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O serii

Seria ,,Praktycznosc i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywno-
sci naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem
szesciu tomow publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czte-
roletniego projektu ,,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa kon-
cepcja praktyk studenckich i jej aplikacja”.

Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, autor-
stwa Teresy Chmiel, sa proba wieloptaszczyznowego spojrzenia na pro-
blematyke przygotowania kandydatéow do profesji nauczycielskiej. Ty-
tutowe przygotowanie paradoksalnie oznacza umiejetnosc¢ stawania sie
nauczycielem poprzez doswiadczanie codziennej rzeczywistosci szkol-
nej, ktorej podstawowa kategorig sa relacje interpersonalne, charak-
teryzujace sie duza dynamika, zmiennoscia i nieoczywistoscia sytuacji.
Dlatego wspotczesny nauczyciel powinien by¢ osobg wszechstronnie
przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci, pet-
niac rozne funkcje, m.in. przewodnika, tutora, facylitatora, terapeu-
ty, artysty, doradcy, diagnosty, organizatora, inicjatora zmian, itp. Jak
ksztatci¢ kandydatow do profesji nauczycielskiej, aby sprosta¢ wymie-
nionym oczekiwaniom? - to podstawowe pytanie, na ktore Autorka pro-
buje znalez¢ odpowiedz, siegajac do roznych koncepcji przygotowania
do zawodu nauczyciela.

Tom Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, ktorego Autorami sa Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnaw-
ski, prezentuje ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej
dokonuje sie zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu i poszano-
waniu takich wartosci, jak wolnos¢, roznorodnosc, rownosc¢ oraz soli-
darnosc¢, stanowiacych fundament myslenia o demokracji jako zasadzie



organizacji zycia spotecznego i sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu
indywidualnego i wspolnotowego. Na przyktadzie wybranych koncepcji
oraz analiz socjopedagogicznych, Autorzy probuja odpowiedzie¢ na py-
tanie, kiedy edukacja moze stac sie narzedziem zmiany spotecznej. Ich
zdaniem, bedzie to mozliwe wdwczas, gdy tradycyjnym pojeciom pe-
dagogicznym, takim jak edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sie
nada sie sens emancypacyjno-podmiotowy, ktérego podstawowa cecha
jest refleksja nad demokracja, dialogiem i dziataniem.

Tom Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjnqg zmianqg
adresowany jest do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do ro-
dzicow zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcow,
zajmujacych sie tym rozwojem. Rozwojem rozumianym szeroko i wie-
lokontekstowo, ktorego uwarunkowania zalezg od wielu czynnikow.
Wazna role odgrywa edukacja, ktora, zdaniem Autorki tomu - Mirosta-
wy Nowak-Dziemianowicz, ,jest w Swiecie wspotczesnym prawdziwg
(i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na Swiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasna tozsamo-
$cia. Edukacja, szkota i nauczyciel/nauczycielka to dzisiaj najwazniejsi
pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii budowania wtasne-
go miejsca w Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej na rozpoznaniu wta-
snych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze poczuciu wiezi z innymi”.
Autorka stawia wazne pytania o to, czym jest i moze byc¢ dzisiaj edu-
kacja, wychowanie, w jaki sposdb organizowac te procesy, by stuzyty
wspolnemu dobru?

Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka przestrzen
rozwoju, autorstwa Doroty Bogustawy Gotebniak i Beaty Zamorskiej,
eksponuje problem relacji miedzy teorig a praktyka w rozwoju kom-
petencji profesjonalnej nauczycieli. Pytanie, ktore stawiajg sobie
(i Czytelnikom) Autorki ,,dotyczy koniecznosci/mozliwosci pomyslenia
na nowo relacji miedzy podmiotami zaangazowanymi w procesy naby-
wania kompetencji do nauczania”. W centrum zainteresowania Auto-
rek znalazta sie zarowno wiedza, sankcjonujaca praktyke oraz odpo-
wiadajace poszczegolnym koncepcjom (oraz praktykom) sposoby jej
konstruowania (na poziomie wstepnej wiedzy akademickiej i ,cato-
zyciowego” uczenia sie), jak i praktyka opisywana na tle dynamicz-
nych i wielowymiarowych zmian, zachodzacych w rozumieniu rozwoju
profesjonalnego.



Przez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do zawodu
nauczyciela, autorstwa Barbary Kutrowskiej i Anetty Pereswiet-Sottan,
to publikacja sktadajaca sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich nawia-
zuje do koncepcji modelu ksztatcenia praktycznego wypracowanego
podczas realizacji projektu (zatozenia teoretyczne, organizacyjne, me-
todyczne). Natomiast druga obejmuje teoretyczne rozwazania, ktore
koncentruja sie wokét problematyki zawodu nauczyciela (profesjona-
lizm, rozwoj zawodowy i osobowy, wspotpraca nauczycieli z rodzica-
mi, profesja nauczyciela we wspotczesnosci, nowe zadania i funkcje).
Prezentuja nowe naukowe podstawy zaréwno zasadniczych, by nie po-
wiedzie¢ rewolucyjnych, zmian edukacyjnych, jak i rozumienia roli
nauczyciela w uczeniu sie oraz w jego ksztatceniu i samodoskonaleniu.

Tom Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
O potrzebie refleksyjnosci, autorstwa Roberta Kwasnicy, stawia przed
Czytelnikiem wazne pytania o wspotczesng edukacje i zmiany, ktorym
ona ulega. Rozum instrumentalny, ktory, zdaniem Autora, zawtaszczyt
sobie przestrzen edukacji, tak jak i inne przestrzenie zycia spotecz-
nego, wymusza instrumentalne myslenie o procesach dziejacych sie
w obszarze edukacji (nauczanie, uczenie sie, wychowanie, ksztatcenie)
oraz ich uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzice). Dokonujace
sie zmiany rowniez maja charakter techniczno-przedmiotowy, pozba-
wiony gtebszej refleksji i pytania o sens przeobrazen.
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Wprowadzenie

Terazniejszosc to czas nauki i techniki nie tylko dlatego, ze to one (na-
uka i technika) uksztattowaty dzisiejsze realia naszego dziatania, ale
rowniez w tym sensie, ze wtasciwy im wzorzec racjonalnosci-rozum
instrumentalny stat sie nasza, ludzi dzisiejszych, kulturowa oczywi-
stoscig'. Z niej czerpiemy wzorce i kategorie myslenia, a takze jezyk
i zasady, formujace nasz globalny dyskurs. Pozostajac w jej wtadzy,
uznajemy racjonalnos¢ instrumentalng za racjonalnos¢ jedyna i wi-
dzimy swiat tylko w jej perspektywie. To wtasnie nazywam inwazja
rozumu instrumentalnego. Nasza dzisiejsza kulturowa oczywistosc
to, mdwiac nieco szerzej, zdeformowana widzialno$¢ swiata, bedaca
skutkiem tej inwazji, utrwalona w jezyku i kulturowych wzorcach
myslenia, udostepniajaca swiat w perspektywie zbudowanej z wta-
sciwych dla tego rozumu regut i - co niezmiernie wazne - ukazujaca
siebie sama jako widzialnos¢ obiektywna, naturalna, uniwersalna
i bezwarunkowo obowiazujaca.

Tak pojeta inwazja rozumu instrumentalnego juz sie dokonata row-
niez w dyskursie edukacyjnym. Wprawdzie pozostaty jeszcze nieliczne
wyspy oporu intelektualistow i refleksyjnych praktykow (por. Sliwerski,
2008), probujacych mowi¢ o edukacji bez ulegania dzisiejszej kulturo-
wej oczywistosci, ale dla szerokiej publicznosci (dla mediow, politykow,
pracodawcdw, organizujacych i prowadzacych dziatalnos¢ edukacyj-
na, a takze dla wiekszosci rodzicow i nauczycieli) sprawa jest jasna:

! Korzystam z wtasnej interpretacji koncepcji J. Habermasa dwéch racjonalnosci,
jednak prawdziwym i najbogatszym zrédtem moich inspiracji byto Seminarium To-
runskie, prowadzone przez Profesora Zbigniewa Kwiecinskiego. Por. tez: Kwasnica,
2007.
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o edukacji nalezy mysle¢ i moéwic¢ zgodnie z nakazami rozumu instru-
mentalnego. To jego logika nalezy sie kierowac zaréwno wtedy, gdy oce-
niamy obecny stan edukacji, wytykamy jej btedy i projektujemy zmia-
ny, majace podnies¢ jej efektywnosc, jak i wowczas, gdy trzeba stanac
w obronie dzisiejszej szkoty przed tymi, ktorzy uwazaja, ze wzrost jej
efektywnosci nie ma sensu i jest wrecz szkodliwy, bo jej kryzys jest
kryzysem zasad, a nie wykonania, i postuluja: zmienmy te zasady, wy-
powiadajac postuszenstwo rozumowi instrumentalnemu, z ktérego po-
chodza. Ale taki gtos w dzisiejszym dyskursie edukacyjnym brzmi obco.
Odbierany jest bez zrozumienia, a dla wiekszosci - jest, po prostu, irra-
cjonalny. Nic w tym niezwyktego, bowiem wiekszos¢ uczestnikow obec-
nego dyskursu edukacyjnego bezwiednie spetnia nakazy naszej dzisiej-
szej, kulturowej oczywistosci.

Ksiazka ta jest wtasnie o tym - czym jest ta oczywistos¢ i jak
okazujemy jej postuszenstwo. A bardziej szczegotowo:

W rozdziale pierwszym ukazuje kulturowa oczywistos¢ w dziata-
niu, sledzac prace, jaka wykonuje ona w kilku sytuacjach komunikacyj-
nych. Sa to zdarzenia dyskursywne, w ktorych sam uczestniczytem i bez
ktorych nie bytoby tej ksiazki. Przedstawiam je po to, by na uzytek dal-
szych rozwazan zgromadzi¢ pewien zasob wyobrazen. Jest on niezbed-
ny, by lepiej wyjasni¢ motyw i sens podejmowanego w tej czesci pracy
pytania. Ale, przede wszystkim, jest po to, aby umozliwi¢ Czytelnikowi
dostep do tego doswiadczenia, ktore byto dla mnie i zrodtem inspiracji
i materiatu myslowego prowadzonych rozwazan. Wprawdzie rowny do-
step do niego nie jest mozliwy, ma ono przeciez charakter biograficzny
- pochodzi ze zdarzen dyskursywnych, ktore byty moim udziatem, ale
wglad Czytelnika w te doswiadczenia jest konieczny, zeby mogt zrodto-
wo i kontekstowo rozumiec i stawianie przeze mnie pytania i udzielane
odpowiedzi.

W rozdziale drugim pytam raz jeszcze: czym jest kulturowa oczy-
wistos¢ czasu nauki i techniki oraz jak dyskurs edukacyjny jest przez
nig formowany? A nawiazujac do materiatu wyobrazeniowego, ktory
przedstawitem w rozdziale pierwszym, formutuje dwie tezy wyjsciowe:
pierwsza uznaje kulturowa oczywistos¢ za archiwum dyskursu eduka-
cyjnego, druga - hastowo charakteryzuje ten dyskurs. One wyznaczaja
zakres i strukture dwoch kolejnych rozdziatow.
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W rozdziale trzecim rozwijam teze pierwsza, dotyczaca archiwum
dyskursu edukacyjnego. Analizuje kulturowa oczywistos¢, zestawiajac
dwa porzadki doswiadczania i opisujac terazniejszos¢ jako czas na-
uki i techniki. Zamykam ten rozdziat konkluzywnymi odpowiedziami
na trzy pytania, dotyczacymi archiwum dyskursu edukacyjnego: Czym
jest i skad pochodzi kulturowa oczywistosc? Jak dziata - co i jak naka-
zuje? Jakie powoduje skutki, czyli jak degraduje porzadek rozumienia?

Rozdziat czwarty, podstawowy dla catosci pracy i najbardziej ob-
szerny, poswiecony jest drugiej tezie wyjsciowej, gtoszacej, ze dzisiej-
szy dyskurs edukacyjny spetnia nakazy naszej kulturowej oczywistosci.
Uformowane przez dzisiejsza kulturowa oczywistos¢: temat, schemat
narracyjny i wzorce praktyki dyskursywnej naszej dzisiejszej rozmowy
o edukacji - to gtowne watki tego rozdziatu.

Rozdziat piaty jest podsumowaniem catosci. Zaczynam je od sys-
tematycznego opisu skutkow inwazji rozumu instrumentalnego. Kon-
czac, przypominam o potrzebie refleksji hermeneutycznej, pomocnej
w ograniczaniu wtadzy kulturowej oczywistosci. | jeszcze jedno: roz-
dziat piaty jest podsumowaniem catosci, ale troche nietypowym - szer-
szym i bardziej szczegotowym niz zwykle. Mozna go czytac tak, jak
kazde podsumowanie - na koncu, ale pomyslany jest w taki sposob,
zeby lekture catosci mozna byto zaczac od niego. To z mysla o tych Czy-
telnikach, ktorzy na poczatku chca wiedziec, do czego autor doszedt,
a dopiero pdzniej - jaka droge przebyt. Nie wykluczam, ze znajda sie
i tacy Czytelnicy, ktorych droga ta w ogole nie interesuje. Dla nich
nietypowa konstrukcja rozdziatu piatego moze okazac sie duzym uta-
twieniem - pozwoli lekture ksiazki zacza¢ od niego i na nim zakonczyc.



Rozdziat 1.
Zdarzenia dyskursywne,
dajgce do myslenia

W tej czesci zaprezentuje krotkie opowiesci autobiograficzne o sytu-
acjach komunikacyjnych z zycia zawodowego. Kazda z nich stwarzata
mozliwos¢ rozmowy, ale w zadnej do niej nie doszto. Przywotuje je
w dwach celach: po pierwsze, zeby - jak juz sygnalizowatem - wpisac
nasze pytania o dyskurs edukacyjny w realia konkretnych zdarzen dys-
kursywnych, po drugie - po to, by w kolejnych rozdziatach, bedacych
opisem dzisiejszej rozmowy o edukacji, moéc odwotywac sie do tych re-
aliow i czerpac z nich empiryczny sens tego opisu.

Zdarzenia dyskursywne zblizone do tych, ktére tu przywotuje,
przytrafiaja mi sie dosyc¢ czesto. Ich struktura jest taka sama: miaty
miejsce w podobnych okolicznosciach, podobnie przebiegaty i konczy-
ty sie podobnymi rezultatami:

* Miejsce akcji to konferencja, seminarium lub inne zgromadze-
nie, pomyslane i zwotane po to, zeby sie spotkac i porozma-
wiac o jakichs sprawach.

e Przebieg akcji widziany, rzecz jasna, z mojej perspektywy,
tzn. uczestnika zgromadzenia, ktory, chcac wypetnic te role,
probuje wziagc udziat w rozmowie - to dwa powigzane ze soba
dziatania komunikacyjne: pierwsze - czyjas ekspozycja pogla-
dow na temat edukacji, ktore odbieram jako wierne i bez-
krytyczne wykonanie nakazow naszej kulturowej oczywisto-
sci, i drugie - moja reakcja. Bywa rozna, najczesciej probuje



odniesc sie jakos do tego, co powiedziano, czasami z tego re-
zygnuje, ale to tez jest reakcja na to, co ustyszatem.

e Finat i koicowy rezultat. Finat jest zawsze taki sam, bez
wzgledu na to, czy doszto do wymiany zdan, czy nie - rozmo-
wa okazuje sie niemozliwa. Rezultat koncowy: czyli z czym zo-
staje po takim zdarzeniu dyskursywnym? Bywa rdéznie. Zawsze
ze zdziwieniem i pytaniem, dlaczego nie doszto do rozmowy?
Czesto tez z tym, co chciatem powiedziec, ale nie zrobitem
tego i co zostaje mi jako subiektywne swiadectwo mozliwosci
myslenia o edukacji poza oczywistoscia kulturowa. Niestety,
zawsze w takich sytuacjach wystawiam na probe moja wiare
w intersubiektywna waznos¢ tej mozliwosci.

Takich, wpisujacych sie w ten scenariusz zdarzen, doswiadczytem
- jak juz wspomniatem - dosy¢ sporo. Przedstawie tylko cztery, kazde
wedle ukazanego przed chwila schematu.

1.1. Zdarzenie 1. Kompetencje miekkie,
czyli humanizacja czlowieka

Miejsce akcji

Seminarium z udziatem nauczycieli i pracownikow naukowych jednej
z uczelni. Gosciem uczestnikow spotkania jest Wazna Osoba z kregu
decydentow oswiatowych. | to wtasnie ona wygtasza kwestie, ktora
daje poczatek akcji.

Przebieg akcji

Wazna Osoba: Dzisiejsza szkota dziata coraz lepiej. W kolejnych mie-
dzynarodowych testach-rankingach pniemy sie w gére, to dowod,
Ze efektywnosc ksztatcenia w naszych szkotach wzrasta i siega dzis na-
prawde do poziomu europejskiej, a niekiedy swiatowej, czotéwki. Ale
te sukcesy nas nie usypiajq. Wiemy, ze dla mtodych ludzi wazne sq nie
tylko wiedza i umiejetnosci praktyczne, ktdére przygotowujqg do réz-
nych rél zawodowych, ale takze bardzo potrzebne sq im kompetencje
migkkie. Troche to zaniedbalismy, ale teraz otwieramy drzwi przed
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humanistykq. Bedziemy humanizowac naszych ucznidw, dajqgc im miek-
kie kompetencje.

Dalej Wazna Osoba moéwi dos¢ duzo o tych kompetencjach, z na-
dzieja i z zaangazowaniem graniczacym z entuzjazmem. Przedstawia
je jako radykalng humanizacje szkoty. Spodziewa sie, ze uczniowie
dzieki kursom, ksztattujacym umiejetnosci komunikacyjne i spoteczne,
naucza sie wreszcie efektywnie rozmawiac i wspotpracowac z innymi
ludzmi. O to wtasnie bezustannie upominaja sie pracodawcy. Bo dzisiaj
- konczy Wazna Osoba - na rynku pracy przewage ma ten, kto nie tyl-
ko zna sie na swojej pracy, ale takze umie rozmawiac, wspotpracowac
z innymi, rozwigzywac konflikty, stowem - oprocz przygotowania prak-
tycznego, ma tez humanistyczne.

W reakcji na wystapienie Waznej Osoby probuje oponowac, mo-
wiac, ze kompetencje miegkkie to tylko wyuczone techniki zachowarn
i Ze, owszem, sq wazne w zbiorowym dziataniu instrumentalnym i przy-
dajqg sie w roznych rolach zawodowych, ale to jeszcze nie humanizacja.
Ta wymagataby rozwoju dyskursywnej wrazliwosci i hermeneutycznej
refleksyjnosci. Widzac - w reakcji na moje stowa - lekkie rozbawienie
Waznej Osoby i spojrzenie, pytajace: ,,0 czym pan mowi?”, ,,Co to za
dziwne okreslenia - dyskursywna wrazliwosc i co$ tam jeszcze?”, probu-
je uporzadkowac i rozwinac swoj poglad. Mowie: Kompetencje migkkie
mieszczq sie w rolach zawodowych. Dajq umiejetnosci uzgadniania ce-
16w, srodkdw i zasobdw dziatania, korygowania bteddw, a takze umie-
jetnosci organizowania i kierowania zespotowq pracq. Stowem, dajq
to wszystko, co jest potrzebne w dobrym zarzqdzaniu i wspotpracy.
Ksztattujgc te kompetencje, uczymy mtodych ludzi i dialogu i krytycz-
nosci, i uspotecznienia. Ale co bardzo wazne - ten dialog, ta krytycz-
nos¢ i to uspotecznienie majq takq forme, ktéra odpowiada porzqdko-
wi czynu: dialog ma posta¢ rozmowy strategicznej, likwidujqcej rézni-
ce i uzgadniajqcej plan dziatania, krytyka sprowadza sie do wykrywa-
nia bteddw i niespdjnosci w planie dziatania, wreszcie uspotecznienie
- w porzadku czynu to gotowos¢ do udziatu we wspdlnocie dziatania.

Kompetencje miekkie z tego powodu, ze stuzq tylko porzqdkowi
czynu, nie wyczerpujq, nie zamykajq i nie wypetniajg tego, czym jest
humanizacja. A méwiqc kréotko - kompetencje te nie majq wiele z niq
wspolnego. Ona nie jest podejmowana z myslg o zadnej roli zawodo-
wej czy spotecznej. Jej przeznaczeniem jest rozwdj osobisty uczniow



i stwarzanie im egzystencjalnego wsparcia - a to oznacza, ze humani-
zacja nalezy do porzqdku rozumienia, a nie porzqdku czynu. Rozwdj
osobisty i egzystencjalne wsparcie sq mozliwe dzieki dialogowi, kry-
tyce i uspotecznieniu, ale pojmowanym inaczej niz poprzednio. Teraz
- w porzqdku rozumienia - dialog jest rozmowaq, ktora nie stuzy uzgad-
nianiu celéw i mozliwosci dziatania, lecz rozumieniu wtasnego losu,
usytuowania w swiecie, kryteriow odrézniajqcych dobro od zta, sens
od bezsensu; krytyka - to badanie uwarunkowan cudzego i swojego
myslenia, a uspotecznienie - nie wtqcza do wspélnoty dziatania, lecz
wspolnoty sensu i daje tozsamos¢ spoteczno-kulturowq. Tak pojeta hu-
manizacja nie ksztattuje zadnych technicznie rozumianych kompeten-
¢ji miekkich, lecz orientacje zyciowq i refleksyjny sposob bycia, czy-
li - zdolnos¢ rozumienia innych ,,jezykow” ludzkiego doswiadczenia,
od ktorych zalezy sposob widzenia swiata, rozumienie pojec, zasobow
kulturowych oczywistosci i regut interpretacji. Dzieki refleksyjnemu
sposobowi bycia nie przybywa nam zadnych kompetencji, rozwija sie
za to wrazliwos¢ dyskursywna, gotowos¢ i zdolnos¢ podejmowania
pytan egzystencjalnych, dyskursywna krytycznos¢, gotowos¢ do her-
meneutycznego dialogu i egzystencjalnej empatii. | to wtasnie - a nie
technicznie rozumiane i stuzgce rolom podejmowanym w porzqdku
czynu kompetencje migkkie - jest humanizacja edukacji.

Nie widzac ze strony Waznej Osoby ani zbytniego zainteresowania
tym, co méwie, ani zrozumienia, pomyslatem, ze uda mi sie to uzyskac
za pomoca przyktadow. Siegnatem po nie: Czym sq kompetencje miek-
kie - komunikacyjne i spoteczne? Odpowiedz na to pytanie znajdujemy
w bardzo licznych publikacjach, uczqcych jak umiejetnie rozmawiac
i zdobywac zaufanie innych. Literatury tego typu jest bardzo duzo.
Czego sie z niej nauczymy? Instrukcji, méwiqcych, jak sie zachowywac,
Zeby skutecznie przekonywac innych. Techniki perswazji sq bardzo réz-
ne, ale oparte na tym samym schemacie - zdobgdz zaufanie drugiej
osoby, pozostate perswazyjne kroki wykonasz bez trudu. Przyktadowo,
techniki te ucza, ze chcqgc zjednac sobie rozmdéwce i zapanowa¢ nad
nim, trzeba (por. Batko, 2014):

e ,Rzuci¢ kotwice” - tzn. gdy twdj rozmdéwca przezywa inten-
sywne emocje, mow do niego, uzywajgc okreslonego tonu
gtosu, albo wykonaj jakis gest. To pozostanie w jego pamieci
i jesli po pewnym czasie postuzysz sie tym samym tonem gtosu
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lub wykonasz ten sam gest, wprowadzisz go w podobny stan
emocjonalny.

e Zdobyc¢ zaufanie - rozmawiajgc z drugq osobq, patrz jej
w oczy, miej na twarzy ciepty, budzqcy zaufanie usmiech, przy-
takuj albo w innej formie wysytaj sygnaty, ze stuchasz tego,
co méwi, np. potwierdzaj pétstowkami, ze styszysz - ,,uhm”,
lub zdziw sie od czasu do czasu - ,,Co ty powiesz? Pierwsze sty-
sze, to ciekawe”, zachecaj do kontynuacji - ,,no i co dalej, no
co, co byto pézniej”. Jezeli twoj rozmowca przerwie opowiesc,
masz dwa wyjscia: zgddz sie, méwiqc - ,,tak, rozumiem, meczy
cie ta sprawa, jesli zechcesz, wrécimy do niej kiedy indziej”,
albo otworz sie przed nim, powiedz ,,Wiesz, przezytem cos po-
dobnego. Chcesz? Opowiem ci”.

e Przekona¢ - mozna to zrobi¢ bardzo réznie, za pomocq stow
i catym ciatem. Najwazniejsze - dostroi¢ sie i dopasowac
do rozmdéwcy - tonem gtosu, gestami, nastrojem, tak zeby twoj
rozméwca widziat w tobie siebie. Dzieki temu bedziesz mdgt
za chwile myslec i decydowac za niego, bo perswazja to hip-
noza: najpierw zarzucasz kotwice, pozniej pozwalasz drugiej
osobie moéwic, a stuchajqc, obserwujesz jq po to, by na koniec
moc jq ,,sklonowac” i by¢ jej lustrem, kims, kogo ona bedzie
postrzegac jako drugq osobe, ale tak podobng, a przez to god-
nq zaufania, ze zrobi wszystko, co pomyslisz.

e To jest przyktad kompetencji miekkich - sq one wiec niczym in-
nym, jak tylko wyuczonymi technikami (instrukcjami), pozwa-
lajgcymi umiejetnie prowadzi¢ gre socjo-psychologiczng z dru-
gim cztowiekiem, po to, aby na drodze rozmowy przekonywac
go do siebie i utatwic sobie wspdlne z nim dziatanie.

Zakonczytem pytaniem, skierowanym do wszystkich uczestnikow
zgromadzenia: Wyobrazcie sobie Paristwo, ze waszym zyciu cos idzie
nie tak, np. choroba bliskiej osoby, rozczarowanie pracq, wyrazajq-
ce sie w pytaniu - czy to rzeczywiscie moje miejsce?, jakis inny kry-
zys sensu. Stowem, wyobrazmy sobie, ze zycie zagadneto nas jednym
ze swych pytan egzystencjalnych. Potrzebujemy rozmowy i, szczesli-
wym trafem, mamy wybor - mozemy porozmawiac z kims, kto uchodzi
za mistrza kompetencji miekkich, albo z osobqg refleksyjng, wrazliwg



dyskursywnie, zdolng do egzystencjalnej empatii i do hermeneu-
tycznego dialogu. Kogo wybierzemy? Pytanie okazato sie retoryczne
- do rozmowy o zyciu mistrz kompetencji miekkich sie nie nadaje, jego
mistrzostwo moze sie spetnia¢ w rozmowach strategicznych, dotycza-
cych celéw, metod i Srodkow dziatania, a nie w rozmowie poszukujacej
sensu zycia.

Wazna Osoba nie odniosta sie do mojego gtosu od razu. Zrobita
to chwile pdzniej. Powodowana pospiechem musiata opusci¢ zgroma-
dzenie i w wystapieniu pozegnalnym, komentujac rézne watki dyskusji,
wspomniata tez o kompetencjach miekkich, mowiac, ze moj gtos byt
wynikiem nieporozumienia, a Scislej - niezrozumienia, czym sa kom-
petencje miekkie i ze ich wartosc jest powszechnie uznana, w zwiaz-
ku z czym, nie ma sensu ich krytykowac¢. Powiedziawszy to, wyszta
Z seminaryjnego pomieszczenia. Koniecznie chciatem wyjasni¢ Waznej
Osobie, ze nie jestem krytykiem i przeciwnikiem kompetencji miek-
kich, lecz jestem za tym, zeby pozostaty tam gdzie ich miejsce - czyli
w rolach zawodowych i zeby nie zastepowaty nam dzisiaj humanizacji,
ktéra jest czym$ zupetnie innym. Udato mi sie to przekaza¢ Waznej
Osobie juz na korytarzu i w biegu, ustyszatem na to (tym razem wierny
cytat): ,,0 nie, nie naméwi mnie pan, zebym zrezygnowata z huma-
nizacji szkoty”. Taki to skutek przyniosta moja obrona humanizacji -
zostata odczytana jako jej krytyka i sprzeciw wobec niej, poniewaz
nie zmiescita sie w oczywistosci kulturowej, dla ktérej humaniza-
cja jest optymalizacja efektywnosci dziatania, osiagang za pomoca
kompetencji miekkich jego uczestnikéow.

Finat i rezultat korncowy

Finat juz opisatem - do rozmowy nie doszto, mimo ze dos¢ duzo do sie-
bie mowiliSmy. Z czym zostatem po tym zdarzeniu dyskursywnym?
Z ostatnim zdaniem Waznej Osoby, a scislej - z hermeneutycznym zada-
niem, wymagajacym jakiej$ sensownej odpowiedzi na pytanie: Dzigki
jakim okolicznosciom, warunkujacym myslenie Waznej Osoby, mozliwa
jest tak nienaruszalna wiernos¢ nakazom naszej kulturowej oczywisto-
sci? Zadanie, wyrazajace sie w tym pytaniu, troche inaczej motywo-
wane i w nieco innej formie, bedzie sie pojawiac takze w pozostatych,
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czekajacych na prezentacje, sytuacjach, dlatego odniose sie do niego
zbiorczo, po przedstawieniu wszystkich zdarzen dyskursywnych.

1.2. Zdarzenie 2. Gdyby nie PKB, rynek pracy i pracodawcy
— edukacja nie mialaby sensu

Miejsce akcji

Zdarzenie miato miejsce niedtugo po tym, gdy ,Gazeta Wyborcza”
opublikowata wywiad Aleksandry Pezdy z Prezesem PZU (Pezda, 2012).
To wazna, przesadzajaca o przebiegu zdarzenia, okolicznos¢. Dlatego
warto ja przypomniec. Otéz, Prezes poskarzyt sie w rozmowie z p. Re-
daktor, ze szkoty wyzsze zle ksztatca, gdyz absolwenci, ktorzy trafiaja
do jego firmy nie sa przygotowani do pracy. Mato tego - nie potrafig
sami szybko przyuczy¢ sie do konkretnego stanowiska, a poza tym -
brakuje im kompetencji miekkich. Najbardziej dotkliwy bol sprawito
Prezesowi to, ze on sam (czyli jego firma) musi czasami poduczac,
czy tez przyuczaé, absolwentow szkot wyzszych, stowem - najbardziej
martwi Prezesa to, ze nie dostaje od uczelni pracownikéw w petni
przygotowanych do stanowisk pracy w jego firmie. Tytut wywiadu, -
wspolna puenta Prezesa i p. Redaktor - gtosit, ze uczelnie sa fabrykami
bezrobotnych.

Publikacja ,,Gazety Wyborczej” wywotata spore poruszenie szero-
kiej publicznosci. W srodowisku uczelnianym zawrzato. Wezwang do
tablicy poczuta sie p. Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Czym
predzej publicznie zapewnita, ze dopilnuje, zeby uczelnie zmienity sie
na lepsze w taki sposob, zeby Prezes PZU czy inni Prezesi nie musie-
li sie wiecej skarzyc, ze absolwenci szkot wyzszych nie spetniajg ich
oczekiwan. W trybie pilnym p. Minister zwotata okragty st6t pracodaw-
cow i rektorow w nadziei, ze bedzie to dobra sposobnos$¢ do uzgod-
nienia stanowisk w waznej sprawie, jaka stato sie pytanie: Co zrobi¢,
zeby szkoty wyzsze lepiej stuzyty rynkowi pracy? Stot okragty, ogélno-
krajowy doczekat sie szybko regionalnych i lokalnych kopii. Zdarze-
nie, ktoére chce opisaé, to wtasnie jedna z nich - to spotkanie (semi-
narium) pracodawcow ze srodowiskiem uczelnianym w jednym z miast
wojewddzkich.



Przebieg akcji

Sama wymiana zdan byta dos¢ schematyczna - zaraz kilka stow, ilu-
strujacych ten schemat. Ale o wiele bardziej znaczacy od wypowiada-
nych przez pracodawcow tresci byt ton ich wypowiedzi i wyrazajaca sie
w nim postawa dominatora naszych czaséw. O tym - na koncu, omawia-
jac rezultaty akcji.

Jeden z przedstawicieli pracodawcow wytozyt sprawe jasno (stresz-
czam): Na edukacje sktadajq sie wszyscy podatnicy, robig to po to,
Zeby byt z tego jakis pozytek. Jaki? To oczywiste, wydajemy publiczne
pienigdze na edukacje, zeby stuzyta nam wszystkim, czyli gospodarce.
Pozytek, jaki ma da¢ edukacja, to dobrze wykwalifikowani pracownicy.
Tu biznesmen przytoczyt dtuga liste cech pracownika dobrze wykwali-
fikowanego, naprawde obszerna. Znalazty sie na niej przerézne kom-
petencje, w tym wzajemnie wykluczajace sig, takie na przyktad, jak:
Z jednej strony - innowacyjnos¢, przedsiebiorczosé, zdolnos¢ do szyb-
kich zmian, krytyczny stosunek do zastanych schematow w rolach pra-
cowniczych i w zarzadzaniu oraz, oczywiscie, kompetencje miekkie,
a z drugiej - znajomos¢ konkretnych realiow w danej firmie, praktycz-
ne przygotowanie do stanowisk pracy i w ogole - jak najmniej zbednej
teorii i jak najwiecej uzytecznych umiejetnosci i nawykow.

