢ wspot-
dziatania. Czy wobec tego mozemy moéwi¢ w trybie orzekajgcym, wyrazajgcym
pewnosé, ze w procesie ksztatcenia student nabyt okreslone efekty spoteczne?
Moze raczej nalezatoby oczekiwac, ze uczelnie bedg stwarzac¢ studentom liczne
okazje do nabywania umiejetnosci i kompetencji spotecznych, ale tylko w niewiel-
kim zakresie sg w stanie identyfikowac ich rzeczywiste wystgpienie pod wptywem
zastosowanego ksztatcenia? Z tego punktu widzenia nalezatoby moéwi¢ o ko-
niecznosci tworzenia przez uczelnie oferty programowej, dzieki ktérej studenci
bedg mieli okazje do nabywania umiejetnosci i kompetencji spotecznych (i z ta-
kiej oferty uczelnie rozliczac), ale z dystansem odnosic sie do tzw. opisu efektow
ksztatcenia. Pozorne i formalne, a wiec fikcyjne, jest bowiem orzekanie o nabyciu
umiejetnosci i kompetencji spotecznych, ktére trudno jest identyfikowad.

Dla zobrazowania, jak trudne jest identyfikowanie umiejetnosci i kompetencji
spotecznych jako efektdéw ksztatcenia, postuzymy sie umiejetnoscig/kompetencjg
wspotdziatania. Wspotdziatanie, wspdtprace, prace w zespole? nalezy rozumiec

2 Okreslenia wspotdziatanie, wspotpraca i praca w zespole nie sg synonimami. Najwiekszy tadu-
nek podmiotowosci uczestnikéw wspolnego dziatania zawarty jest w pojeciu wspotdziatanie.
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jako pewien typ zachowan, wynikajgcych z przyjecia przez osoby dziatajgce okre-
Slonej postawy, nastawionej na osiggniecie wspodlnego celu. Takie zachowania
lokowane sg wsrdod kompetencji lub umiejetnosci zaréwno na kierunkach spo-
tecznych, humanistycznych, jak i medycznych?® i majg prowadzi¢ do zwiekszenia
efektywnosci profesjonalnych oddziatywan. Postawa nastawiona na wspétdziata-
nie/wspotprace/prace zespotowg jest niezbedna wszedzie tam, gdzie podejmuje
sie bezposrednie dziatania na rzecz cztowieka potrzebujgcego pomocy, uwikta-
nego w ztozone sytuacje spoteczne spowodowane jego warunkami zyciowymi,
potrzebujgcego pomocy profesjonalistow, zaréwno z obszaru stuzb spotecznych,
jak i medycznych. W takich przypadkach czesto pojawia sie koniecznos¢ wspot-
dziatania nie tylko pomiedzy profesjonalistg a adresatem jego dziatan, nie tylko
pomiedzy reprezentantami danej profesji, ale réwniez niezbedne jest wspdine
dziatanie interdyscyplinarne, np. pomiedzy lekarzami a pracownikami socjalnymi.

2. Gotowos¢ do wspotdziatania — przyktad trudnosci
z identyfikowaniem spotecznego efektu ksztatcenia

Ksztattowanie postaw jest jednym z gtéwnych dgzen réznorodnych proce-
séw ksztatcenia i wychowania. Termin postawa wszedt do jezyka nauk spotecz-
nych prawie sto lat temu, za sprawg Williama |. Thomasa i Floriana Znanieckiego.
Jako zwolennicy refleksyjnej praktyki spotecznej, stojgcy na stanowisku, ze teo-
ria spoteczna ma by¢ podstawg techniki spotecznej, poszukiwali obiektywnych,
kulturowych elementdéw zycia spotecznego oraz subiektywnych cech charaktery-
stycznych cztonkéw grupy spotecznej. Uznali, Zze ,,te dwa rodzaje danych trzeba
rozpatrywac w powigzaniu” (Thomas, Znaniecki 1976, s. 54) i przyjeli w odniesie-
niu do nich okres$lenia ,,wartosci spoteczne” oraz ,,postawy” (Thomas, Znaniecki
1976, s. 54). W duzej mierze do dnia dzisiejszego nauki spoteczne z takiej wtasnie
perspektywy analizujg zaleznosci, istniejgce w relacjach pomiedzy jednostkg a in-

3Wsrod efektow ksztatcenia na kierunku ratownictwo medyczne (w: Tabela odniesier efektow ksztat-
cenia dla kierunku studiow ratownictwo medyczne, studia pierwszego stopnia, https://www.ka.edu.pl/do-
wnload/) widnieje informacja, ze po ukonczeniu studiéw na tym kierunku absolwent posiada kompetencje,
dzieki ktérym ,,potrafi pracowaé w zespole przyjmujgc w nim rézne role i ma poczucie odpowiedzialnosci
za wspolnie realizowane zadania zwigzane z pracg zespotowg”. Z kolei na kierunku pedagogika (w: Wzor-
cowe efekty ksztatcenia dla kierunku pedagogika, studia pierwszego stopnia, profil ogélnoakademicki,
www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013) zblizone efekty znajdujg sie w obszarze umiejetnosci, dzigki ktdrym
absolwent ,,potrafi pracowa¢ w zespole petnigc rézne role; umie przyjmowac i wyznacza¢ zadania, ma
elementarne umiejetnosci organizacyjne pozwalajgce na realizacje celow zwigzanych z projektowaniem
i podejmowaniem dziatan profesjonalnych”. Na kierunku praca socjalna (w: Tabela odniesieri efektow
kierunkowych w zakresie pracy socjalnej do efektow obszarowych; Zatacznik 8 do Uchwaty nr 26/2012
Senatu UKSW z dnia 22 marca 2012 r.) wsréd kompetencji znajdujemy m.in. nastepujace: ,,dostrzega
istote i znaczenie wspdtdziatania i wspdipracy oraz przyjmowania wielorakich rél”; etc.
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nymi systemami spotecznymi, co oznacza, ze postawa ciggle rozumiana jest jako
,,proces indywidualnej sSwiadomosci, ktora urabia rzeczywistg lub mozliwg dziatal-
nos¢ jednostki w Swiecie spotecznym” (Thomas, Znaniecki 1976, s. 54). ,,Posta-
wa jest zatem indywidualnym odpowiednikiem wartosci spotecznej; dziatalnos¢,
w jakiejkolwiek formie, stanowi taczaca jg wiez” (Thomas, Znaniecki 1976, s. 55).

Gotowosc¢ do wspotdziatania jest niewatpliwie takg wartoscig, ktéra przektada
sie na sprzyjajace grupie/spoteczenstwu efekty, na intensyfikacje dziatan spotecz-
nych. Stgd zrozumiate jest pojawienie sie efektow ksztatcenia, wskazujgcych na:
umiejetnos¢ pracy w zespole, aktywne uczestnictwo w grupach, organizacjach
oraz instytucjach realizujgcych dziatania pedagogiczne, zdolnos¢ do porozumie-
wania sie z osobami bedgcymi i niebedgcymi specjalistami w danej dziedzinie,
umiejetno$¢ wyznaczania oraz przyjmowania wspoélnych celow dziatania (Zafgcz-
niki 2011). Wydaje sie nawet, ze skoro w dzisiejszym, dynamicznie zmieniajgcym
sie Swiecie wiedza wyniesiona ze szkoty moze szybko traci¢ wartosc¢, to nale-
zy skupi€ sie w procesie ksztatcenia na cechach ponadczasowych, przydatnych
i wskazanych niezaleznie od miejsca oraz czasu zatrudnienia.

Przyjmujac, ze takimi cechami sg gotowos¢ do dziatania spotecznego, reali-
zowanego poprzez prace zespotowg oraz gotowos¢ do wspotdziatania, z jednej
strony mozna zastanawiac sie nad sposobami ksztattowania tych cech, z drugiej
strony jednak pojawia sie podkreslana wczesniej watpliwosé, zwigzana z brakiem
pewnosci, czy okreslone postepowanie jest na pewno wynikiem procesu ksztatce-
nia. Pamieta¢ bowiem nalezy, ze ksztatcenie nie jest jedynym czynnikiem ksztat-
towania sie ludzkich postaw, cech i wartosci. Podobne znaczenie moze mie¢ so-
cjalizacja, odbywajgca sie w roznych miejscach i okolicznosciach. Jako przyktad
niech nam postuzg informacje z wywiadéw z aktywnymi spotecznie studentami
medycyny*. Na swojg dziatalno$¢ spoteczna, realizowang zespotowo przed roz-
poczeciem studidéw, wskazywali m.in. reprezentanci két naukowych i samorzadu
studenckiego. Zaznaczali, ze ich obecna aktywno$¢ nie wynika z jakiej$ wyjgtko-
wej zachety do dziatania, z ktérg spotkali sie na uczelni:

Na zajeciach, ani na spotkaniach wstepnych na studiach nikt nas szczegdlnie nie zachecat do
aktywnosci. Wyniostam to z domu.

Wywodze sie z ruchu harcerskiego. To tam nabytam nawyku dziatania.

Niektorzy zapalajg sie do jakiej$ nadobowigzkowej pracy, a potem jg porzucajg przyttoczeni na-
watem nauki. Ja z akcji, w ktérych bratam udziat jeszcze w czasach przed studiami mam nawyk
aktywnosci.

Aktywni spotecznie studenci dostrzegajg wiec, ze ich zaangazowanie w dzia-
tania spoteczne zostato zainicjowane wczesniej. Nie jest to jednak jeszcze argu-
ment by sadzi¢, ze tylko tacy studenci bedg gotowi do wzmozonej aktywnosci
spotecznej, do wspotdziatania w przysziej pracy zawodowej. Stosujemy przeciez

4 Wypowiedzi studentéw zaczerpnieto z wywiadéw przeprowadzonych przez autorke artykutu
w 2014 r. Wywiady stanowity jedng z technik badawczych, zastosowanych w badaniach, majacych
na celu poszukiwanie przestrzeni do wspotdziatania w obszarze profesji spotecznych i medycznych.
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w procesie ksztatcenia rézne formy i metody dydaktyczne, ktére moga sprzyjac
budowaniu takiej postawy. Nalezg do nich praktyki studenckie.

Abstrahujgc od przebiegu i wartosci wielu studenckich praktyk, zastanowmy
sie, czy obserwujgc jednostkowe zachowanie studenta, wynikajgce z zadan zle-
conych na praktykach, mozemy mie¢ pewnosc, ze jest ono wyrazem postawy jego
realizatora. Rownie dobrze moze przeciez stanowi¢ jednorazowg aktywnosc¢, zo-
bligowang procesem ksztatcenia. Oczywiscie, to jednostkowe zachowanie moze
by¢ uznane za jeden sposrod wielu wskaznikow postawy przyjmowanej przez dang
osobe w stosunku do okreslonego zjawiska (np. wobec wspotdziatania). Wtedy wy-
stgpienie okreslonego zachowania moze by¢ potraktowane jako efekt ksztatcenia.
Jednak ksztattowanie postaw jest dgzeniem do podejmowania przez ludzi (,,wy-
chowankoéw”, studentéw) — z przekonaniem — okreslonych zachowan w podobnych
sytuacjach, a to nie zawsze bedzie mozliwe do sprawdzenia jako efekt studiow.

Michael Winkler twierdzgc, ze nie mozna jednoznacznie okresli¢, jak two-
rzy sie postawa, wskazuje wazng role, jakg w tym wzgledzie mogg odgrywac
,,doswiadczenia socjalizacyjne, religijne i polityczne przekonania” (Winkler 2015,
s. 64). Jak zatem poradzi¢ sobie z identyfikacjg efektu ksztatcenia, ktory do tego
stopnia mogg przenika¢ inne wptywy i okolicznosci, ze nie wiemy, czy prezento-
wane zachowanie, potraktowane jako wskaznik postawy, wytworzyto sie w prze-
biegu studiéw? Stosowane w praktyce akademickiej przedstawianie studentom
zatozonych efektéw ksztatcenia i pytanie ich po zakonczeniu zaje¢ o samoocene
nabycia kompetencji i umiejetnosci moze by¢ dowodem na to, ze brakuje nam
obiektywnych narzedzi ewaluacyjnych. Wybrany tutaj przyktad — postawa goto-
wosci do wspotdziatania — nalezy wiec ulokowac¢ wsrdd tzw. miekkich efektow
ksztatcenia, mozliwych do identyfikacji jedynie potowicznie wéwczas, kiedy wstu-
chujemy sie w deklaracje studentéw oraz obserwujemy ich zachowania/czyny®.

3. Efekty via facti?

Obserwacja zachowan/czynéw studentéw, a wiec ,,potowiczne” identyfikowa-
nie spotecznych efektéw ksztatcenia, moze odbywac sie, jak juz wczesniej wspo-
mnieliSmy, podczas szeroko rozumianych praktyk — efekty via facti. Nie nalezy
oczywiscie zapominac, ze w badaniach, réwniez tych majgcych na celu ewaluacje
ksztatcenia, wypowiedzi stanowig wazny wskaznik wystepowania okreslonych

5 Nauczyciele akademiccy majg wspétczesnie coraz mniej mozliwosci obserwowania (wnikliwe-
go obserwowania) studentéw podczas dziatan w warunkach naturalnych. Dla poréwnania, lekarze-wy-
ktadowcy, biorgcy udziat w przywotywanych w tym tekscie badaniach, wskazywali na coraz wigksze
grupy przydzielane na praktyki do szpitali. W ich opiniach uniemozliwia to poswigcenie studentom
wystarczajgco duzo czasu i uwagi, ale rowniez niszczy znang im z wtasnych wczesniejszych studiéw
relacje mistrz-uczen, ktérg buduje sie w bliskim, indywidualnym kontakcie przy té6zku chorego.
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postaw. Jednak deklaracja gotowosci wspoétdziatania ma mniejszy walor identyfi-
kacyjny niz podjecie wspotdziatania w praktyce. Zatem zaistnienie wspotdziatania
pomiedzy studentami, studentami a pracownikami instytucji czy studentami a ad-
resatami dziatan staje sie jednostkowym efektem mierzalnym. Taka aktywnos$é
praktyczna, dodatkowo zapisana w postaci zadan, imiennie przypisanych im re-
alizatoréw, miejsc i termindw realizacji jest faktem, konkretnym zdarzeniem, moz-
liwym do odnotowania jako efekt ksztatcenia. Ciggle jednak zbadanie tego, jaka
bedzie skala zmian u studentow, ktére dokonaty sie pod wptywem konkretnego
dziatania, jest zadaniem bardzo trudnym.

Idgc dalej tym tokiem rozumowania, przyjmijmy, ze ,,niemierzalne” efekty
ksztatcenia mozemy obserwowaé poprzez ujawniang przez studentéw refleksje
(w trakcie dziatania, a takze po jego zrealizowaniu, np. po wdrozeniu projektu
socjalnego). Studenci, niezaleznie od metod zastosowanych na zajeciach (warsz-
tat, projektowanie socjalne, realizacja jednostkowych zadan w terenie podczas
praktyk), bedg ujawnia¢ w swoich refleksjach zréznicowane postawy. Na te réz-
norodnos$¢ wskazuje sam tworca modelu refleksyjnego, Donald Schén (1990,
s. 154-155), zachecajagcy do krytycznej analizy podejmowanych dziatan, kon-
wersacji, wymiany pogladow w celu optymalizacji ksztatcenia do praktyki i samej
profesjonalnej praktyki. Postawy studentéw mogg by¢ bowiem zwigzane nie tylko
ze zdobytg wiedzg i umiejetnosciami, lecz takze z relacjami panujgcymi pomiedzy
wyktadowcg a studentem, stosunkiem do nauki, uksztattowanym na wczes$niej-
szych etapach edukacji, czy z wptywami waznych dla studenta grup odniesienia.

Przed doszukiwaniem sie efektdow ksztatcenia poprzez obserwacje jednost-
kowych czynow studentéw powstrzymywacé nas moze rowniez tzw. krytyka row-
nania w dot, czyli tworzenia kultury ksztatcenia na obnizonym poziomie. Proste
przetozenie typu: zachowanie rowna sie efekt ksztafcenia, stoi w sprzecznosci
z ideg wyksztatcenia uniwersyteckiego, ktére powinno otwiera¢ cztowieka na
Swiat, wspierac jego podmiotowosc¢, wyzwalac twérczg aktywnosgé, a nie tylko na-
uczaé sprawnego postugiwania sie ,,narzedziami’. Tu wymaga sie pewnego stop-
nia abstrakcji, uruchamiajgcego wyobraznie studentoéw i wykraczajgcego poza
pragmatyczne doswiadczenie. Ksztatcenie uniwersyteckie ma przeciez pomagac
w odnajdywaniu wtasnej filozofii dziatania, naznaczonej aksjologicznie. Takie za-
tozenie trzeba bra¢ pod uwage nawet wowczas, kiedy poszukujemy wskaznikow
osiggniecia efektéw praktycznych, w postaci konkretnych umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych, a nie tylko Wiedzy.

4. Efekty ttumione profitami

W przywotywanych tutaj badaniach, przeprowadzonych wsréd studentéw
i wyktadowcow uczelni medycznej, stwierdzono istotny czynnik, warunkujacy po-
dejmowanie przez studentéw aktywnosci spotecznej, ktéry mozemy nazwac pro-
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fitowym. Mamy z nim do czynienia woéwczas, kiedy zaangazowanie w dziatanie
badawcze lub spoteczno-medyczne gratyfikowane jest uzyskiwaniem przez stu-
denta wymiernych korzysci. Tak sie dzieje, kiedy studenci uczestniczg np. w dzia-
taniach oferowanych przez IFMSA (Miedzynarodowe Stowarzyszenie Studentow
Medycyny) i zdobywajg punkty, uprawniajgce ich do interesujgcych wyjazdéw na
praktyki zagraniczne. Ow profit, pozyskiwany dzieki dodatkowej aktywnosci, jest
ciggle poktosiem postrzegania ksztatcenia przede wszystkim jako przepustki do
przysztych, indywidualnych korzysci.

Ostatnie dekady to czasy nieograniczonej ekspansji wszystkich form szkolnictwa wyzszego
i niepohamowanego rozrostu kohort studentéw. Dyplom uniwersytecki stanowit obietnice ekspo-
nowanych stanowisk, zamoznosci i prestizu, ciggle rozszerzajgcego sie asortymentu korzysci,
ktory miat zaspokajac rosnace szeregi posiadaczy dyploméw. A ze popyt i oferta byly ostentacyj-
nie wrecz przesgdzone, koordynowane, podsycane i nieomal automatyczne, uwodzicielskiej sile
tych obietnic nie sposéb byto sie oprze¢ (Bauman 2012, s. 55).

Dzis sam dyplom juz nie wystarcza, stad aktywnos¢ spoteczna studenta
moze by¢ wyrazem zapobiegliwosci, ,,wyscigiem szczuréw”, a nie przejawem po-
stawy prospotecznej. Podczas ksztatcenia pedagogow i pracownikow socjalnych
z wykorzystaniem metody projektowania socjalnego, jako zacheta do aktywnosci
pada nader czesto argument: ,zorganizuje sobie poprzez projekt wiasne miejsce
pracy”. Cel osobisty autora projektu moze w ten sposéb stawac sie celem nad-
rzednym w stosunku do celéw spoteczno-wychowawczych, do ktorych osiggnie-
cia dgzy sie przeciez w procesie projektowania socjalnego.

Nie wolno oczywiscie twierdzi¢, ze bez profitéw, potencjalnych korzysci wia-
snych, nie znalaztaby sie liczna grupa mtodych ludzi, ktérzy z zapatem oddawali-
by sie aktywnosci spotecznej. Niektdrzy studenci podejmujg przeciez takze dzia-
tania spoteczne, ktére nie dajg im zadnych formalnych zyskéw w postaci punktéw,
ulg, podwyzszonych ocen. To ci, w stosunku do ktérych odwazniej mozna bytoby
zastosowac tryb orzekajacy, kiedy méwi sie (w ramach efektéw ksztatcenia) o na-
byciu spotecznych kompetencii.

5. Efekty osiagane poza formalng struktura

Wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne mozna nabywacé réwnie
dobrze poza formalnymi strukturami uczelni. Jest to kierunek wrecz wskazany
w pewnych okolicznosciach. Nalezy do nich m.in. podejmowanie studiow nie-
stacjonarnych przez mtodziez bedgcg bezposrednio po maturze. Tacy studenci
,,W ograniczonym zakresie uczestniczg w uczeniu sie przez badanie oraz w sze-
roko pojmowanej kulturze akademickiej, co utrudnia im powiekszanie ich kapitatu
intelektualnego” (Czerpaniak-Walczak 2010, s. 63). Jednoczesnie nie majg tzw.
praktyki, ktéra jest udziatem studentéw niestacjonarnych, zatrudnionych w miej-
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scach adekwatnych do kierunku studiéw. Sposobem kompensacji tych brakéw
moze by¢ np. wolontariat, ktéry dodatkowo jest szczegdlnym sposobem zaspoko-
jenia potrzeb altruistycznych, checi pomagania innym, samorozwoju spotecznego
czy dziatania spotecznego.

W pedagogice nalezy méwié¢ o srodowisku/przestrzeni ksztatcenia, na ktére
sktada sie nie tylko uczelnia, lecz takze wszelkie inicjatywy, ktére student moze po-
dejmowac w ramach zorganizowanej (ale tez organizowanej przez siebie), Swia-
domej, tworczej aktywnosci w obszarze swojej przysziej profesji. Bariery prawne
i organizacyjne utrudniajg jednak realizowanie ksztatcenia (w tym — ksztatcenia
do wspotdziatania) za pomocg np. wspdélnych projektéw, wdrazanych przez stu-
dentéw nauk spotecznych i medycznych. Efekty ksztatcenia przypisywane sg
bowiem do przedmiotéw, przyjmuje sie koniecznosé zidentyfikowania wystgpie-
nia efektu na okreslonym etapie studiowania. Préba wyprowadzenia studentéw
,Z Systemu”, ksztatcenie ich na rzecz wspétdziatania poza oficjalnymi planami
i programami studiow, tak, jak to jest czesto z wolontariatem, uwazane bedzie
jedynie za dziatanie uzupetniajgce. Tymczasem badania zrealizowane na uczelni
medycznej, skonfrontowane z ksztalceniem poprzez projektowanie socjalne, re-
alizowanym na specjalnosci pedagogika spoteczna (UL) pokazuja, ze przestrzen
do zrobienia takiego kroku istnieje. Stanowig jg te wszystkie formy aktywnosci
podejmowanych przez studentéw i ich nauczycieli akademickich, ktore skiero-
wane sg na bezposrednie przeksztatcanie rzeczywistosci spotecznej. Realizowa-
ne podczas roznorodnej dziatalnosci spotecznej na rzecz zdrowia (np. w kofach
naukowych, organizacjach pozarzadowych), przy okazji projektdw spoteczno-wy-
chowawczych i spoteczno-medycznych, lokujg sie w idei ksztatcenia do dziatan
ztozonych, innowacyjnych, tworczych, czyli takich, o ktére apeluje sie w standar-
dach ksztatcenia, obowigzujgcych szkolnictwo wyzsze.

Gdyby przyjaé, ze zadaniem uczelni jest przede wszystkim tworzenie wa-
runkéw do podejmowania przez studentéw aktywnosci, do nabywania przez nich
umiejetnosci i kompetencji spotecznych, to gtéwnie ten fakt mogtby by¢ przyjmo-
wany dla wartosciowania ksztatcenia i méwienia o osigganiu efektéw spotecznych
W procesie nauczania/uczenia sie.

6. Przeciw makdonaldyzaciji ksztatcenia

Uczelniom, wyktadowcom narzuca sie schemat, ktéry w intencji moze wy-
dawac sie stuszny — porownywalnos¢ kompetencji nabywanych w réznych
uczelniach przez przysztych reprezentantow tych samych profesji. Jednak do-
pasowywanie do schematu zawsze ograniczato indywidualizm i tylko pozornie
wprowadzato porzgdek.

Uczelnie i wyktadowcy nie mogag, rzecz jasna, uchyla¢ sie od odpowiedzial-
nosci przed tym, jaki/jak wyksztatcony absolwent kohczy studia. Jednak owa
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ewentualna identyfikacja profesjonalizmu, w tym umiejetnosci/kompetencji wspot-
dziatania, nie bedzie tylko efektem ksztatcenia na uczelni. Tak samo, jak jakos$¢
pracy wyktadowcy/naukowca nie zawsze przektada sie na jego ,,produktywnos$c¢’.
Standaryzacja ksztalcenia nie gwarantuje rzeczywistej uniformizacji efektéw, tak
jak standaryzacja relacji spotecznych nie gwarantuje spotecznej stabilizacji.

Dla problematyki ksztatcenia szczegdlnego znaczenia nabiera podkreslenie paradoksu racjo-
nalnosci: wizja spoteczenstwa nastawionego na ilo$¢, na pozorng obfito$¢, na kalkulacyjnosé,
na przewidywalnos¢ i efektywnos¢, powoduje eliminacje zachowan tworczych, nietypowych, nie
schematycznych, nie optacalnych. Kryterium eliminacji jest racjonalnos¢, czyli wyboér tego, co
sie optaca wedtug schematu analizy kosztoéw i zysku. W konsekwencji jednak takie, z pozoru
racjonalne, postepowanie staje sie nieracjonalne, bo opracowane schematy powodujg w konse-
kwencji nieefektywnos$¢ (Marynowicz-Hetka 2002, s. 146).

Zaprezentowany tekst jest glosem przeciwko standaryzacji, przyjmowane;j
jako utatwienie w biurokratycznej analizie jakosci ksztatcenia, usytuowanego
w warunkach zewnetrznej kontroli. Idea optymalizacji ksztatcenia, standaryzaciji
rozumianej jako wzorzec ksztafcenia, jest ze wszech miar stuszna tylko wtedy,
kiedy nie ogranicza réznorodnosci spotecznego potencjatu, nie niweczy humani-
stycznego wymiaru uczelni.
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Twércza postawa nauczyciela akademickiego

i jej konsekwencje dydaktyczne

Wprowadzenie

Truizmem jest stwierdzenie, ze ciggle wzrasta w Polsce liczba wypowiedzi
traktujgcych o nauczaniu przedmiotéw humanistycznych na uczelni wyzszej. Wie-
le wskazuje na to, ze istota tych wewnetrznie zréznicowanych propozycji spro-
wadza sie do odpowiedzi na pytanie: czego i w jaki sposdb uczyé, by absolwenci
uniwersytetéw byli osobami wszechstronnie rozwinietymi, madrymi, twérczymi,
wykazujgcymi sie wrazliwoscig moralng'. Cze$¢ autorow uwag tego typu wyraza
watpliwosci w odniesieniu do metod ksztatcenia?, do realizowanych na zajeciach
tresci, zwigzkéw pomiedzy réznymi zagadnieniami, problemami, dylematami.
Wiele uwag dotyczy réwniez funkcji nauczyciela akademickiego we wspotcze-
snej szkole wyzszej oraz w istniejgcych realiach spoteczno-kulturowych i cywili-
zacyjnych?®. Panuje raczej zgoda co do tego, ze uczelnia przysztosci stawia nowe
zadania kadrze wyktadowcdéw. Nie sposdb nie uwzgledni¢ funkcji, jakie ci ostatni

' Zdaniem wiekszosci nauczycieli, dobry dydaktyk nie musi zbytnio ,wykracza¢ poza zakres
swych obowigzkéw”, ,nie musi aktywnie czyni¢ dobra, wystarczy mu powstrzymywanie si¢ od czynow
szkodliwych i odwaga w przeciwstawianiu sie wszelkim formom zta” (Szewczyk 1998, s. 15). Jesli na-
uczyciel bedzie postepowat w ten sposob, uczen pojdzie w jego Slady, fgczac whasne interesy zyciowe
z realizacjg okreslonych wartosci (Szczgsny 2007, s. 281).

2 Metode ksztatcenia rozumiem — za F. Bereznickim (2004, s. 256) — jako ,sposéb pracy na-
uczyciela (metody nauczania) i sposéb pracy uczniéw (metody uczenia sig), stosowany $wiadomie
i systematycznie oraz wielokrotnie w okreslonej sytuacji w danym dziataniu”. Takie rozumienie metody
ksztatcenia sugeruje aktywny udziat ucznidw w procesie nauczania — uczenia sie.

3 Sg to wiec — innymi stowy — pytania o jako$¢ i specyfike tzw. kultury pedagogicznej; zob. Okon
(2001, s. 199).
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spetnia¢ muszg w zmieniajgcych sie warunkach. Obserwacja przesztosci oraz
projektowanie przysztosci dostarcza bowiem wymownych dowodéw na to, ze
funkcje zawodowe akademikéw zmieniajg sie zaleznie od ewoluujgcej rzeczywi-
stosci realnego ,tu i teraz”. Jednym z najistotniejszych celéw ksztatcenia akade-
mickiego staje sie zas wyrabianie nawyku dziatania. Realizacja tego celu wymaga
od nauczyciela m.in. ,budowania” w sposéb oryginalny, innowacyjny wtasnej pra-
cy, wymaga odpowiednio twérczej postawy. O ile watpliwosci zdaje sie nie budzi¢
to, ze niektore elementy tworczego dziatania sg wyksztatcalne, o tyle istota twor-
czej postawy akademika jest przedmiotem dyskusiji, polemik, a nawet spordw.
Moim zamiarem jest przyblizenie kilku refleksji z tego zakresu, ustalenie, co moze
wspottworzy¢ wspomniang postawe i jakie sg jej nastepstwa dydaktyczne. Pra-
gne podac¢ niektore cechy modelu tworczego nauczyciela wyzszej uczelni, a wiec
— innymi stowy — uwypukli¢ Swiadome postawy i dziatania tej osoby, zmierzajgce
do wyzyskania okreslonej wiedzy naukowej w pracy ze studentami.

Z problematykg tworczej postawy nauczyciela scisle wigze sie zagadnienie
osobowosci, wspottworzone przez takie elementy, jak chociazby: talent dydak-
tyczny, okreslone, specyficzne predyspozycje i zdolnosci, niezbedne w pracy
z mtodymi ludzmi, poziom i zakres wyksztatcenia dyscyplinarnego i tzw. ogélnego.
Poddajgc to wszystko skrupulatnej analizie, otrzymujemy sady zwigzane z tem-
peramentem, zainteresowaniami, strukturami umystowymi i charakterem nauczy-
ciela. Stosujgc okreslone techniki psychologiczne, przyblizamy sie do prawdy
0 zwigzku postawy tworczej z wyksztatceniem, inteligencjg, wiekiem, poznajemy
cechy nauczycieli twérczych (Strelau, Jurkowski, Putkiewicz 1979; Wojtasik 1997;
Duraj-Nowakowa 2000).

Kolejny obszar wiedzy z tego zakresu odstaniajg badania o proweniencji
socjologiczno-kulturowej. Pojawiajg sie wiec konstatacje o Swiecie zawodowym
akademika, o przemianach w strukturze funkcji zawodu nauczycielskiego, o pro-
cesach identyfikacji zawodowej, o sytuacji zyciowej dydaktykéw. Mozna wiec
— innymi stowy — pozna¢ spoteczno-kulturowe uwarunkowania postawy tworczej,
czynniki sSrodowiskowe, determinujgce dziatalnos¢ nauczycieli, sytuacje akademi-
kow w kregu zawodowo-srodowiskowym oraz specyfike ich wktadu w tworzenie
novum w réznych dziedzinach zycia spotecznego®.

Nie sposob nie wspomnie¢ réwniez o zwigzku osoby nauczyciela akade-
mickiego z organizowanym przezen procesem dydaktycznym. W tym kontek-
Scie najistotniejsze sg: organizacja pracy nauczyciela i jej efekty oraz zaleznosci
miedzy osobg akademika, stosowanymi przez niego metodami a sprawnoscig
i efektywnoscig procesu nauczania (zob. m.in. Okon 1961, 1987; Fleming 1974;
Kocor 2006). Uwzgledni¢ trzeba ponadto problem oceny pracy nauczyciela, nie
tylko przez jego przetozonych, ale i — a moze nawet przede wszystkim — przez
studentow.

4 Rola elit intelektualnych, w skfad ktérych wchodza rowniez nauczyciele akademiccy, ,polega na
sublimowaniu energii psychicznej, ktorej spoteczenstwo nie zdotato wyczerpa¢ w petni w codziennej
walce o byt, drogg pobudzenia do zdobywania wiedzy obiektywnej, a takze do introwersji, introspekcji,
kontemplaciji i refleksji” (Mannheim 1974, s. 120, zob. takze Zajgc 1995).
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Umiejscowienie zagadnien zwigzanych z twérczg postawg nauczyciela aka-
demickiego i jej dydaktycznymi konsekwencjami na trzech, powyzej zaledwie
zarysowanych, ptaszczyznach, pomaga w sformutowaniu dwéch ogdélnych spo-
strzezen. Po pierwsze, w miare petne przyblizenie rzeczonych zagadnien i prébe
rozwigzania okreslonych probleméw moze przynies¢ przede wszystkim ,opcja”
interdyscyplinarna (m.in. socjologia, psychologia, teoria nauczania, prakseolo-
gia; zob. Przetacznikowa, Wtodarski 1983; Szewczuk 1984; Poplucz 1978; Pie-
ter 1970; Macnamara 1993; Potulicka 2008; Stepien 2001). Wyjasnienie kwestii
szczegotowych wymaga, po drugie, uwzglednienia rowniez problemow pokrew-
nych, nawet jesli skadingd ich rola ma charakter pomocniczy. Nie pretenduje
w tym miejscu do przedstawienia syntezy elementéw zawartych w obydwu stwier-
dzeniach. Zaprezentuje jedynie kilka uwag. Bedg to uwagi autorstwa akademi-
ka-humanisty, oddajgcego sie od czasu do czasu namystowi nad wiasng pracg
dydaktyczng i nie tracacego wiary w jej sens i wartos¢®.

1. Twérczy akademik

Reprezentanci wielu zawodow szukajg optymalnych rozwigzan, maja-
cych na celu udoskonalenie dziatalno$ci na niwie zawodowe;j. Jest tak rowniez
w przypadku nauczycieli. Z samej istoty zawodu nauczycielskiego wyptywa
obowigzek ciggtego doskonalenia pracy, twoérczego podejscia do rzeczywisto-
Sci dydaktycznej oraz przeksztatcania jej, modyfikowania adekwatnie do po-
stawionych celéw i realiéw spoteczno-kulturowych (Krawcewicz 1968; Gajda
2000; Dewey 1967). Tego rodzaju postawa jest konstytuowana przez cechy od-
mienne od wyrdznikéw tzw. ,czystej tworczosci”, ktérg spotyka sie chociazby
w pracach wynalazcoéw, artystow, a wiec oséb przyczyniajgcych sie do powsta-
nia wytworéw dotychczas nieznanych, a jednoczes$nie pod wieloma wzgleda-
mi wartosciowych. Twoérczos¢ zwigzana ze sferg dydaktyki akademickiej (i nie
tylko) jest tym, czego nie sposéb okresli¢ statystycznie. Jej nazywaniu stuzg
okreslone sformutowania, m.in. takie jak: ,twérczos¢ akademicka”, ,aktywna
postawa w dziataniu dydaktycznym”, ,twércza praca dydaktyczna”, ,twérczy
akademik”. Zakres tych poje¢ jest rézny, ale mimo to przypisuje sie im podob-
ne znaczenie. Kluczowe wydaje sie wyjasnienie tego, co rozumie sie przez
stowo ,twdrczos¢” czy tez przez ,tworczg postawe”. Okreslenia ,tworczosc”,
~tworcza postawa” mogg zostac¢ potraktowane synonimicznie i ,umieszczone”
w konkretnym przedziale, zamknietym w ramach psychologii, socjologii, prak-
seologii, logiki.

5 Autor niniejszych refleksji jest od 2006 r. adiunktem w Instytucie Historii na Wydziale Histo-
rycznym Uniwersytetu Gdanskiego i prowadzi zajecia m.in. ze studentami historii, logopedii, wiedzy
o teatrze i rosjoznawstwa.
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W badaniach psychologicznych na polskim gruncie juz od kilkudziesieciu lat
traktuje sie prace twércow sensu stricto na réwni z tg wykonywang przez nauczy-
cieli; w zawodzie nauczycielskim obecnos¢ elementéow tworczych jest niezbed-
na z punktu widzenia wtasciwej realizacji okreslonych zadan (Strzatecki 1969,
s. 35-37). Wiasciwa realizacja okreslonych zadan jest w tym przypadku réw-
noznaczna z odrzuceniem wszelkiego rodzaju szablonowosci, rutyny, biernego
nasladownictwa i ,postawieniem” na czynnosci oryginalne, nowe, przyczyniajgce
sie do zmiany rzeczywistosci dydaktycznej na bardziej ,zywa”, mienigca sie wie-
loma kolorami®. Nie sposob nie wspomnie¢ rowniez o okresleniu ,konsekwencje
dydaktyczne”. Wiadomo bowiem, ze nie tylko w sposobie wykonywania przez
akademikéw tych samych obowigzkéw zachodzg czesto dosy¢ daleko idgce roz-
nice. Te ostatnie dostrzec tez mozna w odniesieniu do rozumienia istoty celow
ich pracy ze studentami. Zasadniczym celem jest, oczywiscie, poszerzenie hory-
zontow intelektualnych mtodych ludzi, ale celem moze byc¢ takze rozwijanie ich
zdolnosci twérczych, wigzgce sie z otwarciem na réznorodnos¢, na wielokierun-
kowe poszukiwania.

Kiedy mowi sie o twérczym nauczycielu akademickim, trzeba mie¢ réwniez
Swiadomos¢ tego, ze jego dziatanie zawiera sie w okreslonym ,przedziale”, ktére-
go jedng granice stanowi przejscie od zwyktego nasladownictwa do samodzielnej
pracy, natomiast druga granica zbliza sie do optymalnego okreslenia oryginalnej
dziatalnosci. Innymi stowy: o nasileniu cech twoérczych w procesie dydaktycznym
decyduje — mniejszy lub wiekszy — stopieh nasladownictwa. Nie sposob abstra-
howac¢ tez w tym kontekscie od aspektow psychologicznych. Warto uwypukli¢
wielokierunkowos¢ badanh poswieconych tworczosci, m.in. twérczg dziatalno$é
czlowieka, proces twoérczy, osobe samego tworcy, zwigzki miedzy twdrczoscig
a czynnikami zewnetrznymi (zob. m.in. Roine 1994; Pankowska 1997; Pielasin-
ska 1984; Obuchowski 1985).

Pragnagc ukazac istote tworczej postawy akademika, trzeba uwzgledni¢ pod-
jete przezen konkretne dziatania dydaktyczne. Zaktadajgc, ze owa postawa przy-
nosi wytwory dotad nieznane i zarazem spotecznie wartosciowe, to w odniesieniu
do pracy dydaktycznej wypada uwzgledni¢ réwniez inne elementy. Jednym z nich
jest nowe podejscie do okreslonego problemu, zadania, dylematu. Biorgc pod
uwage rzeczywistos¢ dydaktyczng wyzszej uczelni, za novum analityczno-inter-
pretacyjne mozna juz uznac sytuacje, kiedy student ,samodzielnie dochodzi do
rozwigzania juz wczesniej przez kogo$ znalezionego lub nawet zastosowanego
w praktyce” (Pietrasinski 1970, s. 9). Zaréwno edukujacy, jak i edukowany powi-
nien legitymowac sie rowniez okreslonym talentem. W odniesieniu do nauczyciela
talent moze by¢ uznany za potencjalng strone tworczej postawy, zas w przypadku
studenta nalezy, jak sie wydaje, postrzega¢ go jako urzeczywistnienie zamiaru
aktywnosci na zajeciach.

8 Akademika mozna uznac za osobe dysponujgcg okreslong wtadza. Jesli przyjmiemy, ze ,wia-
dza jest 0ogéing zdolnoscig aktora do wykonywania uwienczonych sukcesem wystepow” (Scott 2006,
s. 7), to w przypadku nauczyciela wyzszej uczelni sceng jest sala dydaktyczna, a interakcja z publikg
(ze studentami) powinna by¢ wyjgtkowo zywa.
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Warto réwniez zastanowic sie nad proba definicji ,twérczosci dydaktycznej”.
Mogtaby ona brzmie¢ nastepujgco: ,Kazde udoskonalenie procesu nauczania
[...] polegajace na petniejszym, lepszym dostosowaniu go do odkrytych przez
nauki pedagogiczne prawidtowosci” (Kaczmarek 1960, s. 8). W powyzszej defi-
nicji zostat uwzgledniony istotny czynnik, wptywajacy na powstawanie rozwigzan
tworczych. Jest nim znajomos¢ prawidtowosci odkrytych przez nauki pedagogicz-
ne. Dziatalnos¢ akademika musi wiec Scisle wigzac sie z samoksztatceniem. To
ostatnie moze spetniac role swoistego bodzca stymulujgcego powstawanie roz-
wigzan twoérczych. Zresztg nie tylko 6w element ma takie znaczenie. Szukanie
— podkresla L. Bandura — doskonalszych $srodkéw nauczania powinno by¢ oparte
na zatozeniach pozwalajgcych z duzym prawdopodobienstwem przewidzie¢ osig-
ganie lepszych niz dotychczas wynikow nauczania. Weryfikacja doswiadczenia
dydaktycznego moze, jego zdaniem, doprowadzi¢ do ulepszenia i udoskonale-
nia tego, co juz wprowadzono do dydaktyki (Bandura 1968). Z kolei W. Okon
(1962, s. 24-25) dodaje: ,Pierwsza istotna wtasciwos¢ tworczosci [...] kryje sie
w stosunku nauczyciela do niepowodzen. Niepowodzen tych nie uniknie nawet
nauczyciel najdoskonalszy. Polegajg one na udaremnieniu jego wysitkow [...] dy-
daktycznych” (zob. takze Kupisiewicz 1972).

Uwzgledniajgc powyzsze opinie znawcéw przedmiotu (obok, oczywiscie,
bardzo wielu innych) oraz wtasne refleksje zwigzane z edukacjg studentow,
mozna skonstatowaé, ze szczegdlnie cenne sg stosowane przez nauczycieli
humanistow rozwigzania przeciwstawiajgce sie stereotypom, a majgce na celu
podniesienie jakosci, efektywnosci i sprawnosci procesu nauczania. O tworczej
postawie akademika mozna wiec mowi¢ wowczas, kiedy jego dziatania polegajg
na zastosowaniu zupetnego novum, jakosci powstatej przez stworzenie nowej
struktury ze znanych elementéw albo znanego ukfadu z nowym, waznym ele-
mentem. Owe udoskonalone rozwigzania powinny charakteryzowa¢ sie takimi
cechami jak: waznosc¢, oryginalnos¢, uzytecznos¢ oraz zgodnos¢ z ogolnymi
prawidtowosciami nauk pedagogicznych i nauk wspétdziatajgcych z pedagogi-
kg. Tworcza postawa nauczyciela to jednak — o czym nie mozna zapominac
— co$ wiecej niz tworcze dziatanie dydaktyczne, a wiec nauczanie z wyzyska-
niem nowych rozwigzan.

»1worcza postawa wobec pracy pedagogicznej [...] to — wedtug J. Banasia-
ka — tendencja do rozwigzywania probleméw zawodowych w sposdb polegajgcy
na produktywnym poszukiwaniu nowatorskich rozwigzan, ich weryfikacji mozliwie
naukowymi metodami oraz na instrumentalnym potraktowaniu wynikéw tej we-
ryfikacji” (Banasiak 1975a, s. 97). Méwigc o postawie tworczej, nie sposéb abs-
trahowac¢ od istoty i specyfiki trzech komponentéw: emocjonalno-oceniajgcego,
poznawczego i behawioralnego. W pojeciu twérczego dziatania dydaktycznego
zaznaczony jest natomiast przede wszystkim komponent behawioralny. Za po-
mocg tego komponentu analizuje sie bowiem konkretne dziatania, zachowania
nauczyciela. Jesli w odniesieniu do pracy dydaktycznej akademika uwzgledni sie
jednakze tylko jeden element postawy (komponent behawioralny), to nie ulegnie
sptyceniu badany problem. Badanie reakcji emocjonalnych i przekonanh o istocie
tworczosci to odrebne zagadnienie, wymagajgce zastosowania okreslonych me-
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tod badawczych’. Bez popetnienia btedu mozna przeto podkresli¢, ze okreslenie
~Iworcza postawa nauczyciela”, w niektérych koncepcjach jest synonimiczne do
pojecia dziatania twérczego tegoz nauczyciela. ,Ksztatcenie twérczych nauczy-
cieli [...] wymaga rozwijania [...] cech twdrczego dziatania.[...] Jezeli [...] pokieruje-
my [naszymi — P.K.] dziataniami [...] tak, aby byto ono twércze, to [...] wystgpi [...]
transfer ksztatltowanej postawy na [...] dziatalnos¢ zawodowg” (Banasiak 1975b,
s. 65-66).

2. Tworcze ksztattowanie dydaktyki

W ujmowaniu istoty tworczej postawy nauczyciela zarysowa¢ mozna, jak sie
wydaje, dwa zasadnicze stanowiska. W mys$I| pierwszego z nich, da sie wska-
zac takie cechy nauczyciela, ktére sg bliskie cechom artysty i jednoczes$nie ujgc
dziatalno$¢ dydaktyczng w ramach twoérczosci artystycznej. Dobra, przemys$lana
praca pedagogiczna moze by¢ postrzegana, w takim ujeciu, jako sztuka uzalez-
niona od indywidualnych predyspozycji nauczyciela. Zdaniem niektorych, nawet
umiejetne postugiwanie sie stowem, tak wazne w pracy nauczycielskiej, jest juz
pewnego rodzaju sztukg, wymagajgca specyficznego wywazenia, umiaru, taktu
(por. Charbonnier 2000, s. 142). |. Wojnar podkresla, ze nauczyciel-artysta to ten,
ktory tworzy novum ,na styku” wiasnych dziatan i zewnetrznego swiata. Wartosci
te stanowig wytwor wspdlny, wyznaczony zaréwno charakterem i jakoscig okre-
Slonego tworzywa, jak i jakoscig pracy pedagogicznej. Podobnie jak twérczosc
artysty, tworczo$¢ pedagogiczna narazona jest na nieprzewidziane opory kapry-
$nego, emanujgcego réznorodnoscig tworzywa, wymaga konfrontacji ze swoim
czasem oraz z potrzebami przysztosci (Wojnar 1968). Podobnie rzecz catg ujmuje
M. Malicka (1975, s. 13—14):

Mozna by poréwnac¢ pedagoga z artystg. Malarz i rzezbiarz widzi w wyobrazni zarys przysztego
dzieta, wychowawca za$ ideat wychowanka. Artysta i wychowawca realizuje swojg idee w okre-
slonym materiale, ktéry réwnoczesnie ogranicza i ukierunkowuje ich dziatanie. Efekty moga
okaza¢ sie w kazdym przypadku wspaniate, jesli tylko artysta bedzie w czasie pracy pamietat,
jak zachowuje sie dany materiat.

W zwigzku z takim ujeciem relacji: dziatalno$¢ dydaktyczna — tworczos¢ arty-
styczna, nietrudno wymieni¢ najistotniejsze wyrozniki tejze dziatalnosci. Nalezec
do nich bedzie m.in. zwigzek dziatania twérczego z talentem i jego uwarunkowa-

7 Zdaniem piszacego te stowa, inaczej bedzie — przyktadowo — postrzegat istote postawy twor-
czej akademika nauczyciel-teoretyk, a inaczej dydaktyk bedacy sam réwniez pisarzem, poeta itp. Ten
ostatni bedzie w wigkszym stopniu stara¢ sie ukierunkowac¢ studenckg wyobraznig, owego ,rajskiego
ptaka, co nie majac nég nie moze nigdy spocza¢” (Koprowski 2015, s. 25), na twoérczg praktyke, za-
checa¢, motywowac do siegniecia po pioro.
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nie przez obiekt oddziatywan oraz okreslony cel podejmowanych czynnosci. Tego
rodzaju rozumienie dziatalnosci dydaktycznej warunkuje jej trwanie, przebieg
w zaleznosci od wrodzonych predyspozyciji i autorytetu nauczyciela, aktywnosci
poszczegolnych studentow i catej grupy?.

Mozna jednak — i bedzie to drugie stanowisko — méwic réwniez o akademi-
ku-racjonalizatorze, swego rodzaju technologu, w zwigzku z czym inne cechy
posiadataby tez dziatalnos¢ dydaktyczna. Podtozem ksztattowania sie postawy
tworczej staje sie w tym przypadku nie tylko wiedza naukowa (niezbedna réw-
niez w poprzednim), lecz réwniez — a moze nawet przede wszystkim — staranne
opanowanie wielu procedur zawodowych i kierowanie sie w pracy nauczycielskiej
ich literg. Mozna wiec méwié o swoistej ,technologii ksztatcenia”, zblizajgcej dzia-
talnos¢ dydaktyczng do czynnoséci o charakterze produkcyjnym. ,Nikt — podkresla
J. Banasiak — juz nie watpi, ze przynajmniej niektére elementy twérczego dzia-
tania sg wyuczalne. Sprzyjajg temu réznego rodzaju kursy, treningi, na ktérych
pobudza sie inwencje tworczg i to w odniesieniu do bardzo réznych dziedzin”
(Banasiak 1975a, s. 85)°.

Na poczatku XXI w., w coraz bardziej ztozonych realiach spoteczno-kulturo-
wych i cywilizacyjnych, dziatalnos¢ dydaktyczna podejmowana przez nauczycieli
akademickich w Polsce fgczy tworcze dziatania artystyczne z elementami pracy
technicznej. Efektywnos$¢ ich dziatan w sferze edukacji uniwersyteckiej zalezy
wiec nie tylko od gruntownej wiedzy i opanowanych umiejetnosci, lecz takze od
sposobu i jakosci oddziatywan artystycznych. Akademik doceniajgcy wage i zna-
czenie tych ostatnich, jesli nie od razu osigga status Mistrza, to z pewnoscig moze
sie do niego zblizac.

Mistrz zas nie tylko urzeka gtebig swojej wiedzy, oryginalng, dojrzatg osobo-
woscig oraz otwartym stosunkiem do cztowieka i $wiata. Dgzy ponadto do ustano-
wienia mechanizmu (kregu) fascynacji lub innymi stowy — uwiedzenia, uwiedzenia
swoich studentéw.
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Wymiary wiarygodnosci
nauczyciela akademickiego znaczace
dla relacji miedzyludzkich
w ocenie studentow

Wprowadzenie

Wyznacznikiem jakosci szkét wyzszych oraz ich pozycji w spoteczenstwie
jest jakos¢ zatrudnionej w nich kadry nauczycielskiej. Jak zauwazat juz Jan
Szczepanski (1983, s. 82), uczelnie predzej czy pdzniej nie bedg mogty po-
lega¢ na spontanicznych mechanizmach selekcji i przystosowywania nowych
pracownikéw do tradycyjnych oczekiwan, ale bedg musiaty zastanowi¢ sie nad
pozgdanymi cechami przysztych nauczycieli akademickich. Zwracat on réw-
niez uwage na czesto niski poziom przygotowania przysztych nauczycieli aka-
demickich do pracy dydaktycznej na uczelni. Wspétczesnie podkresla sie, ze
student jako aktywny uczestnik procesu edukacyjnego ma prawo dokonywa-
nia oceny procesu edukacyjnego w odniesieniu do wartosci dydaktycznej po-
szczegoblnych metod nauczania, stosowanych przez nauczyciela akademickie-
go, a takze optymalizacji, efektywnosci stosowanych srodkéw dydaktycznych,
form organizacyjnych nauczania, sposobu komunikowania oraz rzetelnosci
w spetnianiu zadan towarzyszgcych zajeciom dydaktycznym, budujgcej obraz
wiarygodnego mistrza (Polok, Wachstiel 2005, s. 187). Wiarygodnos¢ okre-
Slana jest jako ,spetnianie oczekiwan lub wywigzywanie sie ze zobowigzan
wobec innych, ktérzy obdarzyli nas zaufaniem” (Sztompka 2007, s. 99), w tym
przypadku studentow.
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1. Wymiary zaufania a wiarygodnos¢

Autorka niniejszego artykutu podjeta probe przeanalizowania wiarygodnosci
nauczycieli akademickich w opinii studentow, wykorzystujgc w tym celu skale i typy
kryteriow oceniania wiarogodnosci, skonstruowane na podstawie teorii zaufania
Piotra Sztompki. Rozréznia on trzy wymiary zaufania: relacje, osobowos$¢ i kultu-
re. Zaufanie uznawane jest za ceche relacji. Ocena wiarygodnosci osoby, ktorg
zamierzamy obdarzy¢ zaufaniem, bedac z nig w okreslonej relacji, jest najbardziej
zlozonym zadaniem, co wynika z wielosci rodzajow informaciji, ktére potencjalnie
moga by¢ znaczgce. W drugim wymiarze zaufanie traktowane jest jako sktonnosé
osobowosciowa wzajemnie sie uzupetniajgca z zaufaniem relacyjnym. Z perspekty-
wy trzeciego wymiaru, czyli kultury, zaufanie nie jest postrzegane ani jako orientacja
oparta na kalkulacji, ani sktonnos¢ psychologiczna, lecz jako reguta kulturowa:

Reguty zaufania na réwni odnosza sie do tych, ktérzy obdarzajg zaufaniem, jak i do tych, kto-
rzy sg nimi obdarzani. Istniejg normy zobowigzujace do zaufania i normy zobowigzujgce do
zachowywania sie w sposéb wiarygodny. Ten typ zobowigzan ulokowany jest miedzy innymi
w rolach spotecznych wymagajacych odpowiedniego zachowania od oséb, ktére je odgrywaja.
Do réznych rol przypisane sa rézne okreslane normatywnie zobowigzania. Jedne role spoteczne
zawierajg normatywny imperatyw, aby okazywac innym zaufanie. [...] Inne role wskazujg na
powinnosci osob obdarzanych zaufaniem i ktada silny nacisk na wiarygodnos$¢ (wymog spet-
nienia oczekiwan, to jest niezawodnego, moralnego i przyjaznego dziatania). Na przyktad od
profesoréw uniwersyteckich oczekuje sie prawdoméwnosci i odpowiedzialnosci za stowo [...]
(Sztompka 2007, s. 144).

Najwazniejszg i najbardziej globalng podstawg zaufania jest ocena wiarygod-
nosci osoby, ktéra ma by¢ obdarzona zaufaniem. Podczas wspétpracy studentow
z wyktadowcami zaufanie do wiarygodnosci wyktadowcdw powinno rosng¢, gdyz
jest to niezbedny warunek efektywnosci ich wzajemnego wspétdziatania. Rézne
rodzaje ,wskaznikow zaufania” pozwalajg na osigganie okreslonych poziomoéw
,Zzaufania opartego na podstawach poznawczych” (McAllister 1995, s. 25).

2. Skala wiarygodnosci oczekiwan dotyczacych relacji
nauczycieli akademickich ze studentami w Swietle
przeprowadzonych badan

O wyrazenie opinii na temat elementéw skfadajgcych sie na wiarygodnosé
nauczycieli akademickich poproszeni zostali przez autorke prezentowanego arty-
kutu studenci kierunku edukacji techniczno-informatycznej, bezpieczenstwa i hi-
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gieny pracy oraz pedagogiki wczesnoszkolnej Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy'. Po uporzadkowaniu otrzymanego materiatu badawczego podje-
ta zostata proba przyporzgdkowania odpowiedzi studentdéw do poszczegdlnych
stopni skali wiarygodnosci.

Skale te definiuje sie jako ,gradacje oczekiwan wyrazanych w akcie zaufa-
nia od najmniej do najbardziej wymagajgcych” (Sztompka 2007, s. 148). Skala
wiarygodnosci jest zwigzana ze spodziewanymi i oczekiwanymi zachowaniami.
Wyrdznia sie oczekiwania dotyczace relacji miedzy partnerami i sg to oczekiwa-
nia instrumentalne, moralne i opiekuncze (Barber 1983, s. 14). Do oczekiwan
instrumentalnych zalicza sie: uwage i koncentracje na partnerze; zasadnos¢; sku-
tecznos¢. Oczekiwania moralne sg zwigzane z wlasciwosciami dziatan podejmo-
wanych przez innych, w tym nauczycieli akademickich. Sg to: wykazywanie sie
odpowiedzialnoscig moralng; zyczliwo$¢, delikatnos¢ szacunek, takt, poszano-
wanie godnosci, ,ludzkie traktowanie”; prawdomdéwnosé i szczerosé; lojalnosg;
sprawiedliwos¢, bezstronnosc¢ i praworzgdnosc. Grupe oczekiwan opiekunczych,
dotyczacych relacji stanowig: bezinteresownosc¢; wspodtczucie i zrozumienie dla
trosk drugiego; dziatania przedstawicielskie; zyczliwos¢ i szczodros¢; mitosc.

Oczekiwania instrumentalne odnosza sie do wiasciwosci dziatan. Pierw-
sze z nich to regularnos¢ (uporzadkowanie, konsekwencja, spojnos¢, ciggtosc,
trwatosc). Przyktadem w relacji nauczyciela ze studentami jest oczekiwanie, ze
zajecia beda rozpoczynaty sie punktualnie, zgodnie z planem; wyktadowca za-
wsze bedzie miat czas dla studentéw podczas ustalonych dyzuréw; bedzie do-
trzymywat terminu oddania sprawdzonych kolokwiow. Wéwczas mozemy moéwic
o wiarygodnosci rutynowej, czyli normalnym dziataniu czy funkcjonowaniu, kté-
re przynajmniej teoretycznie powinno by¢ przyjmowane jako oczywiste. Drugie
oczekiwanie instrumentalne odnosi sie do uwagi i koncentracji na partnerze.
Wiarygodny nauczyciel akademicki podczas zaje¢ indywidualnie traktuje kaz-
dego studenta, bez faworyzowania i dyskryminowania kogokolwiek. Uczestnicy
badan duze znaczenie nadawali komunikacji niewerbalnej. Czesto wymieniany
brak kontaktu wzrokowego nauczyciela ze studentem, bedgcy typowym wyra-
zem braku koncentracji na osobie, komentowany byt przez studentéw w naste-
pujacy sposob:

' Zawarte w artykule rozwazania opierajg sie na przeprowadzonych przez autorke tekstu bada-
niach. Ich przedmiotem byta wiarygodnos¢ nauczycieli akademickich dla studentéw, a celem — analiza
i préba okreslenia oraz wpisania w ramy skali wiarygodnosci P. Sztompki wskaznikdw wiarygodnosci
nauczycieli wskazanych przez respondentéw. W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagno-
stycznego i technikg ankiety audytoryjnej. Kwestionariusz ankiety obejmowat pytania otwarte, poto-
twarte i zamkniete. Dodatkowo przedmiotem analizy byt materiat empiryczny, zebrany w postaci wy-
pracowan studentéw nt.: ,Wiarygodnos$¢ nauczycieli akademickich (na jakiej podstawie ocenia sig, czy
wyktadowca jest wiarygodny czy nie?). Badania przeprowadzono w roku akademickim 2014/2015 na
Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego wsrdd studentéw pierwszego i drugiego roku studiéw stacjonar-
nych, kierunku edukacji techniczno-informatycznej, bezpieczenstwa i higieny pracy oraz pedagogiki
wczesnoszkolnej. Dobdr grupy badawczej sposrod studentéw studidw stacjonarnych podyktowany
zostat ich znacznie czegstszym kontaktem z wyktadowcami, niz w przypadku studentéw studiow nie-
stacjonarnych. tgcznie badaniami objeto 132 osoby, z czego 87 stanowity kobiety.
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Kontakt wzrokowy to podstawa! To nawigzanie kontaktu, okazanie zainteresowania!
Brak kontaktu wzrokowego jest dla nas brakiem szacunku.

Jesli wykladowca méwi do podtogi i nie nawigzuje kontaktu ze studentami, to trudno jest usie-
dzie¢ i zainteresowac sie niechcianym wyktadem. Odbieramy go, jakby nie widziat do kogo moéwi
i czujemy sie lekcewazeni.

Dla mnie bardzo wazne znaczenie ma kontakt wzrokowy. Wiem wtedy, ze nauczyciel mnie stu-
cha. Zdarzaty sie wyktady, gdzie nauczyciel siedziat za biurkiem, patrzyt w notatki i czytat. Po
10 min wyktadu zaczynatam sig nudzi¢, szukatam sobie innych zaje¢. W zaleznosci od sytuaciji
komunikacja niewerbalna wzmacnia moje zainteresowanie, dobre samopoczucie, podbudowuje
mnie albo zniecheca (Pawiak 2011, s. 248-249).

Trzecia grupa oczekiwan instrumentalnych to zasadnos¢ (podawanie pod-
staw czy dobrego uzasadnienia dziatania, przywotywanie sensownych argumen-
téw). W odniesieniu do zaje¢ wskaznikiem zasadnosci dziatan jest uzasadnianie,
podawanie kryteridw oceny, udowadnianie wypowiedzi poprzez odwotywanie sie
do ksigzek i dorobku innych naukowcéw, argumentowanie przebiegu danego
dziatania nie tylko w oparciu o teorie, ale i wtasne, praktyczne doswiadczenia.

Czwarta grupa oczekiwan instrumentalnych odnosi sie do skuteczno$ci dzia-
fania (np. kompetencja, konsekwencja, dyscyplina, odpowiednie wykonanie, efek-
tywnosé). Typowe wiasciwosci postepowania nauczyciela wiarygodnego w tym
obszarze oczekiwan to m.in. czesto wymieniane przez uczestnikow badan: kon-
sekwencja w przestrzeganiu wczesniej ustalonych zasad zaliczania przedmiotu,
konsekwencja w przestrzeganiu kryteriow oceny prac, kompetencja w zakresie
realizowanych tresci, postugiwanie sie fachowym jezykiem, znajomos$¢ odpo-
wiedzi na pytania studentéw, obeznanie w innych dziedzinach, bycie na biezgco
z fachowg literaturg i najnowszymi badaniami, rzetelno$¢ w realizowaniu tresci
przedmiotowych, bycie zawsze przygotowanym do zaje¢, utrzymywanie dyscypli-
ny podczas zajeé. Spetnienie przez nauczycieli akademickich powyzszych ocze-
kiwan instrumentalnych nazywa sie wiarygodnoscig instrumentalng (Sztompka
2007, s. 124).

Poza oczekiwaniami instrumentalnymi, drugg grupe czynnikow tworzgcych
skale wiarygodnoséci stanowig oczekiwania moralne, zwigzane — jak sama nazwa
wskazuje — z moralnymi wiasciwosciami dziatan podejmowanych przez innych,
w tym nauczycieli akademickich. Nalezy tu wymieni¢ wykazywanie sie odpowie-
dzialnoscig moralng (tzn. honorowym, szczerym, godnym zachowaniem, kiero-
wanie sie normami moralnymi, regutami prawosci). Uczestnicy badan wymieniali
zachowania nauczycieli akademickich, wskazujgce na tamanie norm moralnych,
bo czyz moralne jest nieprzyznawanie sie do popetnionego btedu, ktamanie, dykto-
wanie notatek skopiowanych z ksigzki, wychodzenie podczas zaje¢ na papierosa,
wymaganie na zaliczenie tresci, ktére powinny by¢ zrealizowane podczas zajec,
ale nie zostaty, postugiwanie sie prezentacjg slajdéw skopiowanych z zasobow in-
ternetowych lub czytanie z kartki tresci, ktérych pozniej wymaga sie od studentow?

Drugg grupe oczekiwan moralnych stanowia: zyczliwosc, delikatnosc, szacu-
nek, takt, poszanowanie godnosci, ,Judzkie traktowanie”. Jako typowe przyktady
oczekiwanych zachowan wymienianych przez studentéw nalezy wskazac¢: opa-
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nowanie negatywnych emocji, chamskich, brutalnych, okrutnych zachowan na-
uczyciela, ktory traktuje gorzej studentow ze wzgledu na wyglad (mocny makijaz,
dredy, okreslony sposob ubierania sie, nieakceptowany przez wyktadowce). Bycie
kulturalnym, niewysmiewanie, nieupokarzanie studentéw uzyskujgcych stabsze
wyniki w nauce, szanowanie studentéw poprzez punktualne rozpoczynanie zaje¢
(a nie notoryczne spoéznianie sie), traktowanie studentéw jak ludzi dorostych i od-
powiedzialnych.

Kolejna grupa to prawdomowno$¢ i szczerosé. Studenci oczekiwali, ze na-
uczyciel nie bedzie wchodzit z nimi w relacje kolezenskie, chcgc uzyskaé infor-
macje, ktére wykorzysta przeciwko nim. Czwarta grupa — to lojalno$¢. Studenci
oczekujg, ze nauczyciele akademiccy nie bedg plotkowac na ich temat z innymi
wyktadowcami, a opiekun roku bedzie stawat po stronie studentdw, bronigc ich
w problemowych sytuacjach.

Do piatej grupy oczekiwan moralnych zalicza sie sprawiedliwo$¢, bezstron-
no$c¢ i praworzgdno$c¢ (tzn. kierowanie sie kryteriami uniwersalistycznymi, jedna-
kowymi standardami, wtasciwymi procedurami, rzgdami prawa). Studenci ocze-
kujg sprawiedliwego, bezstronnego oceniania wszystkich, bez faworyzowania
przez nauczycieli ,pupili” oraz niestusznego i bezpodstawnego zaliczania egza-
minéw osobom bardziej lubianym przez wyktadowce. Oczekujg wglagdu w ocenio-
ne prace, kolokwia, projekty, mozliwosci dopytania w razie niejasnosci o kryteria
przyznawania punktéw za dane odpowiedzi w pracach pisemnych. Nauczyciel nie
moze by¢ wiarygodny, jesli wykorzystuje prace studenta w badaniach, na podsta-
wie ktorych powstaje artykut i nie ma w nim zadnej na ten temat informac;ji.

Grupe oczekiwan opiekunczych stanowig, nazywane tak przez Bernar-
da Barbera (1983, s. 9), zachowania ,powiernicze”, czyli sytuacje, w ktérych
oczekuje sie obowigzku przedtozenia interesu innych nad swaoj. W tej kategorii
znajduje sie bezinteresowno$c¢ (dziatanie nieuwzgledniajgce witasnych intere-
sOw, a wrecz skierowane przeciwko nim). Studenci oczekujg, ze pod koniec
semestru nauczyciel zostanie dtuzej, po terminie dyzuru, mimo ze w trakcie se-
mestru nie uczeszczali na dyzury wyktadowcy w celu nadrobienia zalegtosci.
Druga grupa oczekiwan opiekunczych to wspdfczucie i zrozumienie dla trosk
drugiego. Do cech nauczyciela wiarygodnego studenci bardzo czesto zaliczali
empatie jako umiejetno$¢ wczucia sie w sytuacje drugiego cziowieka. Oczekujg
od wyktadowcy zrozumienia dla swoich zachowan, bo on tez ,kiedy$ byt mtody”.
Zrozumienia dla studentéw, ktérzy zmuszeni sg do podjecia pracy zarobkowej
kosztem uczeszczania na zajecia lub — zostajgc rodzicami — majg problemy
z pogodzeniem wszystkich obowigzkéw. Kolejna grupa to dziatania przedstawi-
cielskie (dziatanie w imieniu innych, przejawianie troski o dobro innych, stuzenie
ich interesom). Studenci obdarzajgcy zaufaniem nauczyciela akademickiego
oczekujg np., ze wstawi sie za nimi u drugiego wyktadowcy w sytuacji konflik-
towej. Przedostatnig grupe stanowig zyczliwos¢ i szczodro$¢ (opieka, pomoc,
ochrona, wyrazanie sympatii, wrazliwo$¢ na cierpienia innych). Ten typ oczeki-
wan czesto wystepuje wobec zawoddw, ktére Vanessa i Robert Merton oraz Elli-
nor Barber (1983, s. 13—44) okreslili jako ,zawody stuzebne”, a takim jest zawod
nauczyciela. Studenci oczekujg np. od promotoréw swoich prac licencjackich,
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inzynierskich, magisterskich, ze poswiecg swoj prywatny czas na dodatkowe
konsultacje, mimo ze wczesniej nie uczeszczali na zajecia seminaryjne, a roz-
poczecie pisania pracy dyplomowej rozpoczeli z duzym opdznieniem. Innym
przyktadem ,ekstremalnych oczekiwan” jest wysytanie drogg elektroniczng pra-
cy semestralnej péznym wieczorem w dzien poprzedzajgcy zaliczenie przed-
miotu i oczekiwanie, ze praca zostanie sprawdzona.

Czy spefnianie takich oczekiwan ma rzeczywiscie by¢ wskaznikiem wiary-
godnosci nauczyciela akademickiego? Odpowiedz na to pytanie pozostawiam
czytelnikom niniejszego artykutu, nie opatrujgc przywotywanych wypowiedzi zad-
nym komentarzem.

Ostatnig grupe oczekiwan opiekunczych stanowig te dotyczgce mitosci do
drugiej osoby. Z racji formalnych relacji taczgcych nauczycieli akademickich ze
studentami w procesie edukacyjnym oczekiwanie to zostaje tylko wymienione.

3. Kategorie wiarygodnosci

Odwotujgc sie do przytoczonych wczesniej, zidentyfikowanych filaréw za-
ufania: podmiotowej ufnosci, kultury zaufania i odzwierciedlonej wiarygodnosci
w relacjach, P. Sztompka wskazat trzy odrebne kategorie, dotyczace informacji
poszukiwanych i wykorzystywanych w celu dokonania oceny wiarygodnosci.

Pierwsza kategoria czynnikow zwigzana jest z informacjami na temat osoby
obdarzanej zaufaniem z punktu widzenia jej motywdw i intereséw. Do grupy tej
nalezg: obietnica partnera; projekcja interesu partnera; charakter partnera; status
i rola. Ustalenie wiarygodnosci partnera na podstawie wymienionych czynnikéw
dotyczy wiarygodnosci inferencyjnej, o kidrej wnioskujemy posrednio, jedynie
z pewnym prawdopodobienstwem.

Druga kategoria czynnikdw, zwigzana z cechami osoby obdarzanej zaufa-
niem, dotyczy cech dostepnych poznawczo z zewnatrz, ktdre dajg sie okresli¢
bardziej bezposrednio. Grupa ta zawiera: reputacje, rekomendacje, referencje;
prezentacje partnera w dziataniu; wizerunek partnera. Na podstawie tych czynni-
kow okresla sie immanentng wiarygodnos¢ adresatow zaufania.

Trzecia kategoria odnosi sie do wtasciwosci kontekstu, w ktérym funkcjonuja
partnerzy. W tej grupie rozréznione zostaty cztery typy warunkéw kontekstowych,
ktére majg najwieksze znaczenie dla zwiekszenia wiarygodnosci. Sg to: egze-
kwowanie wiarygodnosci przez partnerow; egzekwowanie wiarygodnosci przez
agendy zewnetrzne; samoograniczanie mozliwosci dziatania; okolicznosci ze-
wnetrzne, sklaniajgce do zaufania. Spetnianie oczekiwan lub wywigzywanie sie
ze zobowigzanh w okreslonych kontekstach, motywowane gtéwnie sankcjami spo-
tecznymi lub obawami przed takimi sankcjami, nazywane jest wiarygodnoscia
wymuszong (Sztompka 2007, s. 153-226).
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4. Charakterystyka cech nauczycieli akademickich dostepnych
poznawczo z zewnatrz w opinii studentow

W dalszych rozwazaniach szczegétowemu oméwieniu poddana zostanie
kategoria czynnikdbw zwigzana z cechami osoby obdarzanej zaufaniem, doty-
czgca cech dostepnych poznawczo z zewnatrz. Reputacja to zapis przesztych
uczynkéw oraz cech jednostki, o ktérych mozna na podstawie tych uczynkéw
wnioskowac. Osoby lub obiekty spoteczne (instytucje, organizacje, ustroje), kto-
re mozemy potencjalnie obdarzy¢ zaufaniem, zazwyczaj istniejg juz od jakiegos
czasu. Zwykle studenci spotykajg sie z nauczycielami akademickimi kilkukrot-
nie podczas realizowania poszczegdlnych przedmiotdow na kierunku studiow,
w zwigzku z tym reputacja nauczycieli jest raczej ugruntowana. Studenci wiedzg,
czy wyktadowca buduje pozytywne relacje ze studentami, czy jest sprawiedliwy
W ocenianiu, czy prowadzi zajecia z pasjg i zaangazowaniem. Znajgc dtuzej na-
uczyciela, mogg ocenic¢ jego reputacje, konfrontujgc jg z wtasnymi doswiadcze-
niami i obserwacjami. Kiedy jednak spotykajg nauczyciela po raz pierwszy, zdajg
sie na rekomendacje i referencje pozyskane od kolegéw ze starszych rocznikéw
lub innych wyktadowcow. Wazng role petnig rowniez tzw. referencje symboliczne,
czyli w tym przypadku posiadany stopien naukowy, otrzymane nagrody, licencje
zawodowe, czionkostwa w ekskluzywnych stowarzyszeniach, petnienie waznej
roli zawodowej, opublikowanie ksigzek w liczacym sie wydawnictwie. Zrédtem
wspotczesnej formy rekomendaciji i referencji jest powszechnie dostepny Inter-
net. Studenci deklarujg, ze w dobie rozwoju techniki sprawdzajg wiarygodnosé
nowo poznanych wyktadowcoéw na portalach oceniajgcych nauczycieli akade-
mickich, w mediach spotecznosciowych, oglgdajgc ich prywatne zdjecia, spraw-
dzajgc grono ich znajomych, czy tez czytajgc ogélnodostepne noty biograficzne
na oficjalnych stronach uczelnianych. Poznajg wyktadowcéw na podstawie ich
udziatu w konferencjach, wykazéw opublikowanych artykutéw i ksigzek, prowa-
dzonych badan, uzyskanych grantéw. W zwigzku z tym nauczyciel akademicki
moze mie¢ wysokg reputacje zawodowg, wynikajgcg z osiggnie¢ naukowych,
ale niskg reputacje towarzyskg wsréd znajomych. Pamieta¢ wiec nalezy, ze re-
putacja moze sie ogranicza¢ do wybranej, konkretnej roli, rodzaju zachowania,
dziedziny aktywnosci, ale moze réwniez istnie¢ reputacja tzw. uogdlniona. To,
jaka reputacje posiadajg nauczyciele akademiccy, zalezy w duzej mierze od nich
samych, od tego, jakie informacje upubliczniajg, udostepniajg wszystkim uzyt-
kownikom internetowym. Niestety, poszczegdlne kryteria wiarygodnosci moga
ulec manipulacji: ,dana osoba moze podjg¢ dziatania, ktére wyraznie zmierza-
ja do sktonienia potencjalnego partnera, aby obdarzyt jg zaufaniem” (Coleman
1994, s. 96). Jak podkres$la P. Sztompka:

Zdarza sie to szczegodlnie czesto wtedy, gdy reputacja moze zosta¢ w sposob celowy skonstru-
owana, zmodyfikowana, przedstawiona wybiorczo, oczyszczona ze wstydliwych wydarzen i wy-
petniona zmyslonymi elementami, ktére dodajg blasku jej posiadaczowi, dzieki czemu mozna
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zmyli¢ nawet bezposrednich obserwatoréw. Jeszcze tatwiej mozna zafatszowaé referencje po-
Srednie [...]. Przyktadem z obszaru nauki moze by¢ koteria akademicka, ktorej cztonkowie piszg
pozytywne recenzje badan prowadzonych przez innych i moga spodziewac sie tego samego ze
strony kolegéw. Podnosi to widoczno$¢ catej grupy w oczach szerszej zbiorowosci oraz jej repu-
tacje, a kazdy z cztonkéw dodatkowo zwieksza swojg osobistg reputacje przez fakt nalezenia do
grupy cieszacej sie znakomitag renomg (2007, s. 173).

Reputacja, bez wzgledu na jej rzetelno$¢, ma szczegdlne znaczenie w oce-
nie wiarygodnosci. Jest zawsze cenna, wartosciowa, jezeli osoby cieszg sie nig
w oczach ludzi najblizszych, znaczgcych, na zdaniu i opinii ktérych im zalezy. Czy
nauczycielom akademickim zalezy na dobrej reputacji w oczach swych studen-
tow? Czy zwracajg uwage na to, jakg opinig cieszg sie wsrdd studentéw?

Drugim elementem, na ktéry wskazali studenci biorgcy udziat w badaniach
dotyczgcych oceny wiarygodnosci nauczycieli akademickich jest prezentacja
w dziataniu. Skfadajg sie na nig terazniejsze czyny i zachowania oraz uzyski-
wanie biezgcych wynikow. Przesztos¢ nie jest brana pod uwage, bo cata uwaga
skupia sie na tym, co by¢ moze przyszty beneficjent zaufania robi obecnie. Istot-
nym zrédtem oceny wiarygodnos$ci przez prezentacje w dziataniu sg sytuacje, gdy
prezentacja taka nastepuje seriami, powtarzalnie przez pewien czas. Typowym
przyktadem jest systematyczne uczeszczanie studenta na wyktady lub éwiczenia
i obserwowanie ujawnionych w dziataniu kompetencji merytorycznych i umiejet-
nosci przekazu. Grupa wskaznikéw wiarygodnos$ci nauczyciela, dotyczgca kom-
petencji merytorycznych i umiejetnosci prezentowania wiedzy, byta najbardziej
rozbudowanym obszarem w wypowiedziach studentéw. W grupie tej znalazly sie:
posiadanie wiedzy na dany temat; nie gubienie sie w prezentacji; podawanie cie-
kawostek, cytatow; uzywanie sktadnych, logicznych zdan; nie czytanie tekstu ze
slajdow wyswietlanej prezentacji bez dodawania dodatkowych komentarzy wita-
snych; przekazywanie tresci w sposoéb tatwy, przystepny, konkretny; podawanie
zrodta tematu, w ktérych mozna zgtebi¢ wiedze; wymyslanie ciekawych éwiczen,
doswiadczen podczas zaje¢; unikanie zaje¢ chaotycznych, niespéjnych, nielo-
gicznych; wyktadowca ma nikte pojecie na temat realizowanych tresci przedmio-
towych; wyktadowca powinien ttumaczy¢, aby mogt wymagaé; pomimo posiada-
nej wiedzy, wyktadowca nie potrafi jej przekazaé w nalezyty sposéb.

Na co dzien o sposobie prowadzonych zaje¢ decydujg rézne czynniki, do
ktérych mozna zaliczy¢ m.in.: zte samopoczucie nauczyciela, problemy osobiste,
zmeczenie, zestresowanie, brak odpowiedniego wyposazenia w sali wyktadowe;j
lub nieodpowiednia liczba miejsc w stosunku do liczebnosci grupy. W. Sawczuk
w ksigzce Etos pedagogéw/nauczycieli akademickich — miedzy akademickim sa-
crum a rynkowym profanum cytuje jedng z wypowiedzi nauczyciela akademickie-
go, ktéry na pytanie, czym dla niego sg zajecia ze studentami odpowiedziat:

[...] to zalezy od mojego samopoczucia tak naprawde. Jestem tylko i wytacznie cztowiekiem,
wiec to nie jest tak, ze zawsze biegne, nie wiem, czy ze stoickim spokojem, czy z radoscig. Cza-
sami wiasnie ide, no, z takim mysleniem, ze: ,0 jeny jestem tak zmeczona”, ze nie mam ochoty
po prostu sie z nimi spotykac, tym bardziej, ze sg to, po prostu, duze grupy. Niestety bolaczkg
jest to wiasnie, ze, grupy studenckie sg strasznie duzymi grupami. | musze przyznaé, ze niejed-
nokrotnie wychodze po prostu zmeczona. Ale nie zmeczona relacjg z tymi ludzmi, ktérzy tam sa.
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Ale zmeczona po prostu tym ttumem. Poza tym, no, sg tez takie grupy studenckie, do ktorych sie
naprawde idzie z przyjemnoscig. Poniewaz traktujg rzeczywiscie swoje studiowanie powaznie,
chca sie rozwija¢, podchodzg do tego wtasnie na takiej ptaszczyznie. | rzeczywiscie z nimi sie
wspotpracuje bardzo przyjemnie i przyjemnie sie chodzi do nich na zajecia. Nawet, jezeli sie jest
zmeczonym, to niejednokrotnie wychodzi sig¢ petnym takiego optymizmu. Natadowania wrecz.
A sg grupy, do ktérych, no, niestety chodzi sie z niechecia i taka jest prawda. Czasami tez dla
mnie trudem jest prowadzenie zaje¢ w niektorych salach, ktére po prostu nie majg podstawowe-
go wyposazenia. Mysle, ze to jest tez dos¢ istotna sprawa, taka, ze ma wptyw na to, jak podcho-
dze do tych zaje¢, jak je traktuje (2009, s. 169).

Jednak odpowiedzialno$¢ oraz rzetelnos¢ nierozerwalnie zwigzane z wiary-
godnos$cig wymagajg profesjonalnego podejscia do realizowanych zadan w ra-
mach obowigzkéw zawodowych. To m.in. odpowiedzialno$¢ jest znaczgcym poje-
ciem w pracy nauczyciela akademickiego, ujmowanym jako kategoria okreslajgca
poziom postepowania etycznego. Wedtug Henryki Kwiatkowskiej, ,odpowiedzial-
nos¢ nauczycielska jest Swiadomg gotowoscig uczestnictwa w negatywnych skut-
kach wiasnych decyzji. Jest najpetniejszym przyznaniem sie do swego dziatania
a wiec i do siebie” (Kwiatkowska 1991, s. 209). Wigze sie to z autentycznoscig
zachowan nauczycieli, ktérzy rowniez sg ludzmi.

Trzecim typem kryteriow wykorzystywanych do oceny wiarygodno$ci sg takie cechy partnera,
ktore sg bezposrednio obserwowalne, postrzegalne ,gotym okiem”. Sg to zewnetrzne znaki ta-
kich cech, ktére sg istotne z punktu widzenia oczekiwan, jakie stanowig tres¢ naszego ,zaktadu”
zaufania. Jak kazdy znak, niektore sg blizej zwigzane z tym, co oznaczajg — sg wskaznikami
oczywistymi, zwigzek innych jest bardziej posredni, wymagajg pewnej interpretacji. Obserwowacé
bezposrednio mozemy trzy rzeczy: wyglad (fizjonomie), zachowanie (sposob bycia) i otoczenie,
w ktérym zachowanie wystepuje (materialne — Swiat przedmiotéw i spoteczne — innych tudzi)
(Sztompka 2007, s. 181).