W podobny sposob wyrazali swe oczekiwania inni pracodawcy.
Przedstawiciele uczelni na ogot nie kwestionowali ich prawa do projek-
towania edukacji i zawezania jej roli do stuzby na rzecz rynku pracy,
dowodzili przy tym, ze nie wszystkie oczekiwania biznesu mozna tatwo
spetni¢, a niektore - jak np. innowacyjnosc - zaleza bardziej od stanu
i jakosci gospodarki niz od uczelni. Zabierajac gtos, zapowiedziatem
dwa watki: ksztatcenie w szkole wyzszej na rzecz rynku pracy i po co,
nam dzi$ edukacja, czyli czy rzeczywiscie jej jedynym powotaniem jest
przygotowywanie do petnienia rél zawodowych. Przytocze te wypo-
wiedz bez wiekszych skrotow: Po pierwsze, jezeli chodzi o ksztatce-
nie na rzecz pracodawcow, to w dzisiejszych czasach, z powodu szybko
zmieniajqcych sie oczekiwan rynku pracy, uczelnie nie mogq przygoto-
wywac pracownikdéw do konkretnych stanowisk pracy, bo tego zwyczaj-
nie zrobi¢ sie nie da. Trudno zaczq¢ jeden cykl ksztatcenia i skoriczy¢
go, nie ryzykujqc, ze bedqgce jego efektem kompetencje zawodowe,
nie okazq sie nieaktualne. Po drugie, pamietajmy o tym, zZe istnieje
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caty system szkolnictwa zawodowego, a takze - to wtasnie uwazam za
najwazniejsze - ze istotnqg czesciq tego sytemu powinna by¢ gospodar-
ka. A wiec, jesli bedziemy o tym pamietac, to mozliwy bedzie sensow-
ny podziat rél: uczelnie ksztatcq, zaktady szkoleniowe pracodawcéw
ze szkotami zawodowymi prowadzq treningi. Uczelnie, ksztatcqc, dajq
podstawy dla duzych grup rél zawodowych, formujq strukturalne ramy
tych rél, ztozone z wiedzy oraz umiejetnosci heurystycznych i genera-
tywnych, przygotowujgcych do zmiennych potrzeb. Zaktady szkolenio-
we przedsiebiorcow, prowadzqc treningi, ¢wiczq zdolnos¢ sprawnego
wykonywania zadan, nalezqcych do konkretnych stanowisk pracy, wy-
petniajg tym samym role modelowe (przyniesione ze szkoty wyzszej)
konkretnym przepisem zadaniowym. Mozliwe sq jeszcze dwie inne
sytuacje, spojne z ukazanym podziatem rdl. Pracodawcy zamawiajq
drugq czes¢ przygotowania zawodowego, czyli trening, w uczelniach
wyzszych. Ale wtedy, jak w przypadku kazdego zamoéwienia, kupujq
ustuge od uczelni i ptacq za niq. Sytuacja druga, czesta na Zachodzie,
szczegolnie w USA, dotyczy pracodawcéw i firm z najwyzszej potki.
Tym do gtowy by nie przyszto, zeby sie skarzy¢ na uczelnie wyzZsze,
Ze przygotowujq im kadry nie tak, jak oni by chcieli. Dla tych firm,
ksztatcenie kadr to czynnik numer jeden na liscie uwarunkowan wzro-
stu i konkurencyjnosci. Bytoby czyms kompletnie absurdalnym, zeby
oddawac go w obce rece, zdradzac tym samym swdj pomyst na rozwoj
i pomagac konkurencji w odkrywaniu wtasnych tajemnic. No ale to sce-
nariusz dla dobrych firm, rozumiejgcych istote rynkowego sukcesu.
One wiedzq, ze bez inwestycji we wtasng kadre sukcesu nie osiggang,
bo zadne parnstwo, rzad czy wyzsze uczelnie nie wykonajq tej inwesty-
¢ji za nich.

Sprawa druga - po co nam edukacja i czy rzeczywiscie tylko po to,
by przygotowa¢ wykwalifikowane kadry wedtug potrzeb rynku pracy.
Taki poglgd to bardzo grozne uproszczenie. Grozne, bo redukujqce
cztowieka do rol zawodowych, a edukacje, jej cele - do przygotowania
mtodych ludzi do efektywnego dziatania w tych rolach. Taka edukacja
zapomina, Ze jej zadaniem jest takze, lub przede wszystkim, przygo-
towywanie do czegos, czego nie da sie zamkng¢ w zadnym przepisie
roli. To cos, co definiowalnq rolg nie jest - a co miesci w sobie wszyst-
kie pozostate, i co uzgadnia i tqczy je ze sobg w jednq catos¢ - to ludz-
kie zycie, bedgce zawsze czyims indywidualnym losem, ktore kazdy



Z nas probuje przezy¢ w taki sposob, aby byto historiq, ktora ma sens.
Dlatego wcigz na nowo musimy podtrzymywac akceptacje wtasnego
istnienia i poczucie sensu, ktore bierze sie nie tylko z naszej zyciowej
wydajnosci, ale, przede wszystkim, z gotowosci i zdolnosci do reflek-
syjnego zycia. Troska o te wtasnie ,,metarole” jest wtasciwym powota-
niem edukacji. Chcqc je wypetni¢, edukacja nie moze stuzy¢ tylko PKB,
rynkowi pracy i rolom zawodowym. Edukacja ma nie jedno, lecz dwa
zadania: przygotowac mtodych ludzi do rol zawodowych i uczy¢ reflek-
syjnego sposobu bycia. Pierwsze zadanie wiqze sie z ludzkq aktywno-
scig w porzadku czynu, a drugie - z doswiadczaniem swiata i wtasnego
istnienia w porzadku rozumienia. Oba wymagajq harmonijnego potg-
czenia. Nie sq bowiem odrebnymi czesciami edukacji, nie mozna tez
jednego zastgpi¢ drugim, ani jednego uznac za wazniejsze od drugie-
go, lecz sq dwoma niezbywalnymi wymiarami - praktycznym i egzy-
stencjalnym - dokonujqcego sie w szkole rozwoju ucznia. Jednowymia-
rowa edukacja to btqd typu pars pro toto (czes¢ za catos¢). Popetniajqc
go, widzimy w cztowieku tylko istote dgzgca do efektywnego dziata-
nia, sprowadzajqcq dobro do korzysci, a zto do straty. To prawda, tak
dzisiaj mysli wiekszos¢, sqdzac, ze powotaniem cztowieka i zrodtem
sensu jego istnienia jest wydajne zycie. Ta formuta, rzeczywiscie, jest
racjonalna w sensie ekonomicznym i prowadzi do kultu PKB.

Prosze popatrzed, jakie to proste: My, ludzie, jestesmy po to, by
wydajnie zy¢ i dzieki temu kupowac, a gdybysmy mieli ktopoty z wy-
dajnosciqg, to banki nam pomoga, bo idzie przede wszystkim o to, by-
smy kupowali takze wtedy, kiedy nas na to nie stac. Kupujqc - najcze-
sciej zbedne ustugi i towary za niezarobione jeszcze pieniqdze - dobrze
stuzymy PKB i wszystkim, ktorzy z tego majq korzys¢. Jednak wzrost
PKB szczescia nie daje. Niewielu jest ekonomistow, ktorych nie trzeba
o tym przekonywac. Jak jest z pracodawcami? Tego, prawde mowiqc,
nie wiem. Dotychczas nie spotkatem jeszcze zadnego, ktdéry bytby go-
téw potraktowac te mysl serio, jako temat powaznej rozmowy.

W odpowiedzi ustyszatem, ze pewnie nie spotkam go takze w przy-
sztosci. Dowiedziatem sie tez, ze gdyby urzeczywistnita sie moja, inte-
ligencka, jak ja okreslono, wizja edukacji, katastrofa bytaby nieunik-
niona: spadek PKB, bieda wiekszosci spoteczenstwa, bezrobocie, maso-
we bunty, anarchia, a w koncu upadek panstwa lub dyktatura. Taka se-
rie nieszczes¢ przepowiedziat jeden z uczestnikow spotkania, historyk
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z pierwszego wyksztatcenia, a dzisiaj - cztowiek biznesu. Zakonczyt
swoj wywod w ten sposob: Gospodarka jest dobrem wspolnym, jej
wzrost to zadanie catego spoteczenstwa, bo i korzysci sq dla wszyst-
kich. Gdyby nie gospodarka i rynek pracy - edukacja bytaby zbedna,
nie miataby nic sensownego do roboty. W gruncie rzeczy, jest ona cze-
scig systemu gospodarczego, elementem jego infrastruktury i jako ten
element jest potrzebna, bo czemus dobremu stuzy.

Finat i rezultat koricowy

Koniec podobny do zdarzenia poprzedniego. Chociaz tym razem poja-
wity sie elementy rozmowy (czyli takiej wymiany zdan, w ktorej obie
strony, w minimalnym przynajmniej stopniu, uwzgledniaja swoje ra-
cje), wtedy gdy méwiono o strukturze i formach ksztatcenia zawodo-
wego. Natomiast o powotaniu edukacji mowiliSmy obok siebie. Konco-
wym rezultatem tego zdarzenia dyskursywnego nie sa dla mnie jed-
nak tylko same poglady przedsiebiorcow, lecz ich postawa petna rosz-
czen do catego otoczenia spotecznego. Nie powiedziano tego wprost,
w zwartej formie, ale gdy ztozy¢ wypowiedzi wielu osob, to wyrazaja
one przekonanie takiej oto treéci: Swiat, nawet jezeli jeszcze nie jest,
to, z pewnoscia, powinien by¢ tak urzadzony, zeby wszystkie instytucje
zycia spotecznego stuzyty biznesowi, rynkowi pracy, a w konsekwen-
cji - wzrostowi PKB. Nie inaczej jest ze szkota. Ona tez - podobnie
jak inne instytucje obstugujace biznes, np. banki, sady arbitrazowe,
system komunikacyjny (drogi, kolej, samoloty), zaktady produkujace
energie - ma stuzyc gospodarce. Edukacja po to istnieje - to jej powo-
tanie i racja bytu. Ton wypowiadanych przez pracodawcéw oczekiwan
(roszczen) swiadczy o jednym - oni naprawde wierza, ze wypetniaja
dziejowa misje, ze sa kreatorami bytu, podtrzymuja istnienie swiata
i zapewniaja mu postep. Dlatego, przekonani, ze znajduja sie w cen-
trum waznych spraw tego sSwiata, tak instrumentalnie i roszczeniowo
odnosza sie do instytucji zycia spotecznego, w tym takze do edukacji.

1.3. Zdarzenie 3: Humanistyka szkodzi

Zgromadzenie plenarne jednego ze stowarzyszen rektorow uczel-
ni wyzszych. Dyskusja o sposobie ustalania kosztéw studiow. To dla



uczelni panstwowych wazny temat, bo od wyliczenia kosztow zalezy
dotacja budzetowa. Ale ta, w skali globalnej, jest ograniczona, zamy-
ka sie w jakiejs kwocie. Trzeba wiec tak ustala¢ koszt studiow, zeby
dla wszystkich starczyto, no i - co jasne - zeby mozna byto podzieli¢
pieniadze na wszystkie kierunki. Jedne kosztuja mniej, inne wiecej,
wszystkie trzeba sfinansowac z tej samej dotacji. Im wiecej kierunkow
studiow, tym mniej pieniedzy przypada na kazdy z nich.

Przebieg akcji

Po kilku gtosach o tym, ile poszczegélne kierunki powinny kosztowac,
pojawity sie watki polemiczne i spory o to, dlaczego kierunek x - tak
duzo, a y - tak mato. Gtos zabiera w tej wtasnie sprawie rektor jed-
nej z bardziej znanych uczelni biznesowych. Wypowiedz byta krotka
i zapadajaca w pamiec: Dyskutujemy o tym, ile ma kosztowac ten czy
inny kierunek. Ale koszty to nie wszystko - najwazniejsza jest war-
tosc¢ studiow. Trzeba sie tym zajg¢ w trosce o studentdw. Dzis, nieste-
ty, wcigz jeszcze petno kierunkéw humanistycznych. One niczego nie
dajg, marnujq studentom czas - to studia wysokiego ryzyka. Dlatego
nalezatoby studentéw przed nimi chroni¢. Wypowiedz wzbudzita po-
wszechna wesotos¢, zwtaszcza okreslenie - ,,studia wysokiego ryzyka”.
Rektorzy wymienili porozumiewawcze usmiechy, a sprawca ich dobre-
g0 samopoczucia spuentowat: Jedyne studia humanistyczne, jakie po-
winny zosta¢, to coaching, sq naprawde pozyteczne. Mam je w swojej
szkole, wiem, co méwie. | to koniec tego zdarzenia dyskursywnego.
Byto krotkie, ale - w moim przekonaniu - bardzo wymowne i dajace
do myslenia.

Finat i rezultat koficowy

Finat - to reakcja zgromadzonych, zbiorowy smiech, a koncowy rezul-
tat - to, z czym zostatem po tym, gdy sala umilkta. Krotko o jednym
i 0 drugim.

Reakcje zgromadzenia opisuje nie bez powodu. Uwazam bowiem,
ze jest w niej co$ bardzo symptomatycznego, cos$, co obserwujemy
czesto w podobnych sytuacjach. To cos, to wyrazana zbiorowym $mie-
chem, niewzruszona pewnos$¢ grupowych przekonan, wytwarzanych
przez kulturowa oczywisto$é¢. Taki Smiech zdarza sie nam wtedy, gdy
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kto$ z nas (z naszej grupy) wyrazi znang nam wszystkim, oczywista dla
naszej wspolnoty komunikacyjnej, prawde w mowie lekkiej, celnej
i dowcipnej, ktora ozywia to, co dobrze wiemy. Jest w takim $mie-
chu kilka znaczen. Po pierwsze, jest w nim ponowiona akceptacja dla
podzielanej juz wczesniej prawdy. Po wtore - jest on wyrazem uzna-
nia dla oratorskich umiejetnosci méwcy. Cenimy go, bo: powiedziat
wprawdzie to, co wszyscy wiemy, ale jak to zrobit? Ujat to tak orygi-
nalnie i humorystycznie, ze nie tylko nas rozbawit, ale takze wzmocnit
perswazyjng wymowe naszej prawdy. | to wtasnie - podniesienie per-
swazyjnej mocy wspolnego przekonania, to juz trzeci skutek tej formy
zbiorowego smiechu. A wiec - po trzecie - Smiech ten méowi: rozumie-
my sie bez stow, nie ma sensu gadad, sprawa jest oczywista. Jest w tym
komunikacie nie tylko mysl skierowana do wewnatrz - do grupy zjedno-
czonej Smiechem, ale takze - ostrzezenie, przestroga do tych, ktorzy
do wspodlnoty $miechu nie dotaczyli: nie Smiejesz sie, bo, by¢ moze,
myslisz inaczej, ale rozejrzyj sie wokot siebie - jestes osamotniony,
nie ma sensu zeby$s méwit, co i dlaczego myslisz inaczej, na pewno sie
mylisz. My, Smiejacy sie, przegtosowalismy cie zanim zdecydowates sie
cokolwiek powiedzie¢. Uporalismy sie z twoim sprzeciwem i z rézni-
ca zdan zanim sie ujawnity, to lepiej - bo nie marnowaliSmy czasu
na rozmowe w sprawie oczywistej, w ktdrej rozumiemy sie bez stow.
Po czwarte, $Smiech ten daje jeszcze jeden skutek, znany z zachowan
stadnych. Kazdy ogarniety wesotoscia, widzac innych w podobnym sta-
nie, przestaje byc soba, staje sie w mniejszym stopniu jednostka, ktora
ma swoje zdanie, a zaczyna by¢ czescig catosci, grupy, ktora nie pyta
nikogo o to, co mysli, lecz wyposaza wszystkich w jeden poglad. Be-
dac w stanie niekontrolowanego (troche hipnotycznego) zjednoczenia
Z grupa, tracimy wptyw na nasze indywidualne myslenie, a krytycyzm
wobec pogladow zbiorowych zawieszamy catkowicie. Tak dziata kul-
turowa oczywistos¢: jednoczy, umacnia w pewnosci siebie, chroni
przed watpliwosciami i daje poczucie intelektualnej przewagi tym,
ktorzy ja podzielaja oraz - skazuje na wszelkie niewygody outsidera
tych, ktérzy nie uznaja jej wtadzy.

Przedstawiona interpretacja zbiorowego $miechu nie psycholo-
gizuje. Przeciwnie - wydobywajac jego komunikacyjne, dos¢ ztozo-
ne znaczenie, chce pokazaé, ze $miech 6w miesci sie w sferze kul-
turowych rytuatow i wzorcow zachowan. W tym przypadku, to takze



wyraz kulturowego pekniecia, ktore przekresla mozliwos¢ rozmowy
miedzy ogarnietg wesotosciag wiekszoscia a tymi, ktorzy nie podzielaja
jej ludycznych motywow. O tym peknieciu, ktore dzieli potencjalnych
uczestnikow dyskursu na wiekszos¢, spetniajaca nakazy dzisiejszej
kulturowej oczywistosci, i na mniejszosc, ktora wypowiada tej oczy-
wistosci postuszenstwo, bede jeszcze moéwit, zamykajac ten rozdziat.
Tu opis tego pekniecia byt potrzebny, by wyjasni¢, dlaczego nie zabra-
tem gtosu. Kulturowy przekaz grupowej wesotosci zrobit swoje - nie
byto sensu méwié, nie byto bowiem najmniejszej szansy, zeby przebic
sie przez kulturowa oczywistos¢ jednoczaca grupe. A poza tym, pamie-
tatem, jak i czym skonczyta sie moja obrona humanistyki w wymianie
zdan z Wazna Osoba.

To zdarzenie dyskursywne dato mi, z jednej strony, opisane juz do-
$wiadczenie niemoznosci rozmowy w sytuacji, gdy potencjalni rozmow-
cy bezkrytycznie i, na dodatek, zbiorowo okazuja postuszenstwo naszej
kulturowej oczywistosci. Z drugiej strony zas, rezultatem tego zdarze-
nia dyskursywnego jest to, czego nie powiedziatem, a co uswiadomi-
tem sobie, stuchajac rektora, ktory dowcipnie przekonywat, ze humani-
styka szkodzi. Niewypowiedziany przeze mnie komentarz do tych stow
jest realna czescig tego zdarzenia dyskursywnego. W kazdej sytuacji
komunikacyjnej jest bowiem tak, ze konstruujemy ja z tego, co inni
mowia do nas, oraz z tego, co my sami w reakcji na skierowane do nas
wypowiedzi robimy. Nie jest istotne, czy nasza reakcja bedzie realna
czy tylko pomyslana wypowiedz. | jedna i druga nalezy do zdarzenia
dyskursywnego. Jest ono bowiem zawsze nasza konstrukcja, ztozona
Z tego, co styszymy, i z tego, co wtedy myslimy i co wypowiadamy lub
zachowujemy dla siebie.

W tej czesci zdarzenia dyskursywnego, ktorg zostawitem dla sie-
bie, obecna byta taka mysl: to prawda, humanistyke dos¢ powszechnie
przedstawia sie dzi$ jako wiedze bezuzyteczna i zbedna. Powtarzaja
te opinie media, politycy, niektdrzy naukowcy (patrz kolejne zdarzenie
dyskursywne), szczegolnie zas ekonomisci i biznesmeni. Oburzeni ta-
kim ujeciem sprawy modwia, ze to poglad prymitywny i gtupi. Niestety,
oburzajac sie w ten sposob, niczego nie zmieniamy: ani nie wptywamy
korygujaco na ,,prymitywna i gtupia” opinie o humanistyce ani o krok
nawet nie zblizamy sie do jej krytycznego zrozumienia. Jak byto z my-
Sleniem o humanistyce naszego Profesora Biznesu, doktadnie nie wiem,
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ale kilka sladow, ktore zostawit w swojej wypowiedzi, pozwala krytycz-
nie zarysowac schemat jego myslenia.

Slad pierwszy. Profesor Biznesu ujmuje humanistyke globalnie, ma
o niej jakies zagregowane pojecie, nic bowiem nie moéwi, czym dla
niego humanistyka jest. Gdyby wiedziat, ze mozna ja rozumie¢ roz-
maicie, moze odnidstby sie do jednego z jej analitycznych ujec. We-
dtug mojej, prywatnej typologii, mamy dzi$§ do czynienia z czterema
wcieleniami humanistyki: kolekcjonerskim, misyjnym, eksperckim
i hermeneutycznym.

Z kolekcjonerskim wydaniem kojarzy ja szeroka publicznos¢. To,
rzec mozna, jej klasyczna postac¢, bedaca zbiorem humanistycznych
dobr: dziet filozofow, ksigzek badaczy kultury i samych obiektow kultu-
rowych podawanych badaniom (literatura, sztuka, architektura).

Humanistyka w wydaniu misyjnym jest nadal zbiorem kulturo-
wych dobr, tyle tylko, Zze sa one tworzone i dobierane jako kolekcja
celowa, stuzaca upowszechnianiu okreslonej wizji Swiata, szerzeniu
jakiej$ wartosci i przekonywaniu do jakiej$ sprawy. Taka najbardziej
do niedawna znana u nas i praktykowana humanistyka misyjna byt
marksizm jako filozofia i jako dzieta wszelkiej twdrczosci kulturowej
Z niego czerpiace idee i ducha. Dzisiaj monopolu juz nie ma. Mamy
pewna roznorodnosc, ale podziat jest wyrazny: z jednej strony, huma-
nistyka misyjna, angazujaca sie po stronie rownosciowej, lewicowej
wizji $wiata, z drugiej - humanistyka, bronigca tradycyjnych wartosci.

Humanistyka ekspercka to mato przejrzysty i bardzo wewnetrznie
zroznicowany zbior rozmaitych koncepcji, ktore taczy jedno - chca one
by¢ odbierane jako niosace pomoc zaréwno w rozwoju jednostkowym,
jak i grupowym. Rozne odmiany poradnictwa, coachingu, treningow
interpersonalnych, mentoringu i facylitacji itd. O popularnosci i spo-
tecznym zapotrzebowaniu na humanistyke tego typu $swiadczy ogrom-
na liczba ,,dziet”, ktérych tytuty mieszcza sie w formie dobrej rady:
,Obudz w sobie olbrzyma i miej wptyw na swoje zycie - od zaraz!”
(por. Robbins, 2009), albo ,Jak osiagnac taki czy inny sukces w zyciu.
Sukcesem moze by¢ rzecz jasna prawie wszystko: zaréwno ,,pokochac
tesciowa”, jak i ,,zy¢ efektywnie i z poczuciem sensu”. Drugi dowod
popularnosci to mnozace sie bezustannie szkoty i praktyki osobowe-
go wsparcia. To najbardziej niejasne statusowo wydanie humanisty-
ki, budzace u wyznawcow zachwyt, u krytykow - uzasadnione, moim



zdaniem, podejrzenia o niejednoznacznosc intencji. Wiele wskazuje
na to, ze ta mutacja humanistyki czesciej jest manipulacja niz realng
pomoca w rozwoju. Poza tym, jest ona zupetnie pozbawiona krytycz-
nej samowiedzy, ktora mogtaby pomoc w rozpoznaniu wtasnych ograni-
czen, wygoérowanych roszczen i fatszywych wyobrazen o sobie.

Humanistyka hermeneutyczna - o niej w zasadzie jest cata
ta ksiazka - wiec w tym miejscu tylko jedno zdanie na jej temat: to ten
rodzaj twdrczosci, ktory podejmuje wciaz to samo zadanie - pyta
o uwarunkowania naszego myslenia i ukazuje innym wtasne zapytywa-
nie nie jako wzdr czy gotowa rade, lecz jako zaproszenie do rozmowy,
poszukujacej rozumienia naszego czasu i nas samych.

Ktora humanistyke miat na mysli Profesor Biznesu, ogtaszajac,
ze szkodzi? Nie wiem. Podejrzewam, ze Profesor takze tego nie wie.
Prawdopodobnie, nie zdaje sobie réwniez sprawy, ze w ogéle mozna
mowic o réznych odmianach humanistyki. O czym wiec myslat, kiedy
mowit o studiach wysokiego ryzyka? No wtasnie - czy wiedziat, o czym
mysli i mowi? Nie wykluczam, ze zetknat sie kiedys z ,,jakas” humani-
styka i ma o niej wyobrazenie, ale najprawdopodobniej postuzyt sie
stereotypem humanistyki, obecnym w naszej kulturowej oczywistosci.
A ten ukazuje ja najczesciej jako kolekcjonerska i dyskredytuje, uzna-
jac, ze jest zbiorem oderwanych od zycia i bezuzytecznych wytworow
dorobku kultury.

Drugi slad, pozwalajacy krytycznie rozumie¢ schemat myslenia na-
szego Profesora, to wyrazone przez niego uznanie dla coachingu. Pro-
fesor, wprawdzie, nie lubi humanistyki w klasycznym (kolekcjonerskim)
wydaniu, ceni za to jej ekspercka wersje. Za co? Nie powiedziat, ale
mozna sie tatwo domysli¢ - za uzytecznosc, za to, ze dostarcza ludziom
wiedzy typu ,instrukcja obstugi siebie samego w sprawach zawodowo
i zyciowo waznych”. Popularnos¢ nie tylko coachingu, ale takze innych
form eksperckiej pomocy, udzielanej na potrzeby jednostkowego roz-
woju, takich jak mentoringu czy facylitacji, to powazny skomplikowa-
ny problem. Ztozonos$¢ sprawy polega na tym, zZe propagatorzy tych
form pomocy nie méwia jasno, czy ma ona stuzy¢ rozwojowi w rolach
najczesciej zawodowych, ale takze spotecznych, czy tez ma ona znacz-
nie szersze i gtebsze - jest, mianowicie, instruktazem rozwoju osobo-
wego? Juz samo potaczenie takich okreslen, jak instruktaz czy trening,
Z rozwojem osobowym wywotuje dysonans i razi sztucznoscia. Jezeli
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wiec coaching i podobne mu praktyki miatyby by¢ nie tylko wsparciem
rozwoju w rolach, lecz takze treningiem rozwoju osobowego, to nale-
zatoby oceni¢ je jednoznacznie negatywnie. Techniki stuzace do pro-
wadzenia czyjegos rozwoju osobowego w rekach przeroznych perso-
nalnych coachoéw, opiekunow rozwoju czy facylitatorow to, po prostu,
oszustwo i to w podwojnym sensie. Jest to, po pierwsze, oszustwo po-
spolite (zwykte), polegajace na czerpaniu nienaleznych gratyfikacji za
ustuge, ktora obiecuje korzystajacym z niej ludziom cos, czego dac nie
moze. Te wszystkie techniki rozwoju sa pomocne w osiagganiu pewnej
sprawnosci i wykonywaniu zdefiniowanych rél, ale sa pozbawione war-
tosci, czy wrecz szkodliwe - o czym za chwile, jako trening, ktory miat-
by nam utatwi¢ stawanie sie cztowiekiem i doswiadczanie sensu wita-
snego istnienia. | to wtasnie jest ta druga, nie finansowa, lecz psycho-
logiczna forma oszustwa. Zaktamywanie ludzkiej swiadomosci, utwier-
dzanie osob korzystajacych z tej formy ,wsparcia” w iluzji, ze rozwoj
osobowy mozna zamowi¢ do wykonania u zewnetrznych ekspertow,
ksztattowanie wyuczonej bezradnosci i przeswiadczenia, ze dochodze-
nie do rozumienia siebie i formowanie swego losu jako historii, ktora
ma sens, nie jest niczym jednostkowym, nie jest egzystencjalnym obo-
wiagzkiem, lecz jest zadaniem ktére mozna, a wtasciwie - trzeba zleci¢
fachowcom, bo tak bedzie lepiej, tzn. bardziej efektywnie i szybciej
- to wtasnie psychologiczne skutki oszustwa, jakim jest coaching i inne
tego typu formy humanistyki eksperckiej.

Nie upieratbym sie przy tym, ze wszyscy zajmujacy sie coachin-
giem sa $wiadomi tych dwdch oszustw. Sadze raczej, ze czes¢ z nich,
po prostu, nie zdaje sobie z tego sprawy. Sa pewnie w wiekszosci.
To ci, ktorzy wierza hipnotycznie - pod dyktando ideologii nauki i tech-
niki, ze rozum instrumentalny jest nasza uniwersalng racjonalnosciag
i ze w zwiazku z tym catosc ludzkiego doswiadczenia, w tym takze to,
ktére nalezy do porzadku rozumienia, trzeba rozwija¢ i usprawniac
zgodnie z jego logika celu i srodka.

Jest wielce prawdopodobne, ze nasz Profesor tez do tej grupy
nalezy. | dlatego wysoko ceni coaching i uznaje za jedyna uzyteczna
(co w jego jezyku oznacza - wartosciowa) forme humanistyki. Robi
to jednak bez minimalnego chocby krytycznego wgladu i dlatego nie
dostrzega groznych uzurpacji coachingu, dwuznacznosci i szkod, kto-
re powoduje. Tym samym, Profesor Biznesu nie rozumie, ze coaching



i pokrewne praktyki raczej humanistyka nie sa. A jezeli z jakichs po-
wodow musielibysmy je do niej wtaczyc, to bytaby to humanistyka naj-
bardziej zdegenerowana. | to o niej wtasnie nalezatoby powiedziec,
ze jest szkodliwa, a o jej studiowaniu - ze jest zajeciem wielce ry-
zykownym. Jest nim, bo uczy, psycho- i socjotechnik oraz postugiwa-
nia sie nimi w bezkrytyczny sposdb, bez $wiadomosci ich ograniczen
i szkod, jakie one powoduja, a wtedy wykorzystujemy je poza granica-
mi ich prawomocnego uzycia. To przed taka - zdegenerowana humani-
styka - nalezatoby obroni¢ studentow, bo szkodzi.

Dzisiaj, z perspektywy czasu, widze, ze dos¢ duzo Profesorowi Biz-
nesu zawdzieczam. Gdyby nie wypowiedziat tych kilku zdan o studiach
wysokiego ryzyka i gdyby reakcja na nie nie byta wielce wymowna,
w sensie kulturowym, zbiorowa wesotosc, nie doswiadczytbym tak bez-
posrednio mocy naszej kulturowej oczywistosci. Znatbym ja, ale ina-
czej. A tak wiem z wtasnego doswiadczenia, jak dziata i co moze zro-
bi¢ z mysleniem nie tylko tych, ktorzy krytycznosci nie majg wpisanej
do swoich obowiazkow zawodowych, ale takze tych - jak uczestnicy
plenarnego posiedzenia jednego ze stowarzyszen rektorow - dla kto-
rych jest ona podstawowym sktadnikiem pracy.

1.4. Zdarzenie 4: Porzuémy myslenie magiczne
1 racjonalnie zarzadzajmy wlasnym zyciem

Miejsce akcji

Seminarium zorganizowane przez mtodych pracownikow nauki, dos¢
oryginalnie pomyslane - miato by¢ okazja do otwierania myslenia,
tamania stereotypow, a takze zapoznania sie z tym, co w mysleniu
o cztowieka nowe i jeszcze nieupowszechnione. Gosciem seminarium
jest Profesor Neuronauk (tak go okreslam, bo o to prosit, méwiac: neu-
ronauka to nie neurofizjologia czy neuropsychologia). To jemu powie-
rzono zadanie wygtoszenia gtownego wyktadu, dajacego poczatek ob-
radom. Jak sie za chwile okaze, jest kilka podobiefnstw miedzy tym
i poprzednim zdarzeniem dyskursywnym. taczy je cos$, co mozna na-
zwac racjonalizowaniem i myslenia i praktyki dehumanizujacej ludzkie
zycie. Ale w zdarzeniu wczesniejszym, to racjonalizowanie dehumani-
zacji byto czyms incydentalnym, odruchowym i nie do konca swiadomie
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kontrolowanym, a teraz bedzie - programowe, przemyslane i w petni
uswiadamiane.

Przebieg akcji

Wyktad Profesora miat prosta i jasno zaprezentowana teze: Cata do-
tychczasowa wiedza o zyciu psychicznym cztowieka (zwtaszcza filozo-
fia, mit, religia, humanistyka i spora czes¢ nauk spotecznych) postuguje
sie mysleniem magicznym. Neuronauka otwiera przed nami mozliwos¢
zastgpienia go mysleniem racjonalnym. Wiekszos¢ wyktadu poswiecit
Profesor dowodom, potwierdzajacym te teze. Przywotywat wiec ja-
kis filozoficzny czy humanistyczny opis ludzkich zachowan i zestawiat
Z opisem neuronaukowym. Przyktadowo: takie uczucia jak mitosc,
gniew, agresja nie znajduja - zdaniem Profesora - na gruncie filozofii
czy psychologii naukowego wyjasnienia, przedstawiane sa bowiem jako
uczucia, ktore maja swoj przedmiot, kierunek (pozytywy, negatywy)
i za ktore odpowiada jaki$ mechanizm psychologiczny. Rdzne sa te me-
chanizmy, co juz zle o nich $wiadczy, bo to oznacza, ze jedno zja-
wisko wyjasnia sie za pomoca wielu teorii. Ale wielos¢ i roznorodnosé
to nie jedyne stabosci tej wiedzy. Dzisiejsze, humanistyczne ,,teorie”
cztowieka maja jeszcze inng fundamentalng utomnos¢ - sg nienauko-
we, czyli - jak okreslit to Profesor - magiczne. Ich magicznosc¢ polega
na tym, ze odwotuja sie do czegos, co nie jest obserwowalne i nie wia-
domo, czy istnieje, a tym samym - nie daje sie mierzyc i parametrycz-
nie opisywac. Przyktadow Profesor przytoczyt mnéstwo. Byty to, miedzy
innymi: filozoficzne koncepcje cztowieka - homo economicus, creator,
ludens itp., byty psychologiczne teorie osobowosci - psychoanalitycz-
na, behawioralna i poznawcza. Byto bardzo wiele pojedynczych pojec
i kategorii uzywanych w humanistyce do opisu ludzkiej aktywnosci, np.
konflikt poznawczy, wyparcie, ciekawos¢ poznawcza, wycofanie i spo-
ro innych. Profesor brat je wszystkie na swdj neuronaukowy warsztat
i dokonywat na nich dwdch zabiegow: demaskowat ich magicznosc i za-
stepowat je figurami racjonalnymi. Zilustrujmy to tylko jednym przy-
ktadem. Oto mamy takie pojecie, jak gniew. Magiczne interpretacje
opisuja je, siegajac, przyktadowo, do teorii potrzeb lub postaw i ttu-
macza jako przejaw niezaspokojenia jednej z potrzeb lub jako zge-
neralizowany sposob rozwiazywania konfliktow, czy tez jako dziatanie
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wytworzone przez wroga postawe wobec ludzi. Czy ktos kiedys widziat
jakas potrzebe albo postawe, jak one wygladaja, w jaki sposob dajq
sie parametryzowac i mierzy¢? Pytat retorycznie Profesor Neuronauk
i demaskowat magicznos¢ tych pseudonaukowych konstruktow teore-
tycznych. Po czym wykonywat czynnosc¢ druga - ukazywat prawdziwie
naukowe pojecia i sposoby racjonalnego opisu ludzkiej aktywnosci.
Brat je z neuronauki. Byty to kategorie opisujace: reakcje chemicz-
ne modzgu, zachodzace w nim procesy elektryczne, stan potaczen mie-
dzyneuronalnych, aktywnosc biologiczng moézgu, a takze - jego cechy
anatomiczne. Wszystko to daje sie obserwowacd, precyzyjnie mierzy¢,
a takze stymulowac w celach eksperymentalnych. Nastepnie, odwotu-
jac sie do réznych parametrow pracy mozgu, Profesor wyjasnit widow-
ni, czym naprawde jest mitos¢, gniew, lek, euforia, tesknota, przygne-
bienie rados¢, a takze - jak sie rodzi myslenie tworcze i dlaczego my,
ssaki, dbamy o swoje potomstwo. Nie, nie dlatego, ze jest w nas kultu-
rowo uksztattowany wzoér rodzicielskiego zachowania i psychologiczna
potrzeba troski o bliskich. Nie - to wyjasnienie magiczne. Naukowe,
przedstawione przez Profesora, brzmiato inaczej - dbamy o potom-
stwo, bo tak mamy uksztattowany mozg, gdyby go ewolucja uformowa-
ta inaczej - nie przejmowalibysmy sie swoimi dzie¢mi.

To, co ustyszatem do tego momentu wyktadu, nie wzbudzato we
mnie Zzadnych pytan czy chocby sladowych watpliwosci. Wystapienia
tego typu sa, rzec mozna, pewna tradycja. Powtarzaja sie co pewien
czas. Ich autorami sa zazwyczaj przedstawiciele tzw. nauk Scistych,
ktorzy poirytowani nieporadnoscig humanistyki, zastepuja ja wtasnym
pomystem, ot, chociazby w taki sposob, jak Marian Mazur, piszac ksiaz-
ke ,Cybernetyka i charakter”(1976), ktora, wedle autora, miata stac
sie kompletna teorig wszelkich ludzkich zachowan. Pomysty Profesora
Neuronauki nie zaskoczyty mnie niczym oryginalnym. Tak juz jest, po-
myslatem, co jaki$ czas musimy mie¢ do czynienia z kims, kto z rozbra-
jajaca naiwnosciag méwi: mam dosy¢ niejednoznacznych interpretaciji,
trzeba precyzyjnie zmierzy¢ procesy zyciowe cztowieka i na tej pod-
stawie racjonalnie opisaé. To nie byt jednak koniec wyktadu. Profesor
przygotowat bowiem puente i to ona spowodowata wymiane zdan.

Ale po kolei. Kiedy juz Prelegent rozprawit sie z mitem, reli-
gia, filozofia, psychologia, dowodzac, ze nie daja wartosciowej, tzn.
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naukowej, wiedzy o cztowieku, ze wszystkie sa, po prostu, magia, od-
stonit przed zgromadzonymi pierwotny motyw swego wystapienia:

Prosze Paristwa - powiedziat - neuronauka nie tylko naukowo opisu-
je ludzkie zycie, ale daje nam jeszcze cos bardzo waznego, na co cze-
kamy do poczqtku naszej historii, daje nam, kazdemu z nas, mozliwosc
zarzqdzania swoim zyciem. Dzieki neuronauce skoriczy sie wreszcie nie
tylko magiczne myslenie o cztowieku, ale takze dziatanie po omacku,
metodq préb i btedoéw wtedy, gdy prébujemy cos w swoim zyciu zapla-
nowac, dtugofalowo zmieniac i formowac je.

Zapytatem, czy Profesor, mowiac o zarzadzaniu, mysli o karierze
zawodowej, definiowalnych rolach, czy o catym zyciu. Ustyszatem,
ze o catym.

Ale jak to - oponowatem - zarzqdzac¢ mozna przeciez czyms, co pod-
daje sie technicznej kontroli i co podlega logice celu i srodka. Zeby
zarzqdzac zyciem, musielibysmy je najpierw ograniczy¢ do jakiejs roli
lub do kilku rél. Wtedy, rzeczywiscie, nadaje sie do zarzqdzania, ale
najpierw nalezatoby je redukcjonistycznie spreparowac.

Nie trzeba niczego redukowac - odpart - zZycie wtasnie takie jest,
sktada sie z rol i niczego w nim wiecej nie ma. Tak wtasnie trzeba
mysle¢ o wtasnym zyciu, zeby nadawato sie do zarzqdzania. Jesli sie
nie nadaje to nasza wina. Jesli nie poddaje sie logice celu i srodka -
to zle. Oznacza to, ze nie planujemy nad nim dostatecznie i ze bieg
zdarzen staje sie nieprzewidywalny. Wtedy trzeba poddac zycie racjo-
nalnej analizie i tak je pomysle¢, zeby nadawato sie do zarzqdzania.
To nie takie trudne. Po prostu, trzeba ustali¢ nowe cele, plan reali-
zacji, srodki i zasoby dziatania. Jak to mamy, mozemy zarzqdzac wta-
snym zyciem.

Nadal bytem nieprzekonany - Ale to oznacza jednak, ze zarzqdzac
mozemy w zyciu tylko tym, co nadaje sie do zarzqdzania. 7 wielka
ulga przyjat Profesor moje stowa, mowiac - Tak, wtasnie o to chodzi.
A na jego twarzy malowat sie ten rodzaj nauczycielskiego zadowolenia,
ktore przychodzi zawsze wtedy, gdy nie dos¢ rozgarniety uczen zrozu-
mie wreszcie po dtuzszej chwili stowa i mysli mistrza.

Profesor nie ustyszat w moim ostatnim zdaniu niezgody, uznat je
Za wyraz mojego spoznionego nieco oswiecenia, dajacego mi wtasciwy,
tzn. akceptujacy, wglad w jego myslenie. Dlaczego Profesor nie odczy-
tat wtasciwie intencji mojej wypowiedzi? Dlaczego nie ustyszat w tym,
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co mowie, niezgody albo przynajmniej pytania? Z jakiego powodu tego
nie dostrzegt? Widac, uznat sprzeciw i niezgode za tak irracjonalne,
ze az po prostu niemozliwe. Prawdopodobnie tak wtasnie byto: Pro-
fesor przekonany o nieodpartej sile neuronaukowych argumentow, nie
dopuszczat mysli, ze mozna je podwaza¢. Za moment wroce jeszcze
do tego, bo to niezrozumienie intencji wypowiedzi zastuguje na szer-
szy komentarz.

Finat i rezultat koricowy

Wymiana zdan konczy sie opisanym przed chwila nieporozumieniem,
a $cislej - niezrozumieniem intencji mojej ostatniej wypowiedzi.

Co dato mi to zdarzenie dyskursywne? O dwoéch rezultatach warto
wspomnieé: Pierwszy - to wielce wymowne nieporozumienie, beda-
ce finatem opisywanego zdarzenia. Zrédtem tego nieporozumienia jest
nienaruszalna niczym pewno$¢ wtasnych przekonan. Daje ona cza-
sami efekt paradoksalny, tak byto w opisywanym przypadku. W czym
sie to wyraza? Oto ktos, niewzruszenie pewny wtasnych racji, w od-
powiedzi na ich ekspozycje styszy wypowiedzi poddajace je w watpli-
wosc. Ale nie moze jej powaznie potraktowacé. Nie moze, bo ma tak
dobre zdanie o wtasnych pogladach, Zze nie dopuszcza mysli, iz wat-
pliwos¢ moze byc zasadna. Przyjmuje wiec, ze watpiacy, po prostu,
nie zrozumiat go wystarczajaco jasno. Nie stucha zatem ani wyrazonej
w watpliwosci niezgody ani stojacych za nig racji. W ogéle, nie probuje
zajac sie niezgoda jako komunikatem, ktory trzeba zrozumied i jako$
sie do niego odnies¢, lecz widzi w niej co$ w rodzaju niepetnego rozu-
mienia. Tak byto z Profesorem Neuronauk. Widzac moje watpliwosci,
mogt pomysleé: ,,Mam tu kogos, kto nie zrozumiat do konca, o czym
mowitem. Pyta mnie, czy zycie cztowieka mozna zamkna¢ w opisie rol
i czy taki opis nie bedzie zbyt waski. Chyba nie pojmuje, ze ludzkie
zycie to role, a jakby inaczej? Musze mu pomoc to zrozumiec¢”. Be-
dac wiezniem niewzruszonej pewnosci wtasnych przekonan, Profesor
rozumowat zgodnie z ukazana logika: ktos ma inne zdanie, oznacza
to, ze jeszcze mnie dobrze nie zrozumiat. To zjawisko komunikacyj-
ne wymaga podobnej uwagi jak zbiorowa wesotos¢, opisana poprzed-
nio. Sa to bowiem dwie podstawowe reakcje zahipnotyzowanych przez
kulturowa oczywistos¢, reakcje swiadczace o peknieciu kulturowym,
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degradujace myslacych poza ta oczywistoscia i skazujace ich na role
outsiderow.

Drugi rezultat tego zdarzenia dyskursywnego to uzasadnienie nie-
zgody na teze o zarzadzaniu wtasnym zyciem, ktore zostato mi jako
niezrealizowana, ale bedaca czescia tej sytuacji komunikacyjnej, po-
myslana wypowiedz. Gdyby doszto do prawdziwej rozmowy z Profeso-
rem Neuronauki, to wyrazitbym ja tak:

Zarzadzac¢ mozna karierg zawodowa, czy szerzej - rozwojem w defi-
niowalnych rolach, a nie wtasnym zyciem. Zarzadza sie tym, co da sie:

e przewidzie¢, co sie dzieje pod nasza kontrola jako ciag obje-
tych nig zdarzen,

e sparametryzowac, tzn. opisa¢ w postaci mierzalnych wymia-
réw rozwoiju,

e zaplanowaé, jako scenariusz zmian, zachodzacych pod wpty-
wem naszych dziatan, spetniajacych wymogi logiki i celu srod-
ka, plan bowiem to nic innego jak scenariusz powodowania
(wywotywania) skutkow w taki sposdb, zeby byty zgodne z na-
szymi celami i zeby byty osiagalne za pomoca przewidzianych
srodkow,

e korygowaé¢ w reakcji na komunikaty zwrotne, ptynace z kon-
troli wykonania celu i mdwiace, ze osiagane skutki (wyniki
dziatania) nie sg z nim do konca zbiezne, do tak rozumianych
korekt potrzebne sa mozliwosci: powtarzania dziatania oraz
odwracania i uniewaznienia jego skutkow. Innymi stowy, kory-
gowanie, bedace czescia zarzadzania, wymaga trzech rzeczy
naraz: powtarzalnosci dziatania, mozliwosci odwracania (cofa-
nia) i uniewaznienia zaistniatych skutkow.

Zycie ludzkie nie poddaje sie zarzadzaniu. Nie mozna go bowiem
ani przewidywacé ani parametryzowaé, ani planowac ani korygowac
w sensie zgodnym z istotg zarzadzania. Definiowalne ludzkie role, na-
lezace do porzadku czynu - owszem, moga by¢ formowane w dziata-
niach, kierujacych sie logika celu i srodka. Ale zycie - nie, o nim tylko
w sensie metaforycznym mozna powiedziec, ze jest rola, tyle ze oso-
bliwa i nieporownywalng z pozostatymi - bo niedefiniowalna. Nie jest
ono zadna rola, ktora databy sie zdefiniowac, chociaz jego istota pole-
ga wtasnie na ponawianych prébach ,,definiowania”, czyli rozumienia,



wtasnego losu. Dlatego mozna powiedziec, ze los jest zabiegiem nasze-
go umystu, nasza intelektualna konstrukcja - opowiescia, przedstawia-
jaca nam nasze zycie jako historie zdarzen, ktore maja sens, tworza-
cych i odzyskujacych sens w kolejnych korektach, ktore wciaz do hi-
storii swojego zycia wprowadzamy. Opowies$¢ o naszym zyciu jest stale
niegotowa. Opowiadamy ja wciaz sobie samym i innym, zmieniajac
znaczenia przedstawianych wydarzen, w tym samym celu - zeby zro-
zumie¢ siebie i tych, ktorych stuchamy. To po to wtasnie rozmawiamy.
Bez rozmowy stajemy sie archiwum nieopowiedzianych historii. Bez
rozmowy i my sami i inni nie znamy sensu tej historii, ktora jestesmy.

Jezeli wiec zycie - poza wszelkimi definiowalnymi rolami - jest
tym wtasnie: rozmowa, budujaca poczucie sensu naszego losu, to za-
rzadzanie, o ktorym myslat Profesor Neuronauk, nie ma z zyciem nic
wspolnego.

Zatem planujmy w zyciu to, co da sie zaplanowad, i zarzadzajmy
tym, co poddaje sie zarzadzaniu. Reszte zostawmy egzystencjalnemu
zmaganiu sie cztowieka z jego historia, z jego losem, refleksyjnosci
i dyskursywnej wrazliwosci.

Tak wygladataby moja niezgoda na pomyst Profesora Neuronauk,
by porzuci¢ magiczne (humanistyczne) myslenie o zyciu i zacza¢ nim
racjonalnie zarzadzaé. Niestety, niewzruszona pewno$¢ wiasnych
racji Profesora odebrata mu zdolno$¢ stuchania, a mnie - gotowos¢
do rozmowy i wiare w jej sens.

Moze zrezygnowatem zbyt tatwo, moze nalezato probowac? Ale jak?
Z czego mielibysSmy czerpac choc¢by elementarne poczucie sensu, bro-
niac refleksji humanizujacej w rozmowie z kims, kto z niezachwiang
niczym pewnoscia uznaje ja za irracjonalng i wygtasza wyktad, kto-
rego gtowna teza brzmi: ,,Daj sie urynkowic, zyj profesjonalnie, czy-
li racjonalnie zarzadzaj swoim zyciem”. Wtedy nie znalaztem odpo-
wiedzi na to pytanie. Ale dzisiaj mysle, ze jednak trzeba takich roz-
mow probowac. Trzeba, mimo tego, ze wydaja sie pozbawione sensu.
Bo to przeciez niemozliwe, zeby ktos, nawet tak bardzo ,,racjonalny”
jak Profesor Neuronauk, nie byt zdolny odrdzni¢ dwodch porzadkow
doswiadczenia. Moze trzeba zatozy¢, ze kazdemu z nas zdarza sie,
wprawdzie, te zdolnos$¢ na jaki$ czas utraci¢, lecz kiedy prawdziwie
zagadna nas pytania egzystencjalne, ona wraca razem z nimi. Jezeli
je ustyszymy, zrozumiemy tez, ze nie pytaja one o zycie profesjonalnie
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zarzadzane, lecz - o sensowne. Dostrzec i zrozumiec roznice miedzy
jednym i drugim to - tak dzisiaj to widze - pierwszy krok, jaki musiatby
wykonac ktos taki, jak nasz Profesor, zeby zauwazyc, ze rozum instru-
mentalny nie jest w stanie podjac¢ pytan, ktore do niego nie naleza, nie
degradujac i samych pytan i udzielanych na nie odpowiedzi.

Petnym podsumowaniem i rozwinieciem wnioskow, wynikajacych
z ukazanych zdarzen dyskursywnych, bedzie kolejny rozdziat. Tutaj tyl-
ko dwie uwagi: pierwsza - o tym, jak rézne moga byc¢ reakcje na opisane
zdarzenia dyskursywne, uwaga druga dotyczy obecnego we wszystkich
zdarzeniach wzorca mainstreamowego zachowania komunikacyjnego.

Mozliwe reakcje na opisane zdarzenia dyskursywne

Wziete z zycia sytuacje komunikacyjne miaty dostarczy¢ materiatu wy-
obrazeniowego, z ktorego moglibysmy czerpa¢ empiryczny sens, cze-
kajacego nas w kolejnym rozdziale opisu dyskursu edukacyjnego. Mia-
ty pokazac oczywistos¢ kulturowa w dziataniu, z ktorego ton dyskursu
czerpie swa tres¢ i logike. Sytuacje te miaty tez dawac¢ do myslenia,
tzn. zacheca¢ do pytan o to, jaki jest dzisiejszy dyskurs edukacyjny
i dlaczego (z powodu jakich uwarunkowan) jest wtasnie taki, a nie inny.
Taka miata by¢ oczekiwana i zatozona przeze mnie reakcja Czytelni-
ka. Mam jednak kilka sygnatéow, pochodzacych od osob, ktore z ideg
rozdziatu pierwszego i jego fragmentami zapoznawaty sie na biezaco,
w trakcie jego powstawania, a ktére mdwia co$ innego. Opinie tych
preczytelnikow przekonuja, ze rozdziat pierwszy moze byc zupetnie
inaczej odebrany niz to zatozytem. Mogtby ktos powiedzie¢ - nie ma
w tym nic niezwyktego, tak jest zawsze - to, co piszemy, odbierane
jest rdznie, nie zawsze tak, jak to planowalismy, nie ma wiec wieksze-
go sensu robi¢ z tego sprawy. Zgoda - zazwyczaj nalezatoby to pominac
milczeniem, ale w tym przypadku jest inaczej. Trzeba z tego zrobic
sprawe, bo te nieoczekiwane, ale mozliwe reakcje czytelnikow, mo-
wig cos$ bardzo waznego o naszym dyskursie edukacyjnym. Mianowicie
to, ze jego uczestnicy sa trwale podzieleni na dwie grupy, nieznajdu-
jace wspdlnego jezyka. Jedna grupe nazwaé¢ mozna mainstreamowq -
to uczestnicy tworzacy gtéwny nurt dyskursu, ustalajacy jego tematy-
ke i standardy poprawnosci. Grupa druga to zdecydowana mniejszos¢,
uczestnicy peryferyjnych kontrdyskurséw, edukacyjni outsiderzy.



Jak mogliby, i jedni i drudzy, zareagowac na opis zdarzen dyskur-
sywnych, zamieszczonych w rozdziale pierwszym? Mysle, ze skrajne
odmienienie (wiem to z rozmow z preczytelnikami). Ujmujac rzecz
hastowo, jedni (gtowny nurt) powiedza: ,,Nie ma w tych opisach nic
dziwnego, a wiec - nie ma o czym mowic”, a drudzy - ,,To nie do wiary,
ze ludzie w taki sposob mysla o edukacji - nie da sie z nimi rozma-
wiac”. To troche ¢wiczenie z wyobrazni, a po czesci tez - racjonalna,
oparta na danych empirycznych, projekcja. Wykonajmy to c¢wiczenie
i rozwinmy nieco mozliwa argumentacje tych dwdch osob:

Nie ma o czym moéwi¢, bo...

Nie ma w opisach zdarzen dyskursywnych nic dziwnego, bo jak inaczej
miatyby sie zachowac ich gtowne postacie? Idzmy po kolei: Wazna Oso-
ba broni kompetencji miekkich, bo dotad je zaniedbywalismy, a sg bar-
dzo wazne i potrzebne ludziom. Bez dwoch zdan, warto wprowadzic je
do szkot. | nie ma sensu dzieli¢ wtosa na czworo, opowiadajac o jakiejs$
humanizacji, co to, rzekomo, ma nam pomoc w zajmowaniu sie pyta-
niami egzystencjalnymi. Najpierw trzeba zaja¢ sie zarabianiem na zy-
cie, o czym mowit Przedsiebiorca. | stusznie ostrzegat - jesli szkota nie
bedzie stuzy¢ wytacznie gospodarce, to nic dobrego z tego nie bedzie,
tylko ogélna katastrofa. Dzieci po to chodza do szkoty i potem mecza
sie na studiach, zeby mie¢ z tego dobry zawdd, po c6z innego miatyby
tracic tyle czasu w najlepszym okresie swojego zycia. O tym mowit tez
Profesor Biznesu, stusznie ostrzegajac przed studiami humanistyczny-
mi. Moze przesadzit, mowiac, ze szkodza, ale miat racje, ze nie daja
zadnego praktycznego zawodu i ze marnuja czas i niosa rozczarowanie
ich absolwentom, ktorzy nie moga znalez¢ pracy. Moze, gdy postucha-
ja dobrej rady Profesora Neuronauk, wezma sie za siebie i zaczna za-
rzadza¢ wtasnym zyciem? Wtedy sobie poradza? Wyktad tego Profesora
daje nadzieje wszystkim, ktorzy chcieliby zy¢ nowoczesnie, zgodnie
z postepem nauki i techniki i dlatego szukaja dobrej, popartej nauko-
wa wiedza, metody na swoje zycie, ktora powie im, jakie cele trzeba
sobie postawic i jak je skutecznie realizowac. Tak wiec, w tych wszyst-
kich czterech historiach nie ma nic zastanawiajacego, no, oprdcz gtosu
narratora, ktory stara sie pouczac i korygowac tych, ktérzy maja oczy-
wista racje.
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Nie da sie rozmawia¢, bo...

To nie do wiary, ze o edukacji mozna mowi¢ w taki sposob. Naprawde,
trudno w to uwierzyc, a zrozumiec - jeszcze trudniej. Bo, idac od po-
czatku, przyjrzyjmy sie najpierw mysleniu Waznej Osoby. Chyba nie
chce, albo z jakich$ powodow - nie moze zrozumiec, ze kompetencje
migkkie to socjo- i psychotechniki. Czy ona nigdy o nich nie styszata,
czy nie wie, jak grozne dla ludzi jest zastapienie szczerej komunikacji
grami jezykowymi i manipulacja? Trudno w to uwierzy¢, musiata czegos
sie o tym dowiedzie¢. Musiata tez zetknaC sie z pogladem, ze zycie
wymaga od kazdego z nas indywidualnego namystu nad jego sensem
i ze w tym namysle nie pomoga nam zadne, chocby najbardziej miek-
kie kompetencje. Bo kompetencje, wszelkie, zawsze pozostang tym,
czym sa - wyuczonymi technikami postepowania, ktore mozna skutecz-
nie stosowac¢ w sytuacjach powtarzalnych na uzytek zadan, wykony-
wanych zgodnie z przepisem takiej czy innej, definiowalnej roli. Dalej
- przedsiebiorcy. No, jak ich sie stucha, to w ogole rece opadaja. Oni
pewnie dziela ludzkie zycie na trzy etapy: pierwszy - przygotowanie
do dziatania na rzecz PKB, to cate dziecinstwo i studia, drugi - dzia-
tanie dla dobra PKB, to okres pracy zawodowej, no i trzeci - po PKB,
czyli emerytura. Musza tak wtasnie widzie¢ ludzkie zycie, bo inaczej
nie mogliby méwi¢ o edukacji tego, co mowia. Naprawde, trudno po-
wstrzymac emocje, gdy styszy sie w telewizji, czy w radiu kogos, kto
w pozie medrca zatroskanego o losy ludzkosci i przysztosc tego swiata,
mowi: edukacja musi by¢ wpisana w rynek pracy. Co takiemu trzeba
powiedzie¢, zeby zrozumiat, ze zamknat swe myslenie o swiecie w jed-
nowymiarowej perspektywie, w ktorej w ogole nie widac tego, czym
jeszcze jest cztowiek, poza tym, ze jest istota, ktora przygotowuje sie
do PKB, wiekszos¢ zycia poswieca wzrostowi PKB i jeszcze na koniec -
nie wiedzie¢ czemu - zyje jakis czas bezuzytecznie po PKB? Zwyczajna
zgroza, ale jak skutecznie zamaskowana i zracjonalizowana! To samo
- Profesor Biznesu. Jemu mozna tylko wspoétczuc¢: mowiac o ztej hu-
manistyce, nie wie, o czym mowi, a proponujac coaching jako dobra
humanistyke, poleca co$, co humanistyka nie jest, lecz jej zaprzecza.
Znajduje sie ten Profesor w podobnym stanie jak jego kolega, spe-
cjalista od neuronauk. Ten takze kompletnie si¢ zagubit albo popadt
w stan hipnozy. Przeciez ten pan, oprdcz tego, ze jest Profesorem,



jest jeszcze cztowiekiem, ma swoje zycie, jak kazdy z nas. Wie zatem,
Ze, najzwyczajniej w $wiecie, nie da sie wtasnym zyciem zarzadzac,
bo ono jest zawsze czyms, co z jednej strony - dzieje sie z naszej woli,
ale kieruja nami motywy, ktére nam samym czesto nie sg do konca zna-
ne i przejrzyste, a z drugiej - dzieje sie jako historia, w ktorej uczest-
niczymy, ale ktérej w petni lub wcale nie kontrolujemy i w ktoérej do-
piero ex post, gdy pewne wydarzenia mamy juz za soba, probujemy
opisywac i znajdowac ich sens. ,Nie wierze, ze te opisane przez ciebie
historie s prawdziwe. Musiates chyba je sobie wymysli¢. To nie mogto
sie zdarzy¢ naprawde, bo to niemozliwe, zeby ludzie, i to wyksztatce-
ni, w taki sposob mysleli o edukacji. Mowisz, ze to ksiazka o dyskursie
edukacyjnym. A o czym miatby on by¢ - ten dyskurs - i czy w ogole jest
mozliwy? Z tymi ludzmi, ktorych opisates, nie da sie przeciez rozma-
wiac o edukacji, bo oni pojmuja ja jak techniczna robote, jak wbijanie
gwozdzi w Sciane”. Tak wiec, mamy dwie, przewidywane, czesciowo
tez potwierdzone realnymi sygnatami, reakcje na opisane w rozdziale
pierwszym historie. Miaty one dawac¢ do myslenia, inspirowac¢ do zada-
wania pytan i zachecac¢ do rozmowy. Gdyby, w rzeczywistosci, okazato
sie, ze Czytelnicy swymi reakcjami przytaczaja sie do jednego badz
drugiego stanowiska, oznaczatoby to, ze w dzisiejszym dyskursie edu-
kacyjnym mamy do czynienia z dos¢ trwatym i wyraznie zarysowanym
peknieciem kulturowym. To tylko przypuszczenie, niebezpodstawne,
ale jednak - hipoteza. Zapiszmy ja, jako pierwszy wniosek, wynikajacy
Z rozwazan prowadzonych w tym rozdziale:

Dzisiejszy dyskurs edukacyjny sktada sie z dwoch, prowadzo-
nych obok siebie, rozméw o edukacji - mainstreamowej i peryfe-
ryjnej. Ich uczestnikow dzieli kulturowe pekniecie: pierwsi mysla
i mowia o edukacji w perspektywie wytwarzanej przez nasza kul-
turowa oczywistos¢, drudzy - odnosza sie do niej z pokrytycznym
dystansem, wypowiadaja jej postuszenstwo i szukaja mozliwosci
edukacyjnego myslenia poza jej granicami.

Czy i jak mozliwa jest dzi$ wspolna rozmowa? Wydaje sie to bardzo
trudne. Z pomoca moze przyjs¢ hermeneutyczna refleksyjnosc - o kto-
rej jest ostatni rozdziat. Podstawowa jednak rzecza jest krytyczne
zrozumienie dyskursu gtownego nurtu (jego archiwum, jezyka, tema-
tu, schematu i stylu narracyjnego - o czym sa rozdziat drugi i trzeci.
Temu celowi stuzy rowniez druga, z obiecanych uwag konczacych ten
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rozdziat, bedaca préoba krytycznego wygladu w kulturowy mechanizm,
ksztattujacy zachowania uczestnikow gtownego nurtu.

Wzorzec mainstreamowego zachowania komunikacyjnego

W tym, co i jak mowili bohaterowie naszych historii, jak reagowali
na realng czy tylko potencjalna réznice zdan, jak postrzegali siebie
i swoich oponentow i jak sie do nich odnosili, jest pewna powtarzalnos¢
i regularnos¢. Biorg sie one z uksztattowanego w praktyce dyskursyw-
nej tego nurtu wzorca zachowania. W wielkim uproszczeniu rzecz uj-
mujac, mozna powiedziec, ze wzorzec ten jest zbudowany z nakazow
rozumu instrumentalnego, tych, o ktorych mowa w tytule tej czesci
pracy. Jest ich wiele i trudno bytoby je wszystkie wskaza¢. Tu zajmie-
my sie tylko dwoma - tymi, ktére radza (dyktuja), jak sie zachowa¢,
kiedy doswiadczamy strukturalnej niezdolnosci rozumienia.

Jakich zatem rad - dyrektyw udziela rozum instrumentalny na wy-
padek, gdybysmy nie potrafili czego$ zrozumiec z powodow struktural-
nych? Dla porzadku rozréznijmy - kiedy czego$ nie rozumiemy, to moze
to by¢ spowodowane jedna z dwdch przyczyn: niedostatku wiedzy lub
zbyt niskiej sprawnosci kompetencji poznawczych oraz niewystarczal-
nosci jezyka naszego myslenia. Nierozumienie pierwszego typu moz-
na nazwac zwyktym lub detalicznym. Mamy z nim do czynienia zawsze
wtedy, gdy problem ma, rzec mozna, nature wewnetrzng - miesci sie
w ramach naszej perspektywy myslowej, nie narusza naszych przyzwy-
czajen i jest do rozwigzania za pomoca znanego nam jezyka, z ktore-
go czerpiemy kategorie i logike myslenia. Nierozumienie drugiego typu
pojawia sie wowczas, gdy zawodzi ten jezyk, gdy dociera do nas prze-
kaz, sformutowany w innym jezyku i nasz okazuje si¢ niewystarczaja-
cy do tego, by ,rozkodowac” to, co ustyszelismy. To wtasnie miatem
na mysli, méwiac o strukturalnej niezdolnosci rozumienia. Jak w takiej
sytuacji mielibysSmy sie zachowad, co nakazuje rozum instrumentalny?

Otéz, myslenie wytwarzane przez racjonalno$¢ instrumental-
na ma dwie, SciSle taczace sie ze soba, cechy: jest przedkrytycz-
ne i w zwiazku z tym jest monojezykowe (monodyskursywne). Jest
przedkrytyczne, co oznacza, ze nie bada wtasnej genezy, nie zajmu-
je sie warunkami, ktore je umozliwiajg i okreslaja jego granice. My-
Slenie tego typu nie rozumie zatem: po pierwsze, ze ma warunkowy



charakter i - po wtore - ze zachowuje swa waznosc¢ tylko w wyzna-
czonych przez wtasne uwarunkowania granicach prawomocnego uzy-
cia. Stad bierze sie druga cecha tego myslenia - monodyskursywnosé.
Pozbawione krytycznej samowiedzy, nie zdaje sobie sprawy, ze jest
tylko jednym z wielu mozliwych jezykéw myslenia. Wrazliwosc dys-
kursywna - otwieranie sie na inne jezyki - jest mu catkowicie obca.
Zamiast tej wrazliwosci ma ono niewzruszong pewnos¢ wtasnych racji
i przekonanie o uniwersalnosci swojej logiki. Kierujacy sie racjonalno-
Scig instrumentalna, za sprawa przedkrytycznej pewnosci racji i prze-
konania o bezgranicznej waznosci swego jezyka myslenia, uznaja za
oczywiste, ze to, co nie da sie ujac¢ i wyrazi¢ w tym jezyku, jest
po prostu nieracjonalne. Nie moze byc inaczej - skoro bowiem uznaje
sie jezyk rozumu instrumentalnego za jedyny, stuzacy do racjonalnego
opisu Swiata, to w zwiazku z tym, to wszystko, co powiedziane poza
tym jezykiem, racjonalne byc¢ nie moze.

Po tych wyjasnieniach mozemy wroci¢ do naszego pytania: Jakiej
rady udziela rozum instrumentalny na wypadek, gdybysmy nie umieli
czegos zrozumieé z powodow strukturalnych? To rada dosyc osobliwa,
ale dla rozumu instrumentalnego jak najbardziej oczywista. W skro-
cie brzmi ona tak: jezeli nie rozumiesz jakie$ wypowiedzi z powo-
déw strukturalnych, nie wyrazaj zgody na jej uznanie, odmoéw jej
racjonalnosci (waznosci) i wytacz z rozmowy. Tak oto dokonuje sie
co$ bardzo istotnego - odwrdcenie znaczenia: co$, co jest dla nas
niezrozumiate z powodu niewystarczalnosci naszego jezyka, staje
sie czyms$, co trzeba uznac¢ za nieracjonalne i co trzeba pozbawic
dyskursywnej wartosci. Poczatkowe - nie rozumiem, przeistacza sie
dzieki odwroceniu znaczenia w - niegodne rozumienia i stojace za
nim, wynioste - nie wyrazam zgody na rozumienie.

Jak to dziata? WidzieliSmy w opisanych zdarzeniach. Przypomnijmy:
w kazdej sytuacji mieliSmy do czynienia ze zderzeniem jezyka racjo-
nalnosci instrumentalnej z jezykiem refleksji humanizujacej. Za kaz-
dym razem doszto do odmowy uznania tego jezyka. Za kazdym razem
zadziatata tez ukazana wyzej zasada: poddaje rozumieniu, rozmawiam
tylko o tym, co da sie wyrazi¢ w jezyku racjonalnosci instrumentalnej,
to za$, co powiedziane w jezyku refleksji humanizujacej, odrzucam,
uznajac za niezrozumiate, czyli nieracjonalne.
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Przypomnijmy: Wazna Osoba nie rozumie, ze humanizacja jest
mozliwa i potrzebna w perspektywie refleksji egzystencjalnej, odrzuca
te mysl i pozostaje przy technicznie rozumianych kompetencjach miek-
kich. Przedsiebiorca nie zrozumie, ze edukacja moze byc holistyczna,
tzn. uwzgledniajaca inne ludzkie potrzeby, a nie tylko kwalifikacje za-
wodowe. Profesor Biznesu nie rozumie tej czesSci humanistyki, ktora
nie mowi jezykiem rozumu instrumentalnego, i uznaje ja za szkodliwg
i pozbawiong sensu, dostrzega za$ coaching jako humanistyke tech-
niczna, zgodna z jego logika celu i srodka. Profesor Neuronauk nie zro-
zumie jezykow mitu, religii, filozofii i humanistyki, uznaje je wszystkie
za magie i opowiada sie za zarzadzeniem ludzkim zyciem jako racjo-
nalnym sposobem zajmowania sie cztowiekiem.

Czas na konkluzje. Przedstawiony wyzej wtasciwy dla rozumu in-
strumentalnego sposdb radzenia sobie ze strukturalng niezdolnoscia
do rozumienia wyrazi¢ mozna w postaci dwoch dyrektyw. One, jak sie
zdaje, tworza wzorzec mainstreamowego zachowania komunikacyjne-
go. Pierwsza z nich ma pozytywny sens: ludzkie zycie w catosci podlega
logice relacji celu i srodka, o tzw. problemach egzystencjalnych tez
trzeba mysle¢ i mowic zgodnie z ta logika. Ta dyrektywa nakazuje: Kie-
ruj sie w swym mysleniu o cztowieku i o edukacji zasada, ze racjonal-
ne jest to, co daje sie wyrazi¢ w jezyku rozumu instrumentalnego.

Druga natomiast ma sens negatywny: jesli ustyszysz o eduka-
cji i cztowieku co$, co narusza lub podwaza twoja zasade racjo-
nalnosci, odrzu¢ to, nie zajmuj sie tym, nie probuj tego zrozumiec,
bo tego nie da sie zrozumied, gdyz pozbawione jest racjonalnosci, czyli
jest po prostu irracjonalne.

Zgodnie z tymi nakazami postepowali bohaterowie opowiedzianych
historii i - po swojemu - wychodzili na tym dobrze, tzn. pozostawali
przy swoich racjach w poczuciu, ze opowiedzieli sie po wtasciwej stro-
nie. Ale - co uwazam za rzecz dla jakosci dyskursu fundamentalng - za
kazdym razem co$ istotnego tracili: pozbawiali sie mozliwosci rozmo-
wy, wychodzacej poza horyzont wytwarzanej przez rozum instrumen-
talny kulturowej oczywistosci. Opis kazdej sytuacji komunikacyjnej
pokazuje utrate zdolnosci do takiej wtasnie rozmowy jako sekwen-
cje nastepujacych po sobie zdarzen:

e odczucie strukturalnej niemoznosci rozumienia z powodu

wypowiedzi wyrazonej w jezyku refleksji humanizujacej,



e przychodzaca z pomoca przedkrytyczna znajomos¢ myslenia,
przywracajaca pewnos$¢ swych racji i przeswiadczenie o uni-
wersalnosci jezyka rozumu instrumentalnego,

¢ redefinicja problemu, ukazujaca niemoznos¢ rozumienia nie
jako dowdd niewystarczalnosci wtasnego jezyka, lecz jako na-
turalng (zdrowa) reakcje na mysl lub wypowiedz racjonalnosci
pozbawionej.