Dla potrzeb dalszej analizy zostang one okreslone catosciowo jako wizeru-
nek. Na wizerunek sktada sie m.in. komunikacja niewerbalna nauczyciela aka-
demickiego, ktéra ma znaczgce oddziatywanie na studentéw. Opinie te potwier-
dzita w 2009 r. grupa 159 studentéw Wydziatu Pedagogiki i Psychologii UKW
w Bydgoszczy, wypowiadajgc sie na temat znaczenia komunikacji niewerbalnej
nauczycieli akademickich dla oséb studiujgcych?. Nikt z badaczy procesu porozu-
miewania nie ma watpliwosci co do wagi komunikowania niewerbalnego, réznice
dotyczg jedynie stopnia jego waznosci. Zgodnie podkresla sie, ze przez ,kanat
werbalny” przechodzg zaledwie tzw. niezbite fakty, natomiast przez ,kanat nie-

2 Badania dotyczace znaczenia oddziatywania komunikacji niewerbalnej nauczycieli akademic-
kich dla studentéw przeprowadzone zostaty przez autorke prezentowanego tekstu wsréd studentow
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Materiat ba-
dawczy zostat zebrany przy wykorzystaniu metody sondazu diagnostycznego, technika — ankieta,
narzedzie — kwestionariusz ankiety. Opinie na temat badanej grupy nauczycieli akademickich wyra-
zito 159 os6b. Badania przeprowadzono w ramach cyklu badan nt. ,pozawerbalnego komunikowania
nauczycieli w czasie zaje¢”, realizowanych na réznych szczeblach procesu edukacyjnego. Badania
dotyczace studentéw i nauczycieli akademickich przeprowadzone zostaty w 2009 r. W oparciu o lite-
rature tematu jako réwnoznaczne uzywane sg zamiennie terminy: ,komunikacja pozawerbalna” i ,ko-
munikacja niewerbalna”.
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werbalny” transportowane jest to, co ostatecznie rysuje ,obraz duszy”: pottony,
postawy, nastroje, réwniez prawdziwe uczucia (Thiel 1997, s. 8-9). Komentarze
niewerbalne do wypowiedzi oraz wypowiedzi w formie niewerbalnej (Morris 1985,
s. 25) sg bogatym zrédiem informaciji o relacjach pozytywnych bgdz negatywnych
komunikujgcych sie podmiotow.

Z punktu widzenia studentéw, ktorzy szczegdlnie ,wysoko cenig sobie takie
zachowania nauczyciela w stosunku do nich, ktére swiadczg o rozumieniu przez
niego, ich osobistych problemow, ktére dowodzg jego zyczliwosci oraz sprawie-
dliwosci, idgcej w parze z wysokimi wymaganiami, ktére wskazujg na jego takt,
kulture, pogode i zréwnowazenie” (Dtlugosz 1980, s. 18) ten rodzaj kanatu komu-
nikacyjnego jest niezwykle wazny w ocenianiu ich wiarygodnosci. Sposrad pieciu
rodzajéw komunikacji niewerbalnej, ktérymi postugujg sie nauczyciele, w pierw-
szej kolejnosci studenci zwracajg uwage na wyraz twarzy nauczyciela. Na drugim
miejscu wskazali kontakt wzrokowy, nastepnie posture, poze ciata nauczyciela, na
czwartym miejscy znalazia sie gestykulacja, a na ostatnim — dystans i przestrzen
dzielgca ich od nauczyciela akademickiego (Pawiak 2011, s. 248—249). Niekto-
re z tych zachowan niewerbalnych mogg by¢ odbierane pozytywnie, inne mogg
decydowac o negatywnym wizerunku. W celu potwierdzenia swojej wiarygodno-
Sci, w sposob zamierzony stosuje sie pewne strategie: najwazniejsza to usmiech,
inna to patrzenie gteboko w oczy, silna koncentracja na tym, co partner mowi
i manifestowane zainteresowanie (umiejetnos¢ stuchania), lekkie pochylenie ciata
ku przodowi, dotyk reki jako odruch wspotczucia (Sztompka 2007, s. 184).

Wsrod tych réznorodnych elementow dwa dotyczgce cech zewnetrznych
wysuwajg sie na poczatek jako podstawowe kryteria wiarygodnosci. Pierwszy to
ubranie, w tym jego forma, np. mundury i uniformy, ktére pozwalajg na fatwe i na-
tychmiastowe zidentyfikowanie ubranych w nie oséb jako partneréw godnych za-
ufania. Innym waznym kryterium jest dyscyplina fizyczna: zdrowie, sprawnos¢ fi-
zyczna, tusza, a takze czystosc i schludnosc¢. Bardziej wiarygodni sg raczej ludzie
zdyscyplinowani: lepiej zorganizowani, schludnie ubrani, szczupli, zadbani, czy-
$ci oraz wygladajacy na zdrowych i wysportowanych (Giddens 2006, s. 79-87).
Potwierdzajg to studenci, ktérzy zwracajg uwage na schludny, elegancki ubior,
adekwatny do miejsca, jakim jest uczelnia, uwazajgc, ze odziez zewnetrzna jest
wyznacznikiem okreslonego poziomu prezentowanego przez nauczycieli. Jak po-
daje David Good:

Z powierzchownych aspektéw wygladu zewnetrznego wycigga sie czesto bezposrednie wnioski
na temat natury przekonan i odczu¢ innej osoby. Widzgc kogos$ po raz pierwszy, natychmiast
klasyfikujemy go wedtug wieku, ptci i wielu innych kategorii spotecznych (za: Sztompka 2007,
s. 182).

Wskazujgc czynniki decydujace o wiarygodnosci nauczyciela akademickie-
go, bardzo czesto studenci podkreslali sedziwy wiek. Ich zdaniem, taka osoba
posiada wiekszg wiedze, wieksze doswiadczenie, gdyz ma dtuzszy staz pracy,
a w zwigzku z tym jest godna zaufania. Zwracali rbwniez uwage na ,kompeten-
cje kulturowg”, ktérej odmianami sg dobre maniery, dobre wychowanie, cechuja-
ce osobe kulturalng w przeciwienstwie do prostaka czy prymitywa. Nie wzbudzi
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zaufania wyktadowca, ktéry opowiada podczas zaje¢ niewybredne dowcipy, robi
erotyczne uwagi pod adresem studentki, zaktada dzinsy na egzamin magisterski.
To od osoby, ktéra obdarza zaufaniem, czyli studenta, od kontekstu, w ktérym
dokonywana jest ocena zalezy, ktére cechy wizerunku i sposobu bycia zostang
uznane u nauczyciela akademickiego za oznaki wiarygodnosci.

Oceniajgc czyjgs wiarygodnose, ludzie biorg pod uwage wszystkie trzy kry-
teria, tj. reputacje, prezentacje w dziataniu (aktualne osiggniecia) i wizerunek (fi-
zjonomig), szeregujgc je czesto pod wzgledem ich waznosci. Majg okreslone,
indywidualne, specyficzne podejscie do stosowania tych kryteriéw. ,Ludzie réznig
sie ze wzgledu na to, jakie wartosci uwazajg za istotne w relacjach z innymi ludz-
mi i instytucjami” (Earle, Cvetkovich 1995, s. 29). Przywigzujg wage do okreslo-
nych atrybutéw wiarygodnosci z powodu osobistych predylekcji, réoznic dotyczg-
cych zdobytych doswiadczen itp. Na jednych wrazenie robi wizerunek, fizjonomia,
a inni wyposazeni w bardziej dociekliwg umystowos¢ potrzebujg petnej wiedzy na
temat reputacji ocenianej osoby. Sg sceptyczni i przekonujg ich jedynie osiggnie-
cia, ktérych sg swiadkami, wierzg tylko w to, ,co sami zobaczyli”. Druga grupa
ludzi tatwiej ulega wptywom, konformistycznie podazajgc za cudzymi osgdami,
a kluczowe znaczenie majg dla nich stawa, status idola, tytuty i dyplomy (Sztomp-
ka 2007, s. 195-196).

Podsumowanie

Wiarygodnos$¢ nauczycieli akademickich dla studentéw bierze sie nie tylko
z ich immanentnych witasciwosci — reputacji, prezentacji w dziataniu i aktual-
nych osiggnie¢, wizerunku i fizjonomii — lecz takze okreslonych prawidtowosci
kontekstu, w ktérym wspotdziatajg. Nalezg do nich m.in. takie wtasciwosci, jak:
zaleznos¢ od siebie, autonomicznosc, dziatanie arbitralne czy wprost przeciwnie:
podleganie nieustannej kontroli, naciski zewnetrzne wymuszajgce obowigzkowe
wywigzywanie sie ze swoich zadan, spetnianie oczekiwan zwigzanych z petniong
rolg itp. W niniejszym opracowaniu ocena wiarygodnos$ci nauczyciela zwigzana
jest z opinig studentéw bez uwzglednienia ich réznic indywidualnych, dlatego na-
lezy jg traktowac jako bardzo ogding i subiektywna.

Wypowiedzi studentéw ukazujg wielos¢ elementéw, na podstawie ktérych
decydujg oni wg wlasnej subiektywnej oceny, czy nauczyciel jest w ich opinii wia-
rygodny, czy tez nie. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze nauczyciel akademicki, jak
inni nauczyciele, jest nieustannie oceniany i wartosciowany, przez przetozonych,
srodowisko oraz swoich studentéw. Jak podkresla Czestaw Banach, zadaniem
nauczycieli akademickich jest ,nie tylko transmisja wiedzy i wartosci, ale przede
wszystkim organizowanie i inspirowanie wielostronnego dziatania i przygotowa-
nia mtodych do komunikowania sie z ludzmi oraz spotkania z terazniejszoscig
i przysztoscia, jako swiatem wielu wyzwan i zadan oraz dylematéw i decyzji skta-



140 Anna Pawiak

dajgcych sie na proces ksztattowania spoteczenstwa” (Banach 2007, s. 49). Aby
mogt spetni¢ swojg role w powyzszych zadaniach, musi by¢ dla swych studen-
téw wiarygodny, czyli autentyczny, odpowiedzialny, prawdziwy, rzetelny, szczery,
uczciwy i godny zaufania.

Interesujgce bytoby uzyskanie opinii od samych nauczycieli akademickich,
zbadanie, czy ich wiarygodnos¢ jest sprowokowana i polega na spetnianiu
oczekiwan lub wywigzywaniu sie ze zobowigzan bedacych wynikiem zaufania,
jakim obdarzyli ich studenci. A moze wiarygodnos¢ nauczycieli jest tzw. wiary-
godnoscig obligujgca, czyli w celu uzyskania zaufania ze strony studentéw na-
uczyciel akademicki demonstracyjnie okazuje swoje kompetencje, uczciwosé¢ czy
tez opiekunczos¢ (Sztompka 2007, s. 100).

Istotnym elementem oddziatujgcym na ocene wiarygodnosci jest jasnosc
i przejrzystos¢ kryteridw. Na trudnosci zwigzane z tym obszarem zawodowym
wskazuje P. Sztompka, odwotujgc sie m.in. do zawodu nauczyciela akademic-
kiego:

Przyjrzyjmy sie nauczycielom akademickim. Jak wywazy¢ ich wiarygodnosc¢ i obdarzy¢ zaufa-
niem, na przyktad w postaci stopnia czy tytutu naukowego. Czy miarg osiggnie¢ jest liczba pu-
blikacji, czy doskonate zdolnosci dydaktyczne? Czy liczy sie liczba publikacji, czy raczej ich
jakos¢? | jak okresli¢ te ostatnig: biorgc pod uwage reputacje wydawcow, ton recenzji, czy liczbe
cytowan? A jak okresli¢ zdolnosci dydaktyczne: za pomoca ocen studentéw czy komisji wydzia-
towych? [...] Czy dla uniwersytetu wazniejsze jest prowadzenie nowatorskich badan, czy za-
pewnianie wysokiego standardu edukacji? Albo czy wazniejsze jest, aby ksztalci¢ wielkie masy
studentow, czy aby rozwija¢ indywidualny program nauczania i osobistg opieke profesoréw nad
elitg studentéow? (Sztompka 2007, s. 190-191).

Zasygnalizowanie wskazanego problemu powinno sie sta¢ przyczynkiem do
gtebszej refleksji nauczycieli akademickich na temat tego, jak dalece sg wiarygod-
ni dla studentéw w réznych sytuacjach wspotpracy z nimi, w mys$l powiedzenia:
~Przyktad powinien i$¢ od gory”.
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Wiarygodnos¢ pedagogiczna nauczyciela
w warunkach dysonansu spotecznego
i wychowawczego

Wprowadzenie

Pytania o wiarygodno$¢ pedagogiczng nauczyciela we wspotczesnej edu-
kacji pojawiajg sie w sytuacji, gdy zauwazamy rozdzwiek miedzy wychowaw-
czymi dgzeniami a rzeczywistoscig spoteczno-kulturowg. Nalezg do kategorii
pytan waznych z punktu widzenia jakosci poczynan wychowawczych nauczy-
cieli oraz oczekiwan spotecznych. Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania jest
jednak dos¢ trudne, poniewaz wymaga szerszego spojrzenia na problem wy-
chowania we wspoitczesnej szkole, uwiktanej w sie¢ uwarunkowan socjokultu-
rowych.

Problem wiarygodnosci pedagogicznej nauczyciela mozna rozpatrywac pod
katem nastepujgcych pytan: W jaki sposdb wspotczesny nauczyciel jest w stanie
realizowac¢ cele (ideaty) wychowawcze? W jakim stopniu wazna jest jego wie-
dza i umiejetnosci pedagogiczne, a jaka role odgrywa jego osobowosc¢, poczucie
sprawstwa pedagogicznego, wrazliwos¢, tolerancja, otwarto$¢ na swiat i ludzi?
Jak dalece wazne sg osobiste doswiadczenia nauczyciela? Czy warunki dyso-
nansu spoteczno-wychowawczego nalezy traktowac jako szanse, czy zagrozenie
we wspétczesnym oddziatywaniu pedagogicznym? Czy rzeczywistos¢ wycho-
wawcza szkoty wymaga, w istocie, budowania wiarygodnos$ci pedagogicznej na-
uczyciela?
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1. Spoteczno-kulturowe zapotrzebowanie
na innego nauczyciela

Punktem wyjscia do analizy jest mysl Jana Wiadystawa Dawida na temat
nauczyciela i jego roli w edukacji. Uwazam, ze refleksja ta pozostaje aktualna
pomimo tego (a moze wtasnie dlatego), ze zmienity sie i zmieniajg nadal ulegaja
przemianom warunki spoteczno-kulturowe, w jakich funkcjonuje dzisiejsza szkota
i wspotczesny nauczyciel. W rozwazaniach O duszy nauczycielskiej Dawid pod-
kreslat, ze:

[...] nauczyciel nie moze po prostu by¢ tylko wykladowcy [...], oprécz tego powinien spetnia¢
takie funkcje, jak funkcja wychowawcy, opiekuna, doradcy, partnera, inicjatora roznorakich po-
czynan poznawczych uczniéw, rozjemcy, sedziego... Wymaga to oczywiscie odpowiedzialno-
Sci, wrazliwosci na ludzkg niedole, ustawicznego samoksztatcenia, spotecznikostwa, wysokiej
kultury umystowej i moralnej, tolerancji i obiektywizmu w ocenie innych, ale przede wszystkim
samego siebie (za: Kupisiewicz, Kupisiewicz 2005, s. 24).

Istotng rzeczg jest zwrdcenie uwagi na wszechstronnosé i wielokierunkowosé
dziatan pedagogicznych nauczyciela. Nauczyciel to przeciez pedagog, specjali-
sta, nie tylko w zakresie dydaktyki; to takze przewodnik, spolegliwy opiekun i wy-
chowawca. Szczegdlnego znaczenia, w kontekscie poruszanej problematyki wia-
rygodnosci pedagogicznej nauczyciela, nabierajg cechy, o ktérych pisze Dawid
— odpowiedzialno$¢, nastawienie na problemy spoteczne, przyjmowanie postawy
wrazliwosci na drugiego cziowieka i jego sprawy, empatia w kontaktach z ucznia-
mi — ktoére warunkujg wiasciwe podejscie do wychowanka, wnikliwg obserwacije
i odpowiednie reagowanie na jego potrzeby. Ustawiczne doskonalenie swojego
warsztatu pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekuhczej pozwala podnies¢
poziom kultury pedagogicznej. Wysoki poziom tej kultury staje sie, z jednej stro-
ny, wyznacznikiem praktycznego dziatania pedagogicznego, realizowanego z wi-
doczng korzyscig dla podopiecznych. Z drugiej strony, utatwia bycie nauczycielem
refleksyjnym, ktory co jakis czas spoglgda w gigb siebie, w gtgb swojej ,duszy na-
uczycielskiej”, probujac dokonaé rekapitulacji wtasnych decyzji i posunieé. Auto-
refleksja nauczyciela to niezwykle cenne narzedzie oceny samego siebie, o ktorej
pisze Dawid. Sprzyja budowaniu atmosfery tolerancji i obiektywnego spojrzenia
na swoich uczniéw, pozwala na krytyczny osgd wtasnych poczynan. Dziata, jak
katalizator edukacyjnych i spotecznych przekonan nauczyciela, warunkujgc takze
wole i che¢ modyfikacji pogladéw oraz sposobdéw postepowania pedagogiczne-
go. Autorefleksja uprawomocnia gotowosé nauczyciela do dekonstrukcji utartych
znaczen spotecznego funkcjonowania i reinterpretacji roli zawodowej we wspot-
czesnej rzeczywistosci edukacyjne;.

Aktualizuje sie w ten sposoéb potrzeba otwartosci nauczyciela na warunki zy-
cia spotecznego, zmieniajgce sie pod wptywem réznorodnych czynnikéw kulturo-
wych, politycznych, ekonomicznych. Jak pisze Lech Witkowski:
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[...] spoteczne zapotrzebowanie na innego nauczyciela, ktére niesie ze sobg zmiana spotecz-
no-kulturowa, stawia wyzwanie sprostania oczekiwaniom. Moze nim by¢ tylko kto$ otwarty na
cudze poglady, z ktérymi moze sie nie zgadzac. Do tego mogtby by¢ zdolny tylko intelektualista,
ktory nie redukujgc wtasnego Swiata, tej redukcji nie narzuca innym (za: Bilinska-Suchanek,
Jarecka-Zyluk 2005, s. 59).

Intelektualne otwarcie na innych (uczniéw, studentéw) i ich sposoby mysle-
nia powinno by¢ poznawczym i spoteczno-emocjonalnym podtozem wychowania
w szkole czy w uczelni. Stanowi podstawe zrozumienia i porozumienia na gruncie
wymiany kulturowej, przekazu wartosci, ksztattowania postaw. Kwestia ta Scisle
wigze sie z procesem identyfikowania i potwierdzania sensu czynnosci pedagogicz-
nych nauczyciela czy wykfadowcy. Zgoda na poznanie i zrozumienie pogladéw od-
miennych, nieprzystajgcych do wyznawanej wizji $wiata, staje sie punktem wyjscia
do konstruktywnego dialogu w sytuacji dysonansu spotecznego i wychowawcze-
go. Pozwala inaczej interpretowaé pojecie wiarygodnosci nauczyciela w relacjach
z uczniami, studentami, a takze w stosunkach miedzy innymi nauczycielami.

2. Przejawy dysonansu spoteczno-wychowawczego
i jego determinanty

Ewolucja oczekiwan spotecznych wobec kompetencji osobowych i zawodo-
wych nauczyciela jest widocznym efektem narastajgcego dysonansu spoteczne-
go i wychowawczego. Wediug Stanistawa Kawuli, dysonans spoteczny i wynika-
jacy z niego dysonans wychowawczy polega na

[...] braku harmonii i zgodnosci pomiedzy zatozonymi celami i rzeczywistymi skutkami wycho-
wawczymi. Przejawia sie gtéwnie w aktualnie uznawanych wartosciach i dgzeniach edukacyj-
nych oraz orientacjach zyciowych mtodego pokolenia. Dysonans zaznacza si¢ w postawach,
zachowaniu sie, aktualnych pragnieniach, planach i aspiracjach spoteczno-zawodowych mto-
dziezy (Kawula 2004, s. 72).

Istotg dysonansu jest to, ze przejawia sie w niezgodnosci miedzy tym, co chce-
my osiggna¢ w pracy wychowawczej, a tym, co faktycznie osiggamy. Efekty wycho-
wawcze nie sg zadowalajgce, poniewaz w przestrzeni kulturowej i spotecznej za-
chodzi wiele zjawisk niepozgdanych, nieoczekiwanych, trudnych do zaakceptowania
z punktu widzenia tradycyjnego modelu wychowania. Jak pisze Zbigniew Kwiecinski,

[...] wspotczesne dojrzate demokracje zachodnie i ich gospodarowanie, ku ktérym — jako wzor-
com — pragniemy zmierzac¢, wytwarzajg zagrozenia i wady zycia spotecznego, ktérych pragneli-
bysmy uniknaé¢, takie jak: fragmentaryzacja zycia, prywatnosc¢, zamykanie sie w matych kregach
rodzinnych i zawodowych, czemu towarzyszg erozja zycia publicznego i préznia w przestrzeni
realizowania si¢ autonomii jednostek i tym samym niemoznos$¢ spetnienia pomysinosci spotecz-
nej (Kwiecinski 2012, s. 59).
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Dysonans ujawnia sie takze w kryzysie autorytetéw (w tym rodziny i szko-
ty), kryzysie wartosci, kryzysie wiezi spotecznych i zaufania spotecznego. Wspot-
czesne, ponowoczesne spoteczenstwo staje sie zrédtem kryzysu aksjologicz-
nego, w ktérym powszechnym zjawiskiem jest przewaga warto$ci materialnych
nad duchowymi. Dgzenie do zaspokojenia checi posiadania débr materialnych
zmienia system myslenia i Swiadomos¢ ludzi, stymuluje komercje i konsumpcyjny
stosunek do zycia — w komforcie i dobrobycie. Niepokojgce jest rowniez to, ze
osigganie dobr materialnych czesto wigze sie z przemoca, korupcjg, oszustwem,
naduzywaniem prawa, co pocigga za sobg upadek wiarygodnosci — ludzie prze-
stajg sobie nawzajem ufa¢. W kontaktach miedzyludzkich brak nam pewnosci,
wszedzie doszukujemy sie nieuczciwosci i kretactwa. Stajemy sie wyczuleni na
zachowanie wtasnego bezpieczenstwa, przestajemy zauwazac potrzeby i pro-
blemy innych ludzi. W rzeczywistosci spotecznej upowszechnia sie przekona-
nie o wzglednosci i subiektywnym charakterze wartosci etycznych i ogélnoludz-
kich, a system stosunkéw spotecznych ksztattuje, z jednej strony, jak to okresla
Kwiecinski (1998) — ,wyuczona bezradnos¢ [...] wraz z oczekiwaniem dostatku
i gratyfikacji bez uprzedniego wysitku”, z drugiej — ,patologiczna zaradnos¢, czyli
«kombinowanie», jak oszukaé prawo, system i innych ludzi, zawis¢ wobec wszel-
kiego sukcesu i niezdolnos¢ do dziatan solidarnych wobec stabych i ubogich”
(Kaminska-Juckiewicz 2011, s. 102). Oblicze $wiata ludzi dorostych w $wiadomo-
$ci mtodego pokolenia jest zdominowane przez egoizm (,chcesz przezy¢, mysl
przede wszystkim o sobie”) i agresje (,atakuj, zanim ktos ciebie zaatakuje”), walke
o przetrwanie lub o wtadze, zgodnie z zasadg, ze ,cel uswieca srodki”. Ten nega-
tywny obraz wptywa bardzo niekorzystnie na srodowisko wychowawcze szkoty,
powoduje przewartosciowanie myslenia mtodych ludzi, niebezpiecznie ukierun-
kowuje ich postawy i zachowania wobec otoczenia, determinuje wytwarzanie
mechanizmdw przystosowawczych i strategii przetrwania o réznym charakterze
i stopniu nasilenia — od negacji i buntu, poprzez bierng akceptacje i konformizm,
do jawnego oportunizmu (Kaminska-Juckiewicz 2011).

Powszechne jest zjawisko globalizacji kultury. Zdaniem Anny Witkomirskiej,
jej najbardziej niepokojacymi efektami sg

[...] uniformizacja i homogenizacja kultury, obejmujace jezyk, mode, kulture materialng, styl
zycia, uczestnictwo w ofercie medialnej. Wzory kulturowe przekazywane sg, a moze raczej
rozprzestrzeniajg sie, przede wszystkim za posrednictwem medidw, nie pochodzg z tradycyj-
nych zrédet socjalizacyjnych (np. rodziny, szkoty — przyp. M.K.). A tym wzorem, ktéry wzbudza
najwiecej niepokoju, jest wtasnie dyktatura konsumpcji, a takze brutalizacja zycia spotecznego
i przekazow medialnych, zastepowanie silnych wigzi emocjonalnych wieloma ptytkimi kontakta-
mi, czgsto za posrednictwem mediéw elektronicznych (Witkomirska 2010, s. 21).

Brak autorytetéw, chaos i zamieszanie w sferze spofecznej i kulturowe;j,
niepewnos¢ i zagubienie przenika do srodowiska wychowawczego szkoty, po-
jawia sie widoczna rozbieznos$¢ miedzy teorig a praktyka wychowawczg, trudno
dostrzec korelacje miedzy celami wychowania a rzeczywistoscig szkolng. Ten
dysonans w wielu przypadkach utrudnia, a nawet uniemozliwia nauczycielom
odnalezienie wtasciwej, skutecznej strategii wychowawczej. Czasem wigze sie
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to rowniez ze zjawiskiem bezradnosci wychowawczej, niedoborem $wiadomo-
Sci i odpowiedzialnosci nauczycielskiej. O wartosciach w szkole raczej sie pisze
i méwi. Trudniejszym zadaniem — w obliczu spotecznego kryzysu tozsamosci —
okazuje sie realizacja zatozen w codziennych relacjach nauczyciel-uczen (Ka-
minska-Juckiewicz 2011, s. 104).

3. Wiarygodnos¢ w budowaniu autorytetu
w pracy pedagogicznej nauczyciela

Jaka postawe wychowawczg powinien przyjg¢ zatem nauczyciel, Swiadomy
skutkow tego wptywu? W jaki sposdb powinien przyjmowaé zmiany spoteczno-
-kulturowe oraz interpretowac je w kontekscie wiasnej wiarygodnosci wychowaw-
czej? W tym miejscu zgadzam sie z opinig Zbyszka Melosika, ktory postuluje,
aby nie lekcewazy¢ wptywu kultury popularnej na mtodziez, poniewaz taka posta-
wa jest rbwnoznaczna ,z ignorowaniem mtodziezy i nieuchronnie ignorowaniem
pedagogiki przez mtodziez” (Melosik 2003, s. 90). Aby zachowa¢ wiarygodnosé
pedagogiczng i poczucie sensu dziatan wychowawczych, nauczyciel powinien
zrezygnowac

[...] z roli pasa transmisyjnego, ktory przekazuje swoim wychowankom wiedze i wartosci spo-
teczne w gotowych pigutkach lub paczuszkach. Rezygnuje z — tak czestej w edukacji polskiej
— postawy wtadcy oswieconego, ktory uwaza, iz przekazuje wychowankom absolutng madros¢,
prawde i wiedze, a w zamian za to zgda absolutnego postuszenstwa i szacunku. Nie wcho-
dzi w paternalistyczng role rzekomego liberata, ktéry manipuluje wychowankami — po to, aby
osiggna¢ z goéry ztozone cele. Prébuje natomiast stworzy¢ warunki do edukacyjnej rozmowy,
w ktérej — wspdlnie ze swoimi wychowankami — usituje odnalez¢ drogi przez kretg rzeczywistos¢
spoteczng (Melosik 2003, s. 91).

W podobnym tonie traktuje wychowawczg warto$¢ dysonansu spotecznego
S. Kawula. Twierdzi, ze

[...] dzieki niemu wychowankowie mogg zosta¢ przygotowani do umiejetnego dokonywania al-
ternatywnych wyboréw swoich planéw zyciowych. [...] Potrafi on zdezintegrowaé, rozbi¢, czy
tez zdezorganizowac¢ skostniate, stare i konformistyczne formy, uktady czy struktury zycia, by
na ich miejsce ,powotywac” elementy bardzie rozwiniete, postepowe, na wyzszym poziomie itd.
(Kawula 2004, s. 78).

Swiadome przygotowywanie mtodziezy do aktywnego, twérczego uczestnic-
twa w zyciu petnym wyzwan i dylematow, dysproporcji i sprzecznosci, niepew-
nos$ci i ciggtych zmian moze by¢ bardziej skuteczne niz kurczowe trzymanie sie
tradycyjnych strategii wychowawczych. Nauczyciel zyskuje woéwczas dodatkowy
efekt: uwiarygodnia swojg pozycje w relacjach z uczniem (studentem), wzrasta
poziom zaufania wzajemnego, co z kolei otwiera mozliwosci prawdziwego wpty-
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wu wychowawczego. Unika sie wowczas pozornego oddziatywania, ktére ujawnia
brak kompetencji pedagogicznych i deprecjonuje nauczyciela w oczach uczniow
(studentow).

Pozorne oddziatywanie wychowawcze, brak autentyzmu w mysleniu i dzia-
taniu pedagogicznym obniza poziom wiarygodnosci jako elementarnego sktadni-
ka w zmudnym, dtugotrwatym konstruowaniu autorytetu nauczyciela (wyktadow-
cy). Bardzo tatwo traci sie wowczas, jak to okresla Jacek Piekarski, ,zdolno$¢
do identyfikowania zobowigzan i ich potwierdzania — poswiadczania sensu wia-
$ciwego czynnosciom podejmowanym we wspolnej kulturowej praktyce” (Pie-
karski 2014, s. 13). Zobowigzania nauczyciela wobec uczniéw (studentéw), ale
takze wobec siebie, wyrazajg sie w poczuciu odpowiedzialnosci edukacyjnej
— za efekty pracy pedagogicznej; rozwoj wtasny i swoich ucznidow (studentéw),
jakos¢ relacji interpersonalnych. Odpowiedzialno$¢ to ,zobowigzanie, aby wy-
petnia¢ wyznaczone czynnosci w sposéb w miare swych mozliwosci najlepszy”
(Terry 1958, s. 258). Formuta ,dawania swiadectwa” jakosci wlasnego dziatania
pedagogicznego, a co za tym idzie uwiarygodniania siebie jako wychowawcy,
znajduje potwierdzenie w koncepciji autorytetu nauczycielskiego w ujeciu Lecha
Witkowskiego. Wedtug niego

[...] autorytet nie moze byé zadnym ,gwarantem” edukacyjnym, nie niesie w sobie zadnych gwa-
rancji i dopiero wiedzgc to, a tym bardziej uswiadamiajgc to naszym podopiecznym, mozemy
im pomoc sobie uswiadomic, ze jedynej szansy na gwarancje mogg poszukiwa¢ we wiasnej
motywacji do wysitku, ,wspoétmyslenia na marginesie” szans i wysitku, ktore z kolei nauczyciel
powinien umie¢ autoryzowa¢ wtasnym przyktadem (czytania, myslenia, przywotywania przykta-
déw), zachecajac do konfrontacji z kazdym takim impulsem (Witkowski 2013a, s. 265).

Zgodnos¢ poczynan pedagogicznych z wyznawanymi ideatami, prawomocna
jednos¢ mysli i dziatan, wynikajgca z wewnetrznego systemu wartosci, z ktérym
nauczyciel sie identyfikuje i utozsamia — to stanowi istote jego wiarygodnosci i bu-
dowania autorytetu. Chodzi jednak o ten rodzaj autorytetu, ktéry wyzwala, a nie
ogranicza. Wyzwala u wychowanka smiato§¢ do podejmowania oryginalnych
dziatan, odwage dyskutowania i argumentowania wtasnych poglgdéw, otwartos¢
myslenia i krytycznej analizy problemu. Motywuje do wyciggania wnioskéw, re-
fleksji we wzajemnym uczeniu sie nauczyciela i ucznia.

Wazne jest zatem, aby nauczyciel umiat zadbaé nie tylko o swoj potencjat
dydaktyczno-metodyczny i wiedze merytoryczng, lecz takze o zdolnosé poswiad-
czania poziomu wiarygodnosci pedagogicznej w wymiarze aksjologicznym i rela-
cyjnym. Komunikacja wykorzystujgca reguty podmiotowosci, tolerancji i wzajem-
nego zaufania ma tu znaczenie kluczowe. Christopher Day zauwaza, ze

[...] charakterystyczng cechg wybitnych pedagogdw jest to, ze szanujg i lubig swoich uczniow
oraz ,z zaangazowaniem i wprawg f3cza ze sobg to, na czym najbardziej im zalezy — swoj przed-
miot ze swoimi uczniami”. Zasadniczym elementem relacji nauczanie — uczenie sie jest poufatosé
w stosunkach nauczyciela z uczniami. Jej owoc ,kultura pedagogiczna”, jednoczesnie zaktada
i wzmaga nasze nastawienie na odbiér, dogtebne spojrzenie i emocje, a poniewaz nauczanie jest
w swej istocie procesem interpersonalnym, nasza kultura pedagogiczna, przynajmniej podczas
kontaktu, musi niwelowac réznice w statusie ucznia i nauczyciela (Day 2008, s. 166).
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Umiejetnos¢ kreowania i utrzymywania prawidtowych relacji interperso-
nalnych z uczniami (studentami) jest umiejetnoscig pedagogicznego kontaktu
wspierajgcego, akceptujgcego, motywujgcego, zachecajgcego do dyskusiji i prze-
myslen, otwierajgcego droge tworczym poszukiwaniom i niekoniunkturalnym
rozwigzaniom. W tym duchu Lech Witkowski formutuje pojecie ,intymnej relacji
wdziecznosci kulturowej i prawdziwego dtugu sptacanego duchowo” (Witkowski
2013b, s. 693), ktorej efektem jest pewien rodzaj przemiany wewnetrznej, jaka
dokonuje sie w uczestnikach spotkania edukacyjnego. Nauczyciel uczestniczy
w tej przemianie, stuzgc swoim autorytetem, wiedzg i doswiadczeniem, ale do-
konuje sie ona w uczniach (studentach) niejako samoistnie, na drodze $ledzenia,
odkrywania, odbierania impulsu do myslenia i samodzielnego przetwarzania do-
Swiadczen.

We wspotczesnym wychowaniu trzeba nauczy¢ sie uwaznego obserwowa-
nia otaczajgcej rzeczywistosci, trzeba nauczy¢ sie szybkiego i madrego reago-
wania na potrzeby wychowawcze, wynikajgce ze zmian spoteczno-kulturowych,
a przede wszystkim umiec¢ odnalez¢ kompromis miedzy tym, co tradycyjne, spraw-
dzone, trwate, a tym, co nowe, miode i niedoswiadczone. Tej konfrontacji nie uda
sie unikng¢, dlatego powinnismy zastanowic sie, jak dostosowac sie do zmian,
zachowujgc te wartos$ci i tradycje, ktdre sprzyjajg utrwalaniu tego, co w pedago-
gice humanistycznej jest cenione najbardziej — cztowieczenstwa. Powinnismy po-
szuka¢ w wychowaniu réwnowagi miedzy kategoriami: wolnosci i odpowiedzial-
nosci, prawa i obowigzku, swobody i ograniczenia, pobtazliwosci i konsekwencji.
Wszelkie préby dokonywania tatwych uproszczenh oraz uzasadniania przewagi
jednych kategorii nad drugimi prowadzg do nieporozumien i szkodliwych dla prak-
tyki wychowawczej wypaczen teorii pedagogicznych (Kaminska-Juckiewicz 2010,
s. 9). W dzisiejszej rzeczywistosci spotecznej wtasciwa postawa pedagogiczna
nauczyciela (wyktadowcy), oparta na rzeczywistym autorytecie i codziennym po-
Swiadczaniu pierwiastka wiarygodnosci, staje sie zatem niezbednym ogniwem
procesu wspotczesnej edukacii.

4. Nauczyciel jako wiarygodny lider

Wydaje sie, ze zjawisko wiarygodnosci pedagogicznej wspotczesnego
nauczyciela powinno by¢ rozpatrywane takze z punktu widzenia jego cech
osobowosci i charakteru oraz zachowan, jakie wynikajg z faktu bycia nauczy-
cielem — przewodnikiem dla uczniéw lub studentéw. Istnieje potrzeba kreowa-
nia postawy nauczyciela nie tylko z szerokimi kompetencjami merytorycznymi
i metodycznymi, ale réwniez, a moze przede wszystkim, wychowawcy o silnej
osobowosci i autorytecie rzeczywistym, zbudowanym nie na formalnej pozyciji,
ktéra z gory zaktada wiekszg madros¢ i bogatsze doswiadczenie. Zdaniem
Anny Mikotejko
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,Kleska autorytetu rél”, ktéra nastgpita w okresie transformacji ustrojowej wywotata swoistg tesk-
note za autorytetami rzeczywistymi, wspartymi na warto$ciach osobowych. Upadek ten spowo-
dowany jest nadmiernym eksponowaniem petnionych rdl, funkcji i sztucznym dopasowaniem do
nich wartosci. Sytuacja za$ powinna by¢ odwrotna: dysponowanie przez cztowieka okreslonymi
warto$ciami powinno stanowi¢ swoiste uprawomocnienie do petnienia funkgcji i rél spotecznych,
dawac spoteczne przyzwolenie do ich petnienia (Mikotejko 1991, s. 98).

Zatem, o jakich wartosciach osobowych nalezatoby méwic¢? Z pewnoscig
warto przypomnieé cechy nauczycielskiej osobowosci, o ktorych pisat Dawid:
.Potrzeba doskonatosci, poczucie odpowiedzialnosci i obowigzku, wewnetrz-
na prawdziwos$é, moralna odwaga i ponad wszystkim mito$¢ dusz ludzkich...”
(1948, s. 27). Wazne jest takze, zdaniem Dawida, bogate zycie duchowe, ,zycie
wewnetrzne” i umiejetno$¢ wyciszenia, skupienia mys$li i pobudzenia do roz-
woju wiasnej osobowosci (Dawid 1948, s. 28). Praca zawodowa nauczyciela
jest wypetniona nieustannym zgietkiem, rozproszeniem myslowym i ciggtym do-
Swiadczaniem swego rodzaju dyskomfortu psychicznego. Kontakty z uczniami,
studentami dajg z jednej strony wiele satysfakcji i zadowolenia, jednak z drugie;j
powodujg, ze nauczyciel pozostaje w nieustannym ciggu zdarzen, nie zawsze
do konca zaplanowanych i przewidywalnych. Konieczno$¢ bycia gotowym do
reagowania na nieprzewidziane sytuacje dydaktyczne i wychowawcze wywotuje
silny stres i emocjonalne ,rozedrganie”. Nauczyciele przyjmujg rézne strategie
przetrwania i radzenia sobie z sytuacjami szkolnymi. Probujg przystosowac sie
do sytuacji szkolnych, siegajg po wsparcie innych nauczycieli, realizujg swoje
pasje pozaszkolne, czesto odnajdujg rownowage w zyciu rodzinnym. Niestety,
czes$¢ nauczycieli nazbyt uodparnia sie psychicznie, wpada w rutyne, a co za
tym idzie — pochtania ich syndrom wypalenia zawodowego. Tracg zapat i zaan-
gazowanie, zaczynajg mysle¢ schematami i postugiwac sie stereotypami. Nie
sprzyja to budowaniu wiasnej wiarygodnosci pedagogicznej. Dlatego wazne
jest, aby nauczyciel umiat sie wyciszy¢, oderwaé¢ od codziennych obowigzkdw,
poby¢ w samotnosci i ,twérczej bezczynnosci”. Pozwala to odbudowaé sity fi-
zyczne i sprawnos¢ umystowg, ale takze na nowo przemysle¢ siebie jako na-
uczyciela, zadbaé¢ o swojg kulture pedagogiczna.

Zdaniem amerykanskich specjalistow, zajmujgcych sie problemem skutecz-
nego przywodztwa i bycia liderem dla innych ludzi, wiarygodnos$¢ opiera sie na
szesciu kryteriach, ktore (w zwigzku z angielskimi okresleniami) nazywamy ,Sze-
Scioma C Przywddczej Wiarygodno$ci”:

1. Przekonanie (Conviction): pasja i zaangazowanie, ktére dana osoba wy-
kazuje w odniesieniu do swojej wizji.

2. Charakter (Character): konsekwentne demonstrowanie prawosci charak-
teru, uczciwosci, szacunku do innych i zaufania.

3. Troska (Care): wyraz troski o osobiste i zawodowe dobro innych.

4. Odwaga (Courage): gotowo$¢ do obrony swoich poglgdéw, zakwestiono-
wania przekonan innych oraz przyznania sie do btedow.

5. Opanowanie (Composure): konsekwentne demonstrowanie odpowied-
nich reakcji emocjonalnych, szczegdlnie w sytuacjach trudnych lub kryzyso-
wych.
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6. Umiejetnosci (Competence): biegtos¢ w opanowaniu ,twardych” umiejet-
nosci, takich jak umiejetnosci techniczne, funkcjonalne lub specjalistyczne oraz
umiejetnosci ,,miekkich”, takich jak umiejetnosci interpersonalne, komunikacyjne,
zespotowe i organizacyjne (Bornstein, Smith 1997, s. 277).