To podstawowe wnioski, wynikajace z ukazanych zdarzen dyskur-
sywnych. W rozdziale drugim bede wracat i do nich i do poprzedzaja-
cych je sytuacji komunikacyjnych, po to, aby opis dyskursu edukacyj-
nego uporzadkowac i rozwinac.
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Rozdziat 2.

Archiwum 1 struktura
dzisiejszego dyskursu
edukacyjnego — tezy wyjsciowe

Bezposrednim tematem dotychczasowych rozwazan byty konkretne
zdarzenia dyskursywne, w tle za$ pozostawaty dwa pytania:

1. Co jest zrodtem, tzn. archiwum, z ktorego dzisiejszy dyskurs

edukacyjny czerpie swe kategorie, jezyk i zasady?

2. Jaka jest struktura tego dyskursu, jego temat, schemat i styl

narracyjny?

Teraz te pytania znajda sie na pierwszym planie. Zaczne od synte-
tycznych odpowiedzi w postaci tez wyjsciowych - czemu poswiecony
jest biezacy rozdziat, nastepnie sprobuje rozwina¢ kazda z nich, opisu-
jac archiwum dzisiejszego dyskursu edukacyjnego (rozdziat 3) i przed-
stawiajac jego charakterystyke (rozdziat 4).

2.1. Wprowadzenie

Przed tezami dwie uwagi porzadkowe, pierwsza o dyskursie edukacyj-
nym, ktorym bedziemy sie zajmowac, a druga - o jego archiwum.
Moéwiac o dyskursie edukacyjnym, mam na mysli te czes¢ debaty
publicznej, ktora dotyczy edukacji. Wszyscy w niej uczestniczymy,
ale ton nadaja jej media, ludzie kultury i nauki, politycy, nauczycie-
le, rodzice, pedagodzy praktycy i badacze tej sfery zycia spotecznego.



Dyskurs edukacyjny ma swoj rytm wyznaczany przez wydarzenia me-
dialne (np. debata zainicjowana przez ,Gazete Wyborcza” wiosna
2014 czy przez wywiad p. Aleksandry Pezdy z prezesem PZU), spotecz-
ne (np. protest rodzicow w ,,obronie” szesciolatkow) czy polityczne
(np. kampanie wyborcze lub zmiany legislacyjne, dotyczace oswiaty).
Jednak nie caty dyskurs bedzie nas zajmowat, lecz jego gtowny nurt.
Ukazane przyktady zdarzen dyskursywnych ilustruja bardzo charakte-
rystyczna ceche dzisiejszej rozmowy o edukacji - jest nig pekniecie
kulturowe. Dzieli ono dyskurs edukacyjny na dominujacy, gtowny nurt,
przedkrytycznie akceptujacy dzisiejsza oczywistos¢ kulturowa, i po-
zostajacy na jego marginesie kontrdyskurs. W tym miejscu interesuje
nas to, co w tym dyskursie dominujace i uznawane przez wiekszosc
jego uczestnikow za edukacyjng oczywistos¢. O kontrdyskursie mowie
w rozdziale czwartym, szukajac odpowiedzi na pytanie - co po inwazji?

Wypetniajaca dominujacy dyskurs edukacyjna oczywistos¢ jest
czescig wiekszej catosci, jest nig nasza dzisiejsza kulturowa oczywi-
stos¢. Za M. Foucaultem (Foucault, 2002) nazwac ja mozna archiwum
naszego dyskursu o edukacji. Kazdy dyskurs ma swoje archiwum, skta-
dajace sie z zasad, ktore go formuja, wyznaczajac mu temat, sche-
mat narracyjny i styl komunikowania sie. W tym wtasnie sensie nasza
dzisiejsza, wytworzona przez rozum instrumentalny, kulturowa oczy-
wistos¢ jest archiwum dyskursu edukacyjnego. To ona wyposaza nas
w pierwotna wiedze o Swiecie, taka, ktdéra mowi, jaki jest dzisiejszy
Swiat, jaki jest cztowiek, co dla niego jest dobre, a co zte.

2.2. Tezy wyjsciowe

1. Archiwum dzisiejszego dyskursu edukacyjnego, dostarczajacym
zasad i kategorii formujacych jego temat oraz narracyjny schemat
i styl, jest swoista dla czasu nauki i techniki kulturowa oczywi-
sto$¢. Jej funkcjonalna istota polega na tym, ze degraduje porza-
dek rozumienia i zamyka nasza pierwotna wiedza o Swiecie oraz
gotowosc i zdolnos¢ do rozmowy w myslowym schemacie porzadku
czynu.
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2. Spetniajac nakazy tej oczywistosci, sprawiamy, ze dzisiejsza
rozmowa o edukacji:

ma zredukowany temat. Edukacje pojmujemy w tej rozmowie
wasko - utozsamiamy ja ze szkota. Wedle tej kategoryzacji, edu-
kacja jest dziatalnoscig ustugowa formowana przez panstwo,
majaca na celu umozliwienie rodzicom realizacji, natozonego
na nich przez panstwo, obowiazku szkolnego ich dzieci. Katego-
ryzujac edukacje w ten sposob, godzimy sie na iluzje i ogranicze-
nia tej decyzji poznawczej. Kierujac sie nia, nie widzimy edu-
kacji, dziejacej sie poza szkota i nie rozumiemy edukacyjnego
sensu relacji miedzyludzkich. Po wtére, utozsamiajac szkote z in-
stytucja ustugowa, definiujemy siebie jako jej klientow i godzimy
sie na wszelkie, wynikajace z tego faktu, konsekwencje. Przede
wszystkim pojmujemy siebie jako ustugobiorcow swiadczen edu-
kacyjnych, a nie uczestnikow edukacji, majacych wptyw na jej
forme, tresc i przebieg;

ujmuje edukacje jednowymiarowo i przedkrytycznie. Jedno-
wymiarowo, tzn. w wytwarzanym przez kulturowa oczywistosc
schemacie narracyjnym, ktory, po pierwsze, instrumentalnie
podporzadkowuje szkote potrzebom rynku pracy i jednostkowej
efektywnosci, czyli wydajnosci zyciowej, i po drugie - sprowadza
logike dziatania szkoty i scenariusz jej codziennosci do zasad biu-
rokratycznego porzadku i technicznie rozumianej efektywnosci.
Ujmujemy edukacje przedkrytycznie w tym sensie, ze zamyka-
my rozmowe o niej, w ukazanym wyzej, schemacie narracyjnym,
dlatego, ze nie badamy jego zrodet, nie prowadzimy krytycznej
analizy jego pochodzenia, co sprawia, ze nie dostrzegamy jego
warunkowego charakteru. Ujmujac go przedkrytycznie, uznaje-
my go za ponadczasowy i uniwersalny wzorzec myslenia o edu-
kacji;

jest prowadzona w stylu monologowym. Nie zdajac sobie
sprawy z warunkowego (kulturowego) charakteru dzisiejszego
schematu narracyjnego i uznajac wytwarzane przez ten sche-
mat myslenie za bezwarunkowo wazne, nieufnie odnosimy sie
do pogladow, ujawniajacych roznice myslenia i projektujacych
jego zmiane. | jedno i drugie (réznice i zmiany) badz odrzucamy
badz uzgadniamy z naszym schematem narracyjnym - zgodnie



z wtasciwym dla myslenia monologowego przeswiadczeniem -
réznica i zmiana s bowiem odstepstwem od normy, norma zas
jest schemat myslenia przedkrytycznego - uznamy za nienaru-
szalny.

Przedstawione tezy nie sa wyczerpujacym opisem rozmowy o edu-
kacji, jaka toczy sie dzis w gtdwnym nurcie dyskursu. Sa raczej spisem
tresci, wskazujacym zagadnienia, ktére nalezatoby rozwinaé, chcac
analityczny opis sporzadzi¢. Rozwijajac pierwsza z tych tez, opisze
kulturowa oczywistos¢ naszego czasu jako archiwum dyskursu eduka-
cyjnego (3). Rozwijajac teze druga, uszczegotowie zawartg w niej, ha-
stowa, charakterystyke tematu, narracyjnego schematu i stylu naszej
dzisiejszej rozmowy o edukacji, opisujac strukture interesujacego nas
dyskursu (4).
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Rozdziat 3.

Kulturowa oczywisto$¢ czasu nauki
1 techniki jako archiwum

dyskursu edukacyjnego

Chcac rozwinad pierwsza z wyjsciowych tez, trzeba zapytac: Co to zna-
czy, ze nasza kulturowa oczywistos¢, wytworzona przez czas nauki
i techniki, degraduje porzadek rozumienia i zamyka nasza rozmowe
o edukacji w myslowym schemacie porzadku czynu?
Po uwagach wprowadzajacych (3.1.), podejmuje to pytanie, odpo-
wiadajac na nie analitycznie:
e Czym sa dwa porzadki doswiadczenia? (3.2.)
e Co to znaczy, ze terazniejszos¢ jest czasem nauki i techniki?
(3.3.)
e Czym jest dzisiejsza kulturowa oczywistos¢ i co to znaczy,
ze degraduje ona porzadek rozumienia? (3.4.)

3.1. Wprowadzenie

Wprowadzenie do zapowiedzianych pytan ogranicze do krotkiej notki
historycznej o pochodzeniu naszej kulturowej oczywistosci i kilku usci-
slen stownikowych.



Notka historyczna

Zrédtem naszej kulturowej oczywistosci jest wywodzaca sie z klasycz-
nej filozofii greckiej (Platon) tradycja myslenia, ktora, za M. Heidegge-
rem (Heidegger, 1995), nazywamy metafizyka, i ktora do dzisiaj okresla
swoisty dla cywilizacji zachodniej wzorzec poznawczego odnoszenia
sie do tego, co nas ogarnia i do siebie samych. Dla tego wzorca my-
slenia najwazniejsze wydaja sie cztery metafizyczne oczywistosci, mo-
wiace, ze:
e Swiat ma trwatg istote, ktora przejawia sie w przemijajacych
zjawiskach empirycznych, (dualizm ontologiczny),
e to my, ludzie, jestesmy powotani do nadawania swiatu wtasci-
wego, tzn. zgodnego z jego istota, ksztattu (antropocentryzm),
e cztowiek zagtebia istote S$wiata, poznajac go ze wzgledu
na swoje cele, po to, by go od siebie uzalezni¢, by go opano-
wac (celowosciowy sposob myslenia),
¢ uniwersalny plan dziejow okresla idea postepu, rozumiana jako
rozszerzanie naszej technicznej kontroli nad swiatem (historia
ma swoj progresywny plan a jego wykonawca jest cztowiek).

W kolejnym fragmencie rozwazan kazda z tych metafizycznych
oczywistosci omowie szerzej. Tutaj sg tylko po to, aby pokazac, gdzie
ma swoj poczatek dzisiejsza kulturowa oczywistosc. Jej dalsza histo-
ria wiedzie przez oswieceniowy rozkwit metafizycznej wizji Swiata.
Od tego czasu staje sie fundamentem wspoétczesnej mentalnosci ludzi
cywilizacji zachodniej. Potem historia przyspiesza. Mentalnos¢ ta za
sprawa rewolucji przemystowej dominuje w dziataniach celowo-racjo-
nalnych, wypetnia porzadek czynu i wykracza poza jego granice, zaj-
muje obszar nienalezacy do niego, tj. porzadek rozumienia. Tu, w po-
towie XIX wieku, mozna ulokowa¢ moment tytutowej inwazji rozumu
instrumentalnego. Pdzniej nastepuje czas utrwalania jego dominacji
za sprawg rewolucji naukowo-technicznej i zauroczenia logika celu
i srodka w humanistyce i naukach spotecznych. Rezultatem jednego
i drugiego jest scjentyzm - ideologia nauki i techniki, udajaca, ze nie
jest ideologia, tylko obiektywna waloryzacja nauki i opisem $wiata,
ktory, w oparciu o naukowo potwierdzone argumenty, ma prawo mo-
wic, co i jak ludzie powinni robi¢ dla wtasnego dobra. | przekonuje

51



52

do dzisiaj, i to skutecznie, ze dla dobra ludzkosci oraz kazdego z nas
z osobna nie ma nic lepszego i bardziej racjonalnego niz postep, poj-
mowany jako wzrost gospodarczy i rozszerzanie naszej technicznej
kontroli nad wszystkim, co nas otacza i nad wtasnym zyciem.

| jeszcze jedna okolicznosc, ktora trzeba koniecznie przywotac: ko-
munizm - jego ideologia i praktyka. Ideologia ta to jedyna w dziejach
nobilitacja instrumentalnego myslenia o cztowieku i doprowadzona
do absurdu wiara w postep i sprawcza moc dziatania, opartego na wie-
dzy naukowej. Praktyka komunizmu to rozbudowana na niespotykana
skale instytucjonalizacja przemocy i panowania oraz racjonalizacja
hipokryzji jako skutecznego sposobu bycia. Ideologia i praktyka komu-
nizmu zostawity wiele $ladow w naszej zbiorowej pamieci i w zywych
do dzi$ wzorcach myslenia oraz dziatania. Jednym z najgtebszych i naj-
trwalszych mentalnych skutkow komunizmu jest, bez watpienia, nasza
bezkrytyczna w skali spotecznej, akceptacja rozumu instrumentalnego
i wiara w to, ze jest racjonalnoscig naturalng i jedyng. Rola komuni-
zmu w inwazji rozumu instrumentalnego to osobny temat, zastugujacy
na niejedna ksigzke. Tu mozna te role tylko odnotowac i pozostawic
w jednym szeregu z innymi okolicznosciami, chociaz z pewnoscia dla
nas - ludzi epoki po komunizmie - ma ona znaczenie wyjatkowe.

Wypetniajace wyobraznie zbiorowa po komunizmie ideologie libe-
ralne i neoliberalne trafity na podatny i przygotowany grunt. Wbrew
pozorom, reguty i logika myslenia uksztattowanego przez komunizm nie
musiaty sie zanadto zmieniac. Byty gotowe do przyjecia zdominowanej
przez rozum instrumentalny wizji Swiata. A ze byta to tym razem wizja
liberalna - bardziej atrakcyjna, ,,wolnosciowa”, mogto to, ale nie mu-
siato, jej pomagac, bo przeciez i bez tego miata otwarta droge do umy-
stow Polakow. Jej racjonalnos¢ bowiem, szczegoélnie zas instrumental-
ne rozumienie ludzkiego zycia, byta identyczna jak w minionym ko-
munizmie. Jesli jeszcze do tego dodac gteboko zakorzeniony w naszej
tradycji, pochodzacy z katolicyzmu, nakaz ,,czynienia sobie ziemi pod-
dana”, zrozumiemy, dlaczego tak tatwo i z takim sukcesem przebiegata
u nas kolonizacja zbiorowego myslenia przez rozum instrumentalny.

| tak dotarli$my do dnia dzisiejszego z jego zabobonem PKB, kultem
gospodarczego wzrostu i wszystkiego, co postrzegamy jako Srodki stu-
zace tak pojetemu postepowi. Stad sakralizacja - przedsiebiorczosci,
innowacyjnosci i efektywnosci wszelkich naszych dziatan. Te dzisiejsze



Swiadectwa panowania rozumu instrumentalnego tworza obraz degene-
racji metafizycznej wizji swiata. Jaskrawym tego przyktadem sg wszel-
kie formy wywtaszczania cztowieka z jednostkowego prawa do refleksji
egzystencjalnej przez edukacje i rozne praktyki zarzadzania wtasnym
zyciem (coaching, treningi rozwoju itp.). Bezkrytyczne racjonalizowa-
nie wszelkich form naszego zycia wedle logiki rozumu instrumentalne-
go daje czesto efekt groteskowy i sprawia, ze metafizyczna wizja swia-
ta zyje juz tylko w zdegenerowanej mutacji. Ale to wcale nie oznacza,
ze nasza dzisiejsza wiara w rozum instrumentalny i nasze postuszen-
stwo wobec wywodzacej sie z niego kulturowej oczywistosci maja sie
gorzej. Przeciwnie - oznacza to, ze i wiara i postuszenstwo sa silniejsze
niz kiedykolwiek wczesniej, tyle tylko, ze ich przedmiotem jest jak
nigdy dotad zdegenerowana wersja metafizycznego wzorca myslenia.
W wydaniu dzisiejszej kulturowej oczywistosci wzorzec ten zostat bo-
wiem pozbawiony pamieci o swym metafizycznym pochodzeniu. Me-
tafizyczna teza o cztowieku jako podmiocie (podstawie bytu) w zro-
dtowej formie mowi, ze byt zostat powierzony naszej opiece, bysmy
szukali jego istoty i w zgodzie z nig podtrzymywali jego istnienie. Dzi-
siaj, ta sama teza w interpretacji dokonywanej przez nasza kulturowa
oczywistosc jest juz tylko dalekim echem zrddtowej wersji. Dzisiejszy
cztowiek nadal przypisuje sobie, na mocy tej oczywistosci, role pod-
miotu, ale widzi ja zupetnie inaczej - jako upowaznienie do panowa-
nia nad bytem, eksploatowania go i czynienia sobie poddanym. Nauka
i technika daja bowiem wspotczesnemu cztowiekowi ztudne przekona-
nie, ze petna techniczna kontrola nad Swiatem i nad wtasnym zyciem
jest tylko kwestia czasu. Naukowcy juz nad tym pracuja. Pokora wobec
nieodgadnionej istoty bytu i tajemnicy wtasnego istnienia nie przystoi
zatem komus, kto ma w rekach nauke i technike. Dzieki nim, cztowiek
dzisiejszy jest, w swoim mniemaniu, podmiotem zdolnym do przekra-
czania wszelkich, znanych z historii ludzkosci, ograniczen. Nieco wie-
cej o tej zdegenerowanej roli podmiotu - w rozdziale trzecim. Tu przy-
wotatem ja po to, by pokazac jak daleka droge przebyta nasza kulturo-
wa oczywistosc, zaczynajac w tradycji klasycznej filozofii starozytnych
Grekow, by dojsc dzisiaj do naiwnych i trywialnych wyobrazen o swie-
cie masowych wyznawcow nauki i techniki.
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Uscislenia stownikowe

Wiem, ze okreslenie ,kulturowa oczywistos¢” jest dos¢ wieloznacz-
ne. Moze kojarzy¢ sie z wieloma innymi pojeciami, odnoszacymi sie
do zbiorowej wyobrazni czy zbiorowej pamieci, takimi np. jak kultu-
rowe wzorce myslenia, kod kulturowy, zbiorowa mentalnosci, uogol-
nione postawy, strukturalne ramy doswiadczenia itp. Ale mimo tej wie-
loznacznosci pozostaje przy nim. Sktaniajag mnie do tego dwa powody:
pierwszy - kulturowa oczywistos¢ to zbiorcza nazwa dla tego wszyst-
kiego, co sktada sie na czasowe przedrozumienie, czy milczaca wiedze,
okreslong przez czas; powod drugi - kulturowa oczywistos¢ rozumiana
jako wtasciwe dla danego czasu przedrozumienie pokrywa sie z poje-
ciem archiwum dyskursu. Mamy w tych powodach cechy definicyjne:
pierwsza okresla pochodzenie, a druga - funkcje kulturowej oczywisto-
sci. Mozna wiec o niej powiedzie¢, ze jest wiasciwym dla czasu nauki
i techniki przedrozumieniem, petniacym role archiwum globalnego
dyskursu. Uscislenia wymaga jeszcze czasowy charakter archiwum
Otdz, kazdy dyskurs ma swoje archiwum, ktore ustanawia jego
granice i wewnetrzna strukture. Kazda wspolnota komunikacyjna jest
wspolnota wtasnie dlatego, ze korzysta z tego samego archiwum dys-
kursu. |, zazwyczaj, kazde archiwum dyskursu jest jakas kulturowa
oczywistoscia, czyli zbiorem pogladow i zasad myslenia, akceptowa-
nych milczaco w danej grupie, bez dowoddw potwierdzajacych ich
waznos¢, na podstawie poczucia oczywistosci. W tym miejscu mowi-
my o podobnej oczywistosci, tyle tylko, ze ta, ktora nas interesuje,
nie jest oczywistoscia lokalng, lecz obowiazuje w znacznie szerszej
skali niz jedna wspdlnota komunikacyjna. Jest ona oczywistoscia uni-
wersalng i strukturalng dla dajacego sie kulturowo zdefiniowac cza-
su. Taka wtasnie strukturalng oczywistos¢ kulturowa, bedaca swoistym
dla naszego czasu zbiorowym przedrozumieniem, trzeba opisaé, chcac
zrozumieé, czym jest archiwum dzisiejszego dyskursu edukacyjnego.
Koniecznym punktem wyjscia do takiego opisu wydaje sie rozroznie-
nie dwéch porzadkow doswiadczenia. Dzisiejsza kulturowa oczywistosc
pochodzi bowiem z jednego z nich - z porzadku czynu - i w wyniku do-
minacji rozumu instrumentalnego zajmuje bezprawnie rowniez drugi.



3.2. Dwa porzadki doswiadczenia — opis i poré6wnanie

0 dwoch porzadkach doswiadczenia - o porzadku czynu i rozumienia -
byta juz mowa wielokrotnie i w réznych kontekstach. Nie wyjasniatem
dotad tych kategorii, odktadajac to zadanie do tego momentu. Teraz
wydaje sie to niezbedne. Zaczniemy zatem od opisu dwoch porzadkow
doswiadczenia, aby nastepnie poréwnac je ze soba.

Dwa porzadki doswiadczenia - opis

Dotykamy zagadnienia wielce ztozonego, bardzo gteboko osadzonego
nie tylko w tradycji myslenia humanistycznego, ale takze w dzisiejszej
refleksji o cztowieku i sporach o konstrukcje podmiotu. Ujmujac rzecz
w wielkim uproszczeniu, mozna powiedzie¢, ze cztowiek, jako pod-
miot, ma strukture pragmatyczno-dyskursywna. Co oznacza, ze ludzkie
doswiadczenie ksztattuje sie w dwoch perspektywach: jedna wytwarza
dziatanie celowo-racjonalne, a druga - rozmowa (dziatanie komunika-
cyjne). Pierwsza nazywam porzadkiem czynu lub dziatania, a druga -
porzadkiem rozumienia. Obie mozna charakteryzowac na wiele sposo-
bow. Opis, ktory proponuje, uwzglednia dwa kryteria:
e charakterystyczne dla kazdego porzadku pytania, to one wy-
Znaczaja granice mozliwego za kazdym razem doswiadczenia,
e swoiste dla nich sposoby pojmowania réznicy i zwiazane
z tym mozliwosci dialogu, krytyki i wspotpracy.

3.2.1. Porzadek czynu

Opisujac porzadek czynu z punktu widzenia charakterystycznych dla
niego pytan, trzeba wskazac¢ na cztery jego cechy:

Po pierwsze, porzadek czynu wytwarzaja pytania techniczne,
nazywane takze decyzyjnymi, dotycza one tego, co koniecznie musi-
my wiedzie¢, by moc podjac¢ dziatanie i wykonac je. Pytaniom tech-
nicznym towarzysza pytania poznawcze, domagajace sie kategoryza-
cji (co jest?), opisu (jakie to co$ jest?) i wyjasnienia (dlaczego to cos,
jest takie? jak jest zalezne od innych obiektow?). Ale poznawcze za-
interesowanie $wiatem stuzy w tej perspektywie mysleniu technicz-
nemu, ktore ustala odpowiedzi na pytanie techniczne: o cel dziatania
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- co nalezy osiagnac?, jego metode - jak to nalezy zrobi¢?, i zasoby
- w jakich warunkach, i jakim czasie, w jakiej przestrzeni, za pomoca
jakich srodkow i w jak zorganizowanej wspotpracy z innymi ludzmi?

Po drugie, zadajac pytania techniczne, wytwarzamy i groma-
dzimy doswiadczenie, ktore potwierdza swa waznos¢ w pewnosci
przedstawienia. Innymi stowy: samo zadawanie pytan technicznych
i wytwarzane przez nie myslenie nie ma automatycznej wartosci.
Przystuguje ona jego rezultatom, czyli - odpowiedziom. To one, gdy
znajduja sie na zewnatrz zapytywania, gdy sa juz oddzielone od po-
przedzajacego je ,nie wiem”, gdy nie sg juz mysleniem, ktére prze-
ciez zawsze wyraza jakas niepewnos¢, lecz jego wytworem - jakims
,wiem”  nadaja sens i waznos¢ mysleniu. Myslenie bez odpowiedzi jest
niewazne. Brzmi to jak banat, ale jest w tym co$ bardzo istotnego.
Wszyscy dobrze to znamy. A wiekszos¢ uwaza, ze jest to uniwersalne
kryterium waznosci wiedzy, gdy tymczasem znajduje ono zastosowa-
nie tylko w porzadku czynu. Brzmi ono tak: wiedza jest wazna, gdy
ma posta¢ odpowiedzi, wyrazajacej jakies ,wiem”, ktore likwiduje,
poprzedzajace je i wyrazone w pytaniu, ,nie wiem”. Jeszcze jedno
uszczegotowienie: mowimy tu o kryterium waznosci wiedzy, czyli o wa-
runku, ktory wiedza musi spetni¢, abysmy mogli uznac ja za wiedze.
Nie chodzi tu wiec o kryterium, ktérym sie postugujemy, oceniajac
wartos¢ wiedzy, lecz o kryterium, na podstawie ktorego rozstrzygamy,
czy cos jest czy nie jest wiedza. W porzadku czynu status wiedzy przy-
stuguje odpowiedziom, w ktorych wyraza nasza pewnos¢ przedstawie-
nia, a nie myslenia, ktore jest zawsze wyrazem niepewnosci. W tym
porzadku doswiadczenia liczy sie wiec to, co zamkniete i pewne, a nie
to, co otwarte i niepewne.

Po trzecie, doswiadczenie wytwarzane w perspektywie pytan tech-
nicznych potwierdza swa wartos¢ w efektywnosci zastosowan. Pytania
techniczne i towarzyszace im pytania poznawcze zadajemy po to, by
opracowac plan dziatania. Nie ma znaczenia, czy bedzie to dziatanie
bezposrednio produkcyjne, stuzace wytwarzaniu dobr materialnych,
czy tez strategicznie - zmierzajace do ustalenia planéw i procedur za-
rzadzania praca i jej uwarunkowaniami (spotecznymi, gospodarczymi,
kulturowymi), swiat w perspektywie czynu zawsze jawi sie jako poten-
cjalny lub aktualny przedmiot naszych wptywow (sprawczych oddziaty-
wan). W zwiazku z tym, wiedza wytwarzana w porzadku czynu jest



zawsze Srodkiem, stuzacym do realizacji celow, a jej wartos¢ wyra-
Za sie w efektywnosci dziatania.

Po czwarte, doswiadczenie wytwarzane w porzadku czynu pozo-
staje na ustugach wspoélnoty dziatania. W odroznieniu od pytan egzy-
stencjalnych, pytania techniczne zadajemy, nalezac zawsze do jakiejs$
zbiorowosci zjednoczonej celem dziatania. Gromadzone przez nas od-
powiedzi dodajemy niejako do tego, co w naszej wspdlnocie dziatania
uznano juz za pewne (czyli - wazne) i efektywne (czyli - wartosciowe).
Owo ,,dodawanie” wtasnego doswiadczania do wiedzy zbiorowej naszej
wspolnoty dziatania odbywa sie dzieki dialogowi, krytyce i wspotpracy.

Czym sa te formy aktywnosci w porzadku czynu? To kluczowe dla
tego fragmentu rozwazan pytanie. Chcac na nie odpowiedziec, trzeba
postuzy¢ sie drugim kryterium opisu, tzn. trzeba zapytac: jakie roz-
nice dochodza do gtosu w porzadku czynu, jak je pojmujemy i jak
na nie reagujemy? Odpowiadajac na te pytania, postuze sie fragmen-
tem innego mojego opracowania:

,Czyn, szeroko pojete wspodlne dziatanie, wymaga od jego uczest-
nikow zgody. Dodajmy - niekoniecznie musi to by¢ zgoda petna i nie
musi obejmowac wszystkie poglady i przekonania. Obszar potrzebnej
do dziatania zgody bywa mniej lub bardziej rozlegty, ale zwykle poza
nim znajduje sie miejsce na rdznice.

Stad, znane nam przeciez i z obserwacji i z wtasnego doswiadcze-
nia, rozmaite sojusze i strategiczne umowy. Zawieramy je na uzytek
wspolnego dziatania, nie baczac na te rdznice, ktdre nie stanowia dla
niego przeszkody. Trudno bytoby je z gory okresli¢, ale zwykle mieszcza
sie one w tym obszarze, ktory enigmatycznie nazywamy sfera indywi-
dualnych przekonan. Umozliwiajaca dziatanie zgoda ma wiec charakter
pragmatyczny i to w dwojakim sensie. Pragmatyczny w tym znaczeniu,
Ze zawierana jest nie z powodu odczuwanej jednosci (wspolnoty) prze-
konan, lecz ze wzgledu na potrzeby jakiegos dziatania, na jego uzytek.
Jest pragmatyczna, po wtdre, w tym sensie, Ze obejmuje te poglady,
ten obszar naszego doswiadczenia, ktéry wiaze sie z dziataniem, z re-
guty dotyczy jego celow i szeroko pojetych warunkéw (zasad, norm,
metod postepowania itp.), od ktorych zalezy mozliwos¢ ich realizacji.
Horyzont interpretacyjny porzadku czynu, a scislej - mieszczace sie
w nim reguty i kryteria interpretacji wyznaczane sa przez oczekiwanie
na tak wtasnie pojeta zgode.
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Znajdujac sie w tym horyzoncie, zwracamy uwage nie na wszelkie
z dzielacych nas réznic, lecz na te tylko, ktore mieszcza sie w obszarze
potrzebnej dla dziatania zgody. Zauwazamy zatem, przede wszystkim,
te roznice, ktore wiagza sie z rozumieniem celow dziatania i z wiedza
na temat mozliwosci realizacji tych celow. Zauwazamy je, tzn. uznaje-
my za istniejace, nazywamy je, wypetniamy jakas trescia, zajmujemy
sie nimi czyniac je przedmiotem analizy i dyskusji. Tak wiec, sposrod
wszelkich mozliwych odmiennosci, jakie moga dzieli¢ uczestnikow
dziatania, te tylko okazuja si¢ wazne, interesujace i godne dialogu,
ktore utrudniajg pragmatyczng zgode. One wtasnie dajg poczatek kon-
struktywnemu sporowi, one staja sie roznicami wyznaczajacymi jego
temat i zakres, one wreszcie wyznaczaja charakter dialogu, jakim jest
OW spor.

Dialog tego typu od tak wytonionych lub raczej - od w taki sposob
powotanych do zycia roznic, sie zaczyna i to wtasnie jego swoistosc
zmierza do tego, by odebra¢ im mozliwos¢ istnienia. Dialog ten jest
wymierzony przeciwko réznicom, ktére daty mu poczatek. Jest skiero-
wany przeciw nim w tym sensie, ze jego uczestnicy spostrzegaja rozni-
ce jako okolicznos$¢ negatywna, jako przeszkode, utrudniajaca docho-
dzenie do takiego lub innego celu. Sam dialog, pozostajac na ustugach
dziatania, tez nabiera celowosciowego charakteru. Podejmowany jest
w okreslonym celu, po to mianowicie, zeby umozliwic¢ lub usprawnié
jakie$ dziatanie, usuwajac stojace na jego drodze roznice. Dlatego,
uczestniczac w dialogu tego typu, interesujemy sie réznicami, roz-
wazamy je i czynimy przedmiotem dyskusji po to, by uwolni¢ sie
od nich otwierajac lub rozszerzajac w ten sposéb mozliwos¢ wspol-
nego dziatania.

| jeszcze dwie kwestie, ktore - jak sadze - trzeba koniecznie za-
sygnalizowac. Bez nich dialogowy sens roznic ujawniajacych sie w po-
rzadku czynu bytby, jak sie zdaje, trudny do uchwycenia. Otéz, w po-
rzadku tym sens roznic wiaze sie bardzo wyraznie z narzuconym przez
logike relacji celu i srodka (przez racjonalnos¢ instrumentalng) sposo-
bem pojmowania wiedzy i pytaniami, w perspektywie ktorych czynimy
ja przedmiotem konstruktywnego sporu.

Skrotowo rzecz ujmujac, w porzadku czynu wiedza pojmowana jest
wasko i przedontologicznie. Rozumiemy ja wasko, tzn. utozsamiamy
ja z pojeciowa wiedzg o czyms. Innymi stowy, wiedze w tym porzadku



doswiadczenia sprowadza sie do pogladow, ktorych jestesmy swiadomi
i ktore jesteSmy w stanie wypowiedzie¢ w postaci sagdow opisujacych,
wyjasniajacych czy wartosciujacych. Rozumiemy ja przedontologicz-
nie, tzn. zgodnie z nastawieniem, ktore E. Husserl nazwat naturalnym.
Ulegajac temu nastawieniu, zywimy przeswiadczenie, ze swiat w tej
postaci, w jakiej go znamy istnieje niezaleznie od nas, od naszego
doswiadczenia, istnieje niezaleznie, tzn. ze gdyby nie byt przez nas
doswiadczany (poznawany, rozumiany, przezywany, czyli wyposazany
jakos w sens), to i tak bytby taki, jakim nam sie przedstawia. Wie-
dza (nasza znajomosc¢ Swiata, sposob, w jaki go sobie przedstawiamy)
niczego nie powotuje do istnienia, lecz jedynie odzwierciedla (mniej
lub bardziej wiernie) obiektywne wtasnosci bytow, ktore bez wzgledu
na to, czy i jak sa przez nas rozumiane, maja zapewniong realnosc.
Przedontologiczne pojmowanie wiedzy sprawia, ze traktujemy ja jako
zbior pogladoéw, zdajacych sprawe z tego, jak sie rzeczy maja, nie zas
jako przeswiadczenia cos do rzeczywistosci wnoszace, jakos ja tworza-
ce, nadajace jej taki, a nie inny ksztatt.