Wydaje sie, ze nauczyciel, ktéry ma wole bycia wiarygodnym przewodnikiem
dla swoich podopiecznych — bycia wiarygodnym liderem — powinien posiadac
wtasnie takie cechy. Poza gruntowng i szerokg wiedzg merytoryczng oraz meto-
dyczng, jego wizerunek zawodowy tworzy réwniez to, jakim jest cztowiekiem pod
wzgledem cech osobowosci i charakteru. Mysle, ze warto rowniez wspomnie¢
o takich cechach, jak otwarto$¢ na nowe pomysty i idee, Swiadomos¢ wtasnej war-
tosci, ale takze empatia i pokora wobec innych ludzi, zwtaszcza swoich uczniéw
i studentow. Wazne jest, aby nauczyciel potrafit potgczy¢ uczciwosé i szacunek
do podopiecznych ze znajomoscig ich potencjatu osobowego i realnymi wyma-
ganiami. Aby cechowato go nastawienie ,do ludzi”, a nie ,od ludzi”, aby szczerze
interesowat sie zyciem swoich uczniow, studentow. Aby miat w sobie naturalne
poktady ciekawosci poznawczej, ktéra wywotuje che¢ uczenia sie, ciggtego samo-
doskonalenia umystu, ale takze gotowos$¢ do zmieniania postawy pedagogiczne;.
Wymownym przyktadem takiego myslenia o osobowosci nauczyciela w kontek-
Scie jego wiarygodnosci sg refleksje Lecha Witkowskiego:

Nauczyciel musi by¢ kim$ innym, niz czesto jest. Nie ma ani gérowaé (to od wyniostosci), ani
~gurowac” (od guru), nie powinien by¢ ani autorytarny (surowy), ani autorytatywny (wszystkowie-
dzacy). Musi samym sobg zaswiadczaé o wartosci tego, co robi i czym sie zajmuje, wciggajac
ucznia w gre otwartg i petng niespodzianek, gdzie licza sie zaskoczenia, paradoksy, zdziwienia,
odkrycia, oryginalne przykfady, niepowtarzalnosci (Witkowski 2013b, s. 631).

Przemiany spoteczno-kulturowe i ich konsekwencje, przejawiajgce sie w zja-
wisku dysonansu spotecznego i wychowawczego, znajdujg odzwierciedlenie
w ewolucji funkcji zawodowych nauczyciela. Henryka Kwiatkowska zwraca uwa-
ge, ze ,zmiany te, czy chcemy, czy nie, zaglgdajg do klasy szkolnej, powodujgc
wzrost napie¢ w relacjach nauczyciel — uczenh, degradacje wiezi spotecznych,
alienacje mtodziezy” (Kwiatkowska 2008, s. 40). Méwigc o wiarygodnosci peda-
gogicznej wspotczesnego nauczyciela, nie sposdb pomingé tej kwestii. Nauczy-
ciel, ktéry chce byé skutecznym liderem edukacyjnym i nie pozostawac w tyle
za postepujgcymi zmianami, musi przestawi¢ tory swojego myslenia zawodowe-
go. Wyznacznikami tego nowego podejscia i uprawiania praktyki pedagogicznej,
otwartej na nowe potrzeby cywilizacyjne i oczekiwania spoteczno-kulturowe, sg
nowe funkcje zawodowe nauczyciela:

— od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci poznawczej i egzysten-
cjalnej;

— od sterowania do inspirowania rozwoju;
od prostego przekazu do wprowadzania ucznia w swiat wiedzy;
od funkcji przekazu wiedzy do czynienia fadu w informacjach;
od dominacji intelektu do réwnowagi $wiata mysli i uczu¢ w edukacji szkolnej;

— od dychotomii (alternatywy) do dialogu w porozumiewaniu sie (Kwiatkow-
ska 2008, s. 41-46).
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Wyraznie widoczne jest ukierunkowanie na krytycyzm myslenia, samodziel-
no$¢ w tworzeniu wiarygodnej wiedzy o charakterze osobistym, kompetencje
metodologiczne. Akcentuje sie dialog zamiast alternatywy, kompromis w miej-
sce sztucznego egzekwowania wynikéw nauczania, autorefleksje nauczycie-
la w postepowaniu z uczniem, respektowanie jego indywidualnosci. Podkresla
sie konieczno$¢ porzadkowania wiedzy i weryfikowania jej zrédet, racjonalnego
zrébwnowazenia pomiedzy rozwojem intelektualnym i emocjonalnym miodego
cztowieka. Powinny temu stuzy¢ rozwiniete kompetencje emocjonalne i spotecz-
ne nauczyciela.

Wiarygodnos¢ nauczyciela stanowi w pewnym sensie wypadkowg jego cech
osobowosci, kompetencji zawodowych, oczekiwan spotecznych. Zrozumienie
procesu zmian w otaczajgcej rzeczywistosci oraz wysoka swiadomos¢ potrzeby
i gotowosci przeformatowania roli zawodowej moze okazaé sie niezbednym uzu-
petnieniem tych czynnikéw.

5. Wiarygodnos¢ i zaufanie w relacjach pedagogicznych

Russell Hardin twierdzi, ze ,zaufanie jest tylko jednym z wielu powodéw wiary
w sens podejmowania wspolnego ryzyka, a wiarygodnos¢ jest tylko jednym z po-
wodow, dla ktérych tego rodzaju ryzyko moze sie optaca¢” (Hardin 2008, s. 525).
Pierwsza konstatacja jest taka, ze zarébwno zaufanie, jak i wiarygodnos$¢ wigzag
sie z kategorig ryzyka, natomiast druga — ze nie ma zaufania bez wiarygodnosci.
Ludzie ryzykujg, obdarzajgc kogo$ zaufaniem, ale ryzykujg duzo mniej, jesli wia-
rygodnos¢ osoby, ktérej zaufajg jest wysoka. Sg bardziej przekonani o stusznosci
jakiegos$ sposobu myslenia i bardziej sktonni do dziatania w sytuacji niepewnosci,
gdy majg do kogos$ zaufanie. Pomaga w tym wysoki wskaznik wiarygodnosci da-
nej osoby.

Te zalezno$ci majg znaczenie, zwtaszcza, gdy méwimy o wiarygodnos$ci na
poziomie interpersonalnym, ktérej na co dzien doswiadczajg nauczyciele w szko-
le. Takie zaufanie pozwala wspétdziata¢ na zasadzie partnerstwa. Jezeli ludzie
ufajg sobie nawzajem i ich zaufanie oparte jest na wiarygodnosci kazdego z nich,
tatwiej dochodzi sie do porozumienia i osigga wspolne cele. Wzajemne relacje
opierajg sie na empatii, synergii i ogolnej wspoétzaleznosci. O takg wspétzalez-
nos¢ (a nie zaleznos$c) trzeba zadba¢ w warunkach dysonansu spotecznego i wy-
chowawczego.

Postawy nauczycieli, z jednej strony, wptywajg w istotny sposéb na relacje
spoteczne i petnienie rél spotecznych przez uczniow, ale takze generujg okreslo-
ne zachowania wsrdd rodzicow i cztonkdw spotecznosci lokalnej. Z drugiej strony
nauczyciele sktaniajg sie do tworzenia i interpretacji obrazu rzeczywistosci spo-
tecznej w szkole pod wptywem nie tylko wtasnych pogladéw i nastawien, lecz tak-
ze w wyniku ciggtych interakcji, wspétdziatania z innymi nauczycielami, uczniami,
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rodzicami. Zacies$nianie wiezi spotecznych opartych na zaufaniu o charakterze
uogolnionym’, wykraczanie poza ,zaklety krgg” wymuszonej, pozorowanej wiary-
godnosci na rzecz wiarygodnos$ci opartej o kompetencje i przymioty osobiste staje
sie zabiegiem coraz bardziej potrzebnym w demokratycznej szkole (Kaminska
2014, s. 190).

Demokratyzacja edukacji i przemiany rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;j
generujg potrzebe pozbycia sie poktadéw konserwatyzmu i skostniatych pogladéw
w stosunku do procesu ksztatcenia i wychowania, rowniez w kwestii rekonstrukcji
wzajemnych relacji spotecznych w srodowisku nauczycieli i przejscia z poziomu
izolacji, kultury nieufnosci, pozornego wspotdziatania na poziom norm wzajemno-
$ci, zaufania i wiarygodnosci. Zdaniem Roberta Putnama, ,zaufanie jest cennym
zasobem spotecznym wtedy — i tylko wtedy — kiedy ma gwarancje” (Putnam 2008,
s. 228). Postuguje sie pojeciem uogolnionej wzajemnosci, gdzie ,podstawowym
sktadnikiem jest nie tyle samo zaufanie, co wiarygodno$¢” (Putnam 2008, s. 229).
Chodzi przede wszystkim o gwarancje bycia uczciwym i lojalnym wobec siebie
we wspoétdziataniu ze wzgledu na wysokie prawdopodobienstwo utraty reputacji
w przypadku przejawdw nieuczciwosci i lojalnosci. Wigze sie to z dotkliwg utratg
wiarygodnosci lub jej znaczgcym obnizeniem w stosunkach z partnerem. W zinte-
growanej wspolnocie ma to ogromne znaczenie.

Wiarygodnos$¢ zatem jest parametrem kluczowym w ,budowaniu mostéw”
w stosunkach miedzyludzkich, takze w edukacji. Istotne jest, aby nauczyciel byt
w petni sSwiadomy swoich poczynan zawodowych i ich skutkow. Kazde bowiem
nieuczciwe, nieautentyczne zachowanie wobec ucznia, studenta zostanie ode-
brane w dalszych kontaktach jako dziatanie obnizajgce wiarygodno$¢, a to pocia-
ga za sobg rownoczesny spadek zaufania.

R. Putnam zwraca uwage na jeszcze jeden aspekt $cistych powigzan zaufa-
nia i wiarygodnosci w relacjach miedzyludzkich.

Ludzie, ktérzy czujg sie¢ mniej wiarygodni, w mniejszym stopniu ufajg innym. Zaufanie spoteczne
tatwo generuje btedne kota (lub kregi dobra), kiedy nasze opinie na temat wiarygodnosci innych
wptywajg na naszg wiarygodnosé, ktora z kolei oddziatuje na zachowania innych. [...] Poglady na
wzajemnos¢ i uogodlnione zaufanie, w wyjatkowy sposéb ksztattujg sie pod presjg doswiadczen
z wiasnej biografii i z nawykéw z wczesnego okresu dziecinstwa (Putnam 2008, s. 235-236).

Odnoszgc te prawidtowosci do problemu wiarygodnosci pedagogicznej na-
uczyciela, mozna zatem wyciagna¢ wniosek, ze to, jak ocenia on wiasng wia-
rygodnosé, w jakim$ stopniu ksztattuje poziom jego zaufania (wysoki lub niski)
w relacjach z uczniami, studentami. Jesli nauczyciel nisko ocenia wiarygodnosc¢
swoich ucznidéw i raczej nie ma do nich zaufania, determinuje to takze poczucie

" Wedtug Erica Uslanera, ,zaufanie uogdlnione jest postrzeganiem, przez osobe lub
grupe, wiekszosci ludzi jako przynaleznych do danej wspolnoty moralnej. Zjawisko to przejawia sie
w stwierdzeniu, ze wiekszosci ludzi, ktérych nie znamy lub bardzo mato o nich wiemy, mozna zaufac¢.
Uogdlnione zaufanie jest przeciwienstwem zaufania zawezonego, kiére polega na tym, ze
ufamy tylko ludziom podobnym do siebie, a wspdlnota moralna jest ograniczona. Osoby postugujgce
sie zawezonym zaufaniem mocno polegajg na swoich doswiadczeniach lub na stereotypach, ktére, ich
zdaniem, sg oparte na wiedzy” (Uslaner 2008, s. 193-194).



154 Matgorzata Kaminska

jego osobistej wiarygodnosci. Konsekwencjg takiego uktadu zaleznosci bywa ni-
ski poziom zaufania wobec nauczyciela ze strony uczniéw. Niebagatelne zna-
czenie w budowaniu wtasnej wiarygodnosci pedagogicznej ma réwniez to, jaki
.bagaz doswiadczen zyciowych” wnosi nauczyciel w interpretacje swojej roli spo-
teczno-zawodowej. Im wiecej negatywnych przekonan i nastawien, tym budowa-
nie wiarygodnosci moze okazac sie trudniejsze.

Podsumowanie

Przedstawiona analiza pozwala sformutowaé nastepujgce wnioski:

— przemiany spoteczno-kulturowe wptywajg na poczynania nauczyciela wo-
bec uczniéw i zapewne nieco utrudniajg budowanie wiarygodnosci pedagogicznej
wspotczesnego nauczyciela;

— dysonans, jaki powstaje w wyniku niezgodnosci celéw pedagogicznych
z efektami dziatan mozna traktowac jako przeszkode, bariere, ale moze by¢ on
takze odbierany jako szansa na wychowanie do dialogu, wymiany doswiadczen
kulturowych, otwarcia na innos¢, uczenia trudnych wyboréw zyciowych, swiato-
pogladowych, edukacyjnych;

— swojg wiarygodnos¢ nauczyciel powinien traktowa¢ w kategoriach warto-
Sci, o ktore warto zabiegac i ktére warto pielegnowac; wazne sg tu zaréwno jego
kompetencje pedagogiczne, wysoka kultura umystowa, moralna, jak i cechy oso-
bowosci: poczucie odpowiedzialno$ci, autentyzm, wrazliwos¢ i empatia, nasta-
wienie ,do ludzi”;

— potrzebna jest rowniez jednos¢ mysli i dziatan pedagogicznych, aby unik-
ng¢ zjawiska wiarygodnos$ci pozornej, falszywej, a co za tym idzie — catkowicie
bezuzytecznej, w wielu sytuacjach kulturowych i spotecznych takze szkodliwej;

— wiarygodnos¢ pedagogiczna to budulec autorytetu nauczycielskiego; warto
walczy¢ o autorytet zbudowany na wartosciach i cechach osobowych; zachowa-
niach wynikajgcych z pasji i zaangazowania w swéj zawod oraz umiejetnosciach
nawigzywania dobrego, przyjaznego, rozumiejgcego kontaktu i ksztattowania
wiezi w relacjach nauczyciel — uczen;

— nie mozna zapominac, ze zaufanie miedzy ludzmi, zwtaszcza w procesie
edukacji, opiera sie w duzej mierze na wiarygodnosci oséb w niej uczestnicza-
cych, w szczegdlnosci nauczyciela; odczuwanie wiasnej wiarygodnosci jako wy-
sokiej lub niskiej zwykle wigze sie z tym, jakg dozg zaufania jest sie obdarzanym
przez swoich uczniow.
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Granice (nie)przekraczalne

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.



Miary-godnosci pedagogéw a wiary-godno$é dyscypliny 163

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).
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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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Wiarygodnos¢ nauczyciela
przysztych nauczycieli — sygnalizacja
problemu osadzona w twoérczosci
Sergiusza Hessena i Karola Kottowskiego

Wprowadzenie

Do poswiecenia uwagi powyzszemu tematowi skfonit mnie komentarz, ktéry
zostat zamieszczony w ubiegtym roku w ankiecie ewaluacyjnej moich zaje¢ przez
jedng ze studentek. Studentka ta oceniajgc zajecia z przygotowania psychopeda-
gogicznego studentéw kierunkéw nauczycielskich, wyrazita zdziwienie i zarazem
rozczarowanie, ze zajecia byty prowadzone przez nauczyciela akademickiego,
a nie nauczyciela na co dzieh pracujgcego w gimnazjum lub liceum. Byly oparte
na teorii, a nie na codziennej szkolnej praktyce i zawodowym doswiadczeniu. Jako
takie byly ,teoretyczne”, czyli w przekonaniu tej studentki mniej interesujgce i przy-
datne niz zajecia ,praktyczne”. Ponadto, przekazywane tresci ksztatcenia byty dla
niej mato wiarygodne, gdyz nie pochodzity wprost z praktycznego doswiadczenia
i mato interesujgce, poniewaz nie miaty bezposrednich praktycznych implikacji.

Zasygnalizowang tu sytuacje mozna potraktowac jako szczegdtowg egzem-
plifikacje szerszych probleméw szkolnictwa wyzszego, w tym problemu wiarygod-
nosci uczelni wyzszych i ich kadry dla studentéw. Problem ten, dawniej pomijany,
wspoétczesnie pojawit sie za sprawg przemian spoteczno-kulturowych i wydaje sie
narasta¢, na co zwrdcit uwage m.in. Maciej W. Grabski. Jest on zdania, ze

[...] do tej pory dzielilismy stuszne przekonanie, ze nauka stanowi jedng z niewielu przygéd ludz-
kosci, ktdéra sie powiodta, i wierzymy w to, ze niesie ona dobro sama z siebie. Nasze samopo-
czucie poprawia fakt, ze naukowcy wcigz cieszg sie spotecznym uznaniem [...]. Spoteczenstwo


https://doi.org/10.18778/8088-103-7.12

190 Marcin Rojek

bowiem, jest sktonne wspiera¢ nauke tylko wtedy, jezeli wierzy naukowcom i instytucjom, ktore
prowadzg badania. Jednak obecnie co$ si¢ zmienito. Obserwowany przez nas z niepokojem
upadek autorytetu nauki, a takze Swiadome odwracanie sie ludzi od gtoszonych przez nig prawd,
stanowi element szerokiego procesu, ktdry ogarngt wszystkie spoteczenstwa, narastajgc, ku
naszemu zaskoczeniu, w miare ich demokratyzacji i rozwoju cywilizacyjnego. Autorytet ten jest
dodatkowo ostabiany rosnacg falg relatywizmu, w tym tez ideologii gtoszonych przez postmoder-
nistycznych aktywistéw, podwazajgcych sama istote nauki. W wyniku tego mamy, wiec do czy-
nienia z paradoksem: spoteczenstwo coraz wiecej oczekuje od nauki jako remedium na swoje
problemy, ale rownoczesnie coraz mniej jej ufa (Grabski 2009, s. 37).

Geneza tej sytuacji jest ztozona i zwigzana z gospodarczymi, spotecznymi,
politycznymi i kulturowymi zmianami, ktére zaszly i zachodzg w spoteczenstwie
polskim oraz zmianami w szkolnictwie wyzszym, co stato sie przedmiotem wie-
lu naukowych opracowan (np. Denek 2011; Brzezinski 2010; Denek 2009; Bok
2003). Coraz mniej obecna w swiadomosci spotecznej jest granica miedzy szkotg
nizsza, a szkotg wyzszg. Studenci traktujg studia wyzsze, w tym studia uniwersy-
teckie, jako prostg i oczywistg kontynuacje szkoty $redniej i gimnazjum. Jednym
z argumentéw na rzecz tej tezy jest podobienstwo cech i wtasciwosci uczenia sie
uczniow szkot nizszych i studentéw na uniwersytecie. Joanna Rutkowiak podej-
mujgc problem uczenia sie szkolnego dzieci i mtodziezy przypisata mu pie¢ cech
(Potulicka, Rutkowiak 2010, s. 165 —166):

— Iinstrumentalizacja — jest nastawieniem uczgcego sie podmiotu na przyswa-
janie tylko takiej wiedzy, ktéra stanowi narzedzie do budowania wtasnej kariery;
tym samym uczenie sie przestaje stanowi¢ autoteliczng warto$¢ samg w sobie,
nie jest motywowane pasjg poznawczg, checig rozwoju lub zainteresowaniami,
ale okreslonym interesem;

— polaryzacja — jest skutkiem pogtebiania sie réznic w statusie ekonomicz-
nym oséb uczacych sie, a tym samym w dostepie do warunkdéw sprzyjajgcych
uczeniu sie; prowadzi to do nieréwnosci szkolnych, poniewaz zamoznos$¢ stwarza
mozliwos¢ dostepu do doskonalszych instytucji edukacyjnych, oferujgcych indy-
widualne wspomaganie uczgcego sie, lepszg infrastrukture i szerszy pakiet teore-
tycznych tresci; natomiast bieda oznacza koncentracje na biologicznym przetrwa-
niu i zaniedbywanie sfery intelektualno-poznawczej;

— jednostronno$¢ (praktycyzacja) — oznacza koncentracje uczacej sie jed-
nostki na tym co bezposrednio stosowalne, przydatne, korzystne i stuzgce osig-
ganiu materialnych celéw, z pominieciem tresci i umiejetnosci ,niekarieralnych”;
cecha ta wyraza sie w dominacji umiejetnosci praktycznych wzgledem wiedzy, co
sprzyja ograniczeniu horyzontéw myslowych i ostabieniu krytycznego myslenia;

— symplifikacja (infantylizacja) — przejawia sie w tendencjach do upraszcza-
nia poznawanego swiata, a nawet do dychotomizowania rzeczywistosci; polega
na stosowaniu potocznej argumentacji, wypowiadania sie w jezyku codzienno$ci,
uzywaniu zabawowych metod uczenia sig, sceptycznym stosunku do wiedzy wy-
soce ogolnej, problematyzowania i kategoryzowania;

— pasywizacja — polegajgca na nastawieniu uczgcych sie na przyswajanie wie-
dzy prostej, fragmentarycznej, spopularyzowane;j i sloganowej najmniejszym wysit-
kiem, bez mobilizacji intelektualnej, co nie sprzyja rozwojowi osobistemu ucznia.
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Wymienione cechy uczenia sie sg coraz bardziej widoczne na studiach wyz-
szych, co dydaktyke szkoty wyzszej zbliza do dydaktyki szkdt nizszych szczebli.
Jednoczes$nie inne sg zadania uniwersytetow, a inne szkot nizszych oraz inne
wtasciwosci psychiczne uczniow, a inne studentdw, ktorych nalezy traktowac jako
dorostych uczacych sie. Te rozbieznosci problematyzujg kwestie wiarygodnosci
i relacji w srodowisku akademickim.

W czasie obchodzenia 70. rocznicy powstania Uniwersytetu t.édzkiego, w ra-
mach ktérej zostata zorganizowana niezwykle interesujgca i tematycznie bardzo
oryginalna konferencja Granice dyscyplinarne ksztatcenia akademickiego — wia-
rygodnosc w relacjach miedzyludzkich, chciatbym odwotac sie do postaci dwoch
uczonych, zwigzanych z Uniwersytetem tédzkim — prof. Sergiusza Hessena
(1887-1950) i prof. Karola Kottowskiego (1910-1988) i w kontekscie ich tworczo-
$ci naukowej i biografii podjg¢ problem wiarygodnosci w relacjach akademickich.
Ich tworczo$¢ naukowa jest bogata i w kazdym aspekcie wartosciowa. W kon-
tekscie podnoszonego problemu wiarygodnosci akademickiej, szczegdlne warto-
Sciowe sg ich poglady na temat znaczenia uniwersytetu. Stawiam teze, ze zywa
pamiec o tych dwdch uczonych i obecnos¢ wynikéw ich badan w tresciach ksztat-
cenia uniwersyteckiego pomaga odkrywac¢ sens relacji uniwersyteckich i uwia-
rygodnia relacje miedzyludzkie w spotecznosci akademickiej, w szczegolnosci
miedzy nauczycielami akademickimi a studentami, w tym studentami kierunkéw
nauczycielskich. Teza ta potwierdza sie w moim nauczycielskim doswiadczeniu.
Wiaczanie tekstow S. Hessena i K. Kottowskiego w proces ksztatcenia studentow
ma walor heurystyczny — pomaga im rozpoznac sytuacje akademickg, w ktérej sie
znajdujg. Uwidacznia sie tez kontrast miedzy poglgdami tych wybitnych pedago-
géw, a wspotczesnymi tendencjami zmieniania sie relacji miedzyludzkich w zyciu
akademickim. Kontrast ten pozwala studentom spojrze¢ na uniwersytet i studio-
wanie z innej, nieznanej im perspektywy. Jest przestrzenig do dyskusji, zmusza
do wyrazania swoich pogladdéw, zajmowania stanowiska, kontekstualizowania,
ksztattowania naukowego swiatopoglgdu i naukowego myslenia.

1. Edukacja wyzsza osadzona na duchowym wymiarze
zycia czlowieka

Od S$mierci Sergiusza Hessena mineto juz 65 lat, ale w kontekscie obec-
nej sytuacji w edukaciji, w tym edukacji wyzszej, jego mysli zyskujg szczegdlne
znaczenie. Znaczenie to dostrzegali i dostrzegajg polscy badacze, co wyraza sie
m.in. w systematycznie ukazujgcych sie polskich opracowaniach naukowych, po-
Swieconych analizie jego dorobku (por. Pluta 1992; Sztobryn 1994; Rotkiewicz
1997; Walicki, 2001; Witkowski, 2001; Folkierska 2005). Warto odwotac sie tez do
efektéw pracy rosyjskich badaczy twérczosci tego wybitnego pedagoga i filozofa,
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poniewaz ich perspektywa odczytywania dziet i biografii S. Hessena jest spo-
tecznie, kulturowo i historycznie nieco réozna od perspektywy przyjmowanej przez
polskich badaczy. Lidia Abramova (2011) z Akademii Battyckiej w Kaliningradzie
w artykule Sergiusz Hessen: w obronie filozofii pedagogiki zauwaza, ze:

S. Hessen prébowat zbudowaé system filozofii, kiéry w ograniczony sposob, ale fgczytby tra-
dycyjny w rosyjskiej filozofii ontologizm z niemieckim gnoselogizmem (eHoceonozusmom), ale
z powodu ,strachu metafizyki” (6o3Hu memacgbu3suku) nie zdotat w petni zrealizowa¢ swojego za-
mystu. Jednak jego naukowy wktad w rozwdj filozofii pedagogiki [...] rozumianej jako praktyczna
filozofia, jest wazny i znaczy. Snujgc rozwazania o pedagogice jako o praktycznej filozofii, Hes-
sen zadawat pytanie — jakie nauki zajmujg sie badaniem duchowego zycia cztowieka, jesli wziaé
pod uwage strukture i typologie osobowosci, istote i rodzaj duchowych wartosci oraz strukture
wptywu kultury? W odpowiedzi na tak postawione pytanie, stwierdzit, ze nie trzeba by¢ znawcag
filozofii Hegla lub filozofii Wundta, zeby przyzna¢, ze zycie duchowe w jego subiektywnym wy-
miarze (osobowos¢) jak i w obiektywnym (wartosci kultury i wspélnoty duchowe) stanowi obiekt
ogolnej filozoficznej nauki. Czynienie zycia duchowego obiektem badan jedynie nauk o kulturze
jest zawezeniem problemu (Abramova 2011, s. 3).

Warto$¢ naukowej spuscizny S. Hessena polega m.in. na tym, ze jest ona
wotaniem o refleksyjnos$¢ i duchowosci w relacjach akademickich. Duchowosé,
rozumiang jako stan psychiczny powigzany ze $wiadomoscig wtasnej kondyciji
egzystencjalnej cztowieka. Wynika ona z charakterystycznych dla ludzi zdolno-
Sci poznawczych, emocjonalnych i spotecznych. Tak rozumiana duchowos¢ jest
funkcjonalna i dynamiczna. Jest ona bliska temu, co Viktor Frankl (1959) nazwat
,poszukiwaniem sensu”, Abraham Maslow (1990) ,samorealizacjg”, Jozef Kozie-
lecki (1987) ,transgresja”, a Zbigniew Pietrasinski (1988) ,autokreacjg”. W kon-
tekscie rozwoju duchowosci, pojmowanej jako kategoria egzystencjalna, moz-
na tez interpretowac ,teorie dezintegracji pozytywnej” Kazimierza Dgbrowskiego
(1979). Moze ona wyrazac sie w samorealizacji, samodoskonaleniu, rozwoju oso-
bistym, wzbogaceniu systemu wartosci, gotowosci do pomocy i zaangazowania
oraz w altruizmie. Wydaje sie jednak, ze duchowos$¢ jest coraz mniej obecna we
wspotczesnym mysleniu o ksztatceniu i wychowaniu na uniwersytetach, bywa
nawet postrzegana jako wstydliwa, nienaukowa, na pograniczu mistyki i religii.
W odniesieniu do ksztatcenia przysztych nauczycieli jest ona szczegdlnie waz-
na. Wspotczesna my$l pedeutologiczna, widzi nauczyciela bardziej jako osobe
dazaca do peftni rozwoju we wszystkich wymiarach zycia (takze w wymiarze du-
chowym), niz fachowca, dydaktyka zajmujgcego sie nauczaniem, rozumianym
jako przekaz wiedzy (por. Kwasnica 2007; Kwiatkowska 2007). Budzenie zycia
duchowego wsrod studentéw, ktérzy w przysztosci bedg nauczycielami, to jedno
z zadan spoczywajgcych na uniwersytetach i innych szkotach wyzszych oraz na
nauczycielach akademickich. Ksztatcenie uniwersyteckie powinno by¢ ksztatto-
waniem catosci duchowej struktury cztowieka, jego osobowosci jako mikrokosmo-
su, odzwierciedlajgcego w sobie catos¢ swiata, w swoisty indywidualny sposéb.
Powinno by¢ procesem, w ktorym wolny wysitek cztowieka stwarzajgcego siebie,
swoj Swiatopoglad, gra role decydujaca (Hessen 19973, s. 152).

S. Hessen nie prezentuje stanowiska skrajnie duchowego, nie jest w swych
poglgdach idealistyczny i nierealny. Uwzglednia on utylitarny wymiar ksztatcenia,
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nie godzi sie jednak na bezwzgledny prymat tej praktycznosci, ktéry we wspotcze-
snej edukacji, nie tylko wyzszej, jest widoczny nader wyraznie. Dzieki temu jego
poglady mogg byc¢ ciekawg propozycjg dla wspdtczesnego myslenia o relacjach
spotecznych i wiarygodnosci w srodowisku akademickim.

2. Nauczyciel uniwersytecki — madros¢ zycia i dziet

Swoistos¢ i oryginalnosc filozoficznych i pedagogicznych poglagdéw S. Hes-
sena, polega tez na tym, ze tgczg one w sobie tradycje Wschodu (Wiara, Serce,
Duch) z tradycja, ale i nowoczesnoscig Zachodu (Rozum). Takie potgczenie powo-
duje, ze twérczos¢ S. Hessena jest z jednej strony bogata w walory heurystyczne,
ale z drugiej strony jest polem petnym napiec, konfliktow i niejednoznacznosci, co
ustrzega jej odbiorcow przed pokusg dychotomizowania $wiata. Na fakt ten zwra-
ca uwage Lech Witkowski (2001, s.151), podkreslajac, ze ,w wielu ujeciach [...]
chwalgcych Hessena, znalez¢ mozna argumenty gubigce to, na czym w istocie
ciggle niedoceniona ranga i niewykorzystana sita inspiracji, w tej koncepcji tkwig-
cych, polega, czy polega¢ moze”.

W odczytywaniu doniostosci i pedagogicznego znaczenia tworczosci S. Hesse-
na nie mozna ograniczy¢ sie jedynie do percepcji jego dziet, poniewaz dla gtebszego
rozumienia jego mysli duze znaczenie ma tez biografia, ktdra poszerza i dopetia
perspektywe rozumienia dorobku naukowego. Catosciowy oglad pozwala dojrze¢
jednie tworczosci naukowej i biografii. Uczestniczenie w wyktadach wybitnych na-
ukowcéw, szczegolnie filozoféw (m.in. Wilhelma Windelbanda, Georga Jellinka,
Heinricha Rickerta, Edmunda Huserla) pozwolito S. Hessenowi zaréwno na wielo-
wymiarowy, interdyscyplinarny rozwoj, jak i na obserwowanie sztuki prowadzenia
wyktadow, odczytéw i seminaridw naukowych. Dbat o psychologiczng i emocjonalng
atmosfere uniwersytetu jako miejsca rozwoju cztowieka. Sprzyjata ona bowiem jego
rozwojowi jako uczonego, ale tez rozwojowi jego studentéw. Zatozenie to korespon-
duje ze wspotczesnymi pedeutologicznymi poglgdami dotyczgcymi znaczenia oso-
bowosci nauczyciela w procesie dydaktycznym. Wskazuje sie na waznosci emoc;ji
i osobistego zaangazowania nauczyciela w pracy w szkole i osigganiu sukceséw
edukacyjnych (por. Madalinska-Michalak, Géralska 2012). Zaposredniczone formy
kontaktu naukowcow ze studentami, jak Internet, platformy edukacyjne, skrypty,
podreczniki, moga jedynie uzupetnia¢ kontakt osobowy. We wzajemnych relacjach
konieczne jest obustronne zaangazowanie, a blisko$¢ wybitnych naukowcéw moze
to zaangazowanie pobudzi¢ i wptyng¢ na catosciowy (psychiczny, intelektualny, spo-
teczny, emocjonalny, duchowy, moralny) rozwoj studentéw. Wiarygodnos¢ w srodo-
wisku akademickim opiera sie gtdwnie na bezposrednim kontakcie osobowym, ktory
wymaga tgczenia tak trudnych do pogodzenia cech, jak subtelnos¢ i stanowczose,
solidarnos¢ i indywidualizm, skromnos$¢ i poczucie wtasnej godnosci oraz odwaga
w prezentowaniu swoich mysli, ale i krytycyzm wobec nich.
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3. W obronie nowozytnej idei uniwersytetu’

Zycie i tworczosé S. Hessena (1997a, s. 337) sg obrong jednosci badan i pra-
cy dydaktycznej na uniwersytetach:

Wyzsza szkota naukowa powinna by¢ wiec, ogniskiem badan naukowych, jej nauczyciel czyn-
nym badaczem, samodzielnym uczonym, rozszerzajgcym swg pracg naukowg dziedzine rzeczy
poznanych, student — uczestnikiem pracy badawczej wyktadajgcego i o tyle tez poczgtkujgcym
uczonym, miejsce zaje¢ — sala wyktadowa, pracownia, seminarium — powinno by¢ miejscem,
gdzie sie odkrywa nowe prawdy naukowe, gdzie si¢ wyklada i sprawdza wyniki dopiero co do-
konanych odkry¢. Wyzsza szkota naukowa, czyli uniwersytet, jest przeto niepodzielng jednig
wykfadu i badan. Jest to wyktad przez dokonywane w oczach stuchaczy badanie. Jest to ba-
danie, ktére poszukuje swego rozkrzewienia i uwiecznienia w szkole zwolennikdéw, mogacych
prowadzi¢ dalej prace, gdy jej poczatkodawca ustgpi juz z szeregow badaczy.

I cho¢ inne sg zadania uniwersytetow niz szkdt nizszych szczebli, to od potowy
XX w. idea prowadzenia takze przez nauczycieli szkét nizszych badan coraz sze-
rzej przenikata do pedentologicznego myslenia. Siega lat 50. ubiegtego wieku,
kiedy to w Stanach Zjednoczonych powstat silny ruch na rzecz integracji dydak-
tycznej pracy nauczycieli z prowadzeniem przez nich badan edukacyjnych (Ham-
mersley 1997, s. 49). W Europie, zainteresowanie ideg nauczyciela-badacza, po
raz pierwszy pojawito sie w Wielkiej Brytanii w latach sze$c¢dziesiatych i siedem-
dziesigtych XX w. Od profesjonalnego nauczyciela oczekuje sie $wiadomej i per-
manentnej weryfikacji swojego dziatania i jego ciggtego doskonalenia. Zdaniem
Stanistawa Palki (1999, s. 3)

[...] szczegodlnie duze mozliwosci dziatania naukowego dydaktykéw stwarza wystepowanie
przez nich w roli badaczy przemian o$wiatowych, owe przemiany moga by¢ gtéwnym obiektem
badan dydaktycznych, odnosi sie to zarébwno do przemian makrosystemowych, jak i przemian
mikrosystemowych — szczegdlng warto$¢ spoteczng majg (moga mie¢) badania dydaktykéw nad
zmianami w skali makro, nad reformg oswiatowa.

Rola badacza, obok roli refleksyjnego praktyka (Donald Schén), profesjonal-
nego artysty (Deli Fish), przewodnika i ttumacza (Zygmunt Bauman) — zostata
wpisana w profesjonalne dziatanie nauczyciela. Zatem kazdy nauczyciel, jesli
chce profesjonalnie realizowa¢ powierzone mu zadania, powinien podjg¢ sie roli
badacza, do czego powinien by¢ przygotowany podczas studidow uniwersytec-
kich, miedzy innymi poprzez partycypowanie w prowadzonych na uniwersytetach
badaniach naukowych, co rekomendowat S. Hessen.

Wedtug S. Hessena, nauczyciel akademicki petni szczegdlng role, gdy jest
nauczycielem przysztych nauczycieli. W tym przypadku doniostos¢ i konsekwen-

" W nowozytnej idei uniwersytetu, ktorej twércami sg m.in. Wilhelm von Humbold, Johann
Fichte, Friedrich Schleichermacher, centralnym pojeciem jest formowanie charakteru i dopiero temu
celowi podporzadkowana jest edukacja (ksztatcenie, wychowanie, nauczanie, uczenie sie).
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cje poczynan nauczycieli akademickich sg spotegowane. Zeby im sprostaé,
S. Hessen stawia przed nauczycielami akademickimi wymaog catozyciowego i do-
browolnego samoksztatcenia, samodoskonalenia, otwartosci na swiat i znajomo-
Sci jezykdw obcych? jako podstawe do dalszego rozwoju zawodowego®.
Wymagania wobec nauczycieli szkét powszechnych i srednich naktadajg na
nauczyciela akademickiego, czyli nauczyciela nauczycieli obowigzek takiego po-
stepowania, w wyniku ktérego, studenci kierunkdw nauczycielskich bedg potrafili
,czytac” kody i wartosci kultury zapisane w jej materialnych wytworach (nauko-
wych, artystycznych, prawniczych, plastycznych) (Hessen 19973, s. 152). Hesse-
nowskq idee ksztatcenia wyrazita przywotana juz wczesniej L. Abramova piszac:

Zadania wobec ksztatcenia rosng wraz z rozwojem uczgcych sie osoéb, i w réoznych okresach
rozwoju ludzi przyjmuja rozliczne formy, zeby ostatecznie przemieni¢ sie — na mozliwie jak naj-
wyzszym poziomie rozwoju cztowieka — w ostateczne formy rozlicznych kulturowych wartosci,
ktorych struktury okreslone sg przez nauki filozoficzne(Abramova 2011, s. 3).

S. Hessen wyraznie sprzeciwiat si¢ technicznemu (zawodowemu) przygotowaniu
do zawodu nauczyciela, co w zasadzie wspotczesnie realizowane jest na studiach
licencjackich. Relacje nauczyciel — uczen, bez wzgledu na poziom ksztatcenia, da-
leko wykraczajg poza mechanistyczny przekaz wiedzy i umiejetnosci. Zeby to zro-
zumie¢ i méc temu sprostac konieczne sg studia uniwersyteckie, intensyfikujgce
myslenie, tworczos¢, stwarzajgce warunki dla autonomicznego myslenia i ksztattu-
jace nawyk catozyciowego uczenia sie. Zdaniem S. Hessena prawdziwego uniwer-
sytetu nie mozna ukonczy¢, poniewaz potencjat wiedzy jest nieskonczony

W niniejszej wypowiedzi bogactwo mysli S. Hessena na temat wychowania
ograniczone zostato jedynie do jego poglgdéw na wychowanie naukowe. Dla
S. Hessena wychowanie naukowe to rodzaj wychowania, ktérego celem jest
przygotowywanie do rozwijania nauki, czyli rozwijanie poznania. Nie wszyscy
stang sie uczonymi i nawet nie wszyscy dojdg do wyzszych szczebli ksztatcenia
naukowego, tak samo jak nie wszyscy zdotajg urzeczywistni¢ w sobie wyzsze
stopnie swobodnego samostanowienie. Ale zblizy¢ sie do nauki powinien kaz-
dy cztowiek. Nie ma bowiem dwojakiego poznania — naukowego i ,zwyczajne-
go” — lecz wszelkie poznanie, jezeli jest prawdziwe, jest zarazem poznaniem
naukowym. Wychowaniu naukowemu przypisuje S. Hessen trzy szczeble, to
znaczy kurs epizodyczny, kurs systematyczny i kurs naukowy. Kursy te, to etapy
nauczania, réznigce sie jednak nie tresciami, ale sposobem nauczania. Pierw-
szy kurs — epizodyczny uwzglednia fakt, ze myslenie dziecka jest mysleniem
epizodycznym, jest sumg niezwigzanych ze sobg epizodow. Dlatego epizod,
ale konkretny i bliski dziecku, powinien by¢ punktem wyjscia w nauczaniu po-
czatkowym, kiedy to wiedza sama w sobie nie interesuje dziecka. Dopiero przez

2 S. Hessen znat kilka jezykow obcych, m.in. niemiecki, angielski, francuski, polski, czeski,
w ktorych réwniez wydawat swoje prace.

3 Cenne iinspirujgce sg poglady Hessena na temat osoby nauczyciela szkét nizszego szczebla,
jednak w artykule tym bedg one przytaczane tylko wtedy, gdy beda konieczne dla rozumienia gtéwne-
go watku, dotyczacego nauczyciela akademickiego.
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analize i ustosunkowanie sie ucznia do otaczajgcych go epizodéw, moze on
odkry¢ pewien system te epizody tgczacy. Bedzie to moment odkrycia przez
dziecko nauki i na tym konczy sie szczebel kursu epizodycznego. Szczebel
kursu systematycznego ma na celu zbudowanie w $wiadomosci ucznia catosci
zamknietej w sobie dziedziny wiedzy, wyodrebnionej sposréd innych dziedzin.
Przedmiotem nauczania jest tu system. Wprowadza on w jednig i ciggtosc, kto-
rych brakowato w poprzednim kursie — epizodycznym, zapetnia jego luki. Kurs
systematyczny to nie ,dogmatyczne wyznawanie podrecznika”, ktéry ma by¢
jedynie srodkiem dydaktycznym na uzytek nauczyciela, znajgcego sztuke bu-
dzenia mysli i wyobrazni swoich ucznidw.

Zdaniem S. Hessena, system nie jest czyms$ najwyzszym w nauce, bowiem
wyzej od niego stoi metoda naukowa. Systemy naukowe sg zmienne, jedne sg
zastepowane innymi, a metoda naukowa trwa, jest niezmienna*. | tym sposobem
S. Hessen przechodzi do trzeciego szczebla, kursu naukowego, czyli do teorii
uniwersytetu, w ktérym

[...] nauczanie i badanie tacza sie [...], dotyczy to za$ zaréwno studentéw, przystepujacych
przez studia na uniwersytecie do samodzielnych badan, jak réwniez profesoréw, prowadzacych
przez badania swoje nigdy nie konczace sie nauczanie (Hessen 1997a, s. 378).

Na tym szczeblu nauczanie jest tozsame z badaniem. W slad za badaniem powin-
no iS¢ nauczanie, ktére w przypadku uniwersytetu, nie jest sumg jednakowych,
powtarzanych co roku prawd, ale jest ,potokiem twérczosci naukowej”.

4. ,Swiatopoglad naukowy” u Karola Kottowskiego jako sposéb
budowania wiarygodnosci w relacjach akademickich

W pogladach drugiego z wybitnych uczonych zwigzanych z Uniwersytetem
tédzkim — Karola Kottowskiego, znajdujemy uzasadnienie zaréwno naukowego
postrzegania Swiata, jak znaczenia kontekstu historycznego.

Odwotujgc sie do pogladéw Bernarda Russela wytozonych w pracy Religion
and Science, wyrdznit u ludzi dwie zasadnicze postawy w stosunku do rzeczywi-
stosci: postawe naukowego technika i postawe naukowg. Naukowi technicy nie

4 Warto zwrdci¢ uwage na wyrazony tu przez S. Hesssena poglad na rozwdj nauki, ktéry nie
zostat jak dotad zauwazony w opracowaniach mu pos$wieconych. Uwaza on, ze systemy naukowe
nastepuja jedne po drugich, zastepuja sie, a wiec wiedza kumuluje sie poprzez jej zamianeg, a nie
przyrost. Jest to poczgtek myslenia o paradygmatach naukowych i rewolucjach naukowych, czemu
dopiero ponad 10 lat po $mierci Hessena i prawie 40 lat po ukazaniu sie pracy Podstawy pedagogiki,
dat wyraz Thomas S. Kuhn w dziele The Structure of Scientific Revolutions. Zatem w tym aspekcie
Hessen wyprzedzit czasy w ktorych zyt i jest to kolejne wyzwanie-inspiracja wspotczesnych akademi-
kow — myslg wyprzedzacé zycie.
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dostrzegajg naukowych podstaw techniki i wyrazajgcego sie w niej geniuszu ludz-
kiego. Dla nich wazna jest maszyna, a nie umyst, ktory jg stworzyt. Tacy ludzie
bywajg apodyktyczni, zbyt pewni siebie, wierzg w nieograniczong moc techniki
i jej supremacje nad wszystkimi innymi dziedzinami zycia. Wyrazajg przeswiad-
czenie, ze cztowiek nalezy do techniki, a nie technika do cztowieka. Moze docho-
dzi¢ nawet do fetyszyzacji techniki, charakteryzujgcej sie stanami religijnymi, czyli
powstaniem mistyki techniki. Ksztattowanie postawy naukowej, a doktadniej $wia-
topogladu naukowego jest zdaniem nauczycieli, poniewaz inne osoby odpowie-
dzialne za wychowanie (rodzice, dalsza rodzina, rowiesnicy), mogg przejawiac
$wiatopoglad materialistyczny, magiczny lub religijny. Swiatopoglad naukowy to
~Struktura dynamiczna, przejawiajgca sie w uzasadnionych naukowo przekona-
niach, dotyczgcych spraw $wiata i cztowieka, ukierunkowujgcych jego dziatanie”
(Kottowski 1968, s. 143).

W naukowym s$wiatopogladzie najwazniejsze sg metody dochodzenia praw-
dy, poniewaz to od nich w zdecydowanej zalezy tres¢ pojeciowa wchodzaca
w sktad swiatopoglgdu:

Naukowos¢ lub nienaukowos$c¢ cztowieka polega nie na jego takiej czy innej ustnej deklaraciji,
lecz na roznicy jasnosci i wyrazistosci pewnych elementéw obrazu $wiata powstatego w jego
umysle. Elementy te mogg mie¢ wielorakie pochodzenie: magiczne, religijne, idealistyczne lub
materialistyczne. W umystowosci hotdujgcej $wiatopoglgdowi naukowemu najbardziej jasne,
wyraziste i najwiekszy wywierajgce wptyw na postepowanie sg elementy bedace rezultatem
dociekan naukowych, niekoniecznie wiasnych (Kottowski 1968, s. 147).

K. Kottowski byt éwiadomy,_ze ksztatcenie swiatopogladu naukowego u uczniéw
nie jest zadaniem tatwym. Zeby nauczyciele mogli podja¢ sie tego zadania, mu-
szg by¢ odpowiednio przygotowani. Nauczycielom

[...] nalezy da¢ gruntowng wiedze filozoficzng z zakresu historii, filozofii, teorii poznania
i filozofii pedagogiki. Szczegdlny nacisk nalezy potozy¢ na teorie poznania i zupetnie zanie-
dbang w czasach powojennych filozofie pedagogiki. Nie ulega watpliwosci, ze ksztatcenia
nauczycieli powinno mie¢ silng podbudowe filozoficzng [...]. Wydaje sie, ze dotychczas zbyt
duza nadzieje poktadano w nauczaniu biologii, zwtaszcza ewolucjonizmu, sadzac, ze nawet
powierzchowna jego znajomos¢ wérod nauczycieli i ucznidow doprowadzi do ksztattowania
sie w ich umystach $wiatopogladu naukowego. Dzi§ mozemy juz stwierdzi¢ z catg pew-
nos$ciag, ze ewolucjonizm nie da wielkich wynikéw, jezeli beda go nauczali nauczyciele nie
posiadajacy obok kierunkowych takze solidnych filozoficznych studiéw. Tylko filozof-biolog,
filozof-chemik, filozof-fizyk, filozof-matematyk, itd. mogg da¢ pewne gwarancje rzetelnej pra-
cy na polu ksztatcenia prawdziwego naukowego $wiatopoglgdu wsrdod mtodziezy (Kottowski
1968, s. 150).

Karol Kottowski zwracat uwage, ze trudniej jest ksztattowac¢ naukowy swiato-
poglad w odniesieniu do dziedzin humanistycznych i spotecznych, niz do dziedzin
przyrodniczych i technicznych. Prawidiowosci rzgdzgce rzeczami i przyrodg sg
na ogot obserwowalne, sg dane naocznie i wykorzystywane w codziennym zyciu.
Czesto nawet zdarza sie, ze sg one przedmiotem pasji uczniéw. Natomiast na-
ukowe prawidtowos$ci rzgdzgce spoteczenstwem sg trudne do uchwycenia nawet
dla erudyty, dlatego:
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[...] trzeba na przykfadach wykazywac, gdzie istniejg te prawidtowosci, czym réznig od tych jakie
obserwujemy w przyrodzie, i wreszcie nie ukrywaé, ze wsrdd uczonych zauwaza sie pewne,
dosc¢ daleko idgce rozbieznosci w pogladach na te sprawy. Jesli my sami nie poinformujemy
o tym naszych uczniéw, miejmy pewnos¢, ze wyreczg nas inni, tylko zrobig to w sposéb daleki
od naukowego obiektywizmu [...] (Kottowski 1968, s. 152).

K. Kottowski, sam bedgc autorytetem dla swoich studentéw, przestrzegat
przed bezkrytyczng postawg wobec autorytetow. Krytyczna postawa wobec au-
torytetow powinna by¢ elementem swiatopoglagdu naukowego. Postawa ta nie
polega na nieprzyjmowaniu autorytetéw lub spontanicznym odrzucaniu jednych
w imie innych, ale na podchodzeniu do nich w sposéb jaki okresla tacinska
zasada sine ira et studio (dost. ,bez gniewu i upodobania”), czyli bez niecheci
i bez sympatii, bezstronnie, obiektywnie, neutralnie. Zasada ta zawiera prze-
stroge przed zbyt pochopnym uznawaniem autorytetéw, ale z drugiej strony
zwraca uwage na autentycznosc¢ autorytetow. Autentyczny autorytet to taki, kté-
ry nie obawia sie krytyki i nie obraza sie za nig. To ten, ktéry krytykowany nawet
setki lat, potrafi obroni¢ sie. Autorytety naukowe wynikajg nie tylko z dorobku
naukowego, ale tez ze sposobu zycia, wiedzionej drogi rozwoju naukowego
i zawodowego oraz pozanaukowych dokonan. Powoduje to, ze prezentowane
stanowiska naukowe sg osadzone w biografii, a biografia droge jakga pokonat
uczony zanim doszedt do prezentowanego stanowiska. Takie autorytety inspi-
rujg i umozliwiajg naukowy postep ludzkosci. Podkres$lajg tez wartos¢é prawdy
i autentyzmu.

Elementem swiatopoglgdu naukowego jest tez Swiadomos¢ niebezpieczen-
stwa racjonalizmu uproszczonego, przed ktérym przestrzegat Emil Durkheim.
Racjonalizm uproszczony prowadzi do wytworzenia sie w indywidualnej i spo-
tecznej swiadomosci nieadekwatnego obrazu $wiata. Sprzyjajg mu dedukcyjne
metody nauczania i brak konfrontacji myslenia logicznego z doswiadczeniem.
Przed racjonalizmem uproszczonym nauczyciel moze chroni¢ uczniéw i studen-
téw, poprzez ksztattowanie postawy powsciggliwosci w wydawaniu sgdéw apo-
dyktycznych, wyrabianie sktonnosci do wydawania sadéw asertorycznych oraz
przyzwyczajanie do operowania sgdami problematycznymi, w sprawach waznych
dla cztowieka, w ktérych nie ma naukowej jednoznacznosci lub nauka nie zabrata
jeszcze w tych sprawach gtosu (Kottowski 1968, s. 154). Pozytywnym skutkiem
ubocznym jest tez tolerancja niezbedna dla rozwoju nauki i kultury oraz codzien-
nego zycia wspoétczesnych ludzi. Dzieki temu mozna ustrzec sie pychy, dogmaty-
zméw, nieuzasadnionej mistyki, pogardy w stosunku do ludzi o innych poglgdach,
co jest elementem intelektualnego barbarzynstwa — zdarza sie, ze koegzystuje
ono z duzg wiedzg specjalistyczna.

Tworzenie swiatopoglgdu naukowego jest jednym z gtéwnych zadan szkoty.
Zeby mogto ono byé realizowane muszg byé do tego przygotowani nauczycie-
le. Jest to tym bardziej trudne im bardziej wspdtczesna szkota nastawia sie na
praktycznosé, przy jednoczesnym wzroscie nieufnosci i niecheci do teorii, na co
wskazywata przytoczona na wstepie wypowiedz studentki.
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Podsumowanie

Zastanowic sie nad tym, co jest i stara¢ sie ksztattowac to, co bedzie, mozna
jedynie w oparciu o to, co juz byto, dlatego konieczne jest czynne i wcigz ponawia-
ne odwotywanie sie do tddzkiej akademickiej tradycji i przesztosci, w celu szuka-
nia i pielegnowania naszych korzeni, co niniejszym artykutem nieSmiato staratem
sie uczyni¢ dokonujgc recepcji wybranych watkéw tworczosci dwéch uczonych,
w kontekscie problemu wiarygodnosci. Mojg intencjg byto tez, zeby w czasie, gdy
obchodzimy 70-lecie powstania Uniwersytetu £odzkiego, te dwie wybitne i zastu-
zone dla polskiej, a w szczegdlnosci t6dzkiej pedagogiki postaci — Sergiusz Hes-
sen i Karol Kottowski — byly obecne nie tylko w naszych myslach, ale i inspirowaty
nasze dziatanie. Jak uwaza Hannah Arent (1991, s. 123):

Abysmy mogli pomysle¢ o kim$, musi on by¢ nieobecny. Tak dtugo jak dtugo jest z nami nie mo-
zemy mysle¢ o nim, ani go sobie wyobraza¢, gdyz zawsze zawiera przypominanie; kazda mysl|
jest, méwiac scisle, myslg o czyms$ wczesniejszym.

Paradoksalnie zatem, fizyczna nieobecnos¢ S. Hessena i Karola Kottowskiego
ws$rdd nas sprzyja ich obecnosci w naszych myslach. Ich biografie (kontakty mie-
dzynarodowe, podréze, znajomosc¢ jezykdéw obcych, wyktady, odczyty, seminaria,
erudycja) i to, jakimi byli nauczycielami akademickimi stanowig, ze dla nauczycieli
akademickich i nauczycieli szkdt nizszych mogag by¢ postaciami znaczgcymi i zré-
dtem inspiracji zarébwno w pracy naukowo-dydaktycznej, jak i w zyciu prywatnym.
Zgodnos¢ zycia osobistego i naukowego z gtoszonymi poglgdami to zasada, kt6-
rej obaj byli wierni.
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Prawda jako konstytutywny wyznacznik
nauki. Przykiad odniesien do kategorii prawdy
w dziatalnosci naukowej Heleny Radlinskiej

Wprowadzenie

Dazenie do holistycznych uje¢ okreslonych wycinkéw rzeczywistosci zdajg
sie zasadne, poniewaz stanowi swoiste odzwierciedlenie podgzania za ideatem
doskonatosci. Jednakze w swej istocie zawiera liczne ryzyka zwigzane z niekom-
pletnosciag, wycinkowoscig czy kontekstualnoscig tworzonych obrazéw. O ile au-
tor/badacz (pojedynczy lub zbiorowy) przyjmuje postawe pokory wobec wtasnych
(dodajmy z géry, ze ograniczonych) mozliwosci poznawczych, o tyle zachowuje
tym samym szanse zgodno$ci z rzeczywistoscig w procesach badawczych, teo-
riotwdrczych, a nade wszystko w kohcowej fazie swej pracy naukowej — eksplana-
cji Swiata poddanego poznaniu naukowemu. Gdy za$ pomija ten subtelny, ale jak-
ze istotny dla naukowej eksploracji zespét czynnikéw ograniczajgcych mozliwosci
percepcji i rozumienia faktow, zdarzen czy proceséw, naraza sie na ryzyka znie-
ksztatcen oraz nadinterpretacji poznawanej rzeczywistosci'. Efektem tego moze

" W rozwazaniu uwaga jest koncentrowana na sytuacjach dziatania naukowego w tzw. dobrej
wierze. Pomija sie tym samym wszystkie procesy poznania prowadzone w obszarze nauki, ktére z gory
stuzg realizacji celow komercyjnych czy wrecz koniunkturalnych. Mowa przede wszystkim o dziata-
niach zorientowanych na zaspokojenie potrzeb ,zleceniodawcow”. Nauka i naukowcy sg w tego typu
relacjach wykonawcami ,zadan zleconych”, a wyniki badan i prowadzone w tej przestrzeni eksploracje
majg wytgcznie legitymizowac z gory przyjete tezy. Podejscie takie w przyjetym tu zatozeniu nie jest
traktowane jako dziatanie naukowe. Nauka bowiem nie stuzy tu poznaniu i wyjasnieniu rzeczywisto-
4ci, ale jest wykorzystywana w tym przypadku dla innych celéw (komercyjnych, politycznych, pro-
pagandowych itp.). Poszukiwanie prawdy jest zastgpione bilansem zyskéw i korzysci (materialnych,
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by¢ oddalanie sie od prawdy, ktéra stanowi wyznacznik konstytuujgcy nauke i na-
ukowosc, zas dla przedstawicieli Swiata nauki jest deontologicznym zobowigza-
niem, towarzyszgcym aktywnosci prowadzonej pod ,szyldem” nauki?. Dgzenie do
poznania prawdy o rzeczywistosci (okreslonych jej wycinkach) na drodze docie-
kan naukowych jest bowiem niekwestionowang powinnoscig naukowcow, ktérzy
— wstepujgc do grona zaprzysiezonych — sktadajg odpowiednie $lubowanie®. Wy-
darzenie to decyduje o koniecznosci kierowania sie w pracy naukowej fundamen-
talnym kryterium dgzenia do prawdy, jej odnajdywania i ujawniania. Zobowigzanie
to nie ustaje w sytuacjach kryzysoéw, wynikajgcych z konfliktéw intereséw. Prawda
stanowi bowiem w tym wypadku racje celu oraz racje istnienia nauki. Konstytu-
uje jej ontologiczny fundament i wyznacza epistemologiczne zasady dziatalnosci
prowadzgcej do poznania rzeczywistosci (wybranych jej wycinkéw). W warstwie
etycznej nauki prawda jawi sie jako jedna z wiodgcych jej kategorii.

1. Wybrane koncepcje prawdy w filozofii

Przywotanie prawdy w kontekscie rozwazan o nauce, miejscu prawdy w pro-
cesach dziatalnosci naukowej podejmowanej przez odpowiednich reprezentan-
téw wymaga koncentracji uwagi na samym jej pojeciu. Nie bez znaczenia prawda
stanowita przedmiot namystu najstarszych filozoféow. Juz w starozytnosci Tales
byt poszukiwaczem prawdy (Tatarkiewicz 1978, s. 24). Ceche tych dociekan sta-
nowita apragmatycznos¢, co sktania do uznania go za pierwszego lub jednego
z pierwszych filozofow w naukowym tego stowa znaczeniu. Odwotujgc sie do
klasycznej definicji prawdy, przywota¢ mozna Arystotelesa (wiecej o jego dorob-
ku: Tatarkiewicz 1978, s. 104—122; Krokiewicz, 1974), ktory postrzegat prawde
w tgcznosci z bytem. Filozof ten postugiwat sie dwubiegunowym zestawieniem
typu ,prawda—fatsz”. Wywodzgc, ze fatszem jest twierdzenie o istnieniu czegos,

w szczegolnosci finansowych, uznaniem, promocjg itp.). Nie bez znaczenia pozostaje w tym kon-
tekscie podnoszona przez czynniki administracyjne zasada komercjalizacji efektéw pracy naukowe;.
Moga z niej wynika¢ bowiem liczne ryzyka, ktére wymagajg analizy i dyskursu wewnatrz nauki. Zdaje
sie to bowiem kluczowe w kontekscie zachowania tego, co stanowi o naukowym charakterze tej dzie-
dziny aktywnosci ludzkiej — prawdy i dazenia do prawdy. O ile ,komercjalizacja nauki” ma oznaczac¢
jej uzytecznos¢ w procesach podnoszenia warunkoéw i jakosci zycia ludzkiego, trudno temu przeczy¢.
Szczegolnie w kontekscie nauk praktycznych. Jest to spéjne z ideg stuzebnosci nauki wobec cztowie-
ka i srodowiska jego zycia. Czy jednak takie jest administracyjne rozumienie ,komercjalizacji nauki”?

2 O prawdzie i zobowigzaniu do poszukiwania prawdy w nauce patrz szerzej: (Znaniecki 1984,
s. 16 i nast, 213 i nast.; Go¢kowski 1991, s. 15-33).

3 Fragment $lubowania sktadanego podczas promocji doktorskiej: ,Postremo — studia humanita-
tis et naturalia impigro labore culturos et provecturos non sordidi lucri causa nec ad vanam captandam
gloriam, sed quo magis veritas propagetur et lux eius, qua salus humani generis continetur, clarius
effulgeat’. Zagadnienie to przypomina Bogustaw Sliwerski przy okazji odniesien czynionych do publi-
kacji Lecha Witkowskiego (patrz Sliwerski 2015, s. 168—169 i nast.).
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co nie istnieje, uzasadniat on, ze prawdg jest powiedzenie o tym, co jest, ze jest.
Podobnie jak stwierdzenie, ze nie ma tego, czego nie ma, jest rowniez prawdg
(zob. Arystoteles 2009, s. 123, 173).

Nowozytne podejscie do zagadnienia prawdy zarysowujg poglady filozofow
reprezentujgcych kolejne okresy rozwoju mysli filozoficznej, poczynajgc od $re-
dniowiecza, az po wspotczesnos¢. Rozwazanie to nie ma na celu analizy kate-
gorii prawda w konteks$cie zmieniajgcych sie pradéw, nurtéw i szkét filozoficznych
na przestrzeni wiekéw. Nie aspiruje tym samym do rangi filozoficznej rozprawy
o charakterze historycznym. Takie opracowania powstaty i powstajg w wyniku
prac autorskich wybitnych filozoféw, historykéw tej nauki*. Stagd, podobnie jak po-
wyzej, tak tez w dalszej prezentacji przywotane zostang wybrane podejscia do
przedmiotowej kategorii. W zatozeniu przedstawione poglgdy oddajg istote rozu-
mienia prawdy i prowadzg do wskazania przyjetego tu stanowiska®.

Sredniowieczny filozof $w. Augustyn (wiecej o jego zyciu i twérczosci np. Ta-
tarkiewicz; 1978, s. 193-203; Kasia 1960; Brown 1993; Chadwick 2000) tgczyt
prawde z bytem nie$miertelnym. Odwotujgc sie do sokretejskiej® koncepcji dobr
moralnych wywodzit, Zze prawda znajduje sie we wnetrzu cztowieka. Drogg zas
do prawdy jest konieczno$¢ wejscia w samego siebie (zob. Tatarkiewicz 1978,
s. 195; Sw. Augustyn 1999; Brown 1993). W tym ujeciu umyst dochodzi do prawdy
wprost, z pominieciem procesu rozumowania. Prowadzi to do prawdy w ujeciu
subiektywnym. Zasada ta znalazta na dtugie lata uznanie, ale nie za sprawg przy-
wotanego filozofa, a przez upowszechnienie jej i uzasadnienie, jakiego dokonat
na poczatku XVII w. Rene Descartes (Kartezjusz)’. W istocie byto to odwroécenie
podejécia w dziedzinie poznania. Sw. Augustyn, na wiele wiekéw przed stynnym
przewrotem kartezjanskim zerwat z obiektywizmem, przy ktérym pozostawali filo-
zofowie starozytni i ich nowozytni kontynuatorzy.

W Xl w. naszej ery zagadnieniem prawdy w rozwazaniach filozoficznych
zajmowat sie m.in. sw. Tomasz z Akwinu (wiecej o0 jego zyciu i tworczosci We-
isheipl 1985; Kenny 1999; Chenu 2001; Torrell 2008). Mysliciel ten ujmowat praw-
de w trzech zasadniczych wymiarach. Rozrézniat prawde pojmowang w perspek-
tywach metafizycznej, epistemologicznej oraz logicznej. Prawde w pierwszym,
najszerszym ujeciu odzwierciedla stwierdzenie, ze prawdziwe jest to, co istnieje.
Nawigzuje w ten sposéb do ontologicznej koncepcji bytu, ktéry istnieje. Prawda

4 Wiodacym i klasycznym opracowaniem jest wielokrotnie wznawiane na polskim rynku wydaw-
niczym trzytomowe dzieto Wtadystawa Tatarkiewicza Historia filozofii, a takze np. Bochenski (1993);
Magee (2000).

5 W tym miejscu konieczne jest zdeklarowane odrzucenie relatywizmu, za sprawg ktérego w nie-
ktorych podejsciach zarysowuje sie poglad jakoby prawd odnoszacych sie do tego samego bytu byto
kilka. W przyjetym tu stanowisku prawda jest jedna, a o wieloéci mozna moéwi¢ wytgcznie w kontekscie
wymiaréw dotyczacych przymiotnikowej sfery okreslonych bytow.

8 Sokrates jako pierwszy wyodrebnit sposréd dobr kategorie dobr moralnych nadajgc im nad-
rzedna range wzgledem wszelkich innych débr. Zabieg ten sprawit, ze na trwate wpisat sie do filozofii
jako tworca etyki (por. Tatarkiewicz 1978, s. 74; szerzej o Sokratesie i jego dorobku filozoficznym
np. Kronska 2001).

7 O uwarunkowaniach tworczosci Kartezjusza i zwigzkach z myslg $w. Augustyna por. Janowski
(1998).
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w tym podejsciu jest zamienna z bytem. Mozna zatem wywodzi¢, zdaniem sw. To-
masza z Akwinu, ze kazda rzecz, o ile istnieje, jest tym samym prawdziwa. W kon-
tek$cie teoriopoznawczym prawda jest przedstawiona wg autora poprzez droge
dochodzenia. Konstatuje on, ze prawda wéwczas zachodzi, gdy to, co znajduje
sie w naszym intelekcie, pozostaje w zgodzie z rzeczywistoscig. Jest to najcze-
Sciej spotykane podejscie do prawdy w opracowaniach upowszechnianych stow-
nikowo czy encyklopedycznie. Trzecie, logiczne ujecie prawdy wigze sw. Tomasz
z Akwinu z argumentacja. Jego zdaniem prawda oznacza wszystko to, co wska-
zuje na prawde, co jg ukazuje i prowadzi do niej (Sw. Tomasz z Akwinu 1999a,
s. 141-166; 1999b). Wielowymiarowy namyst nad prawdg wyznaczat w filozofii
kierunki dalszych dociekan poswieconych tej problematyce.

W kolejnych okresach prawda nieustannie stanowita jeden z gtéwnych przed-
miotéw dociekan filozoficznych. Nie sposéb przedstawic¢ tu wszystkich z propo-
nowanych podej$¢. Nie taki tez przyswieca cel niniejszej propozycji rozwazan.
Stagd w ramach wskazania jednego z przejawéw rozwoju i narastania dorobku
filozoficznego poswieconego zagadnieniom prawdy mozna odnies¢ sie do feno-
menologicznej koncepcji prawdy wg jednego z reprezentantéw tego nurtu — Marti-
na Heideggera (o jego naukowym dorobku zob.: Michalski 1978; Ott 1997; Mizera
2006). Autor ten ujmuje prawde jako sposob bycia Dasein. Odchodzi tym samym
od kategorii sgdu czy tez swoistego wyroku o prawdziwosci lub fatszu w strone
procesu sgdzenia (Heidegger 1994, s. 302—-323). Owa czasownikowo$¢ w mysle-
niu tego autora jest typowa dla jego sposoby rozumowania. Wywodzi sie z ontolo-
gicznych rozwazan na temat bycia, nie za$ bytu w klasycznym ujeciu.

Zagadnienie istoty prawdy jako wiodgce w teorii poznania wskazuje na pol-
skim gruncie Kazimierz Ajdukiewicz (wiecej o jego tworczosci Wojcicki 1999; Je-
dynak 2003). Ten wybitny polski filozof, reprezentant szkoty lwowsko-warszaw-
skiej, uczen prof. Kazimierza Twardowskiego, podejmuje zagadnienie prawdy
w analitycznym procesie dyskursu ze stanowiskami prezentowanymi w réznych
szkotach i kierunkach filozofii na przestrzeni wiekow. W tym celu wyodrebnia po-
dejscie, ktére okresla mianem klasycznego i analizuje je w zestawieniu z podej-
Sciami nieklasycznymi (Ajdukiewicz 2004, s. 19-29). Autor konstatuje, ze po prze-
prowadzeniu konfrontacji argumentacji stanowigcej dyskurs filozoficzny na temat
prawdy pozostaje przy jej klasycznej definicji, wedlug ktérej ,mys| prawdziwa to
taka mysl, ktéra zgodna jest z rzeczywistoscia. [...] Mys| m jest prawdziwa — to
znaczy: mysl m stwierdza, ze jest tak a tak, i rzeczywiscie jest tak a tak” (Ajdukie-
wicz 2004, s. 26). Definicja ta pozostaje w Scistej korespondencji do perspektywy
teoriopoznawczej, co jest zgodne z zatozeniem autorskim i celem przeprowadzo-
nej przez niego analizy tego pojecia. Implikuje to dalszy tok rozumowania i wy-
znacza sposob rozumienia prawdy w niniejszym rozwazaniu.

W uzupetnieniu do powyzszego podejscia warto przywotac jeszcze etyczny
wymiar pojmowania prawdy, ktora stanowi jedng z kluczowych wartosci. Wspot-
czesny polski filozof Tadeusz Slipko (o jego twoérczoséci naukowej Szuta 2015;
Krol 2005) jako jeden z licznych autorow wskazuje, ze prawda obok dobra i piek-
na stanowi podstawowg kategorie wartosci. Dodaje, ze ,prawda przybiera ksztatt
wartosci poprzez specyficzna relacje do dobra i dlatego w sferze ocen wyodrebnic¢
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mozna juz tylko dwie zasadnicze kategorie: oceny aksjologiczne oraz oceny este-
tyczne” (Slipko 2004). Perspektywa ta w $ci$lejszym rozumieniu prowadzi do uje-
cia prawdy z punktu widzenia aksjologii. Tu przywota¢ mozna stanowisko innego
filozofa wywodzgcego sie z polskiego grona naukowcéw — Karola Wojtyty (o jego
zyciu i pracy naukowej Boniecki 1983; Bujak, Rozek 1997; Weigel 2000; Svider-
coschi 2005; Sztaba 2012). Autor ten odroznia prawde aksjologiczng od prawdy
ontologicznej. taczy przy tej okazji prawde z dobrem. Prawda o przedmiocie lub
stanie okreslonej rzeczywistosci jest tu przezywana jako wartos$¢. Stanowi tym sa-
mym dobro, ktérego przezycie jest lub moze byé czynnikiem wyzwalajgcym oso-
be do dziatania i wyboru. Pojecie prawdy w znaczeniu aksjologicznym definiuje on
jako istotowy element samego widzenia rzeczywistosci, przypisany poznaniu teo-
retycznemu. Element ten, zdaniem Karola Wojtyty, jest decydujgcy w kontekscie
dziatania, dzieki niemu bowiem ,wiedzie¢ przechodzi w chcie¢” (2000, s. 187; por.
tysien 2003, s. 397-403). Wolicjonalny wymiar oddziatywania prawdy wigzanej
z dobrem koresponduje tu rowniez z antropologiczng perspektywg, ktéra prowa-
dzi do wigzania tej kategorii z cztowiekiem jako bytem zdolnym do odkrywania,
rozumienia i przezywania prawdy. Podejscie takie jest uzyteczne w kontekscie
rozwazan prowadzonych z perspektywy nauk humanistycznych i spotecznych,
w szczegolnosci zas pedagogiki jako jednej z dyscyplin nauk humanistycznych?.

2. Prawda jako wartos¢ — odniesienia do twoérczosci
Heleny Radlinskiej

Na gruncie pedagogicznym zagadnienie prawdy wystepuje podobnie, jak
w przypadku innych dyscyplin i dziedzin nauki. Jest jedng z kluczowych katego-
rii funkcjonujgcych w jezyku dyscyplinarnym oraz dyskursie prowadzonym we-
wnatrz i na zewnatrz srodowiska pedagogicznego. Wiestaw Wojciech Szczesny
podkresla, ze prawda w pedagogice sprawia wiele ktopotow, szczegdlnie na po-
ziomie jej rozumienia i definiowania. Przypomina, ze negacja prawdy i postmo-
dernistyczne préby podwazania jej zastosowania w dyskursie nie zaowocowaty

8 Niezaleznie od klasyfikacji administracyjnej przyjmuije sie w tym rozwazaniu stanowisko, ze pe-
dagogika jest naukg humanistyczna, a jej spoteczna uzyteczno$¢ decyduje i zarazem wynika z prak-
tycznego wymiaru dociekan badawczych oraz aktywnosci teoriotwdrczej reprezentantéw tej nauki.
Wyniki prac prowadzonych w obrebie pedagogiki sg deontologicznie orientowane na stuzbe zyciu,
rozwojowi ludzkiemu i pomnazaniu dobra spotecznego. Dokonuje sie to poprzez rozwdj i umacnianie
teoretycznych podstaw samej dyscypliny, ktéra ostatecznie przyczynia sie do rozwoju rzeczywistosci
zycia codziennego oséb, rodzin, grup spotecznych i catych spoteczenstw. Czerpie przy tym do dorob-
ku innych nauk wzbogacajac je rownoczesnie o wyniki wiasnych prac. Stanowisko takie jest spdjne
z podejsciem do tego zagadnienia Heleny Radlinskiej, ktéra w odniesieniu do pedagogiki spotecznej
stwierdzata wprost jej praktyczny charakter oraz symbioze z naukami pokrewnymi (por. Radlinska
1961, s. 361).
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anihilacjg tej kategorii. Nieustannie stanowi ona jeden z wiodgcych elementéw
jezyka, myslenia i dziatania orientowanego wokot prawdy i jej poszukiwania (zob.
Szczesny 2005, s. 865-873). Ukazujgc zrelatywizowane podejscie do prawdy,
autor ten przywotuje stanowisko B. Russela, ktéry wykazat, ze prawda wzgledna
(czastkowa) ,ma wszystkie przewagi ztodziejstwa nad uczciwg harowkg” (Szcze-
sny 2005, s. 873). Dalej stwierdza, ze

[...] postep rzeczywisty w edukacji, na szczescie, odbywa sie dzieki istnieniu prawdy transcen-
dentnej, w stosunku do réznych kultur implikujgcych wiasne rzeczywistosci. Swiadczy o tym
dobitnie mozliwo$¢ komunikowania sie miedzy sobg ludzi pochodzgcych z bardzo réznych rze-
czywistosci kulturowych, dzigki nauce, a takze edukacji globalnej, rozumianej jako uniwersalne
narzedzie przekazywania prawdy o $wiecie i cziowiek (Szczesny 2005, s. 873).

W kontekscie zas wychowania, ktére jest wiodgcym przedmiotem pedago-
giki prawda stanowi deontologiczne zobowigzanie i zarazem arystotelesowskg
racje celu oraz racje istnienia dziatalnosci podejmowanej w praktyce. Zwraca na
to szczegdlng uwage Janusz Gajda, ktéry w podsumowaniu prowadzonych roz-
wazan na temat przedmiotowej kategorii konkluduje, ze ,wychowanie nie moze
by¢ inne jak tylko do zycia w prawdzie” (Gajda 2005, s. 865).

Aksjologiczne podejscie do prawdy podkresla w swym rozwazaniu réwniez
inny polski pedagog — Jozef Pétturzycki. Jest reprezentantem tej grupy przedsta-
wicieli dyscypliny, ktérzy prawde lokujg w katalogu podstawowych wartosci szcze-
golnie istotnych dla wychowania. Prawda oraz wskazane przez autora dobro to
wartosci, ktore okreslajg

[...] wymogi uczciwego i rzetelnego ksztatcenia, nie tylko bez fatszéw, przemilczen, biatych plam,
ale takze bez stygmatyzacji i lobbingu wobec innych cztonkéw zespotu nauczycielskiego, dokto-
rantow, a takze magistrantow. Prawda i dobro powinny sie przejawiac takze w relacjach miedzy-
ludzkich, w procesie ksztatcenia akademickiego. Fatszywe opinie, nierzetelne recenzje, szepta-
ne insynuacje prowadzg do odrzucenia, stygmatyzaciji, lobbingu, co jest szczegdlnie szkodliwe
w przypadku mtodych pracownikéw nauki, ktérzy uprawiajg ja dla prawdy i wiedzy, a czesto
stykaja sie z fatszem, obtuda, donosicielstwem (Pétturzycki 2008, s. 67).

Przywofane stanowisko nie tyle przybliza istote prawdy, jej definiowalne znacze-
nie, ile znaczaca dla zycia ludzkiego funkcje regulujgca relacje interpersonalne za-
chodzace m.in. w srodowiskach nauki, edukacji itp. W spojnosci z takg perspektywg
pozostajg kategorie praktyczne, bedgce desygnatami ludzkich postaw, zachowan,
preferowanych wartosci czy ideologii. Wskaza¢ tu mozna takie, jak w szczegdlno-
$ci prawdomownosé® czy uczciwos$é?. Pozostajge w spojnosci z prawda, stanowig
swego rodzaju operacyjne dopetnienie tej kategorii. Majg bowiem w codziennym
funkcjonowaniu cztowieka znaczacy wptyw na jakos¢ i rodzaj budowanych sytuaciji
spotecznych, tak w przestrzeni zycia prywatnego, jak i publicznego.

¢ Szerszy wyktad na temat prawdomownosci prowadzi M. Ossowska (1985, s. 117 i nast.).

0 Szerzej patrz: Poptucz (1995, s. 14-17). O uczciwosci rozprawia takze P. Sztompka przy anali-
zie zagadnienia zaufania (2002, s. 325 i nast.), takze Sztompka (2007); Uslaner (2008, s. 191 i nast.);
Molesztak (1996, s. 134 i nast.).
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Biorgc pod uwage istote nauki i jej zwigzek z prawdg jako kategorig konstytutyw-
ng dla tej przestrzeni ludzkiej aktywnosci, mozna stwierdzi¢, ze biograficznych przy-
kladéw symbiozy nauki i naukowcéw opartej na fundamencie prawdy jest niezmierzo-
na liczba. Wielo$¢ ta wynika bezposrednio z samej natury nauki postrzeganej w tym
kontekscie jako przestrzen stworzona dla poszukiwania prawdy o rzeczywistosci™.
Przyktadem naukowca, ktdry w swej tworczosci eksponowat prawde jako fundament
w aktywnosci naukowej jest Helena Radlinska. Jest ona protoplastkg polskiej peda-
gogiki spotecznej — Mistrzynig i zarazem Nauczycielkg stuzby drugiemu cztowiekowi.

Juz w materiatach autobiograficznych zaznacza sie przywigzanie do prawdy,
czy — jak podkreslata to w szczegdlnosci Helena Radlinska — umitowanej prawdy.
Wspomina to w listach, gdy relacjonuje przezycia okresu mfodzienczego, ,Pod-
niety i budzgce sie zamitowania”'?:

Ciemnymi wieczorami na polu bitew obu powstan podnositam i umocowywatam potamane krzy-
ze. Na poletkach chtopskich rozktadatam ksigzki nielegalne o Polsce, przywozone z Krakowa.
Doznatam wielu uniesien i wielu rozczarowan. Pragnetam sama szukaé prawdy. [...] Chce po-
kaza¢ prawde, lecz nie moge znalez¢ stéow, gdyz ,dusza ma to nieuchwytna mgta... przeczué
w niej petno, marzen, snéw, nieskrystalonych w stowa gmach — a stéw gdy szukam, marzenie
pryska...” (1964, s. 336).

Wyrazane w relacjach i przenoszone na grunt poezji autorskiej Heleny Ra-
dlinskiej przywigzanie do prawdy stanowito w dalszym jej rozwoju drogowskaz
i kierunek wyborow. Juz podczas studiow na Uniwersytecie Jagiellornskim i pierw-
szych lat formowania sie naukowej postawy, badaczka ta przyjmowata za podsta-
wowg zasade postepowania w przestrzeni akademickiej uczciwosc i rzetelnosé.
Obie zasady wywodzone z podstawowej wartosci — prawdy stanowity motto gru-
py mtodych historykéw i naukowcow, w ktérej znalazta swoje miejsce. W relaciji
z okresu krakowskiego opisuje to w nastepujgcy sposob:

Wstagpitam na uniwersytet. Nie stanowito to dla mnie takiego przezycia jak dla mtodych. By-
tam usposobiona krytycznie, wybieratam kierunek studiéw z zimnym rozmystem. Oceniatam, ze
umiem sporo, ale brak mi metody badawczej; w Uniwersytecie Jagiellonskim moge najlepiej na-
uczy¢ sie tej metody studiujgc Sredniowiecze. [...] Zajat sie mng profesor, kidry stat sie dla mnie
w petnym tego stowa znaczeniu mistrzem — Stanistaw Krzyzanowski. [...] Zespét seminaryjny
KrzyZzanowskiego byt niezwykty, potowa uczestnikow otrzymata katedry uniwersyteckie. W ko-
tach naukowych wystepowalismy jako zwarta grupa w obronie zasady: ,historyk musi powiedzie¢
to, co wie”. Przeciwnikami naszymi byli uczniowie Wactawa Sobieskiego, ktorzy twierdzili, ze
historyk ma prawdo powiedziec to, co chce. Te zagadnienia — wowczas bardzo zywotne, do gtebi
przejmujgce swg waga — odbijaty sie niewatpliwie tak jak catos¢ metody Krzyzanowskiego na
ksztattowaniu moich pogladéw na nauke (1964, s. 349-350).

" W zatozeniu procesom poszukiwania prawdy o rzeczywistosci towarzyszg postawy ludzkie
tozsame z ideg prawdy oraz prawdziwosci. W codziennym postgpowaniu badawczym, teoriotwérczym
czy edukacyjnym prawda jest bowiem dla ludzi nauki nie tylko drogowskazem, ale i swoistym wzorcem
(miernikiem). Utatwia dokonywania trudnych wyboréw, czesto niewygodnych, skazujgcych na wyklu-
czenie lub marginalizacje srodowiskowg. Pozwala jednak zrozumie¢ ,czym jest uczciwos¢ umystowa
i radosc¢ z udziatu w poszukiwaniu prawdy” (Radlinska 1961, s. 274).