Z takim waskim i przedontologicznym rozumieniem wiedzy wiaze
sie swoisty dla porzadku czynu sposob, w jaki o nig pytamy i czyni-
my ja przedmiotem analizy w ramach dialogu przybierajacego postac
konstruktywnego sporu. Rozumiejac ja jako pojeciowe przedstawienie
(odzwierciedlenie) obiektywnie istniejacej rzeczywistosci, pytamy: czy
i w jakim stopniu wiernie oddaje ona rzeczywistos¢ oraz co i jak moz-
na sprawic, by mogta lepiej (wierniej) odzwierciedlac¢ swiat obiektyw-
ny. Pytajac o wiedze w taki sposob, czynimy ja przedmiotem naszej
sprawczej ingerencji. Oznacza to, ze w sporze, o ktorym tu mowa,
zajmujemy sie wiedza po to, by ja zmieniaé, by ja ulepsza¢, czyniac
ja bardziej pewna. Osobna kwestia to kryteria owej prawdziwosci.
Najczesciej utozsamiana jest z pewnoscia przedstawienia, a za mia-
re owej pewnosci uznaje sie skutecznosc¢ dziatania odwotujacego sie
do tej wiedzy. Zauwazmy rzecz najwazniejsza: w perspektywie czy-
nu uczestnicy sporu nie zajmuja sie geneza swojej wiedzy. Nie czynia
tego, bo nie jest im to potrzebne, albo inaczej: nie zdajac sobie spra-
wy, ze ich wiedza jest jako$ uwarunkowana i zalezna od swej genezy,
nie wiedzac tego i nie badajac realizuja cel sporu - ulepszaja wedle
potrzeb dziatania.
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Powyzsze uwagi pozwalaja dostrzec jeszcze jedna ceche roznic,
dochodzacych do gtosu w perspektywie czynu. Otoéz, réznice te przeka-
zuja uczestnikom sporu wiadomosc tej tresci: Swiat jest ten sam, taki
sam dla partnera sporu i dla mnie, nasze poglady o nim sg jednak inne;
roznie odzwierciedlamy to, co obiektywnie (niezaleznie od nas) istnie-
je w takiej samej dla kazdego z nas postaci. A zatem: skoro mowimy
o tym samym, ale inaczej, skoro mamy rozna wiedze o takim samym
dla nas $wiecie (o tej samej rzeczy, o tym samym wydarzeniu), to ktos$
z nas musi sie myli¢ albo obaj pozostajemy w btedzie, trzeba przeto
sprawdzi¢ nasza wiedze, trzeba przekonac sie, ktora lepiej, a ktora go-
rzej odzwierciedla rzeczywistosc i trzeba zmienic¢ jedna (partnera) lub
druga (moja), albo obydwie, w taki sposob, by oddawaty rzeczywistos¢
bardziej prawdziwie. Tak wiec rdéznice, ujawniajace sie w pogladach
uczestnikow sporu, sktaniaja ich do badania pragmatycznie pojetej
prawdziwosci ich wiedzy i do ulepszania jej zgodnie z kryteriami tejze
prawdziwosci. Uczestnicy rozwazanej postaci dialogu nie maja innego
wyjscia. Rozumiejac wiedze wasko i przedontologicznie, a kryterium
jej prawdziwosci — pragmatycznie, musza reagowac na ujawniajace
sie w niej roznice jak na sygnat wzywajacy do ulepszania wtasnych i cu-
dzych pogladow. Dlatego biorac udziat w tym sporze, zajmuja sie wie-
dza (analizuja ja i rozwazaja) w perspektywie pytania: w jakim stopniu
jest ona prawdziwa oraz co i jak nalezy w niej zmienic, by mogta lepiej
odzwierciedla¢ rzeczywistosc.

Uporzadkujmy: dialogowy sens roznic, ujawniajacych sie w porzad-
ku czynu, zawiera sie w tym, ze:

e po pierwsze, w horyzoncie tym dochodza do gtosu (staja sie
znaczace i godne zainteresowania) te roznice, ktore mieszcza
sie w obszarze potrzebnej dziataniu, pragmatycznej zgody;

e po drugie, sa one odbierane jako okolicznos¢ negatywna, jako
przeszkody utrudniajace dziatanie;

* po trzecie, uczestnicy dialogu (konstruktywnego sporu) zajmu-
ja sie nimi po to, by sie od nich uwolni¢, by je usunac;

* po czwarte, czynia to (rozwazaja je i usuwaja) w perspektywie
ustanowionej przez logike celdw i srodkow; to ta perspektywa
wtasnie przesadza o tym, jak pojmuja oni wiedze, o tym, jak
0 nia pytaja, jak ja problematyzuja, i w efekcie o tym, jak zaj-
muja sie nig czyniac ja przedmiotem sporu;
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e po piate, w perspektywie ustanowionej przez logike relacji
celow i srodkow wiedza pojmowana jest wasko i przedontolo-
gicznie, za$ uczestnicy sporu zajmuja sie nig po to, by badac
jej pragmatycznie pojeta prawdziwos¢ oraz by zmieniac (ulep-
szac) ja zgodnie z kryteriami tejze prawdziwosci (...)” (Kwasni-
ca, 1995, s. 16-19), a nie odkrywac jej uwarunkowania i rozu-
miec ja kontekstowo.

Tak pojmowane réznice daja poczatek dialogowi, krytyce i wspot-
pracy w porzadku czynu, a od uzgadniania tych roznic zalezy, czy
i w jakim stopniu zdotamy ,,doda¢” swoje doswiadczenie z tego po-
rzadku do wiedzy zbiorowej naszej wspolnoty dziatania.

Do pytania o dialog, krytyke i wspotprace wroce jeszcze w konco-
wym porownaniu dwoch porzadkow. A teraz, by poréwnanie to umozli-
wic¢, przejdzmy do porzadku rozumienia. Opisze go w podobny sposob,
tzn. pokazujac wpierw wytwarzajace go pytania, a nastepnie swoiste
dla niego pojmowanie réznic.

3.2.2. Porzgdek rozumienia

Porzadek rozumienia to ten obszar ludzkiego doswiadczenia, ktory
tworzy sie w rozmowie, czy szerzej - w doswiadczeniu dyskursywnym.
Ale dodajmy od razu - w tym doswiadczeniu dyskursywnym, ktore wia-
ze sie ze swoistym dla cztowieka sposobem bycia, nazywanym egzy-
stencja. Opis tego porzadku, w najwiekszym skrocie, zamkna¢ mozna
w pieciu spostrzezeniach.

Po pierwsze - porzadek rozumienia wytwarzaja pytania egzy-
stencjalne. Stusznie czy nie, ale dos¢ powszechnie sadzimy, ze czto-
wiek tym rézni sie od innych istot, ze jako jedyny swiadom jest nie-
uchronnosci wtasnego kresu i ze, w zwiazku z tym, swoisty dla cztowie-
ka sposob bycia polega na bezustannie ponawianych prébach rozumie-
nia wtasnego istnienia. To refleksyjne zwracanie sie ku sobie w aktach
samowiedzy, ten swoisty dla cztowieka sposéb bycia, nazywamy egzy-
stencja. Pytania egzystencjalne zatem to te, ktore zadajemy, probu-
jac zrozumiec sens: wtasnego istnienia wbrew nieuchronnemu faktowi
Smierci, dokonywanych wyboréw moralnych wbrew koniecznej przemi-
jalnosci uzasadniajacych je racji, wtasnego dziatania wbrew oczywistej
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nietrwatosci jego celéw, powinnosci wobec siebie samego i drugiego
cztowieka, swych relacji z innymi ludzmi. Nie zamkniemy jednak listy
pytan o sens, bo nie ma ona konca, jako ze naleza one do kazdego
Z nas z osobna.

Druga istotna wtasciwos¢ porzadku rozumienia wyraza sie w tym
wtasnie, ze odpowiedzi udzielane na pytania egzystencjalne zawsze
sa czyjes i zawsze sg niepowtarzalne i nieostateczne. Nie poddaja sie
ani standaryzacji ani zewnetrznym sprawdzianom efektywnosci, bo za-
wsze wypowiedziane sg przez kogos, kto ze swym indywidualnym uwi-
ktaniem w kulture i spoteczenstwo probuje rozumiec siebie, probuje
sobie i innym opowiedzie¢ swodj los jako niepowtarzalna, ale majaca
sens, a przez to - zrozumiata historie.

Trzecia istotna cecha porzadku rozumienia to bycie w dialogu
z innymi ludzmi, tymi, ktorzy realnie sa wokot nas i tymi, ktorych juz
nie ma, ale z dzieta, jakim byto ich zycie i z wypowiedzianych kiedys
stow, dochodzi do nas ich gtos w naszej dzisiejszej rozmowie. Ten dia-
log to nie to samo, co konstruktywna dyskusja, prowadzona w porzadku
czynu. Ona ma usunac¢ réznice pogladow i umozliwi¢ wspolne dziatanie.
Dialog egzystencjalny - ma ujawni¢ réznice w mysleniu zagadnietych
przez pytania egzystencjalne, ukazac je jako niedostepna dotad moz-
liwos¢ rozumienia wtasnego istnienia i rozszerzy¢ w ten sposob wspol-
note sensu (do tego dialogu wroce za chwile i w koncowym poréwnaniu
dwoch porzadkow).

Czwarta dystynkcja porzadku rozumienia jest krytyka, pojmo-
wana jako ujawnianie i rozumienie uwarunkowan wtasnego i cudzego
myslenia (do tej krytyki tez wroce jeszcze wiele razy). Ma ona zarow-
no sens epistemologiczny - mowi o tym, jak myslimy, egzystencjalny
- odstania zrdodta sensu tworzacego historie, ktorg jest nasze zycie,
jak i - ontologiczny, ukazuje, dzieki jakim uwarunkowaniom naszego
doswiadczenia tworzy sie swiat, w ktorym zyjemy. Ten rodzaj krytyki
to nieodtaczna czesc egzystencjalnego dialogu.

Po piate, nasze indywidualne doswiadczenie egzystencjalne wta-
cza sie - dzieki dialogowi, krytyce i wspétpracy - do doswiadczania
naszej wspolnoty sensu. | znow, tak jak poprzednio, zeby zrozumiec
jak mozliwe sa dialog, krytyka i wspdtpraca, trzeba siegnac po drugie
kryterium opisu, tzn. trzeba zapytac: jakie réznice dochodza do gtosu
w porzadku rozumienia, jak je pojmujemy i jak na nie reagujemy?



Chcac na to pytanie odpowiedzied, siegne raz jeszcze do przywotanego
juz opracowania.

Swoistos¢ roznic, dochodzacych do gtosu w porzadku rozumienia,
,»(...) mozna uchwyci¢ odpowiedziawszy wpierw na trzy inne pytania:
jak w tym porzadku pojmowana jest wiedza, jak - przedrozumienie
i prawda. Postawmy je zatem, by na koncu zadac to, ktore interesuje
nas tu bezposrednio: jaki sens maja ujawniajace sie w tym porzadku
doswiadczenia roéznice?

Wiedza

W zajmujacej nas perspektywie wiedza rozumiana jest szeroko i on-
tologicznie. Nie tylko tym odréznia sie hermeneutyczne spojrzenie
na wiedze od ujecia pragmatycznego, ale skupmy sie na tych wtasnie
réznicach, z nich bowiem, jak sie zdaje, wynikaja wszystkie pozostate.

Ujmujac wiedze szeroko, zaktadamy, ze nasze rozumienie Swiata
i siebie samych zawiera sie nie tylko w ,,pojmowaniu czegos”, w poje-
ciowej wiedzy o czyms, lecz ze miesci sie ono we wszelkiej naszej ak-
tywnosci. Kazde zachowanie udostepnia jakos - czyni obecnym i jako$
zrozumiatym - to, co napotykamy. Przyktadowo: kazdy z nas od dziecka
rozumie sie jako$ na chodzeniu, ma jakas wiedze o nim, ktora prze-
jawia sie w tym wtasnie, ze umiemy chodzi¢. Wcale to jednak nie
oznacza, ze mamy pojeciowa wiedze o tym, jak to nalezy robié. Wie-
dza w szerokim ujeciu nie jest po prostu efektem celowego poznania.
Ta celowo zdobywana w toku poznania, np. wiedza potoczna, nauko-
wa, techniczna, humanistyczna - to tylko jedna z postaci naszej wie-
dzy. Obok niej mamy tez inng wiedze. Nie tylko bowiem poznajac, lecz
po prostu bedac w ten czy inny sposdb, rozumiemy zawsze jakos siebie
i to, co razem z nami bytuje. Dlatego owo zawarte we wszelkich na-
szych zachowaniach rozumienie $wiata mozna nazwac wiedza. Pojmu-
jac wiedze szeroko, pamietamy wiec o tym, ze po pierwsze przybiera
ona rézne formy i - po drugie - Ze mimo tej réznorodnosci wszelkie jej
odmiany daja nam jakas zrozumiatos¢ swiata.

Wiedzy pojmowanej szeroko - jako wszelka zrozumiatos¢ $swiata,
dokonujaca sie nie tyko w poznaniu, lecz w kazdym naszym zacho-
waniu — nadaje sie tu sens ontologiczny. Sens éw nie dociera do nas,
jest nieuchwytny i niezrozumiaty, gdy doswiadczamy swiata zgodnie
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Z nastawieniem naturalnym. Ontologizacja wiedzy jest mozliwa dopie-
ro wtedy, gdy zerwiemy z tym nastawieniem i uwolnimy sie od wytwa-
rzanego przez nie poczucia ontologicznej oczywistosci. Wtedy to mo-
zemy doswiadczy¢ ontologicznej nieoczywistosci, dzieki niej nieoczy-
wista staje sie tzw. obiektywnos¢ swiata. Nieoczywista, bo oto uswia-
damiamy sobie, ze to, co na gruncie nastawienia naturalnego uchodzi
za $wiat obiektywny nie istnieje niezaleznie od nas, od naszego do-
Swiadczenia, od sensu, jaki nadajemy temu wszystkiemu, co wspoélnie
Z nami bytuje.

Rozumiejac wiedze w sposob ontologiczny, zdajemy sobie sprawe,
ze Swiat obiektywny, swiat, w ktoérym zyjemy, nie tyle jest w znacze-
niu - prezentuje sie jako byt wyposazony w gotowy i niezmienny sens,
co raczej jest w znaczeniu - staje sie, ustanawia, trwa, przemija i wy-
tania wciaz na nowo w granicach naszego rozumienia, w ramach naszej
szeroko pojetej wiedzy. O tym, czy cos istnieje i jakie jest poza tymi
granicami, nie mozemy nic powiedziec. To nasza wiedza tworzy te gra-
nice. To dzigki niej i w ustanowionych przez nig granicach mozliwego
rozumienia (dostepnego nam sensu) wszystko, co jest, uzyskuje jakas
okreslonos¢ (jakis sens, jaka$ zrozumiatosc) i w tej postaci staje sie dla
nas Swiatem obiektywnym.

Granice te ulegaja zmianom i w slad za tym zmienia sie tez rze-
czywistos¢, ktora uznajemy za obiektywna, za realnie istniejaca. Ale
zmienno$¢ tych granic nie podwaza ontologicznego statusu wiedzy,
przeciwnie - potwierdza go. Owa zmiennos¢ granic obiektywnej rze-
czywistosci swiadczy bowiem o tym, ze jedyna forma realnosci nasze-
go (ludzkiego) $wiata jest sens, czyli doznawana przez nas w roznych
formach rozumienia (w réznych formach wiedzy) obecnos¢ i okreslo-
no$¢ wszystkiego, co jest. Swiat poszczegolnych pokolen nie jest jak
uczy historyczne doswiadczenie - taki sam, poniewaz za kazdym razem
tworzy sie w granicach mniej lub bardziej odmiennej wiedzy. Powiedz-
my to jeszcze inaczej. Rzeczywistos¢ obiektywna zmienia sie dlatego,
ze zasada istnienia wszystkiego, co jawi sie nam jako realnie istniejace
jest znaczenie: co jest - ma znaczenie, co ma znaczenie - jest, a przy
tym znaczenie czegokolwiek nie wynika tylko z niego samego: wszyst-
ko, co jest, ma znaczenie, poniewaz jest jako$ przez nas doswiadcza-
ne, jakos$ rozumiane.



Przedrozumienie

By wtasciwie odebrac te - utrzymana w duchu poheideggerowskiej her-
meneutyki - ontologizacje wiedzy, by pochopnie nie przypisywac jej
antropocentryzmu, relatywizmu, subiektywizmu i podobnych -izméw,
trzeba zdac sobie sprawe z roli, jaka w ksztattowaniu sie szeroko po-
jetej wiedzy, a tym samym - w tworzeniu sie naszego Swiata, odgrywa
przedrozumienie.

Uswiadomiwszy sobie te role, powiemy: Wprawdzie swiat obiek-
tywny ustanawia sie w granicach naszej wiedzy, wcale to jednak nie
oznacza, ze jest przez nas tworzony. Nie oznacza to, ze to my - Swia-
domie, wedle swej woli i celow - tworzymy ow swiat, powotujac do zy-
cia taka lub inng wiedze i nadajac mu, w jej ramach (...), taki czy inny
sens. Swiat tworzy sie w granicach do$wiadczanego przez nas sensu,
ale nie my jesteSmy sprawcami owego tworzenia. Nie my, swiadomie
i bez ograniczen, wyposazamy w sens to, co wspdlnie z nami bytuje.
(...) Sens jest przez nas wypowiadany, ale tworzy sie nie za sprawa na-
szych w petni swiadomych, celowych i kontrolowanych poczynan, lecz
dzieki przedrozumieniu, w ktorego wtadzy pozostajemy. Doswiadczanie
czegokolwiek, co ma dla nas sens, jest mozliwe nie dlatego, ze w pet-
ni swiadomie postugujemy sie jakas wyktadnig sensu, lecz dlatego,
ze taka wyktadnia juz nieswiadomie rozporzadzamy, zanim cokolwiek
uznamy za sensowne. Owa wyktadnia - ktéra postugujemy sie i ktora
umozliwia nam tworzenie sensu, ale z ktérej nie do konca zdajemy
sobie sprawe - to wtasnie przedrozumienie, (...) pierwotne obeznanie
ze Swiatem. To ono jest tym, co nas ogarnia i okresla, ono ustanawia
granice mozliwego rozumienia i dostepnego w tych granicach sensu.
Ono dostarcza nam pojec, ktorymi myslimy, okresla zasob kulturowych
oczywistosci, z ktorego czerpiemy wzorce i kategorie interpretacji, je-
zyk, ktorym mowimy i ktéry narzuca nam takie, a nie inne widzenie
Swiata. Tak pojete przedrozumienie jest jednoczesnie okolicznosciag
negatywna i pozytywna. Negatywna - bo zamyka nasza wiedze w gra-
nicach jakiej$ perspektyw interpretacyjnej, w horyzoncie dostepnego
w jej ramach sensu. Pozytywna - bo w ogole sens i doznawang dzieki
niemu okreslonos¢ swiata umozliwia. Sens, znaczenie, a tym samym
- ujawniajaca sie w nich realnos¢ swiata bez przedrozumienia nie
bytyby mozliwe. O czymkolwiek, co napotykamy, nie moglibysmy nic
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powiedzie¢, ani w ogdle napotkac, gdybysmy uprzednio - dzieki przed-
rozumieniu wtasnie - nie dysponowali jakas ,milczaca wiedza” (nie-
jawna wyktadniag sensu) owo spotkanie, a tym samym - konstytuujacy
sie w nim sens, umozliwiajaca. Przedrozumienie wyznacza horyzont
mozliwego sensu, mozliwg ,,widzialnos¢”, a przez to - mozliwg real-
nosc tego, co jest (...). Przedrozumienie nie tylko dlatego godne jest
namystu, ze czyni nas takimi, jakimi jesteSmy w doswiadczaniu sensu
i ze tym samym okresla granice swiata, w ktorym zyjemy, lecz dlatego
takze, ze wykonuje swa prace w sposob osobliwy. Nie kieruje naszym
rozumieniem tak, jak czynia to $wiadomie przyjmowane zatozenia czy
celowo obierane perspektywy, lecz dziata z ukrycia. W chwili, gdy ko-
rzystamy z wytwarzanych przez nie mozliwosci interpretacyjnych, wy-
daja sie one tak oczywiste i naturalne, ze pozostaja w zapomnieniu.
Rzecz jednak w tym, Ze o przedrozumieniu zapominamy w szczegolny
sposob. Na tym wtasnie polega jego osobliwos¢.

Zapomnienie o nim nie wynika z braku uwagi, nie jest naszym za-
niedbaniem. Nie idzie tez o to, ze nie pamigtamy o nim dlatego, ze go
nie znamy, lecz przeciwnie - dlatego, ze jesteSmy w nim tak dobrze
zadomowieni, iz nie dostrzegamy jego obecnosci. Mowiac scislej - umy-
ka ono naszej uwadze wtedy, gdy z niego korzystamy, gdy roztacza nad
nami swa wtadze. Jego obecnos¢ mozemy zauwazyc dopiero ex post
- kiedy mamy juz wytwor jego dziatania, jakas wytworzona przez nie
wiedze.

O przedrozumieniu zapominamy wiec tak samo jak o jezyku,
w chwili, gdy nim mowimy. Jest to zapomnienie szczegblne, poniewaz
nie polega na lekcewazeniu tego, co zapomniane, lecz na okazywa-
niu mu postuszenstwa. Mowiac, nie ignorujemy regut uzycia jezyka,
przeciwnie - w ogole mozemy mowic wtasnie dlatego, ze jestesmy im
postuszni. A wiec, reguty te nie staja sie nam obce, nie pamietamy
o0 nich, ale znamy je nadal, sa bowiem obecne w tym, co i jak méwimy,
chociaz wtedy wtasnie kiedy méwimy, nie pytamy o nie, nie zastana-
wiamy sie nad tym, jak warunkuja tres¢ i strukture naszej wypowiedzi.
Podobnie z przedrozumieniem: jest ono stale obecne w tym, co i jak
wiemy, funkcjonuje kazdorazowo w tym, co organizuje - w rozumieniu
Swiata, ktorym jest kazde nasze zachowanie, i wtedy wtasnie, kiedy
wykonuje swa prace i okresla granice i tres¢ naszej rzeczywistosci, po-
zostaje zapomniane.



Prawda

Wprawdzie swoiscie zapomniane przedrozumienie przesadza o tym, co,
jak i w jakim horyzoncie mozliwego sensu rozumiemy i ustanawia w ten
sposob swiat, w ktorym zyjemy, nie oznacza to jednak, ze jego wtadza
nad nami nie zna granic. Zdarza sie tak wowczas, gdy nie pamietamy
o tym osobliwym zapomnieniu i nie zdajemy sobie sprawy z zalezno-
sci naszej wiedzy od przedrozumienia. Wtedy, rozumiejac swiat tak
lub inaczej, nie mamy swiadomosci, ze sama mozliwo$¢ rozumienia,
jego tresc i forma oraz granice okreslone sa przez swoiscie zapomnia-
ne przedrozumienie. W takiej sytuacji, rzeczywiscie, jego wtadza nad
nami jest nieograniczona. Ale, dzieki zdolnosci do samorefleksji, dzieki
zdolnosci do namystu nad geneza wtasnego rozumienia, dana jest nam
takze inna mozliwos¢: mozemy, ulegajac wtadzy zapomnianego przed-
rozumienia, pamieta¢ o tym zapomnieniu. Pamietajac o nim wiemy,
ze rozumienie, w ktorego granicach tworzy sie nasz swiat, jest mozli-
we dzieki temu, ze kierujg nami z ukrycia jakies — zadane przez nasz
czas i nasze zadomowienie w tradycji powziete z poczuciem oczywi-
stosci przeswiadczenia o rzeczach, innych ludziach i sobie samych. Pa-
mietajac o zapomnieniu nie mozemy wprawdzie uwolnic sie od przed-
rozumienia, czy jakos przeszkodzi¢ mu w jego pracy, ale mozemy ex
post pytac o nie. Mozemy, zadajac te pytania — pytania drugiego stop-
nia, krytyczne w hermeneutycznym sensie krytyki, odstaniac utajone
przestanki naszej wiedzy i rozumiec¢ jej warunkowy charakter. Moze-
my rozumiec¢ prawde, ktorag wiedza ta wyraza w jej, ustanowionych
przez przedrozumienie, granicach. Mozemy, zadajac te pytania, poszu-
kiwac tego, co nas skrycie okresla, co czyni nas takimi, jakimi jeste-
sSmy w swoim widzeniu rzeczy innych ludzi i siebie samych, i co usta-
nawia $wiat sensu, w ktorym zyjemy. Dzieki krytycznemu zapytywaniu
nie uwalniamy sie wprawdzie od przedrozumienia, ale zdolni jestesmy
uswiadamia¢ sobie wtasna zalezno$¢ od niego. Swiadomosc¢ tej zalez-
nosci nie daje nam kontroli nad przedrozumieniem, ale rozszerza nasza
wolnos¢. Rozszerza w tym sensie, ze pozwata rozumie¢ zrodta i grani-
ce dostepnej nam prawdy. Rozumiejac i pochodzenie i ograniczonos¢
wtasnej prawdy, nie jesteSmy juz zamknieci w horyzoncie ustanawia-
jacego ja przedrozumienia. W jego niewoli bylibysmy woéwczas, gdy-
bysmy ograniczona przez nie prawde spostrzegali jako petna, ulegali
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ztudzeniu, ze jest wyczerpujaca i niepodwazalna, i tracili tym sa-
mym zdolnos¢ i gotowos$é wykraczania poza jej granice (...).

Prawda w tym mysleniu nie jest rozumiana pragmatycznie, jako
pewnos¢ sadu mierzona skutecznoscig dziatania, lecz ma sens ontolo-
giczny, jest ujawniajaca sie w naszym doswiadczeniu istotg wszystkie-
go, co wspolnie z nami bytuje. Znamy 6w sens z codziennej prakty-
ki jezykowej, kiedy mowimy np. o jakim$ wydarzeniu, ze byto praw-
dziwie tragiczne, lub o czyim$ postepowaniu, ze napotkaliSmy w nim
prawdziwa dobroc, szczeros¢ lub prawdziwe zto. Prawda w tym sensie
jest wiec przeciwienstwem pozoru i sztucznosci. Intuicyjnie wie-
my, co to znaczy. Wiemy tez, ze tak pojeta prawda jest niepodzielna,
ze zawsze jest jedna catoscia. Nie ma wielu prawd. Prawda jest jedna,
ale nasz dostep do niej jest ograniczony przez przedrozumienie. Ono
sprawia, ze wszyscy dzielimy ten sam los: naszym wspolnym udzia-
tem jest niepetny dostep do prawdy. Prawda kazdego z nas, prawda
kazdej wiedzy jest prawda warunkowa, niejawna i ma charakter ko-
munikacyjny. Jest warunkowa, poniewaz kazda wiedza zakorzeniona
jest w jakims przedrozumieniu, ktore (...) ustanawia obszar jej obowia-
zywania, obszar jej prawo-mocnego uzycia i granice. W tych granicach
jest nam dostepna, ale pozostaje w ukryciu. Jest niejawna, poniewaz
kryje sie za tym wszystkim, co z poczuciem oczywistosci przyjmuje-
my, bedac we wtadzy przedrozumienia. Doswiadczamy jej - wydobywa-
my ja na jaw i odkrywamy jej ograniczonosc¢ - w rozmowie. Dochodzi
do gtosu w rozmowie, a jej sprawdzianem jest doswiadczana przez nas
wzajemna zrozumiatos$¢ Swiata, ktora przedstawiamy sobie za pomoca
stow. Dlatego wtasnie nasza znajomo$é prawdy ma charakter komu-
nikacyjny. A to oznacza takze, ze wprawdzie $wiat kryje w sobie swa
prawde, a nasz dostep do niej jest ograniczony i nie my go ustanawia-
my, ale dzieki rozmowie, a scislej dzieki r6znicom ujawniajacym sie
podczas rozmowy, dana jest nam szczegé6lna mozliwos¢ - dzieki roz-
mowie mozemy wykracza¢ poza granice wtasnej prawdy i bierzemy
udziat w dzianiu sie (w ujawnianiu) tej prawdy, ktéra nas wspélnie
ogarnia mimo dzielacych nas réznic. To z rozmowy bierze sie nasza
moc przeobrazania wtasnej prawdy i zdolnos¢ doswiadczania w niej
prawdy wspolnej, odkrywanej dzieki ujawniajacym sie w rozmowie
réznicom.



Réznice

DotarlisSmy wreszcie do pytania, ktore interesuje nas tu najbardziej:
Jaki sens maja rdznice, dajace poczatek dialogowi, pojmowanemu nie
jako konstruktywny spér, lecz jako rozmowa? Czy inaczej: jak sa one
przez nas rozumiane, gdy doswiadczamy ich nie w perspektywie czynu,
lecz w porzadku rozumienia? Posrednio odpowiedziatem juz na to py-
tanie, okreslajac swoistos¢ hermeneutycznego spojrzenia na wiedze,
przedrozumienie i prawde. Czas zatem odpowiedz te uporzadkowac
i wypowiedzie¢ wprost.

Doswiadczajac $wiata w porzadku rozumienia, wiedze pojmu-
jemy szeroko i ontologicznie, pamietamy o jej zaleznosci od przed-
rozumienia i o tym, ze ono wtasnie, tworzac nasz Swiat, zarazem
umozliwia i ogranicza nasz dostep do prawdy, o niej za$ wiemy,
ze miejscem, w ktéorym dochodzi do gtosu i dzieje sie jako prawda
wspolnoty, do ktérej nalezymy - jest rozmowa. Takie doswiadczanie
Swiata przeobraza nasz stosunek do réznic, zmienia ich rozumienie
i sposob, w jaki czynimy je przedmiotem rozmowy:

Po pierwsze, interesujace, wazne i godne namystu staja sie teraz
nie tyko te rdznice, ktore pojawiajq sie w obszarze potrzebnej do dzia-
tania (pragmatycznej) zgody, lecz takze te, ktore nie pozostaja w bez-
posrednio jawnym zwiazku z dziataniem. Wszelkie roéznice spostrzega-
my teraz jednakowo - odbieramy je jako to, co nas dzieli w ramach
wspélnie podzielanej zrozumiatosci $wiata, zrozumiatosci, ktora
umozliwia wspélnote sensu, do ktérej nalezymy.

Po drugie, tak spostrzeganych rdznic nie odbieramy jako okolicz-
nos¢ negatywna (jako przeszkody utrudniajace dziatanie), lecz pozy-
tywna. Sa czyms pozytywnym, bowiem kazda z nich jest zapowiedzig
(sygnatem) innego sensu, kazda jest $wiadectwem mowigcym, Ze poza
granicami naszego $wiata istnieje swiat inny (innych ludzi, kultur, in-
nego czasu), i ze dzieki rozmowie mozemy wykroczy¢ poza te granice.
Réznice zapowiadaja taka mozliwo$¢, dajac nadzieje, ze w rozmo-
wie uda sie nam dostrzec ograniczonos¢ wtasnej prawdy i otworzyc¢
na prawde dotad nam niedostepna.

Po trzecie, uczestniczac w dialogu przybierajacym tu postacé roz-
mowy, a nie sporu, zajmujemy sie réznicami nie po to, by sie od nich
uwolni¢, lecz po to, by odkrywajac ukryta za nimi zrozumiatos$c
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Swiata, uczyc sie od nich prawdy o sobie i 0 wspolnocie komunika-
cyjnej, do ktérej nalezymy.

Po czwarte, 6w zamiar uczenia sie sprawia, ze wiedza zaréwno ta,
ktora rézni sie od naszej, jak i wtasng zajmujemy sie nie po to, by ja
ulepszaé (usprawniac¢ - wedle jakiego$ wzorca) by czyni¢ ja bardziej
prawdziwa, lecz po to, by odczyta¢ jej prawde. Pytamy zatem nie
o to, czy i w jakim stopniu wiedza jest prawdziwa, lecz jaka prawde
wyraza i dlaczego taka wtasnie, a nie inna. Zadajac to pytanie, pod-
dajemy wiedze - cudza i wtasna - hermeneutycznej krytyce. Oznacza
to, ze zwracamy sie ku temu, co wiedze ustanawia - ku przedrozu-
mieniu, ktore sprawia, Zze nasz rozméwca i my sami tak wtasnie, a nie
inaczej swiat rozumiemy.

Po piate, podejmujac rozmowe i uczestniczac w niej, nie moze-
my wprawdzie ani przewidzie¢, a tym bardziej - zaplanowad, jak sie
zZmieni nasze rozumienie i nasz $wiat podczas krytycznego namystu nad
wiedza, to jednak zmiany takie sie dokonuja. Krytycznie interpretujac
dzielace nas roznice, nie usuwamy ich, lecz docieramy do warunkuja-
cego je przedrozumienia, odstaniamy ich zrddtowy sens i wkraczamy
w $wiat nieznanej nam uprzednio zrozumiatosci i dostepnej w jego gra-
nicach prawdy. Rozmowa umozliwia ham zatem wchodzenie do in-
nego $wiata, gdy sie toczy - przebywamy w nim, gdy dobiega kresu
- wracamy do $wiata wtasnego. Ale - jesli byta udana - wracamy juz
nie tacy sami, lecz jako$ przeobrazeni, jako$ odmienieni w rozu-
mieniu Swiata, w doswiadczaniu jego prawdy i bogatsi w prawde
o nas samych” (Kwasnica, 1995, s. 18-26).

3.2.3. Dwa porzadki doswiadczenia — poréwnanie

Mamy za soba opis dwoch obszarow naszej aktywnosci i tworzacego sie
w ich granicach doswiadczenia. Czas zatem na koncowe zestawienie
opisanych porzadkéw doswiadczania. Porownajmy je ze sobg w dwoch
ujeciach, tak jak byty opisywane: najpierw jako perspektywy myslowe,
wytwarzane przez wtasciwe im pytania, a potem - jako mozliwe dzieki
nim formy dialogu, krytyki i wspotpracy.



Dwa porzadki doswiadczania - perspektywy myslowe
wytwarzane przez odmienne pytania

Pytania wtasciwe dla porzadku czynu tworza perspektywe myslenia
technicznego. Nazwac go tez mozna rachujacym. Jego tematem jest
szeroko pojety plan dziatania i warunki efektywnosci. Zaréwno samo
myslenie, jak i mozliwe dzieki niemu odpowiedzi, stuza ludzkiej wydaj-
nosci w rozszerzaniu naszej technicznej kontroli nad swiatem. Bedac
instrumentem dziatania celowo-racjonalnego, myslenie potwierdza
swa wartosc za posrednictwem wytwarzanych odpowiedzi. Pewnos¢,
efektywnosc i mozliwos¢ standaryzacji - to najwazniejsze kryteria oce-
ny tych odpowiedzi, a takze podstawowe oczekiwania wobec myslenia
rachujacego. Wymagamy od niego wtasnie tego, aby dawato: wie-
dze pewna w wymiarze poznawczym, efektywna w sensie technicz-
nym i gwarantujaca udana powtarzalnos$¢ projektowanych przez nig
dziatan.