2 Jest to pierwszy z listow stanowigcych autobiograficzny materiat Heleny Radlinskiej (1964,
s. 330-478).
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Przywotany fragment, mimo swej objetosci, przekraczajagcy tzw. standardy
cytowan i mogacy budzi¢ zastrzezenia formalistow ,naukowych”, jest obrazem,
ktory bez watpienia utatwia zrozumienie perspektywy etycznej, a w szczegolnosci
aksjologicznej towarzyszacej rozwojowi naukowemu Heleny Radlinskiej'. Praw-
da nie wystepuje tu expressis verbis, ale stanowi tto dla wiedzy, ktérg w toku
naukowego poznania zdobywa naukowiec, w tym przypadku historyk. Przywigza-
nie do prawdy jako jednej z kanonicznych wartosci towarzyszgcych cztowiekowi
w codziennym zyciu eksponuje Helena Radlinska przy okazji analizy wiodacej
kategorii pedagogicznej — wychowania. Tu obok budzenia szacunku dla dobra
i piekna, prawda stanowi kluczowy wyznacznik w praktyce wychowawczej (1961,
s. 16, 36-38 i nast.). Jest nie tylko postulatem, lecz takze swoistg substancjg
pobudzajgcg do wysitku i motywujgcg do aktywnosci. Obcowanie z prawdg, umi-
towanie jej i podagzanie za nig jest w ujeciu Heleny Radlinskiej komponentem
warunkujgcym relacje wychowawcy i wychowankow. Determinuje takze procesy
ksztattowania srodowiska zycia, wydobywania i tworzenia wartosci, pobudzania
do wspdlnego dziatania w imie ideatu lepszego jutra wspottworzonego w teraz-
niejszosci (Radlinska 1961, s. 40 i nast., 54 i nast.; 1935, s. 27 i nast.). Przed-
stawiajgc istote wychowania opartego na idei ,Erosa pedagogicznego”, autorka
wskazuje prawde jako tworzywo, swoisty fundament dla relacji interpersonalnych
opartych na zaufaniu. Jest to takze w jej ujeciu czynnik uzyteczny przy procesach
aktywizacji sit jednostek zachodzgcych w ramach wspéttworzenia débr stuzgcych
ogotowi (zob. Radlinska 1961, s. 81; 1935, s. 30 i nast.).

Zagadnienie prawdy wystepuje takze w twoérczosci naukowej Heleny Ra-
dlinskiej przy okazji rozwazan prowadzonych wokdt problematyki poznania
i sposobow przeprowadzania badan naukowych. Tu wyraznie akcentuje ona
przedmiotowg kategorie oraz uczciwosg, ktora jest integralng cechg, najbardziej
charakterystyczng dla naukowej eksploracji. Uczciwos¢ intencji i wykonania, pi-
sze autorka, to najwyzsza miara uczciwosci, na jakg cztowiek moze sie zdobyc¢
(zob. Radlinska 1961, s. 62-63). Wprowadza przy tym przymiotnikowe ujecie
uczciwosci piszgc o uczciwosci naukowej, ktora

[...] wyklucza poszukiwanie uzasadnien tezy, z gory powzietej. Nakazuje uznaé¢ za jednakowo
wartosciowe odpowiedzi ,tak” i ,nie”, wynikajace z badan chocby to «nie» burzyto gmach rado-
snej utudy lub zmuszato do zmiany drogi na nie znang na pewno $ciezyne. Uczciwo$¢ zmusza
do wielostronnych poszukiwan [...]. Nakazuje powiedzie¢ catg poznang prawde, takze prawde
o dostrzezonych btedach wiasnych i niedoskonato$ci uzywanych metod (Radlinska 1961, s. 63).

Obok uczciwo$ci, ktéra stanowi integralny element poznania naukowego,
cytowana autorka podkresla takze role odpowiedzialno$ci, jako atrybutu postulo-
wanego wobec badacza i uczestnika proceséw tworzenia wiedzy i poszukiwania
prawdy o rzeczywistosci. W kontekscie pracy oswiatowej oraz opiekunczej eks-
ponuje ona koniecznos¢ dziatalnosci badawczej na uzytek praktyki. W tym kon-
tekscie wskazuje potrzebe wspoétdziatania instytucji naukowych oraz jednostek

¥ Mozna przy okazji mie¢ nadzieje, ze mimo swej dtugosci, oba cytaty bedg inspiracja do lektury
tekstow zrédtowych przywotanej autorki.
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realizujgcych praktyczng dziatalno$¢ w przestrzeniach codziennego zycia ludz-
kiego (Radlinska 1961, s. 273-274, 337-338). Zarysowana przed prawie stu laty
potrzeba otwarcia sie obu $rodowisk na wspoétprace i partnerskg wymiane zdaje
sie wcigz aktualna, szczegdlnie w okresie wzmozonej indoktrynacji ideologiami
konkurencyjnosci, komercjalizacji czy merkantylizmu'. Uwaga o potrzebie ,sze-
rokiego wspotpracownictwa” (Radlinska 1961, s. 274) nie jest ani odkrywcza, ani
nowatorska, ale zawiera w sobie niepodwazalng prawde, ktéra tak jak w czasach
Heleny Radlinskiej, tak i obecnie nie utracita swej aktualnosci. Zas jej przypo-
mnienie i powrot do idei wspotdziatania opartego na wartosciach, wsrod ktérych
prawda jest jedng z naczelnych, zdaje sie szansg na renesans dobrych praktyk
w dziedzinie zarbwno o$wiaty, wychowania, stuzby spotecznej, jak i nauki. Wo-
két prawdy mozna bowiem tgczy¢ wysitki reprezentantow réznych idei oraz po-
gladow. Zwracat na to uwage Kazimierz Twardowski podczas ceremonii nadania
mu godnosci doktora filozofii h.c. na Uniwersytecie Poznanskim 21 maja 1930 r.
W przemowieniu podkreslat, ze

[...] prawda objektywna a nawet samo rzetelne dgzenie do niej wnosi ukojenie w spory i walki
przeciwnych sobie pogladéw i usuwajac to, co ludzi przeciw sobie podnieca, daje im to, co ich
godzi i nastraja ku sobie zyczliwie. Tym sposobem stuzenie prawdzie objektywnej nabiera zna-
czenia etycznego i stawac si¢ moze w stopniu coraz wyzszym prawdziwem bfogostawienstwem
ludzkosci (Twardowski 2011, s. 4).

Juz powyzszy cytat mogtby stanowi¢ konkluzje niniejszych rozwazan. Jed-
nakze dla podkreslenia wagi rozpatrywanej tu kategorii, szczegdlnie w kontekscie
deontologicznym, warto przywota¢ rowniez stowa Janusza Gockowskiego. Autor
ten podejmujgc problematyke etosu uczonych przypomina, ze

[...] cztowiek decydujgcy sie by¢ pracownikiem naukowym eo ipso dokonuje wyboru drogi zycio-
wej poszukiwacza i gtosiciela prawdy, gdyz odgrywanie roli badacza i roli nauczyciela tozsame
jest z dazeniem do uzyskiwania i upowszechniania przedstawien i objasnien rzeczywistosci,
ktérym zasadnie przystugiwa¢ moze walor prawdziwosci (Gockowski 1991, s. 17).

Stowa te moga stanowi¢ punkt wyjscia we wcigz aktualnym dyskursie o roli
prawdy w nauce. W kontekscie zas poszukiwania autorytetéw i mistrzéw w do-
stownym tego stowa znaczeniu mozna wskazaé na Helene Radlinska, ktéra swojg
stuzbg podjetg w przestrzeni spotecznej i naukowej zachowywata wiernosc praw-
dzie. Na niej starata sie tez budowac¢ podstawy polskiej pedagogiki spotecznej,
ktorej poswiecita cate swe zycie'.

* |deologie te przenikajg zaréwno przestrzenie zycia gospodarczego, jak i ustug spotecznych
czy nauki. Wspétdziatanie w tych warunkach, wspdlne projekty badawcze i praktyczne, przedsie-
wziecia o charakterze rozwojowym sg nierzadko postrzegane jako zagrozenie czy wrecz podej-
rzane o nieuczciwe intencje zwigzane z probg narzucenia nieréwnych relacji w spodziewanych
zyskach itp.

'® Aleksander Kaminski (uczen Heleny Radlinskiej), we wstepie do zbioru Pedagogika spotecz-
na, wydanego pod nazwiskiem Heleny Radlinskiej podkreslat, ze pedagogika spoteczna jest dzietem
jej catego zycia (Kaminski 1961, s. XX i nast.).
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Dyskusja panelowa wokot ksigzki
Lecha Witkowskiego, Niewidzialne
Srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny
Radlinskiej jako krytyczna ekologia idei,
umystu i wychowania. O miejscu pedagogiki
w przetomie dwoistosci w humanistyce’

Ewa Marynowicz-Hetka: Proponujgc rozpoczecie panelu, witam serdecz-
nie. Jest to spotkanie dyskusyjne, ktére przyjmuje formute panelu, ale takze,
i przede wszystkim, spotkanie z autorem ksigzki, bedacej przedmiotem dyskusiji,
czyli z prof. Lechem Witkowskim. Praca jest poteznej objetosci. Przyniostam jg do
ewentualnego przekartkowania, jesli chcieliby panstwo w nig spojrzeé.

W programie konferencji zostaty sformutowane gtéwne tezy tego spotkania.
Bardzo krotko je przypomne, ale w pierwszej kolejnosci przedstawie panelistow,
ktérych zresztg juz panstwo mieli okazje poznac¢ w toku obrad. W kolejnosci sg
to: pani prof. Danuta Urbaniak-Zajac, pan prof. Krzysztof Maliszewski i pan prof.
Lech Witkowski. Tak, jak sie panstwo prawdopodobnie zorientowali, byt zaproszo-
ny do udziatu w panelu pan prof. Bogustaw Sliwerski, ale z powodéw niezalez-
nych od siebie musiat opusci¢ konferencje wczesnie;j.

W formule panelu sg trzy tury. W pierwszej turze oddam za chwile gtos pa-
nelistom, uczestnikom tego panelu i bede prosita 0 wypowiedzi, zgodnie z naszy-
mi wstepnymi ustaleniami, a nastepnie, plus minus po pét godzinie, maksimum
czterdziestu minutach, zwréce sie do wszystkich szanownych uczestnikéow tego
spotkania o zabieranie gtosu, zgtaszanie uwag, pytan, komentarzy. Bedzie to
wiec druga tura panelu. Po tej czesci wspdinego uczestnictwa powrécimy znowu
do stotu panelistéw, aby skonkludowac¢ naszg dyskusije.

" Dyskusja po$wiecona ksigzce Lecha Witkowskiego (Witkowski 2014) zostata przeprowadzona
w ramach konferencji Granice dyscyplinarne ksztatcenia akademickiego — wiarygodno$c w relacjach
miedzyludzkich (12 maja 2015 r., godz. 17.30—-19.00). Uczestnicy panelu: prof. nadzw. dr hab. Krzysz-
tof Maliszewski (Uniwersytet Saski), prof. nadzw. dr hab. Danuta Urbaniak-Zajac (Uniwersytet kédzki),
prof. dr hab. Lech Witkowski (Akademia Pomorska, Stupsk). Moderator: prof. dr hab. Ewa Maryno-
wicz-Hetka (Uniwersytet £6dzki).
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Organizatorzy konferencji zaproponowali na ten cel péttorej godziny, czyli do
godziny dziewietnastej. Bedziemy starac sie ten czas utrzymac i go nie przekra-
czac¢. Rozpoczynajgc te czes$¢ konferencii, chce bardzo serdecznie podziekowac
za stworzenie przestrzeni do dyskusji nad tg bardzo wazng dla pedagogiki spo-
tecznej ksigzka. Dziekuje takze wszystkim panelistom, ktorzy wyrazili zgode na
to, zeby wzig¢ w niej udziat.

Tezy do tej dyskusji znajdujg sie w programie konferencji. Wobec tego je-
dynie bardzo krotko przypomne, wokot jakich probleméw bedzie sie ona toczy¢.
Zostata zorganizowana wokét dwu zestawow pytan. Pierwszy z nich odnosi sie do
odczytania dzieta Radlinskiej i — szerzej — odnoszenia sie do dorobku przesziosci
w kontekscie zerwan i nieciggtosci rozwoju pedagogiki (w tym zwtaszcza peda-
gogiki spotecznej). Drugi zestaw pytan bezposrednio dotyka zwigzkow: Radlinska
— jej pedagogika spoteczna — pedagogika — nauki o wychowaniu. Dotyczy uza-
sadnienia tezy przewijajgcej sie na kartach tej ksigzki o kompletnosci pedagogiki
Heleny Radlinskie;j.

Stawiamy wiec pytanie o inspiracje, jakie odnalez¢é mozna w tej ksigzce, kie-
dy to, bedac na pewnym poziomie wtajemniczenia w prace naukowg, czytamy
rézne teksty, czytamy ksigzki, ktére nas inspirujg do myslenia, do otwierania no-
wych perspektyw, nowych sposobdéw analizy. Ta ksigzka jest szczegdlna, dlatego
ze jest pewng proba, takze metodologiczna, pokazujgcg cate spektrum nowego
odczytania dzieta Radlinskiej. Odczytania, ktérego podstawg byta analiza jej prac,
zwtaszcza tych, ktére powstaty w szczegdlnie waznym dla ksztattowania jej twor-
czosci okresie, w dwudziestoleciu miedzywojennym. Warto przypomniec, ze ten
okres historyczny autor analizowat we wczesniejszej pracy pod tytutem Przefom
dwoisto$ci w dwudziestoleciu, w ktorej pokazywat wielkie postacie czy — jak to
okresla — ,Wielkie Pokolenie”, ktére miato niebagatelne znaczenie dla naszej hu-
manistyki i dla naszego myslenia oraz usytuowania cztowieka, w tym takze dla
edukacji. W zakonczeniu tej ksigzki autor dzieli sie z czytelnikami swym odczu-
ciem, ze zdat sobie sprawe — o czym pewnie bedzie méwit — ze zabrakto w nigj
odczytania dzieta Radlinskiej, ktéra przeciez w tym czasie tworzyta i uczestniczy-
ta w tym pokoleniu historycznym.

Tak wiec pytanie o inspiracje wynikajgce z lektury tej pracy mozna by uszcze-
gotowi¢ nastepujgco: czy, i w jakim stopniu, mozliwe i przydatne jest wtgczanie
inspiracji odczytania na nowo Radlifskiej do badan spotecznych i pedagogicz-
nych? Inaczej moéwigc: ktére elementy zaproponowanej perspektywy mozna
i warto wprowadzac do dyskursu pedagogiki, a szerzej —hauk spotecznych i hu-
manistycznych, a ktére nie?

Drugie pytanie (czy drugie zagadnienie) tego pierwszego zestawu, to jest
wszystko to, co odnosi sie do ,za” i ,przeciw” przyjetej perspektywy teoretycznej,
ale i metodologicznej, i w rezultacie przydatnosci takiej perspektywy oraz takiej
analizy dla odczytania wspétczesnosci. W tych watkach metodologicznych, ktére
Z pewnoscig pojawig sie w wypowiedziach, szczegolnie wazne jest odczytywanie
przesziosci poprzez pryzmat terazniejszosci, ale rowniez przysztosci. W tej ksigz-
ce sg zawarte przynajmniej trzy rekonstrukcje i ich analiza z tego powodu jest
bardzo ciekawa. Odnajdujemy w niej caty szereg odniesien do rozumienia zwigz-
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kéw miedzy przeszioscia, terazniejszoscig i przysztoscig w takim rozumieniu, jak
stawiat to zagadnienie Gaston Bachelard, a takze i inne kategorie metodologicz-
ne, mianowicie koncepcje longue durée — dtugie trwanie, spopularyzowane m.in.
w metodologii historii przez Fernanda Braudela. Cho¢ ta druga kategoria nie jest
wyrazona w ksigzce explicite, niemniej rowniez — jak przynajmniej mnie sie wyda-
je — stanowita dla autora wazne odniesienie metodologiczne.

W drugim zestawie, jak na wstepie sygnalizowatam, pytamy o Radlinskg
i jej pedagogike spoteczng, o pedagogike, o nauki o wychowaniu. Przypusz-
czam, ze dyskusja moze toczyC sie wokot tezy o kompletnosci pedagogiki
Radlinskiej, ktora jest bardzo interesujgca i ktora tez przewija sie w réznych
kontekstach racji oraz stanowisk, zawartych w tej ksigzce. W zwigzku z tym py-
tamy: co mamy do powiedzenia na temat przydatnosci rozwijanego stanowiska
do analiz spoteczno-pedagogicznych, zaréwno pedagogiki jako dyscypliny, jak
tez praktyki/pedagogii? | kolejne pytanie: jak okreslilibysmy bilans tych relacji
w Swietle tresci tej ksigzki wtasnie do poprzedniej pracy tego autora?. | jeszcze
jedno pytanie: w jaki sposéb rozwijane w pracy tezy mogg wzbogacic lub utrud-
ni¢ pojmowanie ztozonosci kontekstu, w ktérym zachodzg procesy transmisji
kulturowej i kooperacji, tak wazne dla perspektywy spoteczno-pedagogicznej.
Oczywiscie, prawdopodobnie pytan mozna stawiac jeszcze wiecej, bo sg to ob-
szary bardzo rozlegte i nie sadze, zeby to nam sie udato powiedzie¢ wprost.
Zagadnienia te zostaty sformutowane po to, by udostepnione wszystkim uczest-
nikom konferencji w jej programie, mogty stanowi¢ inspiracje do rozmowy na
temat tej ksigzki, jej tresci, zalet i watpliwosci, czy tez innych stanowisk, jakie
bysmy chcieli tutaj zarysowac. Jesli panstwo pozwolg, to oddatabym w tej chwili
gtos panu prof. Lechowi Witkowskiemu. Sgdze, ze naturalng rzeczg jest, by
najpierw wypowiedziat sie sam autor.

Lech Witkowski: No, to od razu i z biegu zaczne, wprawdzie moich notatek
jest tylko jedna kartka, ale w glowie mam mnéstwo rzeczy do wypowiedzenia na
otwarcie. Przede wszystkim pragne skierowac¢ podziekowania dla pani dziekan,
prof. Danuty Urbaniak-Zajac, dla pana prof. Jacka Piekarskiego oraz dla pani
prof. Ewy Marynowicz-Hetki za samg mozliwos¢ tego spotkania, przeciez nie-
zwyklego jak na nasze srodowiskowe nawyki konferencyjne. W ogdle uwazam,
ze konferencje powinny polegac¢ nie na tym, ze odczytujemy swoje referaty, ale
ze dyskutujemy o swoich ksigzkach i to na serio. Zatem, moze niekoniecznie
w konwencji ich promociji, ale w trybie zwyktej debaty — takiej, zebySmy umieli
sie powaznie przycisng¢ w dyskusji i wycisna¢ z tych rzeczy cos$ dla siebie i dla
rozwoju dyscypliny. Ja generalnie na konferencje nie jezdze, bo uwazam to za
strate czasu, ale w tym wypadku waga tematyki swietnie zaprogramowanej przez
organizatorow — wtasnie probleméw granic wiarygodnos$ci i wiarygodnosci granic
w praktyce akademickiej — dla mnie byta niezwykta, poza tym, ze zaszczycony
zostatem okazjg do spotkania w dyskusji 0 mojej ksigzce.

2 L. Witkowski (2013), Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria i krytyka, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.
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Referatu na konferencje celowo nie zaprogramowatem, bo wiasnie moja
ksigzka jest gtosem w dyskusji na ten temat, poza wcze$niejszymi moimi ,wkia-
dami” dyskusyjnymi, o ktérych chciatem teraz zwiezle powiedzie¢. Pomyst na te
pierwszg odstone, przeciez nie referat czy wyktad, jest taki, ze idgc za tropem po-
jecia ,przeszkody epistemologicznej’ u Gastona Bachelarda, ktéra juz byta przy-
wotywana w trakcie obrad przez prof. Krzysztofa Maliszewskiego. Przypomne, ze
w istocie chodzi tu zwtaszcza o przyzwyczajenia poznawcze, o ktére nie umie-
my juz pyta¢ nawet sami siebie i ktére pozostajg nieuswiadamiane, wrecz nie-
widzialne, jako bariery w rozumieniu naszej sytuacji badaczy. W tym kontekscie
chciatem sobie zadac¢ najpierw pytanie o to, jakie to przeszkody epistemologiczne
funkcjonujg w horyzoncie obecnej dotychczasowej recepciji wkasnie mysli Heleny
Radlinskiej, po to, zeby wtasnie dac¢ sygnat, ze z nimi prébowatem sie rozprawic.

Sporo mnie to kosztowato. Do dzisiaj dochodze emocjonalnie do siebie po
tej ksigzce, wykonawszy spory wysitek, w kazdym razie przeciez nikt normalny
nie zaktada, ze napisze osiemset stron ksigzki, zwtaszcza po tym, jak rok wcze-
Sniej do niej sie przygotowywat i napisat drugg podobng; wiec to jest ciezar, ktéry
jeszcze w sobie dzwigam. Ewentualnie w drugiej czesci wypowiedzi dodatkowo
odniose sie do zarzutow, ktore mogg pasc na tej sali, jak i tych, ktére do tej pory
sie pojawity, o ktérych wiem. Wiem, ze jest przewidziany specjalny numer ,Stu-
diéw z Teorii Wychowania”, juz najblizszy, w ktérym bedg gtosy w dyskusji i tam
bedzie takze moja odpowiedz, w tym bedzie tez moja odpowiedz na wtasnie wy-
chodzaca, podobno na dniach, w najnowszym numerze ,Pedagogiki Spotecznej”,
szerszg recenzje/polemike za mng prof. Bogustawa Sliwerskiego, na ktérg bede
miat okazje odpowiedzie¢ jeszcze osobno. Pod nieobecnos¢ polemisty nie bede
jednak tego watku tu podnosit.

No wiec kwestia wspomnianych przeszkod epistemologicznych w recepcji
mysli Radlinskiej to jeden z kluczowych dla mnie tropow w ksigzce, gdyz usituje
je rozpoznacé i przezwyciezy¢. Najkrocej mowigc, studiujgc pisma Radlinskiej by-
tem ciggle pod narastajgcym wrazeniem, majgc poczucie wrecz pewnej giebokiej
inicjacji dla siebie, niosgcej poczucie, ze zaczatem dopiero na serio studiowac
pedagogike, piszgc dwie ostatnie ksigzki i ze to byta taka inicjacja niemal egzy-
stencjalna, nie tylko akademicka dla mnie. Bo niosta nowe poktady uduchowienia
i uskrzydlenia ponad poziom typowej ,produkcji’ intelektualnej. Uswiadomitem
sobie, ze mamy kilka sposobéw patrzenia na dorobek dotychczasowy, w ogdle,
nie tylko na dorobek Radlinskiej; dotychczasowa recepcja tradycji zwigzana byta
najczesciej z takimi probami czytania niedostatecznie zywego, prowadzgcego
do przekreslania, wrecz bym powiedziat niesprostania, niedostrzegania aktual-
nej wagi mysli i tego, co on moze nam moéwi¢ nowego. | to nie chodzi tylko o to,
ze on kiedys byt zlekcewazony czy odrzucony ideologicznie, nie chodzi o to, ze
go nie ma, bo bywa przeciez w podrecznikach, cho¢ zarazem bywa wypreparo-
wany zarowno krytykami, szczgtkowymi przywotaniami, jak i takze pochwatami,
uznaniem za klasyczny, swoisty i ze swojej epoki, jako historycznie zatozycielski.
Jest dla mnie w sposdb oczywisty zbyt jednostronnie zaszufladkowany, zamknie-
ty, upchniety miedzy inne koncepcje i rzekomo rownoprawne ,szkoty”, jako jeden
z wielu. W tym traktowany jest zwykle jako tylko reprezentujgcy subdyscypline pe-
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dagogiczna, ktéra powinna interesowac¢ tylko tych, ktérzy sie identyfikujg wtasnie
z etykietg ,pedagogiki spotecznej”’, ze bywa czytany, ale rzadko — jesli w ogdle
— jest czytany jako catos¢ i to mowigca szerzej i gtebiej. Fenomen Radlinskiej
nie zostat ogarniety w analizach poréwnawczych i takich, ktére by pokazaty ja-
kags daleko idgca i gteboko przetrawiong wizje tej catosci, jako nadal zobowig-
zujgcej dla kolejnych pokoleh badaczy i studiujgcych pedagogike i nie tylko. Ten
dorobek bywa notorycznie zamykany w epoce jako historyczny dla dyscypliny,
a tym bardziej jako bardzo ,swoisty” ze wzgledu na jego jezyk, na jego uwikifania,
zainteresowania. Paradoksalnie, doceniany jako kontynuowany przez pokolenie
czotowych ucznidw i ich nastepcow, spychany bywa w cieh poprzez rzekomo row-
norzedng wartos¢ tego, co owi uczniowie (zwtaszcza Aleksander Kaminski czy
Ryszard Wroczynski) zrobili, czy co ustanowili jako wyktadnie przejetej tradyciji
i kierunki jej rozwoju.

Tak nawiasem mowigc moge powiedziec, ze juz po napisaniu tej ksigzki uzy-
skatem mndostwo nowych argumentéw na rzecz tej ksigzki, w tym jej wymiaru kry-
tycznego. Na przyktad wiem, ze wielu osobom, np. Ryszardowi Wroczynskiemu,
takie terminy jak ,gleba” czy ,melioracja” kojarzyty sie jedynie z osobistym uwikta-
niem Radlinskiej w ruch takze oswiaty wiejskiej. Tymczasem w tekstach Martina
Heideggera z lat dwudziestych, zebranych w tomie W drodze do jezyka, odkry-
tem sobie, ze tam jest kapitalna idea ,drozenia” wtasnie jezyka jako przestrzeni,
w ktorg wrastamy, a on przez to rozumie dokfadnie to, na czym zalezato takze
Radlinskiej, mowigcej o potrzebie meliorowania w sensie torowania drogi, two-
rzenia jakosciowych tropow, udrazniania kanatéw dostepu do réznych obszaréw
kultury symbolicznej jako dziedzictwa, w ktdre trzeba umiec¢ wrastac, by chtong¢
z niego potencjat rozwojowy i dostep do spuscizny dla wtasnego rozwoju (,wzra-
stania”) i wyrastania do poziomu zadan. Takze zostat ten dorobek skrzywdzony
poprzez zbyt powierzchowne, pochopne uwznioslenie, odtozony jako klasyczne
dokonanie, mozliwe do odstawienia na pétke. O klasykach juz ,wszystko” wiemy,
klasykow uznajemy, ale klasykéw juz w catosci nie czytamy, a tym bardziej nie
traktujemy powaznie, jako niosgcych zywe myslenie, bywa, ze lepsze od niejed-
nego z aktualnie dominujgcych koryfeuszy czy depozytariuszy tradycji, ktérzy roz-
siedli sie po katedrach akademickich. Wielu sgdzi, ze przychodzi ,po” mistrzach,
.,ponad” ich mysleniem, a bywa, ze da sie odkry¢, iz to jest ponizej i ponizajgco za-
razem dla nich. Nauka to bolesny proces ustanawiania nastepstwa, ktorego skutki
nie zawsze niosg tylko znamiona postepu i trzeba sporo sie natrudzi¢, aby mysli
z gorsetu, w jaki zostajg wttoczone odzyskaé dla nowej epoki. A to przez dekady
moze nie by¢ mozliwe. Wiem, rzecz jasna, ze takg perspektywg w stosunku do
losow mysli Heleny Radlinskiej bardzo sie wielu nominalnym jej spadkobiercom
narazam.

Jeszcze gorszy, bardziej szkodliwy rodzaj przeszkody epistemologicznej daje
0 sobie zna¢ tam, gdzie badacze probujg sugerowac, ze rozwoj pedagogiki spo-
tecznej w PRL-u zaowocowat roznymi szkotami myslowymi, w ktérych Radlinska
jest tylko jedng z wielu, najlepiej jedng z wielu réwnoprawnych. Ja bardzo sie bun-
tuje wobec takich stwierdzen, bo Radlinska jest jedyng genialng, jedyng napraw-
de powaznie ogarniajgcg cato$¢ humanistkg i ,kompletng” w powaznym sensie
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uczong. A poza tym, kiedy kto$ méwi czy pisze, ze ten dorobek zostat zastgpiony
czy nasycony réznymi ,szkotami” w ostatnim 60-leciu, to ja zapytuje i pokazuje
powody, dla ktorych tak to robie: a moze mamy tu do czynienia jedynie ze szkot-
kami, a nie az szkotami, a moze tylko kdtkami, zwtaszcza lokalnej, ograniczonej,
wzajemnej adoracji. Ten dorobek zostat takze wyparty przez to, ze rézni nastep-
cy, uczniowie nastepcow i czytelnicy, przywotujgcy okazjonalne, rozproszone,
pojedyncze zwroty jako historyczne $wiadectwo, czesto funkcjonujg czy chca
funkcjonowac jako nastepcy i kontynuatorzy Radlinskiej, przy czym przyjmuja,
ze wszystko, co byto do wyzyskania i twérczego rozwiniecia zostato juz zrobione
i teraz pracujemy dalej na tej podstawie, w trybie kontynuacji i rozwoju, dokonujgc
naturalnego postepu. Nic takiego nie ma miejsca, jak tego dowodze w ksigzce.

Tam, gdzie Radlinska bywata czytana, to przeszkodg epistemologiczng dla
tej lektury takze bywato to, ze nie bylo refleksji nad kwestig jakosci tego czytania.
Nie spotkatem przyktadow gtebszego uzasadnienia, dlaczego ktos tak, a nie ina-
czej czyta, ani nawet swiadomosci, ze w ogdle ,czyta”, a to jest zawsze istotna
ingerencja w czytane. To operacja, ktéra nie moze byc¢ traktowana jako niewin-
na i oczywista, a nawet bywa na wiele sposobéw Slepa i podejrzana. Przynaj-
mniej jedna trzecia mojej ksigzki pokazuje, jak usprawiedliwiam sie, asekuruje,
jakie powody, jakie uzasadnienie podaje, jakie konteksty rozwijam dla mojego
odczytania, ktorego w istocie sie sam dobitem we wspotczesnej humanistyce,
w trybie samoksztatceniowym. Otéz, dla obu ksigzek — Przefomu dwoistosci i tej
o Niewidzialnym Srodowisku — takim inicjacyjnym wstrzgsem byta kiedys wypo-
wiedz prof. Zbigniewa Kwiecinskiego na organizowanych przeze mnie i Monike
Jaworskag-Witkowskg ,Kolokwiach humanistycznych” w Miedzyzdrojach, gdzie
dyskutowalismy bez referatéow, szukajac impulséw dla idei ,przebudzenia” w pe-
dagogice. Z. Kwiecinski sam sobie i nam zadat pytanie o to, kto i kiedy nalezy
do ,wspdlnoty pedagogicznej”. | odpowiedziat, ze to tylko ci, ktérzy potrafig sie
samodzielnym wysitkiem lektury zakorzenié¢ inicjacyjnie w dorobku tradycji, a to
oznacza dokfadnie, ze muszg mie¢ za soba, czyli w sobie, kilka ksigzek Sergiu-
sza Hessena, kilka ksigzek Zygmunta Mystakowskiego, Bogdana Nawroczyn-
skiego... | ja do tego oczywiscie doktadam teraz takze Helene Radlinska jako
kluczowe ogniwo ,Wielkiego Pokolenia”, ktérego istnienia zwykle nie jestesSmy
Swiadomi, uwiktani w iluzje podtrzymywang przez uczniow i akolitbw Bogdana
Suchodolskiego, ze on to jest dopiero ojcem zatozycielem nowoczesnej peda-
gogiki polskiej. Wspdlnota z pokoleniem Radlinskiej znaczy cos zupetnie innego.
| staram sie o to upominac.

Oto6z stad jest moja teza, ze taki dorobek nie tylko powinien sie doczekaé
jakiej$ petnej analizy porownawczej, w szerszej debacie, ale ze powinien uczest-
niczy¢ w podstawowe] socjalizacji akademickiej kazdego pedagoga z osobna,
tworzgcej minimum wspdélnoty dla kolejnych pokolen, i studentdw, i kadry, nie wy-
taczajac profesorow. Rzeczywiscie, nie o to chodzi, aby kto$ sie kiedy$ zdobyt na
taki wysitek, raz na zawsze, ale zeby wszyscy przez to doswiadczenie przecho-
dzili, jako warunek minimum zakorzenienia w takiej tradycji, bedacej podstawg
otwarcia na wspétczesnosc i jej nowg epoke, wolng od blokad minionej epoki, gdy
jej zakorzenione stereotypy przestang obowigzywaé. Oczywiscie uwazam, ze sg
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potrzebne, byly do tej pory potrzebne, ale wtasnie NIE zaistniaty pokoleniowe fale
lektur naszej tradyciji i po tej ksigzce tez bedg potrzebne kolejne fale lektur, gdyby
ta spuscizna miata by¢ zywa, miata uczestniczy¢ w naszej debacie i jej kolejnych
odstonach. Nie byto, niestety, takiej fali po latach przetomu 60. i 70. lat, kiedy
w Ossolineum wyszly te trzy znane tomy udostepniajgce, przywracajgce do obie-
gu mysl Radlinskiej — nie stwierdzitem, zeby jakis radykalny skok miat miejsce i by
przebudzenie twdrcze nastgpito. Nie byto tego takze w latach 80. XX w., po jubile-
uszach zwigzanych ze stuleciem urodzin Radlinskiej, takze pomimo tego, ze Bog-
dan Suchodolski, ktéremu stawiam wiele zarzutéw, akurat tu miat genialng racje
upominajgc sie o to, zeby przedstawiciele roznych subdyscyplin pedagogicznych
zaczeli czyta¢ Radlinskg jako wazng dla catej pedagogiki, a nie tylko dla jednej
subdyscypliny, jaka jest, niestety, w potocznym oglgdzie ,pedagogika spoteczna”.
W szczegodlnosci stwierdzit, ze nie mozna w Polsce uprawia¢ pedagogiki ogolnej,
nie patrzgc na Radlinska jako kopalnie waznych inspiracji dla wtasnie takze pe-
dagogiki ogdlnej. Ja jestem absolutnie przekonany, ze tak jest, a niestety — jak
panstwo doskonale wiecie — zaden od poczagtku lat 80. podrecznik nie powstat,
ktory by zrealizowat te idee. Takze ta ksigzka nie jest podrecznikiem pedagogiki
ogolnej, ale ona pokazuje ogdlng wage idei Radlinskiej, a wiec i trafnos¢ intuicji
i dramatyczng aktualnos$¢ postulatu Suchodolskiego. Problem polega gtéwnie na
tym, ze bardzo czesto liczne grona pedagogow stajg sie specjalistami w jakiej$
subdyscyplinie pedagogicznej i z nig sie identyfikujg jako takg, wygodnie zaszu-
fladkowang, obwarowang, zamknietg, zwalniajgcg z obowigzku czytania czegos
innego, poza wasko zdefiniowanym kanonem obszaru wiasnej dyscypliny, zanim
w istocie powaznie dokona sie inicjacji w caty horyzont wtasnie tego minimum pet-
nego zakorzenienia w pedagogice jako catej, w jej zobowigzujgcej kompletnosci
wyzwan, tropow i inspiracji.

Lista tych nazwisk, ktére powinny stanowi¢ minimum zakorzenienia oczy-
wiscie moze by¢ rozwijana, ja odkrytem dla siebie to dziedzictwo Radlinskiej
— zmarnowane, zlekcewazone, zagtuszone marksizmem czy scjentyzmem, tg
cafg takze antypedagogiczng wrzawg czy sentymentalizmem humanistycznym,
albo zbyt scholastycznym tomizmem. O tych nastawieniach to ,Wielkie Pokole-
nie” przetomu lat 70. i 80. XIX w. wiedziato (w latach 30—40.), ze jest to wszystko
za plytkie, zbyt jednostronne, niewystarczajgce do budowania petnych podstaw
dla odrodzenia panstwowosci i polskiej oswiaty. A przeciez Radlinska pokazywa-
ta, ze mozna dobic sie perspektywy pochylonej badawczo nad spotecznym losem
jednostek w ich srodowiskach i postawionej na ramionach gigantéw najpierw Sta-
szica, a z kolei z historycznego pokolenia jeszcze Trentowskiego, Abramowskie-
go, Cieszkowskiego, Libelta, a dalej odstony z poczatkow XX w. psychoanalizy,
psychologii Gestalt czy stopniowo docierajacych sygnatow przetomu hermeneu-
tycznego. Ale ta proba zostata przyttoczona i wyparta instytucjonalnie. W zwigzku
z tym pewne pomysty, ktére zaczety dominowac jako twarde kryteria wartosci pe-
dagogicznej dziatalnosci i postepu w okresie powojennym, wziety i w istocie zabity
mozliwos¢ rozpoznania tego, ze do trzonu inicjacji w catg dyscypline akademickg
powinny wejs¢ wiasnie takie nazwiska, jak Radlinska z jej catoscig, jak Trentowski
z catoscig, jak Korczak... — mogtbym teraz dodaé i inne osoby, o ktoérych pisa-
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tem wczesniej w tomie Przetom dwoistosci. Wystarczyto minimum ogolnej wiedzy
i deklaratywnej kontynuaciji.

Wiec, reasumujgc to otwarcie, nie chce mowic o tym, co jest w ksigzce, bo to
sie nie da, ksigzka niech méwi sama za siebie w odbiorze jej czytelnikéw. Chcia-
tem tylko jeszcze powiedzie¢, ze nie przypisuje sobie takze takiego roszczenia
monopolizujgcego, nie zgtaszam roszczenia do jedynie stusznej lektury. Nato-
miast chciatbym na porzadku dnia, na serio, postawi¢ pytanie czy nawet spor o to,
jak czytac i jak to uzasadniac¢. Wiem, powtdrze, ze obraz, jaki wytania sie z mojej
lektury moze sie wielu nie podobac, ale wytonit mi sie on ze zderzenia wartosci
tekstow samej Radlinskiej z tym, co jg zastgpito w wiekszosci przywotan, omo-
wienh czy rzekomych kontynuacji. Oczywiscie, doceniam tez wkiad w ten proces
zastuzonych badaczy i tworcow.

Skoncze przywotaniem — jesli panstwo jeszcze pozwolg — przyktadu, ktory
uczula na to, ze w innych obszarach jest podobnie, czego zwykle nie jesteSmy
Swiadomi. Oto bowiem podobna okazuje sie — jak bym powiedziat — a zarazem
problematyczna dojrzato$¢ metodologiczna podejscia do historii mysli w dorob-
ku psychologii. Chodzi mi o znakomite analizy profesora Czestawa Nosala,
ktéry probuje powiedziec, ze w psychologii takze ma miejsce zjawisko niedo-
strzegane przez wiekszos¢, a okreslane przez niego mianem ,psychologii kom-
pletnej”, tzn. takiego myslenia, gdzie pojawia sie zadanie ,syntezy” dorobku,
catosciowego ogladu. Pojawia sie bowiem czasem zadanie pokoleniowego,
wielowymiarowego podjecia wyzwan nie dajgcych sie zamkngc¢ w zadnej jednej
subdyscyplinie i wymagajgcych ogarniecia rozmaitych przekrojow badan, lokal-
nie gdzie$ dominujgcych. Co wiecej, to kryterium wartosciowej lektury —i to jest
moj ostatni akcent na otwarcie — kryterium wartosciowej lektury historii mysili
moze by¢ bardzo wspoétczesnie ozywiajgce pod warunkiem, ze potraktujemy
czytang postac tradycji nie jako jedynie funkcjonujgcego gdzie$ tam na pie-
destale klasyka, ale jako zywg posta¢, ktéra moéwi nam cos waznego o na-
szych wtasnych, jak najbardziej wspétczesnych problemach. Co wiecej, daje
tu o sobie zna¢ teza, ktérg Czestaw Nosal formutuje w stosunku do spuscizny
Carla Gustava Junga, moéwigc, ze gdyby psychologowie w stosownym czasie
przeczytali w petni i dokfadnie jego dorobek, to wspoétczesna psychologia roz-
wijataby sie inaczej, przynajmniej w pewnym zakresie. A moja wersja tej tezy,
jak sie panstwo domyslacie, jest analogiczna w kwestii znaczenia Radlinskiej
— gdybysmy tylko, jako cate srodowisko pedagogiczne, umieli sprostac¢ randze
jej wysitku w kolejnych pokoleniach inicjujgcych sie w pedagogike. Bo chodzi
jednoczes$nie o dyscypline osrodkowg w humanistyce, czyli ciggngcg impulsy
ze wszystkich, dla wkasnego mys$lenia, ale bedgcg tez w stanie zwrotnie oddac
impulsy tym wszystkim. Bowiem jest jednoczesnie najbardziej meta-humani-
styczng, bo najbardziej poczuwajgcg sie do odpowiedzialnosci zastanawiania
sie nad tym, jakie sg realne spotecznie, kulturowo, psychologicznie niezbedne
warunki tego, by mozna byto wiarygodnie broni¢ naszych wyobrazen o tym, ze
potrafimy w naszym oddziatywaniu realne spotka¢ sie z kulturg czy mu sprzy-
ja¢, zeby to dato zupetnie inny efekt naszego funkcjonowania jako dyscypliny
we wspotczesnej humanistyce w Polsce.
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Ewa Marynowicz-Hetka: Zapraszam teraz prof. Maliszewskiego, ktéry po-
dzieli sie z nami swoimi odczuciami po lekturze tej ksigzki i odnalezionych w nigj
inspiracjach dla dyskursu pedagogicznego.

Krzysztof Maliszewski: Jesli chodzi o inspiracyjng role nowego odczytania
Heleny Radlinskiej przez prof. Witkowskiego, to dla mnie ono polega na zmia-
nach w polach grawitacji dyskursu pedagogicznego. Miatem podczas lektury takie
astrofizyczne skojarzenia, kosmologiczne metafory mi przychodzity do gtowy. To
jest ksigzka, ktora ugina czasoprzestrzen dyskursu i zmienia, zaburza ustabilizo-
wane orbity rozmaitych praktyk akademickich, wprowadza w nie turbulencije.

Mam skojarzenia z trzema takimi grawitacjami, z trzema polami cigzenia. Po
pierwsze, chodzi mi o grawitacje samej ksigzki. | nie méwie o tych siedmiuset sie-
demdziesieciu siedmiu stronach, tylko o ogromnej pracy wykonanej przez autora,
o rozleglym horyzoncie, zaréwno zrédtowym, jak i kontekstowym dzieta. O tym,
ze ta ksigzka zawiera wielkie syntezy — np. genialng dla mnie synteze zadan po-
kolenia Heleny Radlinskiej — a jednoczesnie punktowe drgzenie, np. porownywa-
nie wydan jednej ksigzki, réznych miejsc w réznych wydaniach. Chodzi réwniez
o tworzenie dystansu krytycznego przez budowanie poteznej biblioteki tekstow-
-luster, w ktérych jest potem tworczos¢ Heleny Radlinskiej odbijana. Mnéstwo jest
w Niewidzialnym $rodowisku powtorzen, powracajgcych mysli w réznych konfigu-
racjach. To jest bardzo gesta ksigzka. | to ma swoje dobre i zte strony. Na przy-
klad, gdybysmy przytozyli model komunikacji Jurija totmana do tej ksigzki (gdzie
mamy wspolne pole tego, co jest komunikatywne, ale banalne, i mamy réznice,
ktora tworzy wartos¢ komunikatu), to mogliby$Smy powiedzie¢, ze troche traci ona
na komunikatywnosci, ale tym samym zyskuje ciezar merytoryczny, zyskuje po-
tezng grawitacje tego, co daje do myslenia.

Dla mnie ta ksigzka jest rowniez Heideggerowskim przemierzaniem,
tak jak Heidegger pisat o przemierzaniu, ze to jest ,branie boskiej miary”. W tym
przypadku polegatoby ono na tym, ze punktem odniesienia jest nie Swiat spotecz-
ny, tylko rzeczywistos¢ kulturowych odniesien i skojarzen. Na przyktad, punktem
odniesienia stajg sie nie lokalnie obecne podrecznikowe wyktadnie, ale nieskon-
czone pole tekstow kulturowych. Jest to tez prze-mierzanie w takim sensie, ze
chodzi o przywracanie miary — nie tylko ,branie miary”, ale tez ,przywracanie mia-
ry”. Ksigzka stanowi przeciez forme upominania sie o format Heleny Radlinskiej,
zaréwno jako cztonkini tego, o czym byta mowa, czyli rekonstruowanego przez
pana profesora ,Wielkiego Pokolenia” pedagogoéw (czy w ogole humanistow), jak
i jako jednostkowo wybitnej postaci, ktéra antycypowata, rozwijata obszar badaw-
czy pojawiajgcy sie pozniej, ksztattu nabierajgcy dopiero w drugiej potowie XX czy
na poczatku XXI w. (mysl ekologiczna czy cybernetyczna wszak u Radlinskiej sie
pojawia).

Grawitacja ksigzki Lecha Witkowskiego, jej sita przyciggania polega tez na
jezykowej kreatywnosci, jakg reprezentuje. Ten tekst jest pojeciowo tworczy. Wy-
starczy odwotac sie do tego, o czym pan profesor wspomniat, czyli intrygujgcego
ujecia kompletnosci, ktére jest zupetnie inne niz nasze potoczne skojarzenie kom-
pletu z gotowym zestawem czy z petnym zbiorem. Tutaj chodzi o zupetnie inny ton
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stowa ,kompletnos¢”. Jest takie zdanie profesora Tadeusza Stawka, ktore jest dla
mnie wazne, gdzie moéwi, ze odmienna tonacja stowa to jest detonacja znaczenia,
do ktérego przywyklismy. Kiedy prof. Witkowski méwi o pedagogice kompletnej,
sugeruje np. wykorzystywanie idei, ktére dopiero sie ksztattujg albo dochodzg do
gtosu w humanistyce. Albo sugeruje, mowigc o kompletnosci, petne zaangazo-
wanie intelektualne w poprzek rozmaitych konwencjonalnych pdl akademickich.
Albo wskazuje na sprzeganie wymiaru spotecznego i kulturowego, krytycznego
i cybernetycznego. Wiec tutaj nasze potoczne skojarzenie, ze komplet to wyczer-
panie, koniec, zamkniecie, ulega eksplozji, a wiasciwie detonacji — stowo ma
zupetnie inne znaczenie. Tutaj kompletnos¢ kojarzy sie z ,zadaniem kulturowym”,
z tg kategorig, o ktorej dzisiaj méwitem w referacie —nieskornczonym zadaniem nie-
ustannego sprzegania biegundw, ciggtego otwierania pola, ktérym sie zajmujemy.

Wiec to jest grawitacja ksigzki. Pierwsza. Ale tez chodzi o grawitacje dzieta
Heleny Radlinskiej. Tekst prof. Witkowskiego wtasciwie zmienia site przycigga-
nia tworczosci Heleny Radlinskiej, bo przez pokazanie jej w funkcji autorytetu
symbolicznego, dajgcego do myslenia, wtasnie wyprowadza jg z cigzenia spo-
tecznego, czyli po prostu z pozycji klasyka jednej z subdyscyplin pedagogiki,
uznanego (wszyscy o nim wiemy), ale nie do konca docenianego i w ogole
rzadko wtgczanego w zycie terazniejsze i aktualne dyskusje, i przenosi w pole
grawitacji kulturowej jako wyzwanie interpretacyjne, ktére wcigz daje do mysle-
nia, wcigz moze by¢ na nowo podejmowane niezaleznie od przynaleznosci do
jakiejs szufladki.

Ewa Domanska kiedys$ pisata, ze zajmowanie sie historig to jest cos, co
poszerza ,horyzont oczekiwan” danej wspodlnoty politycznej, danej spoteczno-
Sci, w ktérej sie badanie przesziosci odbywa. Ono oznacza przeciez sieganie do
idei, wartosci, ktére obowigzywaty kiedys, a uzyé mozemy ich rowniez dzisiaj.
Wole méwi¢ o ,horyzoncie wyobrazni”, czyli o tym, co jesteSmy w stanie sobie
pomysle¢. A tekst Lecha Witkowskiego ,odpomina” kapitalne metafory, bardzo
wazne kategorie Heleny Radlinskiej, poszerzajgc tym samym naszg wyobraz-
nie, horyzont tego, co gotowi jesteSmy przywota¢. Przyktadowo tylko, metafora
kultury jako gleby jest niezmiernie wazna (wraz z calg semantyka triady: wrasta-
nia, wzrastania, wyrastania, ktéra sie tam pojawia) — jako gleby, a wiec podtoza,
a wiec czego$ fundamentalnego, a nie tylko nadbudowy, dodatku jakiego$ do
rzekomo ,prawdziwego” zycia. Albo metafora melioracji, czyli nie dostosowywa-
nia sie do srodowiska, ale siegania po co$, co to srodowisko potrafi réwniez
przemienic.

| dla mnie to nie jest gest hermeneutyczno-akademicki, tylko to jest gest her-
meneutyczno-egzystencjalny, co znaczy, ze nie chodzi tylko o poszerzenie mapy
mozliwych wyktadni, o to, ze mozemy w jeszcze jeden sposodb zinterpretowac
Helene Radlinska, tylko ze to jest bitwa o ksztait rzeczywistosci. Wystarczy po-
mysleé, nawigzujac do poczatku naszej konferencji, pierwszych naszych dyskusii,
ile rozwigzan organizacyjnych, praktyk dydaktycznych, rozmaitych zalecen ad-
ministracyjnych musiatoby zosta¢ wyrzuconych do kosza albo jak musiataby sie
zupetnie zmieni¢ ich pozycja, ranga, albo co innego niz obecnie musiatoby do
centrum zainteresowania trafi¢, gdybysmy na serio potraktowali kulture jako gle-
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be, a nie jako dodatek do bazy ekonomicznej. Albo gdybysmy na serio w dziataniu
w Srodowisku czy w dziataniu edukacyjnym pomysleli o melioraciji, a nie adaptacji,
dostosowywaniu sie...

A zatem: grawitacja ksigzki samej i grawitacja twérczosci Heleny Radlin-
skiej. | trzecia jeszcze — grawitacja teorii. To jest taki wymiar, ktory sobie wyczy-
tatem z tej ksigzki, nie bylem nawet pewien, czy dobrze (prof. Witkowski, méwigc
dzi$ w dyskusji o ontologii prawdy, mam wrazenie, potwierdzit ten kierunek my-
Slenia). Bo dla mnie Niewidzialne Srodowisko jest tez pytaniem o status episte-
mologiczny teorii, status epistemologiczny interpretacji w humanistyce. Zygmunt
Bauman mowit, ze kategoria paradygmatu to jest kategoria zombie, poniewaz
dzisiaj kultura jest sferg ofert, a nie rozstrzygnie¢ normatywnych. Wiec uzywamy
dalej pojecia paradygmatu, ale ono juz jest martwe, nie bardzo cos rzeczywiste-
go opisuje. Ot6z mnie sie wydaje, ze Niewidzialne srodowisko zostato napisane
w opozycji do takiej wizji, tzn. zostato napisane jako upomnienie sie o zobowig-
zujacy charakter interpretacji, w ktorych nie wolno przebierac jak w jogurtach,
mowigc kolokwialnie. Z jednej strony prof. Witkowski wielokrotnie w tej ksigzce
powtarza, ze to jest tylko jedno z odczytan, ze mozna inaczej, ale z drugiej strony
pisze, ze — uzywa takiego sformutowania — ,nie interesuje mnie alternatywnosé
tylko minimum normalnosci” i ze dzisiaj juz nie wolno pomija¢ perspektywy dwo-
istosci, ze dzisiaj juz tak sie nie da. W moim przekonaniu, oczywiscie, nie chodzi
o roszczenie do prawdy jednoznacznej (ja mam racje, wiem jak jest), ale o rosz-
czenie do prawdy wyzszego rzedu, do autentycznego wgladu (poswiadczam, ze
to jest dla nas wazne). Stawka tej ksigzki jest dla mnie grawitacja interpretaciji,
ktéra nie ma charakteru stabego przyciagania oferty, propozyciji, jednego z po-
gladow, tylko ma silng, mocng grawitacje teorii jako czegos, co jest konstytutyw-
ne dla danego obszaru. Réznica jest zasadnicza, bo w propozycjach, w ofertach
konsumpcyjnych mozna przebiera¢, mozna je tez ignorowac. Kazdy koncept jest
dobry, w zaleznosci od tego, jakie mamy preferencje. Natomiast zrezygnowac
z teorii tez mozna, oczywiscie, ale tylko za cene zubozenia pola. No wiec, ja
czytam to dzieto tak wtasnie — jako upomnienie o grawitacje prawdy. | moze w tej
pierwszej odstonie wystarczy.

Ewa Marynowicz-Hetka: Poprosze teraz o zabranie gtosu panig profesor
Danute Urbaniak-Zajac, ktéra podzieli sie z nami swymi przemysleniami na temat
przydatnosci rozwijanego w tej ksigzce stanowiska do analiz spoteczno-pedago-
gicznych, zaréwno pedagogiki jako dyscypliny, jak tez praktyki, pedagogii.

Danuta Urbaniak-Zajgc: Musze zaczgé od pewnych zastrzezen. Po pierw-
sze, ja jestem socjalizowana w pedagogice spotecznej — jezeli mam sie identyfi-
kowac z dziedzing pedagogiki czy z subdyscypling pedagogiczna, to wtasnie jest
nig pedagogika spoteczna. W zwigzku z tym moje czytanie tej ksigzki jest pewnie
innym czytaniem niz pana prof. Maliszewskiego. Po drugie, caty czas zwracana
jest uwaga na objetosc tej pracy, jest ona rzeczywiscie imponujgca, tym samym
przemyslenie ksigzki, a nie tylko jej przeczytanie wymaga czasu. Mnie tego czasu
troche zabrakto, w zwigzku z tym moge przedstawi¢ swoje pierwsze refleksje po
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zapoznaniu sie z trescig. Dla mnie Radlifska nie jest, oczywiscie, odkryciem, nie
jest niespodzianka, juz w trakcie swoich studiéw — a wiec dawno temu — pozna-
watam jej podstawowe koncepcje teoretyczne.

A odnoszac sie do sformutowanego zagadnienia... Pewien kilopot sprawia
mi wprowadzona przez pana prof. Witkowskiego nazwa ,pedagogika komplet-
na”. Z jednej strony akceptuje gtéwng intencje — o ile dobrze jg odczytuje — ze
nazwa ta zostata przywotana w opozycji do czgstkowosci, do subdyscyplinarne-
go ograniczania ,zakresu waznosci” idei, koncepcji Radlinskiej. Ujmujgc te kwe-
stie w szerszym kontekscie, wydaje sie, ze podziat pedagogiki na subdyscypli-
ny, waskie specjalizacje nie sprzyja rozwojowi mysli pedagogicznej. ,Zamknieci
w subdyscyplinach”, rzadko kontaktujemy sie z tymi, ktérzy do nich nie naleza,
rzadko ich czytamy — nie interesujemy sie tym, co dzieje sie w innych ,ogréd-
kach”, bo dbamy tylko o swoj. Profesor Podgérska-Jachnik w referacie przedsta-
wionym w sekcji wspominata o ktopotach pedagogiki specjalnej, bedgcych m.in.
nastepstwem jej separowania sie od pedagogiki, co wyrazato sie w powotaniu
odrebnego kierunku studiow: pedagogiki specjalnej i w zamiarze budowania sa-
modzielnej dyscypliny. Chce jeszcze zauwazyé, ze u swych poczgtkdw pedago-
gika spoteczna w Polsce, w Niemczech nie byfa tworzona jako subdyscyplina
pedagogiczna, lecz jako nowa pedagogika, majgca by¢ bardziej adekwatng do
zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Wprost méwit o tym Paul Natorp, ale takie tro-
py wystepujg rowniez u Radlinskiej — w zmienionych warunkach zycia zakres
odpowiedzialnosci pedagogicznej, zakres stawianych pytan musi zostac rozsze-
rzony. Ale czy w zwigzku z tym proponowali oni pedagogike kompletng? Dla
mnie ,kompletnosé” jest réwnoznaczna ze ,skonczonoscig”, z ujeciem jakiej$
catosci, a kto i na jakiej podstawie te ,cato$é” okresla? Cechg myslenia peda-
gogicznego jest np. marginalizowanie biologicznego wymiaru cztowieka. A prze-
ciez wiadomo, ze funkcjonowanie cztowieka uzaleznione jest od biochemii jego
organizmu, od procesow neurologicznych i roznych innych, ktérych nie umiem
nazwac. Podsumowujgc, ,kompletno$¢” umieszczona juz w tytule jest dla mnie
ktopotliwa, bo jest wyrazem jakiegos$ ,zamkniecia”, ale jednoczes$nie uwazam, ze
warto zastanawiac sie nad tym, co okresla ,pedagogicznosc¢”, czy i jak zmienia
sie jej rozumienie.

| teraz jakie sg konsekwencje ksigzki dla pedagogiki spotecznej. Powiem
krotko — nie wiadomo. Nie wiadomo, bo to, co autorowi wydaje sie bardzo zna-
czgce i bardzo istotne, nie musi w ogole spotkac sie z recepcjg odbiorcéw. | o tym
pan profesor w swojej ksigzce nieraz pisze, prawda? Chocby przywotujgc teze
Radlinskiej, ze nie chodzi tylko o to, zeby dawac, ale o to, zeby inni zechcieli
wzig€. Jaka bedzie recepcja ksigzki przez pedagogoéw spotecznych, nie jestem
w stanie przewidzie¢. Tym bardziej, ze pan profesor w pierwszej czesci swojej
ksigzki, dowodzgc, ze dotychczasowa interpretacja poglgdéw Radlinskiej byta
Lutomna”, w specyficzny sposob zaprezentowat mysli wielu pedagogéw spotecz-
nych. Méwigc najogolniej, przedstawit je w znacznym uproszczeniu, tak jakby byty
wolne od istniejgcego wowczas kontekstu spotecznego i dominujgcego modelu
uprawiania nauki. Tym samym nie nastawit pozytywnie czytelnikdw do odbioru
przedstawianych dalej pogladéw i rekonstrukciji mysli Radlinskie;.
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Ksigzka, o ktérej dyskutujemy, wzmacnia niewatpliwie wymiar kulturowy owe;j
mys$li. Sagdze, ze w pedagogice spotecznej, a dokladniej w moim wyobrazeniu
pedagogiki spotecznej, ktére pewnie tez jest specyficzne, bo ksztattuje je w jakiej$
mierze dorobek niemieckiej pedagogiki spotecznej, duzg role przywigzuje sie do
wymiaru spotecznego, do spotecznego kontekstu rozwoju i funkcjonowania czto-
wieka. Jezeli mowi sie, ze pedagogika spoteczna specyficznie analizuje sytuacje
wychowawcze, to chodzi o to, ze pedagogika — powiedzmy — ogdlna rozpatru-
je je na poziomie pojeciowym, natomiast spoteczna na poziomie empirycznym,
tzn. zawsze ujmuje je w realnym kontekscie. Ma on, oczywiscie, rowniez swoj
wymiar kulturowy, wyeksponowany przez prof. Witkowskiego. Srodowisko niewi-
dzialne ujmowane jest jako nasycone wartosciami kulturowymi i — jak mysle — ta
ptaszczyzna jest podstawg rekonstruowania koncepcji Radlinskiej. Jest to bez
watpienia istotny element dorobku, ktéry dotad, by¢ moze, nie byt wystarczajgco
analizowany, a praca prof. Witkowskiego zwraca na to uwage i zawiera okreslong
propozycje, ktéra warta jest pogtebionego namystu.

Chce podnies¢ jeszcze jedng kwestie, zwigzang z moimi doswiadczeniami
w ,uprawianiu” pedagogiki spotecznej. W perspektywie przyjetej w ksigzce nie
zostat podjety watek badan empirycznych inicjowanych, prowadzonych przez Ra-
dlinskg. W tej pedagogice spotecznej, w ktérej ja bytam socjalizowana, empirycz-
ny wymiar podejmowanych analiz byt — i chyba nadal jest — bardzo istotny. Wigze
sie z intencjg rozpoznawania — wspominanych juz — realnych warunkéw zycia
i rozwoju cztowieka. Dlatego dla mnie z analizg dorobku Radlinskiej na poziomie
postulatow, twierdzen i argumentow, na poziomie nadrzednych intencji, taczy sie
ich ukonkretnienie czy, méwigc jezykiem technicznym, operacjonalizacja na po-
ziomie badan empirycznych. Najbardziej znane badania Radlinskiej, prowadzone
z zespotem, dotyczg okreslenia szansy zyciowej dzieci. Prosze zwréci¢ uwage,
ze brano w nich pod uwage warunki rozwoju, ktére majg w wiekszym stopniu
charakter spoteczny i egzystencjalny niz kulturowy. Chce tym samym powiedziec,
ze twoérczosé Radlinskiej jest rzeczywiscie bogata i moze by¢ odczytywana z réz-
nych perspektyw. W opracowaniu prof. Witkowskiego otrzymalismy perspektywe
bardzo silnie eksponujgcg znaczenie przekazu kulturowego dla rozwoju cztowie-
ka, dla ksztattowania lepszej przysztosci narodu.

Ewa Marynowicz-Hetka: Mozemy teraz od razu przeniesc¢ sie na ,drugg
strone stotu panelistow”, Zapraszam do wypowiedzi.

Krzysztof Szmidt: Mam takie dosy¢ proste pytanie: dlaczego taki dtugi
tytut? [Nie, tytut jest krotki — Lech Witkowski]. Jest tytut, podtytut i podtytut ty-
tutu. W takim razie to moje pierwsze pytanie. Chciatbym sie jeszcze podzieli¢
takg uwagg: otdz ja tej ksigzki nie czytatem, nie mogtem jej zdoby¢, zatem nie
czytatem. Natomiast chciatem zauwazy¢, ze tez jestem socjalizowanym peda-
gogiem spotecznym, ktéry w pewnym momencie swojej drogi naukowej miat
dosy¢ Radlinskiej. W tym sensie dosy¢, ze wszystko w zasadzie wokot Ra-
dlinskiej, Kaminskiego i ich tekstéw czytaliSmy juz jako studenci, a potem jako
miodzi pracownicy naukowi. | w pewnym momencie uciekliSmy od RadliAskiej,
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od autorytetéw. Ale potem powrdciliSmy do Radlinskiej, bo nie byto sposobu,
zeby do Radlinskiej znowu nie wrdcic¢. Ja wrocitem w habilitacji. Jej tytut brzmi:
Tworczo$¢ i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spotecznej i tam
poswiecitem Radlinskiej odczytaniu twérczosci oraz pomocy w tworzeniu ponad
osiemdziesigt stron, wykorzystujgc zasade esencjalizmu metodologicznego,
ktéry w najwiekszym skrocie — wedtug Elzbiety Paszkiewicz — polega na tym,
ze szuka sie w réznych tekstach pojec¢ ptodnych, owocnych, okreslanych jako
heurystyczne lub heurystycznie ptodne, wokét ktéorych mozna nadbudowywaé
pewne inne pojecia, twierdzenia bardziej szczegétowe. Tak naprawde zgadzam
sie, ze rozwdj teorii naukowych na tym polega, ze takie pojecia heurystycznie
ptodne czy owocne dana dyscyplina posiada i uznaje je za inspiratory, zaczy-
ny pewnych szczegoétowych, konkretnych i ogélnych twierdzen. Piszgc habilita-
cje, przeczytatem wszystko, co Radlinska napisata, tgcznie z Listami, tgcznie
z réznymi innymi ulotnymi drukami. Znalaztem u niej takie pojecia heurystycznie
ptodne, jak wtasnie ,postawa twércza”, ,postawa czynna”, ,twérczos¢ dnia co-
dziennego”, ,pomoc w tworzeniu” czy inne i wokét tego probowatem dobudowac
potem rézne twierdzenia, dla ktérych poglady Radlinskiej byty zaczynem. Re-
prezentuje wobec tego typ takiego naukowca i cztowieka, ktéry chciat ,uciec” od
Radlinskiej, ale nie ,uciekl’, bo znalazt u niej cos, co bylto inspiracjg do rozwi-
jania teorii twérczosci i pomocy w tworzeniu. | do dzisiaj zresztg to robie: infor-
muje polskich czy tez zagranicznych przedstawicieli nauk o tworczosci, ze oto
te pojecia heurystycznie ptodne — ,twérczos¢ codzienna”, ,pomoc w tworzeniu”,
.postawa twoércza” — w 26. czy 31. roku XX w. Radlihska juz wstepnie opra-
cowata. Reasumujgc, chciatem uciec od Radlinskiej, nie uciektem, znalaztem
i nadal u niej znajduje pewne pojecia owocne dla nowej dyscypliny, jakg jest
pedagogika twérczosci. W ksigzce pana profesora niestety nie znalaztem siebie
w indeksie nazwisk, cho¢ moja habilitacja dotyczy wprost koncepcji Radlinskiej,
wiec jesli pan profesor mojej habilitacji nie zna, serdecznie jg polecam. Na ko-
niec wracam do pytania: dlaczego taki tytut?

Michat Paluch: Jestem dopiero doktorantem i jestem pod ogromnym wra-
zeniem pracy, poprzedniej pracy prof. Lecha Witkowskiego (Przefom dwoistosci
w pedagogice polskiej), ktorg nadal studiuje. Dzieto o Radlinskiej bedzie nastep-
ne, bo tak wynika z logiki zamierzonej przez autora. Ale to, co jest dla mnie naj-
bardziej wiarygodne i to, co jest dla mnie wspomniang przez prof. Krzysztofa Ma-
liszewskiego grawitacja, ktéra mnie tutaj przycigga to to, ze przy okazji omawiane;j
postaci, przy okazji dostrzezonej dwoistosci w pedagogice, inicjuje te dziedzine.
Wiec moje pytanie do prof. Witkowskiego i moze rowniez do prof. Maliszewskiego
jest nastepujace: jak sie tworzy wiarygodng wiedze, rekonstruujgc ja? Dlatego ze
wszyscy wiemy, jakie szkody dla pedagogiki przyniosty poprzednie dekady, co
zresztg prof. Witkowski tu dzisiaj podkreslat. Wiec skad ja mam wiedzie¢, jako
miody badacz, ze udato sie panu poprzez rekonstrukcje siegng¢ do tych prawi-
del, ktére miata na mysli autorka. Skoro przez iles lat one byty w jaki$ sposéb,
nie wiem, manipulowane, zakrywane ideologig nazbyt pozytywistyczng, czy tez
wprost marksistowskg? Ten sam problem dotyczy dydaktyki, dlatego mnie to tak
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interesuje i teraz. Jaka jest, tak naprawde, ta metoda rekonstruowania wiedzy
podczas jej tworzenia na nowo.

Ewa Marynowicz-Hetka: | dalej, zapraszam, mamy dalsze gtosy z sali? Bar-
dzo prosze. Jesli nie, oddaje gtos panstwu panelistom.

Lech Witkowski: No c6z, dziekuje bardzo za wszystkie gtosy, moze najpierw
skupie sie tylko na samych pytaniach. Zatem w sprawie pytania o tytut ksigzki,
przyznam, po pierwsze, ze tak bardzo czutem wrecz bdl szukania wtasciwego,
dojrzatego tytutu, ze pod koniec, w aneksie, jak panstwo zauwazg, wtasciwie ttu-
macze sie z tego wysitku i etapowych rozwigzan, wiec odpowiedz jest juz opubli-
kowana w aneksie samej ksigzki. Natomiast, mowigc doktadniej, to jest bardzo
pouczajgce dla mnie doswiadczenie, zresztg nie pierwszy raz napisatem ksigzke,
z ktorej tytutem miatem nie lada problem i to tworczy, wptywajagcy na moje rozu-
mienie wtasnego dokonania i na pojmowanie, ,postaciowanie” jego przedmiotu.
Tytut profesorski dostatem w 1992 r., rekonstruujgc semiotyke kultury Bachtina na
uzytek wtasnie edukaciji czy pedagogiki, ale w tym przypadku dtuzej chyba wymy-
Slatem tytut niz pisatem samg ksigzke i mam satysfakcje, ze odkrytem paradok-
salne zjawisko ,uniwersalizmu pogranicza”, dla ktérego uniwersalna jest sytuacja
zyciodajnosci granicy jako miejsca nasyconego réznicg, a nie jakas jedna tresc
z roszczeniem do obowigzywania. W tym zas wypadku ,niewidzialnego srodo-
wiska” chodzito o to, zeby nie zrobi¢ krzywdy samej Radlinskiej, bowiem uwa-
zam, niestety, ze wszelkie zaszufladkowanie, wszelkie ustawianie tego dorobku
od razu byty redukcyjne, majgc ten sam grzech wtasnie takiego wypreparowania
kierunku recepciji na pewien tylko zakres mozliwych oddziatywan czy interpreta-
cji. Tymczasem chodzito mi o pokazanie, ze to jest tak wielowgtkowe, wieloper-
spektywiczne dokonanie, ze te plany, przekroje, profile czy miejsca narracyjne
wtasnie pokazujg jak gdyby wiele swiatow, w ktorych to wszystko mozna zrobi¢
i wyzyskac. Wihasciwie dla mnie sytuacja jest juz prosta, oczywiscie moégtbym po
prostu powiedzie¢, ze sam tytut jest ostatecznie bardzo prosty i krotki: Niewidzial-
ne $rodowisko, a wszystko inne to jest jedynie préba dookreslania dodatkowych
wymiarow, ktére sygnalizuje, do dalszych odczytan i rozwinieé, juz poza intencjg
i Swiadomoscig samej Radlinskiej. Wyjasniam tez, dlaczego uwazam, ze mam do
tego prawo, ale nie moge tego tu rozwijac.

Réwnie dobrze mogitbym powiedziec, ze kazdy kontekst tytutowy co$s mowi
i nie mogtem, nie umiatem z niego zrezygnowac. Bo tam jest ,Niewidzialne sro-
dowisko. Pedagogika kompletna Heleny Radlinskiej jako krytyczna ekologia” idei,
wychowania i czego$ tam jeszcze i na dodatek méwie o przetomie humanistycz-
nym, ktéry tez moze dziwic, jak sie nie przesledzi rozumowania w tomie i jego za-
plecza w poprzednim. Wiec idgc od kornca mozna powiedziec¢, ze przedmiotem tej
ksigzki wcale nie jest... Radlinska i jej my$l jako taka, tylko odstaniany hipotetycz-
nie przetom w humanistyce, zwigzany z dwoistoscig i dalej chodzi o usytuowa-
nie w nim pedagogiki, a potem juz krok wyzej idea ekologii odniesiona do takich
dziwnych — jak moze sie wydawac — rzeczy, jak idee. Jestem dumny z tego, ze
pokazatem, ze mozna gteboko wypracowac wielopietrowy tytut, zarysowujgc wita-
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Snie przekroje, ktére sg jednoczesnie sygnatem pieciu tropow, ktére mogg spo-
wodowag, ze ktos niezainteresowany Radlinskg znajdzie dzieki nim co$ w niej dla
siebie. W tym sensie oczywiscie to moze by¢ irytujgce, ale to byto rozwigzanie,
ktoére przyjatem jako wymuszone przez ztozonos¢ samej analizowanej materii. Ja
tylko ulegtem presji tej ztozonosci.

Teraz kwestia, a to jest wazne metodologicznie, wpisana w dojrzate bardzo
pytanie o to, jak to sie tworzy, jak sie tworzy wiedze, ,rekonstruujac” ja, ale chcial-
bym dodac pewng rzecz, ktéra zarazem stata sie putapkg dla tego pytania. Mia-
nowicie pytajgcy powiedziat, jak zanotowatem sobie: ,rekonstruujgc to, co miata
na mysli” Radlinska. Ot6z tym samym ukierunkowat oczekiwanie inaczej, niz ja
chciatem zrobic, bo ja rekonstruowatem nie to, co Radlinska chciata, myslata, na
czym jej zalezato, tylko to, co ona do nas méwi dzisiaj z perspektywy procesow,
ktérych nie mogta by¢ swiadoma. Mianowicie tam jest duze zaplecze metodo-
logiczne pokazujgce, ze w gre wchodzi to nierozpoznane do tej pory przez ni-
kogo wsrdd polskich pedagogéw spotecznych — prosze mi pokazac¢ choc¢ jedno
nazwisko, to ja to chetnie zweryfikuje — mianowicie, ze Radlinska uczestniczy-
ta w dojrzewajgcym dopiero, czy choéby kietkujgcym, albo stopniowo narastajg-
cym fenomenie przetomu, przetomu kulturowego, przetomu epistemologicznego,
a uczestnictwo w przetomach nie dokonuje sie w ten sposob, ze ktos w petni Swia-
domie... postanawia sobie robi¢ przetom. Po drugie, ze jest Swiadom tego, ze ten
przetom sie dokonuje i go po prostu rozumie oraz ma poczucie, ze jest w petni
uczestnikiem tego procesu, znajgcym swoja role i jej specyfike. To jest tymczasem
zywiot uczestnictwa, ktéry jest pod wieloma wzgledami jeszcze nieokrzepty, nie-
ukierunkowany, niedojrzaty, akurat lata 30. i 40. to sg dopiero zalgzki, np. cyber-
netyki i rozumienia ztozonos$ci procesow obejmujgcych sprzezenia zwrotne, etc.

Radlinska popetniata czasami typowe btedy, ktére do dzisiaj my popetnia-
my, 0 czym pisze, a to znaczy chociazby, ze np. znata Nawroczynskiego, ale nie
przeczytata wszystkich jego tekstow i takie przyktady mozna by mnozy¢. Ksigz-
ka moja zatem jest w istocie probg pokazania zadania rekonstruowania waznej
i przydatnej na dzi$ wiedzy, stworzonej przez uczestnika nieSwiadomego, wrecz
genialnego przetomu, dokonujgcego sie wiasciwie w kilku wymiarach. Bo przetom
dwoistosci dokonywat sie juz wczesniej — od réznojedni Trentowskiego, i jeszcze
wczesniej — co pokazuje w historii filozofii — juz nie chce do tego wracac¢, cho¢
podkresle zarazem, zgodnie z tg formutg, mimo Zze jestem krytyczny wobec pew-
nych aspektéw podejscia Kaminskiego, ale jako jedyny, podejrzewam, docenitem
jego wazng i zobowigzujgcg diagnoze, ze Radlinska rozwijata swojg mysil... przed
narodzinami cybernetyki. Nie mogta zatem sie nig inspirowaé, a przeciwnie, wpi-
sywata sie w nurt dojrzewania inspiracji i intuicji tej ostatniej. No wiec pokazuje, ze
to pozwala doceni¢ intuicje i natozy¢ na perspektywe — z ktoérg Radlinska zmagata
sie —to, co PO tym juz wiemy, tak, bo my wiemy dzisiaj wiecej, bo mamy inne oku-
lary dystansu historycznego, inng soczewke niz ta, ktérg dysponowata Radlinska
wczesniej. Moze to bym jeszcze dopowiedziat: konstruowanie wiedzy tutaj doty-
czy innego przedmiotu niz sama postac zatozycielki dyskursu spoteczno-pedago-
gicznego w Polsce i nie stuzy jej gloryfikacji osobistej ani odstonie jej idiosynkrazji.
Bo to nie jest hagiografia Radlinskiej, to nie jest apologia ani psychologia postaci,
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to nie jest moéwienie o tym, co Radlinska miata na mysli albo na czym jej zalezato,
0 co jej chodzito czy przy czym sie upierata, tylko w czym ona jest znacznie lepsza
niz tabuny naszych wspétczesnych uczonych pedagogow, nawet psychologow,
socjologdéw, bo w szczegdlnosci tu padajg pytania, ktére jednak dla pedagogiki
spotecznej sg nadal powazne i majg ,oddech teoretyczny” dzieki Radlinskie;j.

Na przyktad ja nie znam powaznej odpowiedzi — chyba ze mozecie mi pan-
stwo co$ podpowiedzie¢ — w kwestii tego, jaka psychologia najpetniej stuzy tak-
ze dziataniom empirycznym, badaniom empirycznym w pedagogice spotecznej?
Odpowiedz Radlinskiej jest podwdjna, a jej kontynuacji nie widziatem, nie tylko
u Kaminskiego. Nie ma mianowicie zrozumienia, ze to jest psychologia Gestalt
i ze to jest oparcie myslenia o indywidualnym rozwoju cztowieka na uwarunko-
waniach takze spotecznych i kulturowych, na ideach pgczkujgcego w latach 30.,
fazowego modelu rozwoju cztowieka, ktéry dopiero w wydaniu Charlotte Blhler
i jej pokolenia w tamtych latach powstawat. A my dysponujemy juz — jak wiado-
mo — petnym modelem rozwoju kryzysowo-fazowego cyklu zycia autorstwa Erika
Eriksona, powstatym dopiero w latach 50. i 60., juz po $mierci Radlinskiej. Wiec to
jest przyktad wtasnie tego, ze nie widzimy tu rangi i dojrzatosci narracji Radlinskiej
i geniuszu jej intuicji dla rozwoju pedagogiki jako catosci. A na dodatek zajrzatem
w szczegdlnosci do waznej ksigzki prof. Wiktora Ztobickiego, ktéry méwi o ,podej-
Sciu Gestalt’ dla edukacji holistycznej i o wadze psychologii Gestalt, ale bez $ladu
Radlinskiej. Nie ma tam swiadomosci tego, ze mamy u tej ostatniej przyktad po-
kazujacy, ze dla pedagogiki spotecznej procesy Gestalt czyli owo postaciowanie
w odbiorze przynosi nie to, co my komus$ powiemy, tylko jak ten kto$ postaciuje
sobie w reakcji petnej oporu i niewidzialnych uwarunkowan to, co my mu prébuje-
my powiedzie¢, a co bywa rozstrzygajgce w jego wartosciowaniu i przetworzeniu.
Dlatego postaciowanie rozstrzyga o tym, co odbiorca w istocie z tg naszg wiedzg
(czy z tym naszym wysitkiem dania mu dostepu do kultury) zrobi na wiasny uzy-
tek. Wbrew niemu i bez niego i jego zaangazowania, ale i zmiany srodowiska,
w jakim funkcjonuje, nie osiggniemy wiele, bo to splot proceséw... spotecznych
w kazdym akcie indywidualnego oddziatywania daje o sobie znac.

Nie mam specjalnych nadziei ani ztudzen, ze los recepcji mojej ksigzki be-
dzie lepszy od losu recepcji wielkiego dzieta Radlinskiej, np. wsrod polskich pe-
dagogoéw, cho¢ osmielam sie liczy¢ na nowe pokolenia czytelnikow i inne kregi
odbiorcow takze poza pedagogika, bo jest tam wiele kontekstow szerszych hu-
manistycznie. Oczywiscie nie o0 samg recepcje tu chodzi, zwlaszcza ze mi juz wy-
starczy, ze mam sygnaty pokazujgce takze wage pewnych moich przywotah Ra-
dlinskiej dla przedstawicieli innych dyscyplin. Mimo to uwazam, ze to powinno by¢
wazne gtownie dla rozmaitych obszaréw samej pedagogiki jako catosci, w tym
dla pedagogiki kultury, dla dydaktyki ogolnej, ze wymienie te pierwsze przyktady
z brzegu. Bo, jak panstwo pamietacie, Radlinska wtasnie pokazuje, ze spoteczna
realnos¢, a nie tylko indywidualne intencje naszego usitowania pedagogicznego,
wymaga doprowadzenia do tego, by spotkania z tresciami kulturowymi genero-
waty mozliwo$¢ ich przezycia, przejecia sie nimi jako przebudzajgcymi do nowej
podmiotowosci. Tymczasem ,dydaktyka przezycia” okazata sie pod koniec zycia
Wincentego Okonia ciggle jeszcze terra incognita, jak pisat, a byto to minimum
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rozwijania dydaktyki ogdlnej, zeby ona byta nasycona spoteczno-pedagogicznym
punktem widzenia, znaczgcym szerzej, bo niekoniecznie przeciez zagwaranto-
wanym i obwarowanym jedynie w dyscyplinie pedagogiki spotecznej, skoro ma
by¢ obowigzujgcy dla kazdej dyscypliny pedagogicznej. To nie jest zadna taska
ze strony dydaktykow czy pedagogow ogolnych, zeby umieli zrozumieé, ze mini-
mum normalnosci, nowoczesnosci, naukowosci wymaga programowania takich
dziatan, w ktérych bedziemy wiedzieli, ze nie ma realnego spotkania z tre$ciami
kulturowymi i wspomagania sit — jak méwi Radlinska — ludzkich, dopdki nie doj-
dzie do uruchomienia mechanizmu przezycia i przebudzenia, przemiany jednostki
i jej Srodowiska, ale moze to na razie wystarczy.... czy mam jeszcze mowi¢? Bo
moze chciatbym jeszcze na koniec spotkania cos powiedziec.

Krzysztof Maliszewski: Wiasciwie prof. Witkowski odpowiedziat, ja tylko
moge dopowiedzie€... Jest taka ksigzeczka — moze pan zna — Umberto Eco,
Richarda Rorty’ego, Jonathana Cullera i Christine Brooke-Rose Interpretacja
i nadinterpretacja. Tam sg pokazane trzy intencje, ktére mozemy rekonstruowac,
kiedy czytamy (intencja autora, intencja czytelnika i intencja samego dziefa). To
jest zapis stynnej debaty z poczatku lat 90. XX w. Wszyscy uczestnicy tej dyskusji
pokazujg, ze intencja autora jest w zasadzie najmniej interesujgca, bo wiasci-
wie nieweryfikowalna — np. nie jesteSmy w stanie dotrze¢ do tego, co rzeczywi-
Scie Radlinska czy ktokolwiek inny chciat powiedzie¢. Bardziej nas interesuje, co
powiedziat. | tu jest spér zwolennikow Umberto Eco, ktorzy uwazajg, ze dzieto
moOwi co$ samo, na mocy spojnosci wiasnej, poprzez swoj systemem jezykowy,
oraz zwolennikéw Richarda Rorty’ego, ktérzy moéwig, ze chodzi zawsze po prostu
o uzycie tekstu. Ale nawet gdybysmy byli zwolennikami takiego skrajnego punktu
widzenia (jak u Richarda Rorty’ego, ze uzywamy dzieta, swojg intencje czytelnika
projektujemy na tekst, wydobywajgc z niego tylko to, co odpowiada naszym po-
trzebom wczesniej wen wtozonym), to i tak nie oznacza to, ze wszystkie wyktadnie
sg réwnie dobre. Gdy dokonujemy rekonstrukcji, jedne ,uzycia” sg bardziej frag-
mentaryczne, bardziej ptaskie, mniej ciekawe, a inne sg gtebsze, przenikliwsze,
bardziej wieloaspektowe. Ja pod tym katem patrze na rekonstrukcje. Uzywam na-
wet w ksigzce Ciemne iskry takiego sformutowania: ,styl dialektyczno-finezyjny”.
To jest kryterium, ktére biore pod uwage, zeby zobaczy¢, czy tekst jest w stanie
pokazac ztozonosc tej rzeczywistosci, ktérg rekonstruuje i czy jest w stanie wy-
doby¢ z niej finezyjne, subtelne aspekty. W tym znaczeniu rekonstrukcja dla mnie
jest dobra, wiarygodna wtedy, kiedy ujawnia ztozonos¢ i jest finezyjna.