Pytania wtasciwe dla porzadku rozumienia tworza perspektywe
refleksji hermeneutycznej. Nie ma ona tematu w tym samym sensie,
co myslenie techniczne, nie jest tez naszym instrumentem, stuzacym
do osiagania takich czy innych celow. Refleksja ta jest swoiscie ludz-
kim sposobem bycia, ktory polega na rozumiejacym zwracaniu sie ku
wtasnemu istnieniu i temu, co nas okresla. O refleksji tej mozna po-
wiedziec, ze jest humanizujaca lub, po prostu, Zze humanizuje nasze
zycie w tym sensie, Ze zachowuje i rozwija w nas potrzebe i gotowos¢
zadawania swoiscie ludzkich pytan. Sa to pytania egzystencjalne, kto-
rymi obejmujemy cate nasze doswiadczenie, w tym takze to, kto-
re nalezy do porzadku czynu, prébujac nada¢ sens wtasnej histo-
rii. Odpowiedzi na te pytania sa zawsze czyje$ (jednostkowe) niepetne
i niegotowe. Dlatego nie zadamy od nich tego, czego dac¢ nie moga:
pewnosci, efektywnosci i standaryzacji. Oczekujemy od nich tylko jed-
nego - by podtrzymywaty w nas gotowosc i zdolnos¢ bycia w ludzki,
tzn. refleksyjny, sposob. Dzieki tym pytaniom, dzieki temu, ze je za-
dajemy, humanizujemy nasze zycie. Przeciwienstwem jest dehuma-
nizacja, czyli stan, w ktérym pytania milkna i ustaje tym samym nasza
zdolnosc¢ do ludzkiego sposobu bycia.
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Dialog, krytyka i wspotpraca w dwaéch porzadkach doswiadczania

W obydwu porzadkach doswiadczania istniejemy dzieki rozmowie z in-
nymi, krytycznej rewizji naszego myslenia i wspotpracy. Ale za kazdym
razem te formy naszej aktywnosci maja inny sens. Mieszcza sie bowiem
w swoistych wytwarzanych przez pytania techniczne i egzystencjalne,
perspektywach myslowych.

Dialog

Wbrew temu, co sie powszechnie sadzi, trzeba mowi¢ nie o jednej,
lecz o dwoch formach dialogu, jest on bowiem zupetnie czyms innym
w kazdym z rozwazanych tu porzadkow.

W obszarze znaczen, nalezacych do porzadku czynu, dialog jest
konstruktywnym sporem o to, jak swiat wyglada i jakie nalezatoby
podejmowac dziatania, by osiagna¢ zamierzone cele. W tak pojetym
dialogu uzywa sie racji pragmatycznych i - co najwazniejsze - zmierza
sie do likwidacji réznic i uzgadniania stanowisk. Ten dialog stuzy jed-
nemu - rozszerzaniu mozliwosci wspélnego dziatania. Jego edukacyjny
sens wyraza sie w uczeniu sie pragmatycznej empatii i negocjacyjne-
go sposobu bycia. Dzieki pragmatycznej empatii, jesteSmy w stanie
zrozumiec cele i plany dziatania innych oséb i uzywane przez nie racje,
a za sprawa negocjacyjnego nastawienia - jesteSmy gotowi do uzgad-
niania celow i planow dziatania.

Dialog w swiecie znaczen, nalezacych do porzadku rozumienia,
nie ma nic wspoélnego z likwidacja roznic. Jego tematem nie sa bowiem
cele i mozliwosci wspolnego dziatania, lecz wtasciwe dla zagadnie-
tych przez pytania egzystencjalne zadanie rozumienia wtasnego losu,
pierwotnego usytuowania w $wiecie, kryteriow odrdzniajacych dobro
od zta, sensu od bezsensu. Réznice, ujawniajace sie w tak pojetym
dialogu, nie daja sie po prostu uniewazni¢, musza pozosta¢ réznicami,
gdyz ujawnia sie w nich nasza nieusuwalna odmiennos¢ w sposobie do-
Swiadczania $wiata i wtasnego istnienia, w sposobie tworzenia sensu.
Dzieki tym rdznicom uczymy sie rozumie¢ innych i dowiadujemy sie
w ten sposdb czegos o sobie. Ten dialog to udzielanie sobie nawzajem
egzystencjalnego wsparcia. Edukacyjny sens tego dialogu, bedacego
hermeneutyczna rozmowa, wyraza sie w rozwijaniu egzystencjalnej
empatii i refleksyjnego sposobu bycia.



Krytyka

Rowniez krytyka jest czyms zupetnie odmiennym w rozwazanych tu ob-
szarach doswiadczenia i w kazdym przypadku prowadzi do odmiennych
skutkow edukacyjnych.

W porzadku czynu, krytyka uczy niezaleznosci sadu. W tym po-
rzadku krytykowac oznacza bowiem, po prostu, znajdowac stabe, nie
do konca przekonujace punkty czyjejs wiedzy o Swiecie czy planow
dziatania.

W porzadku rozumienia, krytyka rozwija wrazliwo$é dyskursyw-
na, czyli nasza zdolno$¢ rozumienia innych, oprécz wtasnego, ,jezy-
kow” ludzkiego doswiadczenia. Krytyka prowadzona w porzadku rozu-
mienia jest zawsze odkrywaniem tego czegos, co nasze doswiadczenie
Swiata i siebie samego poprzedza i umozliwia. Ten rodzaj krytyki to nic
innego, jak badanie cudzych i wtasnych uwarunkowan myslenia. | trud-
no nie zauwazyc, ze ta krytyka nierozerwalnie wigze sie z dialogiem
hermeneutycznym.

Wspétpraca

Podobnie jak poprzednio, trzeba odrézni¢c od siebie, stosownie
do dwoch porzadkow doswiadczenia, dwie odmiany wspotpracy.

Wspétpraca w ramach porzadku czynu wymaga gotowosci
do dziatania na rzecz wspélnych celéw za pomoca uzgodnionych srod-
kow. Wspotpraca tego typu wytwarza wspolnote dziatania. Dzieki niej
i wytwarzanej przez nig wspolnocie dokonuje sie ten rodzaj uspotecz-
nienia, ktory nazywamy dzisiaj obywatelsko$cig. Dodam na wszel-
ki wypadek: obywatelskos¢ w tym rozumieniu niewiele ma wspolne-
g0 z tym, co w dzisiejszej szkole kojarzy sie z edukacja obywatelska.
Obywatelskos$¢ mozliwa dzieki wspotpracy w porzadku czynu i dzigki
wspolnocie dziatania to, przede wszystkim, gotowos¢ do kierowania
sie dobrem wspdélnym, troska o nie i umiejetnos¢ jednoczenia sie
dla niego w zbiorowym dziataniu.

Wspoétpraca w ramach porzadku rozumienia dzieje sie nie we
wspolnocie dziatania, lecz we wspolnocie sensu. Zawsze nalezymy
do jakiej$S wspdlnoty sensu. Dzieci, uczniowie w szkole to przyktad
najbardziej naturalnych i prostych wspolnot sensu. Warto obserwo-
wac, jak zmienia sie nasze dziecko, kiedy zacznie chodzi¢ do szkoty.
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Dostrzegamy wtedy ze zdziwieniem, ze zaczyna moéwic troche innym
jezykiem, ze uzywa jakiego$ nowego kodu znaczeniowego, ze ja-
kos inaczej reaguje na nasze stowa. Te zmiany to efekt uczestnictwa
i wspotpracy w nowej wspolnocie komunikacyjnej - w grupie szkolnej.
Teraz tez mamy do czynienia z uspotecznieniem, ale tym razem daje
ono efekt w postaci tozsamosci spoteczno-kulturowej. Dobrze jest na-
leze¢ do jakiej$ wspodlnoty sensu i odczuwac wtasne w niej zakorzenie-
nie - dobrze, bo dzigeki temu nie czujemy sie obcy i, podejmujac indy-
widualne decyzje, mozemy liczy¢ na to, ze beda zrozumiate i akcepto-
wane przez grupe, do ktérej nalezymy. Bardzo tego potrzebuja mtodzi
ludzie, dlatego tak wazne jest, by stwarza¢ im mozliwos¢ budowania
i poszukiwania wtasnych wspolnot sensu.

Zaréwno opisy dwach porzadkow doswiadczania, jak i ich porow-
nanie abstrahuja od faktow, a Scislej - od rzeczywistosci kulturowych
i spotecznych realiow zycia czasu nauki i techniki, ktére powoduja do-
minacje porzadku czynu i degradacje porzadku rozumienia. Chcac zro-
zumiec te porzadki w realiach kulturowych naszego czasu, chcac do-
strzec dominacje jednego i degradacje drugiego, trzeba siega¢ do sa-
mowiedzy terazniejszosci.

3.3. Terazniejszos¢ jako czas nauki i techniki

Jak opisane porzadki doswiadczenia tworza $wiat dzisiejszego cztowie-
ka? Jak znajdujemy dzi$ sposobnosé¢, by doswiadczac tego wszystkiego,
co nam sie wydarza i w jednym i w drugim porzadku? Szukajac odpo-
wiedzi na te pytania, musimy wyjs¢ od jakiejS samowiedzy terazniej-
szosci. A ta, jak wiadomo, zyje w dyskursie publicznym. Wypowiadane
przez nig rozumienie naszego czasu to otwarty zbior réznigcych sie in-
terpretacji. Jedne sa poddane rygorom jakiej$ logiki myslenia i maja
jaki$ porzadek analityczny, inne - to przeczucia, intuicje artystyczne,
literackie metafory, a takze ogélnikowe hasta. | z takiego wtasnie opi-
su, ktory nie zna granic i dopuszcza do gtosu kazdego, opisu bedace-
go wciaz zmieniajacym sie i petnym spornych pogladow komentarzem
do dzisiejszego czasu, trzeba wybrac jego ,,definicje”, zeby zrozumie¢
strukturalng oczywistos¢ kulturowa, bedaca archiwum dzisiejszej roz-
mowy o edukacji.
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Gdy wstuchac sie w dyskurs publiczny, w to, co o naszych czasach
mowia srodki masowego przekazu, a takze nasze codzienne rozmowy,
mozna odnies¢ wrazenie, ze panuje niczym niezmacona zgoda: teraz-
niejszos¢ jest w powszechnej opinii czasem nauki i techniki. To dosc
powszechny poglad, ale nie tak jednolity, jak to z pozoru wyglada. Sa-
mowiedza, definiujaca terazniejszos¢ jako czas nauki i techniki, ztozo-
na jest bowiem z odpowiedzi na dwa pytania:

1. Czym jest terazniejszosc¢ jako czas nauki i techniki, co jest zro-
dtem jego strukturalnosci, co go wyroznia i okresla jego swo-
istosc?

2. Co zagraza naszemu trwaniu, co jest naszym globalnym proble-
mem, co jest zrodtem kryzysu terazniejszosci i co jest samym
tym kryzysem?

Pierwsze z tych pytan wymaga opisu terazniejszosci, rozumia-
nej jako czas nauki i techniki, a drugie - diagnozy zagrozen, kryzysu
i oceny tego czasu z punktu widzenia naszych potrzeb. W odpowiedzi
na pierwsze pytanie, a wiec w opisie jestesmy dos¢ zgodni. Roznimy
sie natomiast w rozumieniu kryzysu. Jedni (media, politycy, przedkry-
tycznie uprawniane nauki spoteczne) widza w terazniejszosci najlepszy
czas dla cztowieka. Drudzy (krytycznie zorientowana humanistyka i na-
uki spoteczne) odnosza sie do tej tezy z dezaprobata i sceptycyzmem.
Krytyczne ujecia kryzysu terazniejszosci odnajdujemy w diagnozach
dzisiejszego kryzysu, nazywajacych nasz czas czasem pustki egzysten-
cjalnej (por. Frankl, 1984), czasem niedoboru sensu i motywacji (por.
Habermas, 1983), czasem dominacji rozumu instrumentalnego.

Zaczne zatem od opisu terazniejszosci rozumianej jako czas na-
uki i techniki, by nastepnie przedstawi¢ dwa rézne rozumienia jej
kryzysu.

3.3.1. Terazniejszos¢ jako czas nauki i techniki — opis

Rozumienie terazniejszosci jako czasu nauki i techniki odwotuje sie
bezposrednio do oswieceniowej wizji Swiata, posrednio zas - do wy-
wodzacej sie filozofii platonskiej tradycji myslenia, ktéra M. Heidegger
nazwat metafizyka, i ktora do dzisiaj okresla swoisty dla cywilizacji za-
chodniej wzorzec poznawczego odnoszenia sie do tego, co nas ogarnia
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i do siebie samych. Zrédtowymi podstawami tego opisu terazniejszo-
Sci sq wiec oczywistosci, tworzace wzorzec metafizycznego myslenia.
Przywotajmy cztery z nich, jak sie zdaje, najbardziej fundamentalne:

» Opozycja miedzy istota a empirycznym wygladem $wiata. Opo-
zycja ta ma dwie wazne konsekwencje:

Po pierwsze, ,,(...) okazujac postuszenstwo zawartej w tej opozy-
cji dyrektywie myslenia, dzielimy swiat na dwie kategorie ontologicz-
ne: na to, co transcendentalne (ponadczasowe, state i istotne) i na to,
co empiryczne (czasowe, zmienne i przypadkowe). Pozostajac we
wtadzy tej dyrektywy, przygladamy sie $wiatu zjawisk empirycznych
jako faktom, za ktorymi kryje sie istota rzeczywistosci. Dostepne nam
rzeczy i zjawiska interpretujemy jako aktualizacje niezmiennej isto-
ty bytu; wychodzac od tego, co empiryczne i przemijajace probujemy
dotrzec¢ do tego, co trwale obecne w rzeczach, co niezmienne w sto-
sunku do zmiennych przypadtosci, do tego, co jest naprawde. Uzna-
jac za oczywisty taki podziat swiata (podziat na niezmienna istote bytu
i na Swiat zjawisk empirycznych), uwazamy tym samym na mocy tej
oczywistosci, ze naturalnym celem myslenia (poznania) jest budowanie
wiedzy, abstrahujacej od empirycznych zjawisk, wykraczajacych poza
nie i zdolnej uchwycic¢ niezmienne prawa, ktdrym zjawiska te podlega-
ja. Z podobng oczywistoscia, uznajemy, ze bardziej wartosciowe jest
to myslenie, ktore pyta o statg podstawe przemijajacych zjawisk, o to,
co jest ich statym zrodtem i przyczyna” (Kwasnica 1995a, s. 24-25).

Po drugie, za takie wtasnie - najbardziej wartosciowe udane i doj-
rzate myslenie, takie, ktore efektywnie pyta o istote przemijajacych
zjawisk, uznajemy nauke. Nauka wiec jest naszym ludzkim sposobem
docierania do najwazniejszej wiedzy o Swiecie. Pozostate formy ludz-
kiego poznania okazuja sie od nauki gorsze, bo nie pozwalaja z taka
pewnoscia jak twierdzenia naukowe orzekac o tym, co jest, a co nie
jest istota badanych (empirycznych) zjawisk. Nauka wyniesiona do roli
uniwersalnego narzedzia poznawczego staje sie tez zrodtem ludzkiej
mocy, ustalajacej pozycje cztowieka w Swiecie. Oddaje to kolejna
oczywistosc.

« Antropocentryzm - to przeswiadczenie, ze cztowiek jest powota-
ny do nadawania Swiatu wtasciwego, tzn. zgodnego z jego istota ksztat-
tu i do opanowywania i eksploatowania wszystkiego, co nas otacza.
Cztowiek - zgodnie z tag metafizyczng oczywistoscia jest rozumiany jako



podmiot tzn. istota zajmujaca uprzywilejowane miejsce w porzadku
Swiata, wyposazona w atrybuty transcendentalnej, ponadhistorycznej,
zrodtowej nieskonczonosci, powotana do urzadzania $wiata wedle wta-
snych celéw, wyposazona - dzieki nauce i technice - w zdolnosc racjo-
nalnego stanowienia tych celow i sprawcze mozliwosci ich realizacji,
a takze w emancypacyjna zdolnos¢ osiggania i podtrzymywania auto-
nomii swojego Ja.

Rzecz wymaga krotkiego chocby rozwiniecia. Sens tej oczywisto-
Sci zawiera sie bowiem w stwierdzeniu, ze cztowiek jest podmiotem.
| wtasnie to stwierdzenie wymaga komentarza. Dzisiaj wypowiadamy
je tak czesto i bez namystu, ze - takie mam nieodparte wrazenie -
zwykle nie styszymy zwartych w nim dwoch, skrajnie antropocentrycz-
nych oczywistosci: niebywatej gloryfikacji cztowieka i manifestu ogta-
szajacego jego dziejowe postannictwo. Nie styszymy tego, poniewaz
nie pamietamy ze, ,,(...) stowo ,,podmiot” w pierwotnym znaczeniu
wcale nie odnosito sie do cztowieka: Stowo to zostato wprowadzone
przez Arystotelesa na oznaczenie tego, co w poréwnaniu ze zmienny-
mi formami zjawiania sie bytu (des Seiennden) nie zmienia sie, lecz
lezy u podstaw zmiennych jakosci. A wiec ,,podmiot” znaczy wpierw
tyle, co ,,podstawa, istota bytu” (...) Jesli dzi$ nie styszymy tego sen-
su, jesli nie pamietamy, ze ,,podmiot” pierwotnie jest ,,czyms, co lezy
u podstaw”, jesli mowiac ,,podmiot” myslimy ,,cztowiek”, to znaczy
to, ze (...) nauczyliSmy sie utozsamia¢ ,to, co lezy u podstaw”, czy-
li ,,podmiot”, z cztowiekiem, cztowiekiem pojetym czy to jako klasa
spoteczna, artykutujaca powszechny interes ludzkosci, czy jako Ja czy
tez jako My spoteczenstwa: jako jednostka czy jako czton zbiorowe-
go ciata, jako panstwo i nardd (...) i jako lud czy tez jako powszech-
na ludzkos¢ nowozytnych ludzi. Cztowiek, tak czy inaczej pojmowa-
ny jest - gtosi jedna z tych oczywistosci, na ktorej ufundowane jest
myslenie metafizyczne - ,,moznosciowym” elementem bytu. Gdyby
nie cztowiek, sadzimy, akceptujac te oczywistosc, swiat bytby pozba-
wiony sensu, i to w dwojakim znaczeniu. Po pierwsze - bytby bezsen-
sowny w znaczeniu - pozostawatby bezkresnym chaosem, bytby czyms
alogicznym, pozbawionym porzadku, bytby nicoscia, nie istniatby jako
byt cechujacy sie jakas okreslonoscia, te nadaje mu bowiem cztowiek
wtasnie; po drugie - bytby bezsensowny w tym znaczeniu, ze nie stuzyt-
by zadnemu dobru, co tu oznacza - zadnym ludzkim celom. Tak wiec,
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dzielac swiat na rzeczywisto$¢ podmiotowa i przedmiotowa, utozsa-
miajac podmiot z tak czy inaczej pojetym cztowiekiem, a nastepnie
myslac o Swiecie (rozumiejac siebie samych i to, co nas otacza) w ra-
mach opozycji podmiot-przedmiot, zaktadamy milczaco, ze cztowiek
jako podmiot nadaje sens swiatu i powotuje byt do istnienia. Ale to nie
wszystko. Zaktadamy takze, ze nie tylko powotuje, lecz réwniez nada-
je mu wtasciwy ksztatt. Co to znaczy ,,wtasciwy”? Dla kogo? Ze wzgledu
na co ,,wtasciwy”? Te pytania wiazg sie z kolejna cecha myslenia meta-
fizycznego” (tamze, s. 25-26).

o Celowosciowy sposéb myslenia. To wtasnie ,,(...) antropocen-
tryzm przesadza o swoistym dla myslenia metafizycznego sposobie
problematyzowania $wiata, o wtasciwym temu mysleniu sposobie za-
pytywania. Gdy podstawe (podmiot) tego, co jest (bytu) znajduje sie
w sobie samym, to cztowiek - jako owa podstawa - staje sie panem
bytu, a jego odnoszenie sie do bytu - opanowywaniem. Myslac metafi-
zycznie pytamy zatem o Swiat ze wzgledu na siebie, pytamy po to by
go od siebie uzalezni¢, by go opanowac. »Takie myslenie zostaje wiec
wprzegniete w opanowywanie bytu. Staje sie rachunkiem, ktérego ce-
lem jest zapewnienie bytu cztowiekowi. Ma tak prezentowac swiat, by
byt on podatny na ludzka ekspansje; by cztowiek coraz to nowe dzie-
dziny bytu mogt wykorzysta¢ dla celow, ktére sam ustanawia«. Celo-
wosciowe zapytywanie wydaje sie nam czyms oczywistym, koniecznym
i naturalnym. Jakze inaczej mozna pytac o swiat, jezeli nie ze wzgledu
na nasze cele? | czy w ogble mozna pytac inaczej? A jezeli tak - chociaz
trudno to sobie wyobrazi¢ - czemu takie zapytywanie i mozliwa dzieki
niemu wiedza miataby stuzy¢? Jaki bytby z nich pozytek, skoro nie wia-
zatyby sie one z ludzkimi celami? Sadze, Zze postawa, ktorej wyrazem
s3 te i podobne watpliwosci, jest bliska kazdemu z nas. Swiadczy ona
o tym, jak bardzo przywyklismy do pytan celowosciowych. Potwier-
dza tym samym, jak dobrze jestesmy zadomowieni w tych pytaniach
i w mysleniu, ktore one ustanawiaja” (tamze, s. 26).

« Idea postepu. Wiara w postep jako uniwersalny plan dziejéw nie
bytaby mozliwa bez trzech wczesniejszych oczywistosci, nalezacych
do metafizycznego rozumienia Swiata. ldea postepu to oczywistos¢,
rzec mozna, sumujaca: scala wczesniejsze i wyprowadza z nich
oczywistos¢ syntetyczna. Jest ona jednoczesnie metafizyczng zasada



dziejow i metafizyczna nadzieja na to, ze Swiat jest tak skonstruowa-
ny, ze dzieki cztowiekowi zmienia sie w dobrym dla nas kierunku.

Jako metafizyczna zasada dziejéw idea ta gtosi, ze zmiany do-
konujace sie w naszym sSwiecie nie sg przypadkowe, lecz uktadaja sie
w kontinuum, wiodace ku coraz petniejszej racjonalizacji wszystkiego,
co sie wydarza. Jako niepodwazalna wiara, ze Swiat zmierza w do-
brym kierunku, idea postepu gtosi, ze gwarantem dobrych zmian jest
cztowiek. Cztowiek, jako podmiot (podstawa) bytu - ze swa, dana mu
dzieki nauce i technice, zdolnoscia docierania do istoty bytu i zdol-
noscig formowania $wiata w zgodzie z tym, co jest jego istotg - jest
gwarantem postepu. To cztowiek - mowiac inaczej - dysponujac mozli-
wa dzieki nauce zdolnoscig odkrywania istoty rzeczywistosci, ma tym
samym kryteria odrézniania celéow waznych i stusznych, tj. zgodnych
Z istota $wiata, od celow z nig sprzecznych. | po wtore, to cztowiek -
dzieki pozostajacej do jego dyspozycji technice ma uniwersalng moc
sprawczg pozwalajaca mu te stuszne (zgodne z istota bytu) cele reali-
zowac. | to dlatego wtasnie zaréwno w wymiarze historycznym, spo-
tecznym, jak i jednostkowym postep rozumiany jest jako rozszerza-
nie naszej technicznej kontroli nad Swiatem i jako optymalizowanie
mozliwosci osiagania zamierzonych celow. Tak wiec miara postepu,
empirycznym $wiadectwem potwierdzajacym, ze postep sie dokonuje,
sa zarowno realizacje kolejnych celow, dajace nam szersza kontrole
nad swiatem, jak i - co nie mniej wazne - wytwarzanie czego$ w rodza-
ju spotecznej i jednostkowej technologii wydajnego zycia i myslenia
dzieki ktorej ludzie ustanawiac beda kolejne cele, bardziej racjonalne
niz dzis$ i realizowac je beda efektywniej.

Zatrzymajmy sie chwile przy tych dwoch miarach postepu, a to dla-
tego, ze przyblizenie kazdej z nich okazuje sie podsumowaniem catych
rozwazan o metafizycznych oczywistosciach naszego myslenia.

Miary postepu

Skonkludujmy zatem: jedna z miar postepu jest efektywnos¢ dziatan,
rozszerzajacych ludzka kontrole nad swiatem. Wizja terazniejszosci
budowana przy uzyciu idei postepu - idei sumujacej trzy wczesniej
omoéwione oczywistosci metafizycznego myslenia - ukazuje nasz czas
jako epoke niebywatych sukcesow cztowieka w opanowywaniu $wiata.
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Cztowiek zawsze dazyt do rozszerzania technicznej kontroli nad oto-
czeniem i nad sobag samym, ale terazniejszos¢ jest pod tym wzgledem
wyjatkowa. Tym nasz czas odrdznia sie od wczesniejszych okresow
ludzkich dziejow, ze my, ludzie dzisiejsi, dysponujac nauka i techni-
ka, mamy wreszcie skuteczne narzedzia, umozliwiajace wypetnianie,
swoiscie ludzkiego, zgodnego z nasza istota, podmiotowego powotania.
Dzieki nauce i technice urzeczywistniamy swe podmiotowe powinnosci
Z niespotykang dotad skutecznoscia, czego swiadectwem sa, z jednej
strony - osiagniety przez nas stan wyzwolenia z ograniczen natury we-
wnetrznej, nasza autonomia duchowa, z drugiej zas — nieporéwnywal-
ne z niczym w ludzkiej historii, sukcesy w pokonywaniu ograniczen na-
tury zewnetrznej, tj. przezwyciezanie oporu materii, ograniczen czasu
i przestrzeni. Nigdy w dziejach cztowiek nie miat takiej kontroli nad
swiatem, jak dzisiaj. Nigdy nie dysponowat bowiem tak skutecznym na-
rzedziem realizacji wtasnych celow, jakimi dla nas, ludzi dzisiejszych,
sg nauka i technika. Stowem: nigdy nie byt podmiotem wyposazonym
w takie sprawcze i emancypacyjne mozliwosci jak te, ktére sa do na-
szej dyspozycji dzieki nauce i technice.

Druga miara postepu jest technologia zyciowej wydajnosci. Te-
razniejszos¢ jest czasem nauki i techniki jeszcze w innym sensie, na-
uka i technika bowiem to nie tylko narzedzia naszej podmiotowosci
i postepu, rozumianego jak rozszerzanie technicznej kontroli nad $wia-
tem, ale takze zrédto wtasciwych ludziom wzorcow myslenia i kryte-
riow wartosciowania. Nauka i technika dostarczaja nam i ucza nas,
wtasciwej gatunkowi ludzkiemu, racjonalnosci. Dzieki nim potrafimy
lepiej, niz ludzie innych czasow, planowac i organizowac zycie spo-
teczne, a takze swoj jednostkowy los. One pozwalaja nam nie tylko
skutecznie dziatac, ale takze odroznia¢ dobro od zta. Odwotujac sie
bowiem do racjonalnosci naukowo-technicznej, a scislej - do wytwa-
rzanych przez nig etycznych uzasadnien idei postepu, dobro utoz-
samiamy z korzyscia, ktora niesie postep, a zto - ze strata, bedaca
skutkiem spowolnienia, ograniczenia czy zahamowania postepu. Na-
kazy rozumu instrumentalnego pozwalaja racjonalnie uktadac relacje
z innymi ludzmi na zasadach stuzacej postepowi kooperacji i konku-
rencji. One wreszcie umozliwiaja nam rozumienie siebie jako istoty ra-
cjonalnej, powotanej do czynienia $wiata bardziej postusznym ludzkiej
woli i do czynienia wtasnego zycia coraz bardziej efektywnym, tzn.



spetniajacym kolejne nasze cele i plany. To, wywodzace sie z idei po-
stepu, spojrzenie na ludzka egzystencje, to swoisty dla naszego czasu
kod kulturowy, zawierajacy i wartosci i normy i wzorce, nakazy i za-
kazy mowiace jedno - sensowne, udane, dobre i szczesliwe zycie
wymaga od nas szeroko pojetej umiejetnosci ustalania i osiggania
celéow. W wymiarze jednostkowym postep jest mozliwy dzieki techno-
logii zyciowej wydajnosci - tak nazwa¢ mozna wszystkie egzystencjal-
ne projekcje, nalezace do tego kodu kulturowego.

Zamykajac ten watek, powiedzmy krétko - nasz $wiat, jest czasem
nauki i techniki:

Po pierwsze, w tym sensie, ze dzieki nauce i technice istnieje
w takiej postaci, w jakiej go znamy. Bez nauki i techniki nie
bytby mozliwy tak imponujacy postep we wszystkich dziedzi-
nach zycia. Stowem: terazniejszo$¢ to czas nauki techniki,
bo materialne warunki naszego zycia, zewnetrzne mozliwosci
i ograniczenia podejmowanych przez nas dziatan sg wytwa-
rzane i wrecz ksztattowane przez pozostajace w naszych re-
kach dziejowe narzedzia ludzkiego sprawstwa, jakimi sg nauka
i technika. W tym sensie nauka i technika okreslaja wspotcze-
snego cztowieka w porzadku czynu, tzn. ustanawiaja mozli-
wos¢ dziatania rozszerzajacego nasza techniczng kontrole nad
Swiatem i daja nam narzedzia, za pomoca ktorych ustalamy
cele, metody i srodki tego dziatania.

Po drugie, terazniejszos¢ jest czasem nauki i techniki jeszcze
w tym sensie, ze nauka i technika to nie tylko narzedzia na-
szej podmiotowosci i postepu, ale to takze zrddto wtasciwych
ludziom dzisiejszym wzorcow myslenia, wartosciowania, rozu-
mienia siebie, innych, pojmowania swego powotania i sensu ist-
nienia. Nauka i technika ucza nas swojej (instrumentalnej) ra-
cjonalnos¢. Racjonalnosc ta staje sie naszym, dzisiejszym, spo-
sobem doswiadczania Swiata i siebie samych. Tak wiec nauka
i technika okreslaja nas w porzadku rozumienia, tzn. formu-
jac nas mentalnie, ustanawiaja nasza dyskursywna wrazliwosc
i mozliwos¢ zajmowania sie pytaniami egzystencjalnymi.
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3.3.2. Kryzys czasu nauki i techniki — dwa ujecia

Jak juz wspominatem - w opisie czasu nauki i techniki jestesmy dos¢
zgodni, réznimy sie - i to zdecydowanie - w rozumieniu kryzysu. Jed-
nym razem widzimy go jako kryzys efektywnosci - swiat jest dobrze
urzadzony, ale trzeba poprawi¢ sprawnosc naszego dziatania. Drugim
razem postrzegamy kryzys jako utrate autonomii dziatania w porzad-
ku czynu i degradacje ludzkiego sposobu bycia w porzadku rozu-
mienia. Pierwsze z tych ujec jest przedkrytyczne w tym sensie, ze nie
zauwaza kulturowej oczywistosci, ktora nakazuje nam widzie¢ w kry-
zysie terazniejszosci tylko zaktocenia postepu. Drugie - ma charakter
krytyczny, wypowiada postuszenstwo nakazom kulturowej oczywistosci
i umozliwia dostrzezenie w kryzysie terazniejszosci degradacji i kon-
fliktu dwoch porzadkow doswiadczania. Przyjrzyjmy sie tym dwom
ujeciom.

Kryzys czasu nauki i techniki - ujecie przedkrytyczne

W odréznieniu od czekajacego nas (drugiego) krytycznego ujecia kry-
zysu terazniejszosci, ktore ukazuje terazniejszos¢ jako zty czas dla
cztowieka, to przedkrytyczne ujecie jest dos¢ optymistyczne. Nalezy
do tych diagnoz terazniejszosci, ktore - méowiac stowami H.G. Gada-
mera - nie przeczuwaja upadku, a w kazdym razie nie na nim skupia-
ja swoja uwage, lecz przede wszystkim ksztattuja wzor, wskazujac
wtasciwg droge. Nie oznacza to, ze problem globalny terazniejszosci
w ogole nie jest tu dostrzegany. Jest, ale nie przedstawia sie go tu jako
zagrozenia zapowiadajacego nasz upadek, a po wtore - moéwiac o nim,
wskazuje sie rownoczesnie sposob jego rozwiazania.

Skrotowo rzecz ujmujac, przedkrytyczne rozumienie kryzysu teraz-
niejszosci, pojmowanej jako czas nauki i techniki, przedstawi¢ mozna
w postaci schematu analitycznego ztozonego z trzech, wzajemnie do-
petniajacych sie, konstrukcji:

Po pierwsze, problemem globalnym naszych czasow sa, wywotane
rozwojem naukowo-technicznym, blokady i ograniczenia dalszego
postepu. Postugujac sie tytutem jednego z raportoéw Klubu Rzymskiego
- nasz kryzys to granice wzrostu (1973). Oto dzisiaj, uswiadamiamy so-
bie, ze dalszy postep moze by¢ zagrozony z powodu wyczerpywania sie



zasobow naturalnych, surowcow i tradycyjnych zrodet energii, a takze
za sprawg degradacji naturalnego srodowiska cztowieka (woda, ziemia,
powietrze).

Po drugie, bedace naszym problemem globalnym, granice wzrostu
to efekt naszej eksploatatorskiej jednostronnosci w opanowywaniu
Swiata. Dazac do kontroli nad nim, zauroczeni sukcesami postepu na-
ukowo-technicznego, zajeci bylismy tylko eksploatowaniem $wiata, nie
Zauwazajac, ze jego zasoby sa ograniczone i ze wymagaja od nas takze
troski i odnowy. To zaniedbanie mozna naprawic, a wynikajace z niego
trudnosci mozna pokona¢. Mozna to uczynic¢ dzieki nauce i technice.
W nich nasz ratunek, bowiem tylko one moga nam skutecznie pomoc
w poszukiwaniu:

e nowych, liczacych sie z potrzebami naturalnego srodowiska,

technologii,

¢ nowych niekonwencjonalnych zrdodet energii,

* nowej, przyjaznej ludziom, organizacji pracy,

e nowej, wykorzystujacej mozliwosci technik informatycznych,
organizacji zycia spotecznego, usprawniajacej wzajemne ko-
munikowane sie i stwarzajacej niespotykana dotad sposobnos¢
skutecznego uczenia si¢ w wymiarze spotecznym i jednostko-
wym.

Na marginesie, zauwazmy, ze wspolng cecha tych usuwajacych kry-
zys dziatan jest nowos¢ (nowe technologie, nowa organizacja pracy,
nowe zrodta energii itd.). To stad wtasnie bierze sie niezwykta kariera
wszelkich innowacji. Dzisiaj nie ma juz chyba zadnego programowego
wystapienia politycznego, zadnej wizji zmiany bez ,,innowacji”. Mowie-
nie o przysztosci, a nawet o terazniejszosci, nie moze sie dzis obejsc¢
bez ,,innowacji”. Magia tego stowa i swoisty zabobon postepu, ktory jej
towarzyszy - to znak naszych czasow. Wrocimy jeszcze do tego.