Ewa Marynowicz-Hetka: Chciatabym doda¢ tutaj jedno drobne zdanie na
temat kategorii kompletnosci. Wydaje mi sie, ze w ujeciu autora jest ona rozumia-
na w znaczeniu ztozonosci i stanowi przejaw ewolucji termindéw od kategorii dwo-
istosci zjawisk, pojmowanej nie w znaczeniu prostej dualnosci, tylko w znaczeniu
wielu konfiguracji ztozonosci, az do okreslenia owej ztozonosci jako kompletnosci.

Miatam zaszczyt towarzyszy¢ na odlegto$¢ w powstawaniu tej pracy i tro-
che w tym uczestniczyé. Z tego co sobie przypominam, pierwszy tytut brzmiat Ku
kompletno$ci... W recenzji pierwszych czterystu piecdziesieciu stron napisatam,
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ze odbieram taki tytut wtasnie korzystniej, gdyz podkresla rownoczesnie proces
dochodzenia od tej ztozonosci dwoistosci do kompletnosci. Natomiast rozumiem
niepokdj wyrazany przez panig prof. Urbaniak-Zajgc, ze moze takie sformuto-
wanie oznacza¢ jakas instytucjonalizacje, kiedy bedziemy méwi¢ o pedagogice
kompletnej. No i wiasnie na mozliwos¢ takiego odczytania tytutu tez wskazywa-
tam w recenzji. Jednak rozumiem, ze w aktualnej wersiji tytutu chodzi o to, zeby
pokazac i szczegodlnie wyodrebni¢ aspekty symboliczne i tym samym kategoria
Srodowiska niewidzialnego stata sie tg dominujgcg w tytule. To taki krociutki ko-
mentarz do wypowiedzi, moze autor tez bedzie chciat sie ustosunkowac. Tymcza-
sem zapraszam uprzejmie do pytan, do dalszych reakcji, do uwag.

Krzysztof Szmidt: Chciatem powiedzie¢, ze zwrécito mojg uwage odwotanie
sie Radlinskiej do teorii mnemy R. Semona, chyba belgijskiego psychologa. Kiedy
Radlinska opisywata swojg teorie procesu tworczego, przywotywata jego teorie
jednostek pamieci. Rozumiata je intuicyjnie, w taki zalgzkowy, wstepny sposob.
Wiem, ze cos pisata wiecej na ten temat, kiedy pisata ksigzke o technologii pracy
umystowej, ktéra sptoneta. [Nie, nie, jest u mnie — Ewa Marynowicz-Hetka]. Jest,
nie sptoneta cata, tak? W kazdym razie w tej ksigzce zaczeta rozwija¢ teorie mne-
mow. | teraz, w nowym tysigcleciu, powstaje nowa teoria neurobiologow, ktérzy
szukajg u jednostki jakiego$ pierwiastka, jakiegos czynnika jednostkowego, odpo-
wiedzialnego za prace pamieci i procesow bardziej skomplikowanych. | zaczynajg
rozwija¢ teorie mneméw, odwotujgc sie do intuicji owego uczonego belgijskiego.
Przychodzi mi do gtowy mys$l, ze szkoda, ze Radlinska nie dokonczyta i nie opu-
blikowata wspomnianej pracy. Co by bylo, gdyby dokonczyta te ksigzke i gdyby
do Belgii pojechata na troche dtuzej, by poznac lepiej teorie mneméw Semona?
Bardzo to ciekawe i rzeczywiscie inspirujgce. Mowi sie w europejskiej psychologii
i jest to trudne do przettumaczenia na jezyk polski, ze dobra teoria posiada ceche
okreslang jako germinality. Oznacza to, ze jest ona zarodkowa, ptodna, ze inspi-
ruje do czegos$ nowego, do nowych teorii i nowych badan. Sgdze, ze Radlinskiej
koncepcja mnemow posiada wiasnie te wazng, inspirujgca ceche.

Ewa Marynowicz-Hetka: Technologii pracy umystowej w wydaniu ksigzko-
wym nie ma, natomiast to, co jest w archiwum prywatnym, to odbity na rotaprin-
cie tekst, ktory ,zyje jeszcze”, nie wiem, czy miodzi panstwo wiedzg, co to jest
rotaprint? Kiedys$ nie byto ksero [Trudno sobie wyobrazi¢ — Lech Witkowski], tak
powielano teksty. Ten da sie jeszcze odczytac, ale, co jest najwazniejsze, jest
w nim dedykacja odreczna Radlinskiej napisana dla Ireny Lepalczyk uczennicy
i studentki. W czasie wojny sptoneta Walka o dusze. To byta monografia pisana
z myslg o przysztosci, po wojnie.

Danuta Urbaniak-Zajac: Moje kontakty z Radlinska... Kiedy$ sformutowatam
takg roboczg hipoteze, ze dla rozumienia specyfiki dorobku Radlinskiej bardzo
wazne jest to, ze byla ona dziataczka spoteczng. Weryfikacja tej hipotezy wymaga-
taby bardziej systematycznych badan, bo oczywiscie w poszczegdinych okresach
zycia relacja pomiedzy ,byciem teoretykiem pedagogiki” a ,byciem dziataczkg spo-
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teczng” zmieniata sie. Profesor Witkowski powiedziat, ze Radlinska nie czytata Na-
wroczynskiego i takg uwage sformutowat rowniez w ksigzce. By¢ moze dlatego nie
czytata, bo niekoniecznie chciata uczestniczy¢ w tworzeniu dyscypliny akademic-
kiej, dla niej wazniejsze byto dziatanie, mobilizowanie do osiggniecia wspdlnego
celu. Jej wypowiedzi bardzo czesto majg charakter perswazyjny. W okreslonych
kontekstach za dogodny Srodek perswazyjny uznawata, by¢é moze, odniesienia
do nauki. Radlinska starata sie w rozny sposob zachecac réznych ludzi do wspél-
nego dziatania, czemu towarzyszyta wiara w urzeczywistnienie ideatu, ktéry nie
zostat wprost sformutowany. Na marginesie — gdybysmy przyjeli, ze empirycznymi
przestankami ideatu sg okreslone przez nig normy pomysinego przebiegu zjawisk
w kontekscie oceny konkretnych warunkéw rozwojowych, to to, by¢ moze, mogto-
by stanowic przestanki do ukonkretniania ideatu. Wracajgc do nadrzednej intenciji
formutowanego przez Radlinskg przekazu, pan profesor cytuje w ksigzce fragment
jej wypowiedzi w kalendarzu kierowanym do rolnikéw i opatruje go komentarzem,
ze byta w tym miejscu mato krytyczna w stosunku do szkoty. No wtasnie, moz-
na przypuszczac, ze w tym momencie jej nie chodzito o ocenianie, nie dokony-
wata diagnozy funkcjonowania instytucji szkoty, tylko przywotywata obraz szkoty
idealnej, budzgcej gotowos¢ do dziatania, wiare w mozliwo$¢ zmiany. Teksty Ra-
dlinskiej sg bardzo metaforyczne i mogg byé poddawane réznym interpretacjom,
dokonywanym z punktu widzenia okreslonych przestanek. Wartosciowanie tych
interpretacji moze by¢ dokonywane z wielu punktéw widzenia. Zgadzam sie z prof.
Maliszewskim, ze istotna jest ta interpretacja, ktora jest ciekawsza, ktéra wiecej
nas nauczy, ktéra jest w stanie nas bardziej zainspirowac do dalszego myslenia.

Krzysztof Szmidt: Przypomniatem sobie cate zdanie z Radlinskiej: ,gdzie na
ugorze perlg sie fzy sieroce”...

Ewa Marynowicz-Hetka: Pamietam walke z redaktorami, ktérzy mi ,wyci-
nali” melioracje. Mamy jeszcze pietnascie minut, moze dwadziescia, kto chciatby
zabra¢ gtos, zapraszam.

tukasz Michalski: To jest ksigzka, ktora wiasciwie jest strzelajgcg armata,
z jednej strony, z drugiej — jest czyms spodziewanym, jako ze wczes$niej byta — tak
sobie mysle — zapowiedziana przynajmniej przez trzy tomy. Najpierw Wyzwania
autorytetu.... z 2009 r., potem Historie autorytetu... z 2011 r. i wreszcie Przetom
dwoistosci... z 2013 r., w ktérym rozwazania o Radlinskiej sie nie zmiescity. W su-
mie daje to, wraz z Niewidzialnym $rodowiskiem, jesli dobrze licze, sporo ponad
2500 stron. Wspominam o tej objetosci, zeby pokazac, ze mamy tu do czynienia
z pisaniem, ktore dokonuje sie w wyjatkowej skali zaangazowania, takze w imie
pewnych standardéw myslenia o humanistyce. W takim jednak wypadku istotne
jest pytanie o recepcje tego wysitku. Wydaje sie bowiem, ze nie ma gwaranciji,
ze jesli kto$ podejmie wazny wysitek, to spotka sie on z adekwatng recepcja. Ta
ksigzka moze zburzy¢ jakis swiat czy uktad dyscyplinarny — pozamerytorycznie
mogtaby miec¢ taki potencjat — moze zburzy¢ swiat spokojnosci historycznej, po-
kazujgc (wraz z ksigzkg o przetomie dwoistosci), ze — jak gdzies w historie zerk-
niemy — to okaze sie, ze tam sg rzeczy madrzejsze od nas, sg czasy, ktére moz-
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na nazwac przetomami, a ktére zostaty przespane albo przemilczane. A mimo to
mozna sie tu w jakiej$ mierze spodziewaé sytuaciji, o ktérej mowit prof. Witkowski,
ze oto zamiast powaznej recepcji pojawiajg sie skroty myslowe czy przemilczenie
przez sam tylko fakt, ze z jakimi$ kwestiami odbiorca sie nie zgadza. Tymcza-
sem wydaje sie logiczne, ze wobec takiego znacznego wysitku kto$ zareaguje
w momencie, gdy jakis ustalony dyscyplinarny swiat sie podwaza. Mowie o takiej
merytorycznej agresiji, ktorg by sie mierzyto takze jakos¢ samego dzieta, wiec jesli
Niewidzialne $rodowisko... jest pewng eksplozjg, ksigzka ta powinna wywotac
réwnie zaangazowane reakcje. A jesli nie jest to oczywiste, uzywajgc metaforyki
astralnej, dojs¢ moze do sytuacji, w ktorej gdzie$ jakis wszechswiat ginie czy
jakas supernowa sie tworzy, a my tego nie styszymy. Zresztg owo pytanie o re-
cepcje tej ksigzki wybrzmiewa takze w kontekscie tego, co w niej samej sie dzieje,
jako ze jest ona probg nieodbytej, zadanej, ale nieodbytej, lektury przetomu dwo-
istosci i w tym kontekscie tworczosci samej Radlinskiej, ktéra gdzies tam jest in-
tensywnie nasycona znaczeniami, a z drugiej strony nietraktowana w kontekscie
ciggtego zadania myslenia o pedagogice i poszukiwania w przeszitosci tego, co
moze by¢ dzisiaj zywotne.

Ewa Marynowicz-Hetka: Oddam zaraz gtos w trzeciej turze panelistom,
chciatabym, zeby w pierwszej kolejnosci zabrat gtos pan prof. Krzysztof Mali-
szewski, nastepnie prof. Danuta Urbaniak-Zajgc, a na koniec autor — prof. Lech
Witkowski.

Krzysztof Maliszewski: Poniewaz mato czasu zostato, ja juz tylko takim
skrotem podsumowujgcym pozwole sobie zwroci¢ sie do Was. Nie ukrywam,
ze ta ksigzka jest dla mnie wydarzeniem, podobnie jak byta nim poprzednia
ksigzka Lecha Witkowskiego Przetom dwoisto$ci. Dzisiaj uzywatem przestrzen-
nych, astrofizycznych metafor, na poprzednig ksigzke zareagowatem metaforg
z domeny czasu. W ,Studiach Kulturowo-Edukacyjnych” zamiescitem tekst Kairos
pedagogiki. Obydwie ksigzki — wszak Niewidzialne srodowisko... to niejako druga
czes¢ Przetomu dwoisto$ci — kojarzg mi sie nie z czasem zwyktym (chronos), tyl-
ko z tym, co Grecy nazywali kairos — rozstrzygajgca chwilg albo szansg (Cezary
Wodzihski $wietng ksigzke Kairos napisat, gdzie m.in. pokazuje, ze chodzi w tym
stowie o newralgiczny, odpowiedni moment). Mnie sie jawig obydwie ksigzki wia-
Snie jako szansa — z ryzykiem zaprzepaszczenia — przynajmniej w czterech zna-
czeniach. Juz teraz nie mam czasu tego rozwijaé, jesli panstwo zechcecie, w sie-
ci, na tamach ,Studiéw Kulturowo-Edukacyjnych” bez trudu znajdziecie ten tekst.

Teraz podkresle jeszcze tylko jedng rzecz. Kiedy siegniemy chociazby do
ksigzki Doris Bachmann-Medick Cultural Turns® o rozmaitych splotach, przeto-
mach, ktére sie w humanistyce dokonuja, to tam nie ma przetomu dwoistosci. To
tylko pokazuje range Niewidzialnego Srodowiska, fakt, ile ona wnosi juz nie tylko
do lokalnej debaty polskiej pedagogiki, ale w ogdle do swiatowej humanistyki.

3 Doktadnie: Doris Bachmann-Medick, Cultural Turns. Neuorientierungen in den Kulturwissen-
schaften, Reinbek bei Hamburg: Rowohlts Enzyklopadie, 2006 [przypis autorski].
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| na koniec, poniewaz nasza umowa przedpanelowa byta taka, ze skoincze
gtosem o narzedziowo$ci tej ksigzki, jeszcze jeden krotki watek. To jest ksigzka
niezwykle narzedziowo przydatna w odkrywaniu ztozonosci kontekstéw. O prze-
szkodach epistemologicznych duzo mowiliSmy, wiec nie bede tego powtarzat,
wystarczy przypomnieé, ze i w tej, i w poprzedniej ksigzce prof. Witkowski poka-
zuje mnostwo takich zwrotéw, takich sposobow mys$lenia, takich stéw nawet, ktére
— gdy ich uzywamy — wiktajg nas w jakg$ przestone, co$ nam nazbyt upraszczaja.

Drugi watek bardzo przydatny w rozpoznawaniu ztozonosci $wiata to rozréz-
nienie operacji epistemicznej (jako po prostu rejestracji pewnej tresci) i operaciji
epistemologicznej (jako ukontekstowienia tresci, pokazania jej waznosci). | na tej
samej zasadzie, tylko w innej sferze, jest tam rozréznienie normatywnosci komu-
nikacyjnej (wiem, co jest dobre) i normatywnosci metakomunikacyjnej (wskazanie
kierunku). Podobny watek znajdujemy u Maxa Schelera w charakterystyce relaciji
z mistrzem, w ktorej chodzi o ukierunkowanie na bycie mistrza, a nie jego czyny.

Dla mnie ta ksigzka byta przygoda intelektualng. Stracitem na intensywng
lekture trzy tygodnie zycia, ale byta to naprawde umystowa peregrynacja, ktéra
wzbudzita moj apetyt na tworczos¢ Heleny Radlinskiej. Mam wielkg ochote wrécié
do jej tekstow, a niektore po raz pierwszy przeczytac, i to jest chyba co$, co robi
dobra ksigzka. Wiec ja dziekuje bardzo.

Danuta Urbaniak-Zajgc: Mo6j stosunek do tej ksigzki nie jest tak jednoznacz-
ny, jak pana prof. Maliszewskiego. Wspominatam juz o tej pierwszej czesci, ktéra
jest trudna w odbiorze dla pedagogow spotecznych. Moze nieco dopowiem... Pan
prof. Witkowski nie traktuje réwng miarg wszystkich autoréw, ktérych przywotuje.
O ile Radlinskg traktuje z duzym pietyzmem, o tyle innych autoréw ze znacznie
mniejszym. Mysle, Zze nietrudno z catosci kazdej wypowiedzi tworzgcej kontekst
i powstatej w okreslonym kontekscie, wyjg¢ pojedyncze zdanie lub kilka zdan
i umiescic je w innym kontekscie, a wowczas nabierze ono innego znaczenia, by
nie powiedzie¢ dowolnie mozliwego. Pojawia sie pytanie, czy istnieje akonteksto-
wa stusznos$¢ wypowiedzi? Chce powiedzie¢, ze dla czytelnikdw ksigzki majgcych
za sobg systematyczne doswiadczenia z lektur z pedagogiki spotecznej (czy tez
uznajgcych sie za pedagogow spotecznych), pierwsza czesc¢ tej ksigzki stanowi
ktopot, warto jeszcze dodac, ze nie chodzi o dziesie¢ czy dwadziescia stron tylko
prawie dwiescie. To tworzy jakg$ blokade recepcji catosci. Profesor Witkowski
mowit, ze to moze wywota¢ pozytywng wsciektos¢, ze ktos bedzie chciat szukac
argumentow na obrone swojego stanowiska, ale to moze réwniez wywota¢ po
prostu odrzucenie i rezygnacje z podjecia dyskusji. Ja mam jeszcze jeden kito-
pot, ale za niego sama odpowiadam — nie czytatam bowiem pracy dotyczgcej
dwoistosci, w ktorej, by¢ moze, ta — wydaje sie podstawowa — kategoria zostata
dokfadniej wyjasniona. Musze sie przyznac, ze nie do kohca rozumiem, w czym
sie wyraza przetom dwoistosci. Wszystkie perspektywy odwotujgce sie w jakim$
wymiarze do strukturalizmu méwig o strukturach i ich ztozonosci. Czy sg tylko
dwa bieguny? Punktéw, ktére rodzg napiecie w réznych kontekstach i sytuacjach
moze by¢ przeciez wiecej... Zgadzam sie, oczywiscie, ze identyfikacja napie¢,
np. na poziomie organizacji dziatania praktycznego, uswiadomienie ich sobie
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i wynikajgcych z tego dylematow, sprzyja podjeciu swiadomej decyzji i jeszcze
uzasadnieniu tej decyzji, czyli — méwigc jezykiem pana profesora — uzasadnieniu
normatywnemu i metanormatywnemu. Kiedy prowadze zajecia ze studentami,
to zwracam uwage, ze profesjonalizm nie moze wyrazac¢ sie tylko w znajomosci
réznie stanowionych regut, ale przede wszystkim w uswiadomieniu prawomoc-
nosci tych regut. By¢ moze to moja nieznajomos$¢ wczesniejszego opracowania
utrudnia mi dostrzezenie czegos istotnego w tej ksigzce. Ale widze tez jej wartos¢
choc¢by w tym, ze moze uswiadomic¢ czytelnikom, iz tradycyjne pojecia pedago-
giki spotecznej wymagajg statego namystu, ze powtarzanie znanych definicji nie
wystarcza. Ostatnio miatam takie drobne doswiadczenie, kiedy doktorantka pani
prof. Marynowicz-Hetki prezentowata koncepcje swojej pracy doktorskiej i uzy-
wata m.in. pojecia ,$rodowisko niewidzialne”. Byta przy tym obecna kolezanka
z psychologii, ktora pytata, o co chodzi, czym jest to niewidzialne srodowisko, jak
w poznaniu empirycznym badac to, co jest niewidzialne? Jednoczes$nie stysze
potgtosem wypowiadang uwage kolezanki pedagog, ze jest to przeciez tradycyj-
ne pojecie pedagogiki spotecznej. Czyli jesli ono jest tradycyjnym pojeciem, to
my w zasadzie nie mamy o czym dyskutowac, przypomnijmy sobie po prostu
definicje. Chce tym samym powiedzie¢, ze brak zgody, spieranie sie, powoduje,
ze pojecia przestajg by¢ pustymi etykietami. | na koniec jeszcze jedna kwestia
— Radlinska podkresla znaczenie dziatajgcego podmiotu w jego relacji ze srodo-
wiskiem. W badaniach empirycznych, prowadzonych przez pedagogow spotecz-
nych, czesciej okresla sie wptywy srodowiska, ktore potencjalnie mogg oddziaty-
wac na jednostke, a o wiele rzadziej prébuje sie identyfikowaé reakcje podmiotu
dziatajgcego w srodowisku i majgcego — zgodnie z teoretycznymi przestankami
— przeksztatcaé je. Stad tez zaczerpnieta przeze mnie od prof. Jacka Piekarskie-
go koncepcja uczestnictwa spotecznego, ktéra podkresla znaczenie aktywnosci,
aktywnosci sprawcy, ktory dziata w srodowisku.

Lech Witkowski: JesteSmy juz po czasie, ale rozumiem, ze wolno mi jesz-
cze odnies¢ sie do waznych uwag w kohcowej fazie dyskusji. Sprobuje tylko trzy
rzeczy powiedziec, najkrécej jak mozna, a potem w kuluarach moge dopowie-
dzie¢ szerzej. Po pierwsze zatem, doskonale wiem, powtorze, ze narazitem sie
wielu mojg ksigzka. Ale taka jest cena uczciwosci, wymuszona zresztg na mnie
jako autorze przez kapitalne dziedzictwo mysli. Po drugie, wrecz chciatem sie
wielu narazi¢, dlatego ze kiedy czytatem Radlinskg, to mnie ztos¢ po prostu brata
na jakos¢ jej dotychczasowej recepciji. Jezeli ktos mi potrafi pokazaé, ze z niewy-
starczajgcym pietyzmem potraktowatem gdzie$s pedagogike, to chetnie zobacze
konkret. Po prostu trzeba ze mng dyskutowa¢ na serio i doktadnie, a nie mé-
wi¢ mi, ze zle kogo$ potraktowatem, bo staratem sie czyta¢ duzo i wnikliwie. Od
dawna pedagogéw spotecznych czytam i sledze, oczywiscie, Swiadom ciggle luk.
Moze z czasem ten proces sie odwrdci.

Po dzisiejszym spotkaniu chociazby jestem wdzieczny prof. Krzysztofowi
Szmidtowi za sygnat o jego pracach, gdyz odkrytem, ze musze sie rzucic¢ fapczy-
wie w lekturze takze na jego habilitacje. Ale niech pan profesor mnie tu postu-
cha, bo powiem cos$ dla mnie powaznego, gdyz to jest dotozenie dodatkowego
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argumentu przeciw wszystkim pedagogom spotecznym w ich sledzeniu recepcji
Radlinskiej. Dzieki panskiej uwadze mam dodatkowy argument przeciw peda-
gogom spotecznym, bo cho¢ sledzitem dziesigtki autoréw i ksigzek, jakie prze-
czytatem, to zadna z nich nie zwrdcita mi uwagi na wage panskiego odczytania
dorobku Radlinskiej, ale oczywiscie nie traktuje tego jako usprawiedliwienia dla
mnie. | teraz dodam, ze oczywiscie wiedziatem i chciatem pokaza¢ pedagogom
spotecznym, ze czytelnicy, dla ktérych Radlinska bedzie odkryciem, a do tego
outsiderzy jak ja, majg prawo mie¢ do nich pretensje, czy wtasciwie doceniajg
wielkos$¢ tej niezwyktej kobiety — uczonej, dziataczki oswiatowej, postaci formatu
Swiatowego w jej czasie. Z wielkg sympatig dla pani profesor Danuty Urbaniak-
-Zajac, by¢ moze jeszcze bardziej po dzisiejszym spotkaniu i dzieki stworzeniu
w ogo6le mozliwosci tego spotkania, pozwole sobie powiedziec, ze jesli pani ta-
skawie zauwazy, to ja wiem, czytajgc pani prace, ze istotny w nich akcent na
to, ze to jest dzieto metaforyczne, ze to powstato w wielu kwestiach bardziej
wtasnie z pozycji dziatacza, a nie teoretyka, ja to znam, ja to wykorzystywatem
i probowatem wobec tego zgtosi¢, mam nadzieje z nalezytym szacunkiem, za-
strzezenie. To znaczy uwazam, ze postawienie tego na takim horyzoncie odczy-
tywania niesie pewng, nawet nie tyle juz niesprawiedliwos¢ dla Radlinskiej, ile
naszg niezdolnos¢ zobaczenia, co sie dzieje na poziomie powaznym, teoretycz-
nym, by¢ moze nawet intuicyjnie tylko zbudowanym. Wiec to, ze sie narazitem
na krytyke jest oczywiste, ale to ja czytam pedagogoéw spotecznych, a oni na
razie mnie nie czytajg, wiec moze na ztos¢ temu nieczytaniu kolejne ksigzki sie
pojawig i moze za kilka lat kto$ zechce sie dowiedzie¢, co to za przetom, w kt6-
rym Radlinska i cate pokolenie uczestniczyto, a ktérego czesc¢ profesury do tej
pory nie jest Swiadoma.

To jest jedna rzecz. Druga dotyczy idei ,kompletnosci”, ktérg juz, niestusznie
zreszta, bo bez zrozumienia, oprotestowano. Skoro prof. Czestaw Nosal za wy-
krycie na przyktadzie Tolmana i Junga zjawiska ,psychologii kompletnej’, z defi-
nicjg tego, co to ma znaczyc¢, nie zostat zlinczowany i nadal jest traktowany jako
jeden z najwybitniejszych psychologdw polskich, no to ja mam nadzieje, z pokorg
przynajmniej, na wspaniatomysinosc tolerancji, ze tutaj mozna jednak zatozy¢,
ze o co$ waznego i wartego namystu mi chodzi. Chce powiedzie¢ jednym przy-
ktadem, o co tutaj moze chodzi¢, pokazujgc przeniesienie sytuacji pedagoga na
grunt tych relacji za pomocg kota hermeneutycznego. Mianowicie potrzebna jest
teza paradoksalna, ktérg mozemy dalej rozwija¢ i ukonkretnia¢, ze musimy za
kazdym razem starac sie by¢ catkowitym pedagogiem, zanim bedziemy peda-
gogiem czgstkowym, zanim bedziemy pedagogiem jakiej$ dyscypliny. Ja mam
pretensje nie tylko do pedagogdw spotecznych, bo przede wszystkim do pedago-
gbéw ogolnych, do dydaktykow ogolnych za to, ze witasnie zablokowali dydaktyke,
nawet nie rozumiejgc impulsow, ktére spowodowaty, ze Wincenty Okon u konca
zycia musiat odwaznie przyznac, ze to, co byto najwazniejsze, czego oczekiwali-
Smy z perspektywy spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia od dydaktykdéw
ogolnych, nie zostato rozwiniete. A chodzi mianowicie o zbudowanie ,dydakty-
ki przezycia” w kwestii tego, jak generowac realne autentyczne spotkanie z tre-
Sciami, jakie mogg doprowadzi¢ wtasnie do uobywatelnienia, do emancypaciji, do
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inicjacji, do tego, co za Eriksonem bysmy nazwali rewitalizacjg czy co przynosi
empowerment, co jest spotecznym upetnomocnieniem, przemieniajgcym srodo-
wisko sitami wzrostymi dzieki wrastaniu w kulture, a ktére najpierw muszg byé¢
przemienione. Ja oczywiscie doskonale wiem, przynajmniej dla siebie, jak wazny
i w praktyce najezony przeszkodami jest ten konkretny wymiar praktyki realnego
wspomagania rozwoju cztowieka, srodowiska, w sensie grup spotecznych i tak
dalej, dla wyzwolenia ich z tych nieréwnosci spotecznych, kulturowych, obywatel-
skich. A na dodatek, podkreslam za Radlinska, ze wymaga ,kompletnego” zaan-
gazowania we wszystkie te uwarunkowania.

| moze trzecia rzecz. Mianowicie rzeczywiscie upieram sie, ze trzeba po-
waznie konfrontowac¢ nasze wtasne lektury, nasze witasne interpretacje, a za
duzo widze odczytan, ktére sie nie uprawomocniajg. Ot6z ta potrzeba uprawo-
mochienia swojej perspektywy jest dla mnie integralnie wmontowana w postawe
badawczg: czytasz — to pokazuj, co czytasz, ale jednoczesnie pokazuj, jak to
czytasz i dlaczego, i w jakg tradycje to wktadasz; co zaktadasz i jakie znaczenia
wyltaniajg sie przy tej okazji dla odbiorcy. No, bo moge tylko powiedzieé, ze ta
dwoistos¢ znaczenia lektury (wewnetrzna i metakomunikacyjna, jak u G. Bate-
sona) oczywiscie nie zaprzecza temu, ze mamy tu jeszcze bardziej zwielokrot-
nione punkty odniesienia, tylko ze to jest dokfadnie to samo minimum, jak to,
ktére pozwolito odkry¢, ze system zero-jedynkowy pozwala uruchomic¢ przekaz
praktycznie wszelkiej informacji, sprzezenia zwrotne w cybernetyce pozwalajg
uruchomié¢ praktycznie kazdy mechanizm, bo sie naktada na siebie i zwielokrot-
nia sie takie mechanizmy. Jest to zatem osobna rzecz, ktérg moglibysmy tu
dyskutowac, ale kluczowe zdanie na podsumowanie jest dla mnie takie oto.
Mianowicie podkreslam, ze zadanie czytania, nie tylko Radlinskiej, musi powro-
ci¢ za kazdym razem, za kazdym kolejnym pokoleniem. A chce przez to takze
powiedzie¢, ze mam pretensje i do Suchodolskiego, i do Kaminskiego, za co
mnie bedzie rugat prof. Sliwerski, i do Wroczynskiego, i do prof. Theissa, i do
nawet pani prof. Lepalczyk, ze ta robota nawet pokazania naszemu pokoleniu
tego dziedzictwa nie zostata wystarczajgco wykonana. Musimy to zrobi¢ sami
od nowa, wbrew — bywa — lokalnym mentorom.

Naleze w tej chwili (a mam juz ponad 60 lat) do najmtodszego pokolenia
studentow, ktorzy wtasnie zaczeli czyta¢ Radlinskg i jednoczesnie zaczeli czytac
to, co z Radlinskiej pokazali inni, z innych pokolen. Jestem jednym z najmtod-
szych studentoéw powaznie czytajgcych Radlinskg i majgcych ogromne preten-
sje do wczesniejszych pokolen pedagogoéw spotecznych, ktérzy niezaleznie od
tego, co zrobili dla siebie, bo przy tej okazji robili istotnie rézne inne rzeczy, to
nie zostawili mojemu pokoleniu — najmtodszych studentéw tradycji — takiej dawki
mobilizujgcej, tworczej, zywej, ozywiajgcej, inspirujacej wersji lektury, ze mozna
byto na niej budowac¢ wiasng tozsamos¢ dzieki spotkaniu z nig. Wiec ja sobie
zbudowatem wilasng tozsamos¢ pedagogiczng na witasnej fascynacji Radlinskg
Z nadziejag, ze cho¢ nie musi ona przekonac innych czy im wystarczy¢, to byc
moze przynajmniej uskrzydli ich do samodzielnej lektury. Umberto Eco powiedziat
kiedys, ze kazde pokolenie musi mie¢ wtasny postmodernizm, a ja mowie, ze kaz-
de pokolenie musi mie¢ wiasny stosunek do tradycji, wypracowany od nowa, jak
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trzeba, ponad gtowami dominujgcych posrednikow. Jesli to ma by¢ XXI w., a nie
zascianek przejmujgcy wyroki polityczne czy wyktadnie z PRL-u, wygode réznych
uktadow wiadczych czy nawykéw myslowych, to musimy sie na nowe odczytania
tradycji zdobyc.

Jeszcze na jeden akcent sobie pozwole. Bogdan Nawroczynski napisat
w swoim rekopisie, ktérego dotgd nie opublikowano, ze jak Bogdan Suchodol-
ski go namawiat w 56. r., zeby wrécit na uniwersytet to — jak pisze: ,czutem
sie jak ryba, ktérg najpierw rybak odtowit z morza, a potem namawia jag, zeby
do tego morza powrdcita”. Takze zresztg w 80. r. XX w. Bogdan Suchodolski,
nie majgc za sobg gtebokiej recepcji Radlinskiej, sformutowat przeciez swoja
kapitalng teze, lekcewazong dotad przez wszystkich, o potrzebie szerokiego
czytania tego dziedzictwa. Ja tej tezy Suchodolskiego nie zlekcewazytem, jak
inni, i pokazuje, ile mozna impulséw dla pedagogiki ogolnej wyczytaé, nawet nie
piszac podrecznikow pedagogiki ogolnej, ktére nie miaty prawa po 80. r., po tej
sugestii Suchodolskiego, tak naprawde sie pojawia¢ w dotychczasowej postaci.
Pokazuje zatem, ile mozna tu wyczytac, pomimo tego, ze wtasnie w 80. r. Bog-
dan Suchodolski méwit, ze w odczytanie Radlinskiej trzeba wiozy¢ w lllichowski
nurt deschoolingu, ale w moim rozumieniu jest to obrazliwe nawet dla kultury
czytania tradycji pedagogiki XX w. i pokazato praktycznie, ze odczytanie przez
to dominujgce w Polsce pokolenie skonczyto sie, zanim sie na dobre rozpocze-
to. Ja po prostu nie jestem przekonany do takiej redukcji, pokazujgc najpierw
w ksigzce Przetom dwoistos$ci, ze trzeba skonczy¢ z wyktadniami, ktére usta-
nowity obiegowe odczytania Hessena, Mystakowskiego, Nawroczynskiego, So-
$nickiego, Szumana, Rowida i teraz Radlinskiej. Mozna z tego skorzystac¢ albo
nie, ja w wielu sprawach moge nie miec racji, ale wkasnie nauka na tym polega,
ze toczymy spér o racje, po drugie, ze to nie jest kwestia pogladow, opinii tylko,
ze to jest kwestia troski o obiektywnos¢, zatem takze o to, czy spuscizna Radlin-
skiej zostawita nam realne narzedzia myslenia i instrumenty do tego, zebysmy
na tym budowali co$ wiecej To nie sg tylko poglady, to nie jest zadna swoistos¢
myslenia, to nie sg réwnolegte ani tym bardziej rownoprawne szkoty. Trudno, ale
odwazam sie toczy¢ spory nawet z laureatami nagrdd imienia Ireny Lepalczyk.
Odwazam sie zadawac pytania i pokazywaé, ze pewne odczytania nie muszg
reprezentowac tej wartosci Radlinskiej, ktorg ja u niej widze w mojej retrospek-
cji, dysponujgcej silnym $swiattem najnowszych teorii w humanistyce, czasem
przywotywanych na takg skale po raz pierwszy (jak Bateson), a czasem jedy-
nie na nowo odczytywanych (z perspektywy idei dwoistosci). | moge tylko tyle
powiedzie¢ jeszcze: wiem, ze to oznacza wejscie na ptaszczyzne konfrontacji,
ktérg wytrzymajg wraz ze mng tylko najlepsi, tzn. tacy, ktorzy nie obrazg sie, nie
bedg tej obrazy traktowali jako alibi na niemyslenie czy brak namystu ze mnag,
nie beda estetyzowac¢ swojego pogladu, ale sprobujg uznac, ze cena, jakg sie
ptaci za prébe rozwoju pedagogiki w catosci jest dzis spora.

Dopowiem, i to jako herezje, choc¢ juz ich byto niemato, ze na dobrg sprawe
mnie nie obchodzi, co sie bedzie dziato z samg ,pedagogikg spoteczng”, cho-
ciazby dlatego, ze chce powiedzieé, ze pedagogika, jesli bedzie zywa, to bedzie
umiata by¢ az pedagogika spoteczng, ale nie w sensie zamknietej dyscypliny,
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tylko w sensie dyscypliny umiejgcej korzysta¢ ze spoteczno-pedagogicznego
punktu widzenia. Radlinska, nieprzypadkowo powtarzajgc o potrzebie instytu-
cjonalizowania spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia, bronita sie przed
wypowiedzeniem, ze tu powstaje jakas zamknieta enklawa i tylko czy az sub-
dyscyplina pedagogiczna. Nic takiego nie byto potrzebne, a staje sie szkodliwe,
bo to sie dzieje i stato sie ze szkodg dla pedagogiki w ogdle, wymaga prze-
rwania. Powtarzam mojg teze hermeneutyczng: by by¢ dojrzatym pedagogiem
czgstkowym, lokalnym problemowo, najpierw trzeba mie¢ szerszg, catosciowg
perspektywe wiasnie, ktdrg ja nazwatem pedagogikg kompletng, oczywiscie nie
w banalnym sensie zamkniecia w jakims$ zestawie doktrynalnym. Moge tylko
prosic¢ o to, zeby czytelnicy na moment zaufali i sami sie przekonali, ze tu chodzi
0 co$ powazniejszego, a wtedy w stopniu, w jakim bedg umieli to przezywac,
bedg mieli z tego pozytek. Ja z czytania Radlinskiej mam wiekszy pozytek niz
z czytania wielu pojawiajgcych sie po niej jej uczniow, spadkobiercow tej tradycji
i wiasnie mam wrazenie, ze epoka nowa moze powstac tylko wtedy, kiedy odwa-
zymy sie na serio wroci¢ do zrodet, ktére zostaty czesto niesprawiedliwie (nie)
zbadane, a takze nie mogty by¢ dobrze odczytane, bo dotyczyty zjawiska, ktére
byto w toku tworzgcego sie przetomu, a czytajgcy nie mieli do niego niezbedne-
go klucza. Sezam pozostat zamkniety. A Radlinska, w istocie jako jedyna w ca-
tym przekroju nazwisk z pedagogiki, uczestniczyta w przetomie, ktérego nie byta
Swiadoma, nie mogta by¢ swiadoma, a jednoczesnie jezeli zobaczymy, czego to
dotyczy, to otwiera nam to droge do powiedzenia, ze mamy szanse na to, zeby
pedagogika polska miata takie impulsy, w ktérych okaze sie, ze szta w latach
20., 30. réwnolegtym tropem do tego, co po czesci prébowat Martin Heidegger
zrobi¢ w filozofii, Charlotte Blihler w psychologii i teoria Gestalt czy Alfred Adler
w psychoanalizie i tak dalej. Czytanie tradycji nie ma by¢ tutaj ani apologia, ani
budowaniem jakiejs swigtyni, ma pokazac, ze warto potraktowac¢ Radlifiskg jako
zywego partnera — by¢ moze nawet znacznie bardziej inteligentnego dla wspot-
czesnego myslenia niz to, co do tej pory potrafimy zrobié.

Staratem sie to ku wiasnej korzysci zrobi¢, bo — jak powtdrze to, od czego
zaczagtem — nikt przy zdrowych zmystach nie zamierza napisac takiej ksigzki, ja
tez nie zamierzatem, jeszcze jeden rozdziat i moja zona powiedziata, ze to bedzie
juz za duzo do wytrzymania. No wiec na tym niech sie to skonczy, ten motyw jako
dowdd, ze wiem, ze dtugo znowu takiej ksigzki nie napisze, bo takg ksigzke sie
pisze tylko wtedy, kiedy nie jest sie w stanie uwolni¢ od obsesji tego, co domaga
sie, zeby co$ z tym zrobic. Tak jak kiedys — i to jest juz ostatni akcent — padta rada
Tadeusza Rbézewicza na pytanie: jak pisa¢ dobrg poezje? To jest rada dotyczgca
wszystkich mtodych, takze studentéw, doktorantéw, w kwestii: co zrobi¢, zeby
napisac dobrg prace, dobry doktorat nie méwigc o dobrej habilitacji. Rada Roze-
wicza byta w sprawie poezji taka — jak dtugo sie da, nie pisac¢. Wiec ja, jak widac,
dosy¢ dtugo, przez cate lata nie pisatem ani ksigzki o dwoisto$ci, ani ksigzki o Ra-
dlinskiej. Nie byto imperatywu ani wrosniecia w glebe, z ktérej mogto to wyrosngc.
Dopiero teraz zaczagtem by¢ studentem na serio, ale w zwigzku z tym ani moi
studenci mnie nie oszukaja, ani koledzy profesorowie, bo ja niestety juz wiem, co
znaczy nie by¢ wiarygodnym czytelnikiem Radlifskiej i dopowiem brutalnie: nie
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oszukajg mnie takze pedagodzy spoteczni z roznych pokolen, bo ja tg ksigzkg
pokazuje, ze wiem, co znaczy ciezko i w mozole czytac¢ takie teksty, ktorych juz
praktycznie nie mozna dosta¢. Wiem, co znaczy walczyé¢ o nie, jak o skarb. Na
szczescie, poniewaz one sg tak trudno dostepne w bibliotekach, ze korzystanie
z bibliotek to zadne rozwigzanie dla mnie, wiec sobie sciggngtem poprzez internet
z antykwariatéw catg wtasng biblioteczke, takze archiwaliéw miedzywojennych
Radlinskiej, ktérg moégtbym skonfrontowaé z kazdym pedagogiem spotecznym
w Polsce.

Ewa Marynowicz-Hetka: Odnoszgc sie do watkéw podejmowanych w tej
dyskusji mysle, ze dobrze wpisuje sie ona w temat konferencji Granice dyscy-
plinarne ksztatcenia akademickiego. Bardzo serdecznie dziekuje panstwu pane-
listom, dziekuje wszystkim osobom, ktére uczestniczyly, zabieraty gtos, przystu-
chiwaty sie, uczestniczyly w tym spotkaniu. Wypowiedzi zostaty zarejestrowane
i postuzg nam do przygotowania zapisu dyskusji do opublikowania. Tym samym
toczy¢ sie ona bedzie dalej.

Opracowanie Ewa Marynowicz-Hetka*
Uniwersytet Lodzki

4 Dziekuje serdecznie mgr Agacie Czajkowskiej za dokonanie transkrypcji dyskus;ji.
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