Po trzecie, to nie nauka i technika wywotaty nasz kryzys, czyniac
nas jednostronnymi w eksploatowaniu $wiata i doprowadzajac do gra-
nic wzrostu. Méwiac Scislej: nasz kryzys nie jest zawiniony przez nauke
i technike, lecz przez nas - przez nieumiejetne, jednostronne pozyt-
kowanie wytwarzanych przez racjonalnos$¢ nauki i techniki mozli-
wosci. Nie ma wiec powodu, by szukajac rozwigzania kryzysu, odwra-
cac sie od racjonalnosci naukowo- technicznej. Przeciwnie, to wtasnie
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nauka i technika moga nam pomoéc w rozwigzaniu problemu globalnego
naszych czasow, jezeli tylko uda nam sie szerzej upowszechni¢ wita-
Sciwa nauce i technice racjonalnosé, jesli uda nam sie, skuteczniej
niz dotad, podda¢ nakazom tej racjonalnosci nasze myslenie, posta-
wy i dziatanie. Ksztattujac ludzi bardziej racjonalnych, tzn. lepiej ro-
zumiejacych wytwarzane przez nauke i technike mozliwosci myslenia
i dziatania oraz umiejacych skuteczniej mozliwosci te pozytkowaé -
osiggamy jednoczesnie dwa cele: po pierwsze, zapobiegamy dalszym
btedom, ktére mogtyby nasz kryzys pogtebi¢, po wtdre - wyposazamy
siebie w narzedzia, zdolne kryzys ten pokonac. Innymi stowy: granice
wzrostu - nasz problem globalny mozemy rozwiaza¢ pod warunkiem,
ze nadal bedziemy sie kierowac - tyle tylko, ze bardziej konsekwentnie
i po nowemu - racjonalnoscia nauki i techniki. Prawdziwe zagrozenie
mozemy sprowadzi¢ na siebie gdybysmy ulegli podszeptom réznych ,,ir-
racjonalizméw” (nienaukowych sposobow myslenia) i probowali szukac
rozwigzania problemow naszego Swiata, eliminujac czy ograniczajac
w tych poszukiwaniach nauke i technike. Wtedy - utraciwszy racjonal-
ng kontrole nad tym, co sie wydarza - stanelibysmy w obliczu kryzysu,
grozacego upadkiem naszej cywilizacji. Stabos¢, niezdolnosc¢ do prze-
trwania i rozwoju spoteczenstw i jednostek zawsze maja jedno zro-
dto: jest nim niedostatek racjonalnego myslenia, racjonalnej organi-
zacji, sprawnosci i efektywnosci dziatania. Skutkiem tego niedostatku
jest utrata zdolnosci podporzadkowywaniu swiata wtasnym celom,
dodajmy: tej zdolnosci, ktéra przesadza o naszej podmiotowosci
i ktora jest koniecznym warunkiem postepu we wszystkich dziedzi-
nach zycia. Tak pojetemu kryzysowi mozna zapobiec, podtrzymujac
i rozszerzajac obecnos$¢ nauki i techniki oraz wtasciwego im sposobu
doswiadczania swiata w zyciu jednostek i spoteczenstwa. Podstawowgq
role w zapobieganiu takiemu kryzysowi i radzeniu sobie z nim powin-
na odegrac edukacja. Ona wtasnie jest odpowiedzig ludzi dzisiejszych
na problem globalny naszych czaséw, na nasz kryzys. Stad, z takiego
rozumienia kryzysu naszego czasu i jego potrzeb, biora sie powszech-
nie dzi$ wyrazane opinie, ze edukacja ma jedno zadanie - ma stuzyc
rynkowi pracy. We wszystkich zdarzeniach dyskursywnych, opisanych
w poprzednim rozdziale, odnajdujemy te mysl.



Kryzys czasu nauki i techniki - ujecie krytyczne

Ujmujac rzecz syntetycznie, mozna powiedziec, ze terazniejszos¢ jest
czasem dwojakiego kryzysu:

Po pierwsze - zle postugujemy sie racjonalnoscia naukowo-tech-
niczng w naturalnym dla niej obszarze zastosowan, tam gdzie trzeba
Z niej korzystac, tj. w porzadku czynu, czego skutkiem jest nasza nie-
udolnos¢ w radzeniu sobie z nadmiarem wiedzy i z dzisiejszym sche-
matem postepu. Ten kryzys powoduje blokady i ograniczenia dalszego
gospodarczego wzrostu.

Po drugie - niepotrzebnie i w sposéb nieuprawniony uzywamy ra-
cjonalnosci naukowo-technicznej i wtasciwej jej logiki celu i srodku
tam, gdzie nie ma dla niej miejsca, poza granicami jej naturalnych
zastosowan, tj. w porzadku rozumienia, co powoduje dehumanizacje
ludzkiego zycia, wyrazajaca sie w ograniczeniu i degradacji naszej
zdolnosci doswiadczania wtasnego istnienia i relacji z innymi ludzmi
w perspektywie pytan egzystencjalnych.

Co to znaczy, ze niewtasciwie postugujemy sie swoista dla nauki
i techniki racjonalnoscia w naturalnym dla niej miejscu,
tj. w porzadku czynu?

Otoz, po pierwsze, oznacza to, ze nie potrafimy poradzi¢ sobie z do-
tychczasowym schematem postepu. Zauroczeni sukcesami w pod-
porzadkowaniu $wiata wtasnym celom, zbyt zajeci eksploatowaniem
wszystkiego, co poddaje sie technicznej kontroli, nie zauwazyliSmy
grozniej jednostronnosci takiego dziatania. Ale dzisiaj uswiadamiamy
sobie, ze tak rozumiany dalszy postep moze by¢ zagrozony nie tylko
z powodu wyczerpywania sie zasobow naturalnych, surowcow i natural-
nych zrodet energii oraz za sprawa degradacji naturalnego srodowiska
cztowieka (woda, ziemia, powietrza). Gdyby do tego tylko ograniczat
sie kryzys w porzadku czynu, to, rzeczywiscie, wystarczytyby: nowe
technologie, nowe zrodta energii, nowa organizacja pracy, nowa orga-
nizacja zycia spotecznego. Ale kryzys w sferze dziatania celowo-racjo-
nalnego ma jeszcze jeden wymiar - polega mianowicie na oddzieleniu
wykonania i wykonawcow od planowania i rozumienia celow oraz me-
tod dziatania. Nasza aktywnos¢ w porzadku czynu to w istocie poszu-
kiwanie odpowiedzi na dwa rodzaje pytan: poznawcze, zorientowane
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na opis i wyjasnienie $wiata (co to jest? jakie jest? dlaczego?), oraz
- decyzyjne (mozna je takze nazwac - technicznymi), ukierunkowane
na tworzenie planu dziatania, dajace wiedze o tym, co nalezy robi¢,
jak i z czego. Dzisiejszy ktopot z tymi pytaniami, jednymi i drugimi,
nie wynika z niedostatku mozliwych odpowiedzi, lecz z nadmiaru. Kry-
zys, jakiego doswiadczamy, wyraza sie wrecz w pewnej bezradnosci
i zagubieniu w potoku docierajacych do nas informacji. Zeby zatem
nie ulega¢ nattokowi gotowych i przekonujacych nas swa oczywisto-
scia odpowiedzi, potrzebujemy poznawczej i decyzyjnej (technicznej)
autonomii. Brakuje jej nie tylko z powodu nadmiaru informacji, ale,
przed wszystkim, w wyniku rozpowszechniajacej sie logiki korporacyj-
nej. To za jej sprawa ludzie dziela sie dzi$ na dwie grupy: pierwsza,
nieliczna, to ci, ktorzy rozumieja cele dziatania, planujg jego przebieg
i zarzadzaja akcja, i druga - to pozostali, czyli ci, ktorzy wykonuja
dziatanie, nie rozumiejac jego celow i planu.

Druga kwestia: co to znaczy, ze niepotrzebnie i bezprawnie uzy-
wamy wiasciwej nauce i technice racjonalnosci instrumentalnej
tam, gdzie nie ma dla niej miejsca, tj. w wytwarzanym przez pyta-
nia egzystencjalne, porzadku rozumienia?

Zadawanie pytan egzystencjalnych jest powinnoscig (prawem
i obowiazkiem) kazdego z nas. Nie oznacza to jednak, ze brakuje oko-
licznosci, ktére probujg nas z tego obowiazku wyreczy¢. Nasze dzieje
to w zasadzie historia ztozona z przyktadow wciaz sktadanych ,,ofert”,
mowiacych ,,daj sobie spokdj z pytaniami egzystencjalnymi, nie trudz
sie, zrobimy to za ciebie”. Faszyzm i komunizm to najbardziej wymow-
ne ilustracje z bliskiej przesztosci. Ale presja i pokusa, odwodzace nas
od egzystencjalnego obowiazku rozumienia, zawarte sg we wszystkich
ideologiach. Kazda z nich ma tylko dwa zadania: przekonac nas, ze wta-
sne pytania egzystencjalne nalezy oddac w rece tych, ktorzy sa lepiej
do nich przygotowani (wiemy, jak réznie mozna przekonywac innych,
ze jest sie lepiej do tych pytan przysposobionym), i zadanie drugie -
przedstawic¢ wtasna wersje odpowiedzi na pytania egzystencjalne jako
obiektywna, naturalna, oczywista i konieczna. Taka ideologia wtasnie
jest nauka i technika wtedy, gdy uzywa sie jej, a scislej - jej racjo-
nalnosci jako rzekomo uniwersalnej formuty, znajdujacej zastosowanie
w porzadku rozumienia. | dzisiaj, rzeczywiscie, jest tak, ze zrzeklismy
sie prawa do pytan egzystencjalnych, a swdj indywidualny obowiazek



rozumienia wtasnego istnienia odstapiliSmy wytworzonemu przez na-
uke i technike rozumowi instrumentalnemu. Wtasnie to - rezygnacja
Z pytan egzystencjalnych jako indywidulanego obowiazku oraz przed-
krytyczna zgoda na zastapienie pytan egzystencjalnych o sens istnie-
nia pytaniami technicznymi o wydajnos$¢ (efektywnos¢) zyciowa -
jest druga postacia naszego kryzysu.

Te zamiane pytan egzystencjalnych, humanizujacych nasze zycie,
na pytania techniczne, stawiajace nas w roli zarzadzajacych wtasnym
zyciem, nazwac trzeba dehumanizacja. Ale - i to chciatbym podkresli¢
- ma ona podwojny sens. Zamianie tej towarzyszy bowiem co$ bardzo
waznego. W moim przekonaniu, to rzecz kluczowa, bez ktérej nie moz-
na zrozumied istoty kryzysu terazniejszosci.

Otoz, wspomniana zamiana pytan (dehumanizacja) przedstawiona
jest nam i odbierana przez nas, ludzi dzisiejszych, jako konieczna i ko-
rzystna racjonalizacja naszego myslenia o sobie samych. Kryzys teraz-
niejszosci to zatem dwa potaczone ze soba zjawiska: pierwsze to de-
humanizacja, polegajaca na uniewaznieniu porzadku rozumienia przez
wypetnienie go pytaniami i logika rozumu instrumentalnego, zjawisko
drugie to racjonalizacja dehumanizacji. Polega ona na tym, ze likwi-
dacje porzadku rozumienia ukazujemy sobie i innym jako korzystna
dziejowa koniecznos¢, wymagajaca, bysmy w imie postepu, mozliwe-
mu dzieki nauce i technice, zastapili nieefektywna (niedajaca zadnych
wymiernych korzysci) refleksje egzystencjalng wtasciwym dla rozumu
instrumentalnego mysleniem rachujagcym. Ono nie poszukuje niedaja-
cego sie zamkna¢ w jednej formule sensu, lecz warunkow okreslaja-
cych nasza - mierzona efektami dziatania - zyciowa wydajnosc.

| jedno i drugie jest dla zrozumienia dzisiejszej kulturowej oczy-
wistosci i kryzysu, z ktorego ona sie bierze, szczegblnie wazne. A wiec
- to, po pierwsze, ze dehumanizujemy zycie, redukujac sfere mozliwe-
go doswiadczania do porzadku czynu, i to, po wtére, ze w wiekszosci
akceptujemy ten stan rzeczy, widzac w nim $wiadectwo naszej ducho-
wej emancypacji (to nauka i technika ze swoim rozumem instrumental-
nym miatyby wyzwalac nas z nienaukowego, egzystencjalnego myslenia
o swoim istnieniu). Dlaczego to takie wazne? Dlatego, ze pozwala zro-
zumie¢ nature i funkcje oddajacej nasz kryzys kulturowej oczywistosci.
Wyprzedzajac i zapowiadajac jej opis, mozna juz teraz powiedziec,
ze dokonujaca sie dehumanizacja ludzkiego istnienia, w wyniku inwazji
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rozumu instrumentalnego na porzadek rozumienia, zostata na trwate
wpisana w naszg dzisiejsza kulture jako racjonalna wtasnie i oczy-
wista. Weszta ona do naszego jezyka, do pojec¢ i kategorii, ktorymi
myslimy, do podzielanych zbiorowo wzorcow interpretacji, odczuwania
i dziatania, tworzac nasz kod kulturowy. | - co najwazniejsze - uczynita
to na podstawie legitymacji lokalnego, nalezacego do porzadku czynu,
rozumu instrumentalnego, ktory uznali$my za rozum uniwersalny. Dla-
tego wytwarzana przez ten rozum nasza kulturowa oczywisto$s¢ ma
status racjonalnej i niepartykularnej, nieskazonej zadnym pozara-
cjonalnym zaangazowaniem instrukcji myslenia o sobie i o wszyst-
kim, co nas ogarnia. Sporzadzona pod dyktando rozumu instrumen-
talnego, czerpie swa perswazyjna moc z naszej przedkrytycznej
wiary w jego rzekoma neutralnos¢ i uniwersalnosé. Z tego powodu
wtasnie sadzimy powszechnie, ze kazdy rozumny cztowiek powi-
nien uznaé ja za korzystna dla siebie, naturalng i niepodwazalna.
| to jest w istocie nasz kryzys: uzasadniona rozumem instrumental-
nym zamiana pytan egzystencjalnych na techniczne i nierozpozna-
wane krytycznie, zniewolone przez ten rozum, ktére odbieramy nie
jako ograniczenie i degradacje naszego myslenia, lecz jako postepu-
jaca racjonalizacje.

Skutki tak pojetego kryzysu sa rozliczne. Opisuje sie je rozmaicie:
konsumpcjonizm uprzedmiotowienie, instrumentalizacja wtasnego
zycia i innych ludzi, utrata, zdolnosci do rozmowy i wiezi z innymi,
degradacja jezyka, ktorym rozumiemy siebie i innych, komercjaliza-
cja wszelkich naszych dziatan, sprowadzenie dobra do korzysci, a zta
do straty. Bez trudu mozemy liste tych skutkow przedtuzac. Wczesniej
nazwatem je wszystkie dehumanizacja, rozumiejac przez to, ze za-
wtaszczanie porzadku rozumienia przez wtasciwag nauce i technice ra-
cjonalnos¢ instrumentalna, prowadzi do utraty zdolnosci do swoiscie
ludzkiego sposobu bycia, ktéry nazywamy egzystencja. Utrata tej
zdolnosci moze wyrazac sie w dwojakiej formie. Po pierwsze, w tym,
ze nie mozemy sobie poradzi¢ z pytaniami, nalezacymi od porzadku ro-
zumienia. Ale gdyby tylko do tego ograniczaty sie nasze straty, i tak by-
libySmy jeszcze w miare dobrym potozeniu. Bo jest to sytuacja, w kto-
rej styszymy jeszcze pytania egzystencjalne. Zycie nam je zadaje, my,
co prawda, nie potrafimy sobie z nimi poradzi¢, ale wiemy, ze one
sa i ze mamy z nimi problem. Gorzej z tymi - a s3 oni, jak sie zadaje,



w przewazajacej wiekszosci - ktorzy pytan egzystencjalnych nie stysza,
nie tylko dlatego, ze nie sa na nie gotowi, ale przede wszystkim z tego
powodu, Ze sa na nie gtusi, gdyz zastapili je pytaniami racjonalnosci
instrumentalnej o wydajnosc zyciowa. Z tego powodu nie znaja juz je-
zyka, w ktdrym pytania egzystencjalne przemawiaja. Nikt ich bowiem
tego jezyka nie uczyt, przeciwnie - zaréwno szkota, a moze raczej -
szczegolnie ona, jak i quasi-edukacyjne instytucje zycia publicznego,
takie jak np. media, zrobity wiele i wciaz sa w tym bardzo aktywne,
zeby ten jezyk osSmieszyc, zdegradowacd i wytaczy¢ z dyskursu publicz-
nego i z naszego prywatnego myslenia o sobie, o swoich problemach
i relacjach z innymi. Ta forma dehumanizacji to ekstremalna wersja
egzystencjalnej opresji i bezradnosci. W tym wydaniu, opresja i bez-
radnos¢, niezauwazone i nienazwane, wtapiaja sie w codziennos¢ jako
jej naturalne, oczywiste i konieczne, bo zracjonalizowane przez rozum
instrumentalny, sktadniki. Te wyniszczajace i degradujace ludzkie
zycie zjawiska kryzysowe, takie jak: pustka, niedob6r sensu i mo-
tywacji, poczucie winy, niezdolno$¢ obdarzania innych zaufaniem
i do empatycznych relacji z nimi, staja sie w ten sposéb czyms,
co uznajemy za norme. | wtasnie to - racjonalizowanie dehumaniza-
cji za pomoca logiki celu i srodka oraz innych argumentéw rozumu in-
strumentalnego i przedstawianie jej jako stan konieczny uznac trzeba
za definicyjng ceche kryzysu terazniejszosci w porzadku rozumienia.

Zauwazmy, jak odmiennie widzimy zadania edukacji, rozumieja-
ce kryzys terazniejszosci krytycznie. Przyjrzyjmy sie temu spojrzeniu
na edukacje, bo - méwiac w uproszczeniu - to ono wtasnie otwiera
i buduje kontrdyskurs edukacyjny. Tak jak przedkrytyczne ujecie kry-
zysu terazniejszosci racjonalizuje dyskurs edukacyjny gtownego nurtu,
tak ujecie krytyczne uzasadnia op6r wobec niego.

Otoéz, krytycznie rozumiany kryzys terazniejszosci stawia przed
szkota i szeroko pojeta edukacja dwa zadania. Zeby te mysl rozwinaé,
przywotam poprzedzajace ja kroki:

1. Terazniejszos$¢ jako czas nauki i techniki ustanawia swoim wzor-
cem racjonalnosci dzisiejsze mozliwosci i ograniczenia zaréwno

w porzadku czynu, jak i rozumienia.

2. Kryzys terazniejszosci ma dwojaka nature:

e w porzadku czynu sa nim blokady i ograniczenia wzrostu go-

spodarczego, wynikajace z tego, ze nie umiemy radzi¢ sobie
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z eksploatatorskim schematem postepu i z nadmiarem informa-
cji, a z drugiej strony - z oddzieleniem wykonania od myslenia
poprawno-decyzyjnego;

e w porzadku rozumienia jest nim spowodowana przez rozum
instrumentalny degradacja refleksyjnosci, wyrazajaca sie
zarowno w tym, ze zastepujemy wtasciwe dla tego porzadku
pytania egzystencjalne technicznymi, jak i w tym, ze pytan
egzystencjalnych nie podejmujemy w ogole, bo nie jesteSmy
w stanie ich ustysze¢ lub uznajemy, iz odpowiedzi na nie juz
znamy, czy to dzieki zbiorowej wyobrazni ksztattowanej przez
media czy za sprawa jakiejs$ ideologii, w tym - nauki i techniki.

Tak rozumiany kryzys terazniejszosci stawia przed edukacja dwa

zadania:

e reakcja na pierwsza odmiane kryzysu powinno byc ksztatto-
wanie poznawczej i technicznej (decyzyjnej) autonomii
uczniow,

e odpowiedzia na druga forme kryzysu powinna by¢ szeroko ro-
zumiana humanizacja uczniow.

Dzisiejsza szkota nie jest w stanie odpowiedzie¢ na podwdjny

kryzys terazniejszosci. Nie dlatego, ze zle dziata - robi przeciez

to, co potrafi i stara sie robi¢ to najlepiej jak umie. Tyle tylko,
ze to, co moze da¢ ta szkota (ksztattowane przez nia: wiedza,
umiejetnosci i przygotowanie do zycia), nie jest tym, czego dzis,
szukajac odpowiedzi na podwdjny kryzys terazniejszosci, po-
trzebujemy. Podkreslmy jeszcze raz: szkota dzisiejsza nie daje
tego, czego dzisiaj od niej oczekujemy z powodu strukturalnej
niezdolnosci, a nie stabej efektywnosci. Z dwoch zadan, ktoére
stawia przed nami kryzys, dzisiejsza szkota podejmuje pierwsze,
nalezace do porzadku czynu, ale wykonuje je niezgodnie z dzisiej-
szymi potrzebami - zamiast autonomii w zakresie wiedzy poznaw-
czej i decyzyjnej ksztattuje wiedze ,,bankowa” (,,kolekcjonerska”)

(por. Freire, 2000, 2005; Sliwerski, 2003). Zadania drugiego, po-

legajacego na szeroko pojetej humanizacji przywracajacej zdol-

nosc¢ bycia w porzadku rozumienia, szkota dzisiejsza nie podejmuje

w ogole (na marginesie: robi w zasadzie co$ przeciwnego - degra-

duje pytania egzystencjalne o sens zycia, zastepujac je pytaniami

technicznymi o wydajnos¢ zyciowa).



5. Potrzebujemy innej szkoty - inaczej pomyslanej, dziatajacej we-
dtug innych zasad - takiej, ktéra dzieki innej wewnetrznej budo-
wie i nowej logice dziatania potrafi odpowiedzie¢ na podwaéjny
kryzys terazniejszosci, skutecznie podejmujac kazde z wytworzo-
nych przez ten kryzys zadan.

Dokonane wczesniej zestawienie dwdch porzadkéw doswiadczania,
dopetnione opisem terazniejszosci pojmowanej jako czas nauki i tech-
niki, szczegolnie zas - dwie diagnozy kryzysu naszego czasu, umozliwia-
ja konkluzywna odpowiedz na gtowne pytanie tego fragmentu rozwa-
zan. Domaga sie ono opisu dzisiejszej kulturowej oczywistosci.

3.4. Degradujaca porzadek rozumienia
kulturowa oczywistos$¢ — konkluzje

Ten i kolejny rozdziat pracy maja - przypomne - dwa powiazane ze soba
zadania: pierwsze - opisac¢ archiwum dyskursu edukacyjnego, ktoérym
jest dzisiejsza kulturowa oczywistos¢, drugie - scharakteryzowac ten
dyskurs, jego schemat i styl narracyjny. Tresc i strukture tych zadan
wyznaczyty tezy wyjsciowe: pierwsza - dotyczy archiwum dyskursu
edukacyjnego, druga - jego charakterystyki. Biezacy podrozdziat ma
rozwina¢ pierwsza z tych tez, gtoszaca, ze archiwum dyskursu eduka-
cyjnego jest dzisiejsza kulturowa oczywistos¢, ktorej funkcjonalna
istota polega na tym, ze degraduje porzadek rozumienia i zamyka
nasza pierwotna wiedze o $wiecie oraz gotowos¢ i zdolnos¢ do roz-
mowy w myslowym schemacie porzadku czynu.

Wypetniajace ten fragment opracowania rozwazania miaty umoz-
liwi¢ rozwiniecie tej tezy. Wszystko, co dotad powiedziatem o dwoch
porzadkach doswiadczenia, a potem - o terazniejszosci jako czasie na-
uki i techniki, miato doprowadzi¢ do odpowiedzi na pytanie: czym jest
nasza kulturowa oczywistosc¢ i co to znaczy, ze degraduje ona porza-
dek rozumienia i zamyka nasza pierwotna wiedze o $wiecie i nasze
dyskursywne dyspozycje w myslowych ramach porzadku czynu?

Czesciowa odpowiedzig na to pytanie byt juz rozdziat pierwszy.
Zamieszczone tam opisy zdarzen dyskursywnych ukazywaty dzisiej-
sza kulturowa oczywistos¢ w dziataniu. Do wnioskdw, wynikajacych
z tych opisow, nawiaze réwniez i w tym miejscu. Ale teraz idzie przede
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wszystkim o to, aby, pozytkujac rozwazania o terazniejszosci jako cza-
sie nauki i techniki oraz o dwoch porzadkach doswiadczenia, konklu-
zywnie uporzadkowac opis dzisiejszej kulturowej oczywistosci. Zam-
knijmy ten opis w odpowiedziach na trzy pytania:

1. Czym jest i skad pochodzi nasza dzisiejsza kulturowa oczywi-

stos¢?
2. Jak dziata - co i jak nakazuje?
3. Jakie powoduje skutki?

3.4.1. Czym jest nasza dzisiejsza kulturowa oczywistos¢?

Jest ona przekazem podstawowym dla naszego czasu, zawartym
w swoistym dla terazniejszosci jezyku, wzorcach i kategoriach my-
$lenia i dziatania, wzorcach zachowan dyskursywnych, a takze w lo-
gice organizacji zycia spotecznego oraz w dziataniu stuzacych mu in-
stytucji. W tym wszystkim miesci sie typowa dla nas, ludzi, dzisiejsza,
uznawana przez nas za oczywista wtasnie, pierwotna wiedza o $wiecie.
To, ze wiedza ta jest oczywista, pewna i niekwestionowana, wcale nie
oznacza, ze dotyczy spraw btahych i pospolitych. Przeciwnie: bedac
oczywista, nie jest banalna i trywialna, lecz - podstawowa. To ona
pierwsza, przed wszelkim $wiadomym mysleniem, ktére z niej dopie-
ro czerpie swa mozliwos¢, mowi nam, co w ludzkim zyciu jest wazne
i sensowne, a co pozbawione znaczenia i sensu, cO w zyciu spotecz-
nym jest konieczne, naturalne i wtasciwe, a co przypadkowe, sztuczne
i zbedne. To dzisiejsza oczywistos¢ kulturowa, bedaca przekazem pod-
stawowym naszych czaséw, poucza wreszcie, jak odrdznic to, co racjo-
nalne, od tego, co pozbawione racjonalnosci. Jest wiec naszym zbio-
rowym przedrozumieniem, a jej wtadza jest taka sama, jak wszelkich
innych form przedrozumienia: petna i niekontrolowana w przypadku
tych, ktérzy jej nie dostrzegaja lub przedkrytycznie akceptuja jako
uniwersalng wyktadnie wszelkiej racjonalnosci oraz niepetna i przy-
najmniej kontrolowana ex post dla tych, ktérzy zdaja sobie sprawe
z jej istnienia i poddaja krytycznemu rozumieniu.



Skad pochodzi?

Byta o tym mowa w notce historycznej i podrozdziale o terazniejszosci
jako czasie nauki i techniki. Tam znajdziemy nieco rozbudowana odpo-
wiedz na nasze pytanie. Ujmujac rzecz konkluzywnie, sprowadzic¢ ja
mozna do dwoch spostrzezen:

Zrédtem naszej kulturowej oczywistosci jest, wywodzaca
sie z klasycznej filozofii greckiej, tradycja myslenia meta-
fizycznego. To ona uksztattowata nasze przekonania o tym,
ze wszystko, co istnieje, ma jakas ponadczasowa istote,
ze cztowiek jest podmiotem dziejow i dlatego zajmuje sie
swiatem, myslac o nim wedle wtasnych celéw i formuje go
zgodnie z nimi, realizujac w ten sposdb ide postepu.

Tradycja ta uzyskata wrecz hipnotyczna moc dzieki rewolucji
przemystowej i naukowo-technicznej. Od tego czasu, metafi-
zyczne przekonanie, ze cztowiek jest podmiotem bytu, ktory
dociera do jego istoty i nadaje mu zgodny z nig ksztatt, ucho-
dzi za prawde fundamentalna i niepodwazalna. Stato sie to za
sprawa nhauki i techniki oraz zbudowanej z nich ideologii,
gtoszacej, ze mozliwa dzieki nim racjonalno$¢ instrumental-
na jest jedyna nasza racjonalnoscia i ze inne jezyki myslenia
powinny albo braé ja za wzoér albo uznac jej wyzszosc¢ i zgo-
dzi¢ sie na degradacje. Nakazy zawarte w naszej kulturowej
oczywistosci s rozwinieciem tej ogoélnej dyrektywy, wzywaja-
cej do uznania dominacji rozumu instrumentalnego i do dys-
kwalifikacji doswiadczania, nieprzestrzegajacego logiki celu
i srodka. Swoj udziat w ksztattowaniu tej dyrektywny miat ko-
munizm jako ideologia i praktyka zycia spotecznego, a obecnie
- ideologie liberalne.

3.4.2. Coijak nakazuje dzisiejsza kulturowa oczywistos$¢?

Przy tym pytaniu bedziemy musieli pozosta¢ nieco dtuzej. Wyma-
ga ono bowiem nie tylko konkluzji, ale takze poprzedzajacego je
wywodu.

Dyrektywe o0g6lng juz ustyszeliSmy - to wezwanie do uznania
dominacji rozumu instrumentalnego za rzecz naturalna, konieczna
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i jednoznacznie korzystng. Nakazy szczego6towe sa juz tylko rozwinie-
ciem tej dyrektywy. Rzecz jasna, trudno moéwic o jakims$ petnym (wy-
czerpujacym) katalogu tych nakazow. Kulturowa oczywistosé jest bo-
wiem bytem dynamicznym, pozostajacym w ciagtym ruchu i w zwigzku
z tym wypowiada swe pouczenia na biezaco, w odpowiedzi na poja-
wiajace sie pytania i potrzeby. Nie da sie wprawdzie sporzadzi¢ za-
mknietego spisu wypowiadanych przez nig nakazow, ale mozna uchwy-
ci¢ ich wewnetrzny porzadek, logike, wedle ktorej sa konstruowane,
oraz perswazyjne skutki przez nie powodowane. Strukture perswa-
zyjnego potencjatu kulturowej oczywistosci probowatem zarysowad
w zakonczeniu rozdziatu pierwszego. Opisatem ja tam jako wzorzec
mainstreamowego zachowania komunikacyjnego. Inspiracje i materiat
myslowy do tamtego opisu czerpatem z ukazanych zdarzen dyskursyw-
nych. Teraz wroce do sformutowanych tam tez, aby wypowiedzie¢ je
na nowo - wzbogacajac je spostrzezeniami, wynikajacymi z rozroznie-
nia dwoch porzadkéow doswiadczenia i z opisu terazniejszosci jako cza-
su nauki i techniki. Ale przed tym, jedna uwaga.

Zdaje sobie sprawe, jak ryzykowne sa okreslenia typu: ,,dyrektywa
ogolna”, ,rada szczegotowa”, ,,potencjat czy schemat perswazyjny”, ale
czasem s3 one konieczne. Tak jest w tej chwili. Oto bowiem pytamy
o co$ bardzo nieuchwytnego: nie tylko o to, co nakazuje nam kulturowa
oczywistosc, ale réwniez o to, jak to robi? Zwazywszy na to, ze jest ona
przekazem podstawowym naszych czasow, pytamy wiec o to, co niesie
ten przekaz i jak sie dokonuje, jak przemawia do nas, jak nas po-
ucza, instruuje, przekonuje. Stowem - co i jak to cos, co wypetnia dys-
kurs globalny (kulturowa oczywisto$¢), mowi nam, jak mamy opisywac
Swiat? Odpowiadajac na tak postawione pytanie, z koniecznosci musimy
siegaC po okreslenia upraszczajace i metaforyczne zarazem. Taki sens
maja ,,dyrektywa”, ,potencjat” i ,,schemat perswazyjny”. Uzywam ich
po to, by z jednej strony - jako$ uprosci¢ nasze myslenie o tym, jak
dziata i poucza nas kulturowa oczywistos¢, a z drugiej - by otworzyc je
na metaforyczne skojarzenia, dajace mu oparcie w naszej wyobrazni.

A zatem: Co i jak nakazuje nam kulturowa oczywisto$¢? Zada-
jac to pytanie po raz drugi, sprobuje uporzadkowac i rozwinaé to, co
w odpowiedzi na nie powiedziatem w rozdziale pierwszym. Zacznij-
my zatem od tez porzadkujacych tamte ustalenia, aby nastepnie je
rozwinac.



Tezy porzadkujace

1

(2)

(€)

Dziatanie kulturowej oczywistosci ma charakter dyskursywny -
wywiera ona na nas swoj wptyw (poucza, nakazuje, formuje, prze-
konuje) za posrednictwem jezyka, rozumianego w dwojaki sposob:
jako system i jako dziatanie komunikacyjne (praktyka dyskursywna
- por. de Saussure, 1961).
Kulturowa oczywisto$¢, bedac systemem jezykowym, dziata
na nas za posrednictwem pojec, kategorii i wzorcow interpreta-
cji, narzucajacych nam takie, a nie inne widzenie $wiata i mo-
wiacych, co i jak mamy mysle¢ o wszystkim, co napotykamy. Tak
dokonuje sie za sprawa kulturowej oczywistosci przekaz podstawo-
wy czasu i nauki i techniki, bowiem pojecia i kategorie jej jezyka
pochodza z porzadku czynu. Jest to zatem jezyk racjonalnosci in-
strumentalnej. Jego stownik i obowiazujace w nim reguty myslenia
wyrazaja logike celu i srodka, a tworzace go pojecia i kategorie
sg metafizyczne, techniczne i instrumentalne zarazem.
Dzisiejsza kulturowa oczywistos¢ upowszechnia ten jezyk,
€O oznacza, ze z jednej strony - promuje zawarty w tym jezyku
opis Swiata, sporzadzony za pomoca ,,stownika” racjonalnosci
instrumentalnej, a z drugiej - formuje praktyke komunikacyjna
i wzorce porozumiewania sie¢ wytwarzane i wymuszane przez
ten jezyk. Jest to praktyka, postugujaca sie przedkrytycznym,
monodyskursywnym i zamknietym kodem jezykowym. Ma charak-
ter monologowy. Opisany w rozdziale pierwszym wzorzec main-
streamowego zachowania komunikacyjnego do tej praktyki nalezy
i wyraza utrwalone w niej i swoiste dla niej (monologowe) reguty
porozumiewania sie:
e jedna przekonuje, ze chcac opisywac $wiat racjonalnie, chcac
racjonalnie o nim mysle¢ i porozumiewac sie na jego temat
Z innymi, trzeba moéwic¢ o nim jezykiem rozumu instrumental-
nego,
e druga za$ instruuje, ze wszystko, co nie jest powiedzia-
ne w tym jezyku, co niewyrazalne za pomoca jego stownika
i co nie spetnia jego logiki - nalezy uniewazni¢, uznajac za po-
zbawione racjonalnosci.
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PytaliSmy w punkcie wyjscia: w jaki sposob i jakie nakazy przeka-
zuje nam kulturowa oczywisto$¢? Przedstawione tezy daja syntetyczng
odpowiedz na to pytanie:

Kulturowa oczywisto$¢ przekazuje swe nakazy za posrednictwem je-

zyka rozumu instrumentalnego:

- ich tresci, forma i wewnetrzna logika okreslone sg przez poje-
cia i kategorie (stownik) tego jezyka i wtasciwe dla niego zasady
interpretacji;

- sam przekaz zas dokonuje sie zgodnie z wtasciwym dla niej wzor-
cem praktyki komunikacyjnej.

Rozwiniecie

Dwa zadania przed nami: chcac blizej okresli¢ tres¢, forme i logike na-
kazow przekazywanych przez kulturowa oczywistosc, trzeba przyjrzec¢
sie ,,stownikowi” jezyka rozumu instrumentalnego. Chcac zas ana-
litycznie zrozumiec, jak dokonuje sie ten przekaz, trzeba przyblizy¢
wzorzec praktyki komunikacyjnej tego jezyka.

»Stownik” jezyka racjonalnosci instrumentalnej

Pojecia i kategorie jezyka kulturowej oczywistosci oraz zawarte w nich
wzorce interpretacji byty juz tematem naszych rozwazan i to wielo-
krotnie. Dos$¢ analitycznie zajmowatem sie nimi, rozrézniajac dwa po-
rzadki doswiadczenia i opisujac terazniejszos$¢ jako czas nauki i tech-
niki. Jednakze do tej pory interesowatem si¢ nimi nie wprost i raczej
kontekstowo (tzn. omawiajac inne zagadnienia). Jest wiec sposobnosc¢
ku temu, aby wykorzystujac tamte rozwazania, konkluzywnie opi-
sa¢ pojecia i kategorie, tworzace jezyk rozumu instrumentalne-
go jako dyskursywna wyktadnie sensu wtasciwej naszym czasom
racjonalnosci.

Nie sposob analizowac caty jezyk. Co to zreszta znaczy ,,.caty je-
zyk”? ,,Stownik” jezyka to jego kluczowe pojecia. To w nich miesci
sie, formujacy nasze myslenie, perswazyjny potencjat kulturowej
oczywistosci. Odnajdujemy je zawsze przy pracy - w tym, jak mo-
wimy o podstawowych dla nas sprawach, w tym, jak odpowiadamy



na najwazniejsze dla nas pytania. Przesledzmy zatem, jakich pojec
i kategorii uzywa sie dzi§ w przekazie podstawowym, odpowiadajac
na pytanie o:

e powotanie cztowieka,

e jego dziatanie,

e zasady funkcjonowania instytucji zycia zbiorowego,

¢ relacje z innymi ludzmi i postrzeganie siebie samego.

Zacznijmy od tego, ze, mowiac tym jezykiem, operujemy takimi
pojeciami, jak: ,natura”, ,istota cztowieka”, a takze ,cztowieczen-
stwo”. Wszystkie okreslenia tego typu wyrazaja metafizyczne prze-
konanie, ze cztowiek, podobnie jak sSwiat fizyczny, ma jakas trwata,
niezmienna, ponadczasowa istote, nature, czy jeszcze jakos inaczej
nazwang uniwersalng wtasciwosc¢, okreslajaca jego gatunkowe czy
dziejowe powotanie. A wiec tym, co w pierwszej kolejnosci charakte-
ryzuje jezyk rozumu instrumentalnego, jest trwate przywiazywanie
sie do pojec i kategorii metafizycznych, méwiacych o tym, ze czto-
wiek jest jaki$ ze swej istoty, ze jego obserwowalne cechy i zacho-
wania maja zrddto w jakies ponadhistorycznej dyspozycji. By uniknaé
powtorzen i zanadto nie wchodzi¢ w szczegoty, wystarczy powiedzied,
ze istota cztowieka jest tu zazwyczaj ujmowana jako trwata dyspozy-
cja do wydajnego zycia. Czy to jako homo economicus, czy jako animal
rationale, cztowiek jest ze swej istoty przeznaczony do samorealizacji
w porzadku czynu. Cztowiek zyje zgodnie ze swa istota i wypetnia
swe uniwersalne i ponadczasowe powotanie, gdy dzieki racjonalne-
mu dziataniu efektywnie realizuje postawione sobie cele i rozsze-
rza kontrole nad wtasnym Zzyciem. Bycie podmiotem dziejow - kreato-
rem, straznikiem i gwarantem postepu, swojego indywidualnego losu,
to syntetyczne ujecie wywodzacej sie z porzadku czynu metafizycznie
ujetej istoty cztowieka (na marginesie: Czyz nie tak wtasnie, metafi-
zycznie, mysli o cztowieku Profesor Neuronauk? | czy w zwiazku z tym
jego idea zarzadzania wtasnym zyciem nie jest, w sensie instrumental-
nym, w petni racjonalna?).

Druga wtasciwos¢ tego jezyka to jednowymiarowos¢ opisu ludz-
kiej aktywnosci. Wszelkie jej formy jezyk rozumu instrumentalnego
opisuje za pomoca pojec, odnoszacych sie do technicznie rozumiane-
go dziatania. Cztowiek jest wiec w ujeciu tego jezyka ze swej istoty
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powotanym do dziatania sprawczego, rozszerzajacego kontrole nad
tym, co nas otacza. Naturalna, zgodna z istota cztowieka, forma bycia
jest wiec ksztattowanie rzeczywistosci wedle wtasnych celow. Ta for-
ma aktywnosci jest dzis$, po prostu, dziataniem technicznym. Chcac je
opisa¢, mowimy o jego celach, przedmiocie, procedurze, planie, me-
todycznosci, kryteriach efektywnosci, o zarzadzaniu innymi i orga-
nizacji wspoétpracy. Ujmujac to nieco inaczej: ludzkie dziatanie, zeby
mozna byto o nim powiedzie¢, ze jest racjonalne, musi:

¢ miec cel i stuzace mu srodki,

e byc¢ powtarzalne (metodyczne),

e miec plan i organizacje,

e poddawac sie parametryzacji,

e dawac mierzalne rezultaty,

¢ podlegac standaryzacji.

Zas wiedza budowana w porzadku czynu o ludzkim dziataniu i czto-
wieku, zeby byta racjonalna, powinna by¢: pewna, sprawdzalna empi-
rycznie, spojna, jednoznaczna i zamknieta.

Te wszystkie okreslenia odnosza sie takze do instytucji zycia zbio-
rowego, bo one w jezyku racjonalnosci instrumentalnej funkcjonalnie
podporzadkowane sa ludzkiemu dziataniu. Przyktadem takiej instytucji
moze byc szkota. Jezyk rozumu instrumentalnego nie robi wyjatkow
- zeby myslec o szkole racjonalnie, trzeba opisywac ja i projektowac
jej dziatanie za pomoca tych samych pojec i kategorii, ktorymi my-
slimy o zasadach funkcjonowania wszelkich instytucji. Jakie to zasa-
dy? Instrumentalna funkcjonalnos¢, techniczna i biurokratyczna
sprawno$é, w odroznieniu od wspoélnotowej, organizacja. Tu przywo-
tuje te zasady jedynie po to, by zilustrowac kategorie i pojecia je-
zyka rozumu instrumentalnego, za pomoca ktorych definiujemy za-
dania instytucji zycia zbiorowego i okreslamy ich zasady. Kategorie,
odnoszace sie do zasad, wymienitem przed chwila, a pojecia, za po-
moca ktorych opisujemy dziatanie instytucji zycia zbiorowego, sa ta-
kie same jak w przypadku ludzkiego dziatania. A wiec, podobnie jak
poprzednio, jest to ,,stownik”, oddajacy logike celu i srodka, sktada
sie on bowiem z okreslen dotyczacych: celéw, planéw, strategii, po-
miaru efektow, srodkow, roznych zasobow ludzkich, materialnych,
kulturowych, intelektualnych. Tak - jezyk rozumu instrumentalnego



o wszelkich uwarunkowaniach instytucjonalnego dziatania mowi jak
o zasobach. Dlaczego? Bo uwarunkowania sa czyms, co juz zaistniato
i dziata niejako ex post, a wiec nie poddaje naszej sprawczej ingeren-
cji, nie mozna na nie wyptywac, trzeba, co najwyzej, sie z nimi liczyc.
Rozum instrumentalny zas interesuje to, na co mozna wptywac i czego
mozna uzywa¢ w dziataniu, jako jego srodki. Dlatego w jego jezyku
mamy: zasoby intelektualne, kapitat ludzki i podobne okreslenia. Wia-
ze sie to z ostatniag grupa pojec tego jezyka, ktora chce przywotac,
mianowicie - sa to pojecia, odnoszace sie do relacji miedzyludzkich,
a takze postrzegania siebie samego. Ilustruja one dobrze trzeci (poza
metafizycznym i technicznym), instrumentalny wymiar jezyka naszej
kulturowej oczywistosci.

»Inni ludzie ujmowani i oceniani sa z punktu widzenia roli, jaka
moga odegrac¢ w realizacji zamierzonych celéw. Swiat drugiego czto-
wieka, jego poglady, postawy, jego problemy, stowem - osoba drugie-
go cztowieka w tym tylko zakresie jest dostrzegana, w jakim taczy sie
z podjetym dziataniem. Drugi cztowiek nie przedstawia sig¢ tu jako
autonomiczny podmiot, ktorego zrozumienie wymagatoby poznania
jego biografii, liczenia sie z jego indywidualng koncepcja doswiadcza-
nia $wiata. Ujmowany jest on jako przedmiot, ktéry moze okazac sie
czynnikiem sprzyjajacym realizacji zamierzonych celéw, czynni-
kiem utrudniajacym ich osigganie, badz wreszcie — moze nie mie¢
znaczenia z punktu widzenia podjetego dziatania. Za Mizinska mozna
by wiec powiedzie¢, ze cztowiek cztowiekowi jawi sie tu »jako prze-
szkoda, konkurent w zabiegach o majatek, kariere, wzgledy wptywo-
wych oséb, albo tez — jako narzedzie, ktorym mozna sie postuzy¢ dla
ich zdobycia« (Mizinska, 1984, s. 107). Podobnie zreszta traktowana
jest wtasna osoba i wtasne zycie. Cho¢ z pozoru wydac sie to moze nie-
dorzeczne, ale jest to w petni uzasadnione przez racjonalnos¢ relacji
celu i srodka: cztowiek sam przez siebie traktowany jest instrumen-
talnie, sam dla siebie staje sie przedmiotem. To, jaki jest, co wie,
co umie, jak doswiadcza $wiata i jak sie w nim zachowuje, stowem —
to wszystko, czym dysponuje jako osoba spostrzega z punktu widzenia
pytania: czy i w jakim stopniu zapewnia mu to sprawne funkcjonowa-
nie w zastanych okolicznosciach. Widzac siebie jako przedmiot umoz-
liwiajacy, badz utrudniajacy osiaganie utylitarnych wartosci w swoisty
sposob rozumie wtasne zycie. Zycie, w takim ujeciu, staje sie - jak
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pisze Marks - tylko $rodkiem do zycia (tamze, s. 107). Mowiac nie-
co szerzej, zycie ludzkie traktowane jest tu jako warto$¢ instrumen-
talna, co wyraza sie w takim oto rozumowaniu: To, co w tej chwili
robie, musi przynies¢ jakis wymierny pozytek; moja chwila obecna
przyczynia sie jakos do realizacji mniej lub bardziej oddalonych w cza-
sie celéw, przybliza mnie do sukcesu, moje zachowanie ma sens, jest
wartosciowe, gdy prowadzi do sukcesu. Sukcesem zas sa tu te osia-
gniecia jednostki, ktére mieszcza sie w obowigzujacych standardach
kulturowych; a zatem - im petniejsza realizacja tych standardow, tym
bardziej udane, sensowne i godne zycie cztowieka. W takiej perspek-
tywie rozwoj rozumiany jest jako doskonalenie sie w rolach, ktore
okresla kultura i spoteczenstwo. Mozna wiec powiedzie¢, ze cztowiek
nie jest tu Swiadom wtasnej wolnosci, albo ze rozumie ja w specyficzny
sposob jako wolnosé fizyczna, wyrazajaca sie w dostepnosci srodkow
umozliwiajacych sprawne pomnazanie wartosci utylitarnych. Dlate-
go, gdy tak rozumiana wolnosc jest zagwarantowana, tzn. gdy cztowiek
ma zapewnione fizyczne mozliwosci dziatania, wowczas w imie prag-
matycznej stabilnosci nie problematyzuje wtasnej sytuacji oraz rol

(roli), jakie ta sytuacja narzuca (por. tamze, s. 109). Tym samym nie

szuka wowczas i nie znajduje tych mozliwosci wyboru, ktore okreslaja

jego wolnos¢ w sensie egzystencjalnym” (Kwasnica, 2007, s. 86-87)2.
Podsumujmy. Nakazy udzielane przez kulturowa oczywistosc okre-

slone sg przez jezyk porzadku czynu, w tym sensie, ze:

(1) Pojecia i kategorie tworzace jezyk rozumu instrumentalne-
go oraz zawarte w nich (wynikajace z nich) wzorce interpretacji
sa jednoczesnie: metafizyczne, techniczne i instrumentalne.

(2) Kazde z pojec tego jezyka charakteryzuja te trzy cechy, kazde jest
wiec trzywymiarowa wyktadnia dostepowego w porzadku czynu
znaczenia. Wyraza sie to w tym, ze postugujac sie nimi, myslimy
o wszystkim, co napotykamy:

e metafizycznie - stuza nam do tego kategorie i wzorce inter-
pretacji, ujmujace $wiat istotowo, antropocentrycznie, celo-
wosciowo i zgodnie z ideg postepu,

2 Wszystkie pojecia, okreslenia i wyrazenia, wyrdznione pogrubionym drukiem, two-
rza stownik dzisiejszej kulturowej oczywistosci.



e technicznie - robimy to za pomoca poje¢, ukazujacych swiat
z perspektywy celow dziatania, jego srodkow, planow, organi-
zacji, zasobow i efektywnosci,

e instrumentalnie - uzywamy w tym celu kategorii, oddajacych
funkcjonalne podporzadkowanie innych ludzi, nas samych me-
tafizycznie lub technicznie rozumianej potrzebie efektywnosci
i wydajnosci, w ktdrej spetnia sie nasze zyciowe i ponadczaso-
we powotanie promotora postepu.

(3) Postugujac sie tym jezykiem, uczymy sie jego trzywymiarowej
wyktadni sensu. Nie robimy tego swiadomie, celowo i pod jakas
kontrola, lecz po prostu i zwyczajnie - tak jak to jest z uczeniem
sie swego naturalnego jezyka - wtaczmy te wyktadnie do swego
doswiadczania nieswiadomi jej istnienia, bezwiednie uzywajac jej
na co dzien, tak jak to czynig inni w naszym spoteczno-kulturowym
otoczeniu. W ten sposob oswajamy sie z nig, bierzemy za natural-
na, jedyna i niepodwazalng i na mocy zwyktego przyzwyczajenia
do wtasnego jezyka, uznajemy, ze:

e to tylko jest racjonalne i ma dyskursywna okreslonos¢,
co ma metafizyczny, techniczny lub instrumentalny sens,
ktory daje sie wyraza¢ w kategoriach jezyka naszej kulturowej
oczywistosci,

e to za$, czego w tych kategoriach ani pomysle¢ ani powiedziec
sie nie da - to, co nie ma ani metafizycznego ani techniczne-
go, ani instrumentalnego znaczenia, to, co jest nieuchwytne
w tym jezyku - nie ma dyskursywnej okreslonosci, jest wiec
pozbawione sensu i racjonalnosci.

WypowiedzieliSmy ponownie sformutowane juz wczesniej dwie
rady, ktorych udziela nam kulturowa oczywistos¢. Tym razem - opi-
sowo i w kontekscie pozostatych ustalen na temat roli jezyka (jego
pojec i kategorii) w formutowaniu jej przekazu. W tym ujeciu widac,
ze udzielane przez nia ,,nakazy” czy ,,rady” to, po prostu, uksztatto-
wana i podzielana w ramach wspélnoty komunikacyjnej globalnego
dyskursu trzywymiarowa wyktadnia sensu. To dzieki niej, sami swiat
opisujemy i oczekujemy od wypowiedzi innych opisu Swiata, sporza-
dzonego za pomoca pojec¢ zawierajacych sens metafizyczny, technicz-
ny i instrumentalny. Ona tez, bedac naszym naturalnym ,,dekoderem
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sensu”, sprawia, ze nie rozumiemy jezyka, ktory opisuje $wiat, nie
uzywajac tych wymiaréw. W istocie rzeczy wiec pierwsza z tych rad
mowi, co miesci sie w granicach dostepnego nam sensu, a druga -
co pozbawione jest dyskursywnej okreslonosci i co musi pozostac
poza tymi granicami. Do konkluzywnego uzupetnienia pozostato jesz-
cze tylko trzecie, ostatnie z zapowiedzianych pytan - dotyczy ono wy-
wotanych przez kulturowa oczywistos$¢ skutkow.

3.4.3. Jakie powoduje skutki?

Chcac podjac to pytanie, przywotajmy opisane w rozdziale pierwszym
zdarzenia dyskursywne, zeby zobaczy¢, co w rzeczywistym dziataniu
komunikacyjnym oznaczaja te dwa, taczace sie ze soba, nakazy. A Sci-
slej - jak w praktyce dyskursywnej sg one spetniane i do czego prowa-
dzi okazywane im postuszenstwo?
Otoz, sadze, ze teraz mozna powtorzyc i rozwingc udzielona juz
wczesniej odpowiedz na to pytanie. Jej schemat uja¢ mozna tak:
¢ Okazywanie postuszenstwa nakazom kulturowej oczywistosci,
degradujacym porzadek rozumienia, jest zracjonalizowana
dehumanizacjg naszego myslenia.
e Przytoczone przyktady zdarzen dyskursywnych przekonuja,
ze maja one wspolne zasady, ale ich wykonanie moze by¢
rézne.

Sprobujmy zatem, siegajac do opisanych zdarzen dyskursywnych,
uchwycic to, co wspélne i co rézne w praktyce dyskursywnej, beda-
cej racjonalizowaniem dehumanizacji myslenia.

Dehumanizacja zracjonalizowana - wspolne zasady

Tym, co wspdlne - mimo roznic w wykonaniu - dla opisanych przypad-
kow jest odmowa uznania refleksji humanizujacej za wazna i maja-
ca prawo do istnienia na wtasnych prawach. Jest jedno stowo, ktore
dobrze oddaje istote odmowy dla swoiscie ludzkiego sposobu bycia, ja-
kim jest refleksja humanizujaca. To stowo to dehumanizacja. Juz wie-
le razy po nie siegatem, ale w tym przeznaczonym na konkluzje miej-
scu, chciatbym zebrac i uporzadkowac nadawane mu dotad znaczenia.
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Otoz, odcztowieczanie, ktore mam tu na mysli, polega na braku zgo-
dy na swoiscie ludzkie pytania egzystencjalne i wytwarzang przez nie
refleksje, bedaca nie jedna z wielu celowych czynnosci, lecz ludzkim
sposobem bycia. | druga rzecz warta konkluzywnego ujecia: dehumani-
zacja, o ktorej tu mowimy, to nie akt ztej woli, przejaw barbarzynstwa
czy inna jeszcze forma czego$ w swych zamiarach (z intencji) destruk-
cyjnego i prymitywnego. Nie. Ta dehumanizacja to z intencji wtasnie
co$, co ma nas budowac i podnosi¢ na wyzszy poziom, co ma nas chro-
ni¢ przed mysleniem utomnym, bo niespetniajacym wymagan racjonal-
nosci instrumentalnej. Wspomniatem juz o tym, ale warto to powto-
rzy¢: dehumanizacja ma jedna (w moim przekonaniu - najwazniejsza
dla jej zrozumienia) szczeg6lng ceche: jest w swej intencji racjo-
nalna, tzn. dokonywana w imie rozumu, na mocy jego uzasadnien
i na jego polecenie. Tyle tylko, ze jest to rozum czastkowy, pochodzacy
z jednego porzadku doswiadczania, ale jednak dla dokonujacych de-
humanizacji jest rozumem jedynym. Dla nich zatem - a po udanej in-
wazji rozumu instrumentalnego stanowia oni przewazajaca wiekszos¢
uczestnikow dyskursu edukacyjnego - jest to dehumanizacja racjonal-
na. | jestem przekonany, ze wiekszosc¢ z nich nie zgodzi sie na uzycie
stowa ,,dehumanizacja”. Odrzuci je na mocy tej samej logiki odwraca-
nia znaczen, ktora ukazatem, zamykajac opis zdarzen dyskursywnych.
Trzeba jg powtorzy¢ w tym miejscu, gdyz w niej wyraza sie dyrektywny
sens (wspolne zasady) dehumanizacji zracjonalizowanej.

Przed powtorzeniem przypomnienie: w kazdej z opisanych sytu-
acji mielisSmy do czynienia z podobnym zdarzeniem. Oto ktos, bezkry-
tycznie postugujacy sie jezykiem rozumu instrumentalnego, uznajacy,
ze to jest racjonalne, co ma sens metafizyczny, techniczny i instru-
mentalny, musiat - (jak Wazna Osoba i Pracodawca) lub chciat (jak Pro-
fesor Biznesu i Neuronauk) skonfrontowaé sie z jezykiem, ktory tych
wymogow nie spetniat, nie byt bowiem w swej tresci i logice ani me-
tafizyczny ani techniczny, ani instrumentalny. Byt jezykiem refleksji
egzystencjalnej, oddajacej logike porzadku rozumienia. Dla wygody
opisu przyjme role komentatora, relacjonujacego przebieg wydarzen
na uzytek kogos, kto zetknat sie z jezykiem pozbawionym racjonalno-
sci instrumentalnej, szuka z tej sytuacji wyjscia i przechodzi kolejno
przez trzy fazy procedury odwracania znaczen: niepewnosci, powro-
tu pewnosci i redefinicji problemu.
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Niepewnos¢

Jestes$ zdziwiony. Styszysz co$, czego nie mozesz zrozumiec. Nie dla-
tego, ze brakuje Ci wiedzy, ale z tego powodu, ze masz przed soba
wiedze, ktora nie jest taka, jaka by¢ powinna. Nie méwi, ze cztowiek
sprawuje wtadze nad swiatem i soba, nie zajmuje sie efektywnoscia
ludzkiego dziatania, ani tym, czemu ono stuzy. A na dodatek, jest
to wiedza niejednoznaczna, niepewna, empirycznie nieweryfikowalna,
niespojna i otwarta. Stowem - napotykasz wiedze inna, pozbawiong
Twoich atrybutéw racjonalnosci. Nie rozumiesz jej, bo nie mowi ona
w jezyku Twojej racjonalnosci. Wymienione przed chwila cechy racjo-
nalnej wiedzy i racjonalnego dziatania to przeciez stownik Twojego je-
zyka. Nie rozumiesz wiec tego, co styszysz z przyczyn strukturalnych,
bo nie miesci sie to w strukturze Twojego sposobu pojmowania $wiata
i siebie samego. Cos jest nie tak - nie masz pewnosci, jak ma byc, sto-
wem - odczuwasz niepewnos¢ co do trafnosci swych racji i wystarczal-
nosci jezyka swojej racjonalnosci.

Powrot pewnosci racji i przekonania
o wystarczalnosci wtasnego jezyka

Odczuwana niepewnos¢ racji i zachwiana wiara w jezyk swojego rozu-
mu - to tylko moment. Z pomoca przychodzi przedkrytyczna swiado-
mos¢ wtasnego myslenia, mowiaca: nie ma przeciez ani innych racji ani
innego jezyka, spetniajacych kryteria racjonalnosci. Racjonalnos¢ jest
jedna, jej logika i jezyk - sa uniwersalne. Skoro zatem mysle ta logika
i mowie tym jezykiem, to po mojej stronie jest wszystko w porzad-
ku. Przyczyna ktopotow ze zrozumieniem jest zatem gdzie indziej, nie
w moich racjach i jezyku.

Redefinicja problemu niezrozumienia i odwroécenie znaczenia

To, co nie daje sie zrozumied, nie spetnia, po prostu, kryteriow racjo-
nalnosci. Przyktadowo: niezrozumiatos¢ wiedzy moze brac sie z tego,
ze jest, dajmy na to, otwarta, tzn. nieograniczona tylko do odpowie-
dzi, lecz pozostajaca takze w pytaniach, a poza tym - nie jest jedno-
zZnaczna, pewna i sprawdzalna, jest kontekstowa i indywidualna, a nie
niezalezna od swej genezy. Podobnie z dziataniem, ktére ta wiedza



opisuje. Ono takze moze by¢ niezrozumiate dlatego, ze brakuje nam
racjonalnosci. Dzieje sie tak, na przyktad, wtedy, gdy tamie logike celu
i srodka, samo bedac celem dla siebie, a przy tym jeszcze nie jest
powtarzalne, przewidywalne, jego rezultaty nie daja sie parametryzo-
wac, korygowac i mierzyc, i w ogole trudno je zaplanowac i nim zarza-
dzac. A zatem taka wiedza powoduje, ze masz prawo mysle¢: moj pro-
blem nie polega na niemoznosci zrozumienia, bo tego zrozumie¢, czyli
wyttumaczy¢ zgodnie z regutami rozumu, sie nie da. To, co stysze, jest
wiec irracjonalne. M6j problem nie wyraza sie zatem w pytaniu, jak
to zrozumiec, lecz co zrobic z irracjonalnym - z wiedza lub dziataniem,
ktore nie spetniajag wymogow racjonalnosci? Mam do wyboru trzy moz-
liwosci: po pierwsze, nie brac tego pod uwage, nie ma bowiem powo-
dow, by sie tym zajmowad, po drugie - moge sprobowac naprawic to,
co irracjonalne, przywracajac mu, cho¢ w czesci, racjonalng postac,
moge wreszcie odrzuci¢ to w catosci, dyskwalifikujac z powodu irra-
cjonalnosci. Czego bym nie zrobit, za kazdym razem musze uniewaznic¢
pozbawiong racjonalnosci wiedze, nie godzac sie na jej udziat w moim
mysleniu i w rozmowie, w ktorej uczestnicze.

Dehumanizacja zracjonalizowana - r6zne wykonania

Wymienione trzy rézne formy dehumanizacji zracjonalizowanej rzeczy-
wiscie odnajdujemy w opisanych zdarzeniach dyskursywnych. Jak prze-
konuja zachowania bohateréw tych zdarzen, chcac odmoéwi¢ wazno-
sci doswiadczeniu (wiedzy, myslenia), ktdre nie kieruje sie logika celu
i srodka, mozna:

* po pierwsze - nie odréznia¢ dwoch porzadkow doswiadcze-
nia, jak czyni to Wazna Osoba (zdarzenie 1) czy Przedsiebiorca
(zdarzenie 2),

e po drugie - ujednolica¢ je, wnoszac logike celu i srodka do po-
rzadku rozumienia, tak jak robi to Profesor Biznesu (zdarzenie 3),

* po trzecie - zastepowac porzadek rozumienia porzadkiem
czynu, tak jak dokonuje tego Profesor Neuronauk.

We wszystkich trzech przypadkach mamy do czynienia z tym sa-
mym - z uzasadniona przez racjonalnos$¢ instrumentalna degradacja
porzadku rozumienia. W tych trzech sytuacjach dokonuje sie wiec
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dehumanizacja zracjonalizowana, a opisy zdarzen dyskursywnych to po-
gladowe demonstracje tego zjawiska. Za kazdym razem jednak przebie-
ga ono troche inaczej. Czym roznia sie te trzy formy zracjonalizowanej
dehumanizacji?

By¢ moze, nie ma wiekszego znaczenia, jak degradujemy porza-
dek rozumienia, czy nie potrafiac go odroznic¢ od porzadku czynu, czy
wtaczajac go do tego porzadku, czy tez zastepujac go nim. A wiec -
moze to zbytnia drobiazgowos¢ dociekad, jak to jest za kazdym razem,
bo przeciez i tak w kazdym przypadku nastepuje uniewaznianie po-
rzadku rozumienia, a czy dochodzi do tego w ten, czy inny sposob - czy
ma to jakie$ znaczenie? Mimo tych watpliwosci, sadze jednak, ze war-
to odrozni¢ od siebie te trzy sytuacje, przede wszystkim po to, aby
pokazac, ze zniewolenie przez rozum instrumentalny jest stopnio-
walne, co wida¢ po motywach oséb, znajdujacych sie w tych trzech
sytuacjach.

W pierwszej z nich, kiedy nie odrézniamy dwoch porzadkow do-
swiadczenia (tak jak Wazna Osoba) - po prostu nie wiemy, ze poza py-
taniami poznawczymi i technicznymi i wtasciwa im logika celu i srodka
sa jeszcze jakie$ inne pytania i swoiste dla nich zasady. W takiej sy-
tuacji uniewazniamy porzadek rozumienia za sprawa ignorancji - nie
wiemy, ze istnieje, nie wiemy, co go charakteryzuje, nie mamy na jego
temat wtasnej opinii, ani dobrej ani ztej. Odrzucamy ten porzadek nie-
swiadomie, rzec mozna - bez powodu. Ale to ,,bez powodu” jest dosyc
szczegolne, zdarza sie nam wowczas, gdy brak powodu jest efektem
naszej ignorancji, a nie $wiadomej decyzji. Wyobrazmy sobie kogos,
kto cate zycie gra w warcaby, gdyz ,,nie ma powodu” gra¢ w szachy,
poniewaz, po prostu, nie wie, ze taka gra istnieje. Z takim wtasnie
,brakiem powodow” mamy do czynienia w tej sytuacji.

Inaczej jest w drugim przypadku. Ilustruje to zachowanie Profe-
sora Biznesu, ktory wie o tym, ze naszym udziatem jest, poza wiedza
techniczna, doswiadczenie humanistyczne. Ale uznaje je za nie w petni
naukowe. ,,Unaukowi¢ humanistyke” - tak brzmi jego postulat. W prak-
tyce oznacza to - przenies¢ pytania techniczne i logike celu i $rod-
ka do porzadku rozumienia i w ten sposob nada¢ mu wtasciwy ksztatt.
Uniewaznianie porzadku rozumienia nie wynika z ignorancji i nie do-
konuje sie ,bez powodu”, jak poprzednio, lecz z checi podniesienia
go do poziomu prawdziwej (instrumentalnej) racjonalnosci. To, co robi



z humanistyka Profesor Biznesu, przypomina dziatania kolonizatora,
implementujacego wtasne wzorce zachowania (swa ,,wysoka kulture”)
w niedojrzata obyczajowos¢ kolonizowanych. Likwiduje w ten sposob
ich kulture, ale robi to po to, aby ja uszlachetnic, uczynic¢ jg prawdzi-
wie wartosciowa.

W trzeciej sytuacji mamy do czynienia z podobnym poczuciem
wyzszosci wobec porzadku rozumienia, ale jego uniewaznianie nie od-
bywa sie z sanacyjna intencja. Profesor Neuronauk kieruje sie prze-
Swiadczeniem, ze humanistyki w zaden sposob uzdrowi¢ czy uszlachet-
ni¢ sie nie da, jest ona - jego zdaniem - po porostu mysleniem magicz-
nym, a z nim trzeba skonczy¢. Odsytajac je tam, gdzie jego miejsce
- do $wiata irracjonalnych opowiesci o cztowieku. Profesor Neuronauk
uniewaznia porzadek rozumienia nie dlatego, ze nic o nim nie wie i nie
po to, aby go korygowac i ulepszac¢ za pomoca rozumu instrumentalne-
go, lecz z tego powodu, zeby go wytaczy¢ poza granice racjonalnego
dyskursu o cztowieku.

Widzimy, ze wprawdzie te trzy sytuacje sa bardzo podobne, bo we
wszystkich dokonuje sie uniewaznienie porzadku rozumienia, ale za
kazdym razem jest ono inaczej motywowane: ,,bez powodu” (tj. dlate-
go, ze nic nie wiemy o istnieniu tego porzadku doswiadczania), z checi
naprawy i podniesienia refleksji egzystencjalnej na wtasciwy poziom
i z potrzeby oczyszczenia wiedzy o cztowieku z irracjonalnosci i ma-
gii. Przed koncowymi konkluzjami - trzy spostrzezenia. Wszystkie wia-
Z3 sie wprawdzie z pytaniami, budujacymi temat rozwazan w rozdziale
piatym: co po inwazji rozumu instrumentalnego - jak sobie z nia radzi¢?
Ale dziele sie jednak nimi juz teraz, bo jako komentarz do oméwionych
sytuacji naleza takze do biezacych rozwazan. Moéwia bowiem, czym
inwazja rozumu instrumentalnego jest w praktyce komunikacyjnej,
tzn. jak skutecznie utrudnia, czy wrecz uniemozliwia porozumienie
sie z jej ofiarami, nieSwiadomymi swego zniewolenia.

Zauwazmy, po pierwsze, ze rozroznione przypadki pokazuja,
Ze stopien zniewolenia przez rozum instrumentalny za kazdym razem
jest inny. W pierwszej sytuacji mamy do czynienia ze zniewoleniem
dos¢ tagodnym, moze to jego wstepna faza - rozum instrumentalny za-
myka nam oczy na porzadek rozumienia, w sytuacji drugiej - nakazuje
poprawiac ten porzadek wedtug wtasnej logiki, a w trzeciej - kaze li-
kwidowac to, co z ta logika niezgodne.
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Po drugie, wyobrazajac sobie przyszte zdarzenia dyskursywne, kto-
re stawiatyby nas przed koniecznoscia obrony porzadku rozumienia, wi-
dzimy, ze jakas nadzieje na dobry skutek takiej obrony daje sytuacja
pierwsza, cien tej nadziei pozostaje jeszcze w drugiej, a w trzeciej -
sprawa wydaje sie beznadziejna. Innymi stowy, kiedy nasz rozmoéwca
odrzuca porzadek rozumienia, bo go nie zna, mozna sie spodziewac,
ze gdy go pozna - zmieni zdanie, kiedy za$ nie akceptuje i probuje go
,naprawi¢” lub zlikwidowac - zmiana zdania wydaje sie bardzo trudna
lub niemozliwa.

Po trzecie - rodzi sie pytanie: Jak to jest, ze uniewaznianie po-
rzadku rozumienia nie jest powodem do wstydu, lecz przeciwnie - wy-
stawia dobre swiadectwo tym, ktorzy tego dokonuja? Wazna Osoba,
Przedsiebiorca, Rektor Profesor Biznesu i Profesor Neuronauk - to prze-
ciez spoteczna elita. Kazda z tych osob robi co$ kompromitujacego (nie
zna porzadku rozumienia albo pojmuje go opacznie i probuje technicz-
nie usprawnic lub zlikwidowac), a jednak zadna nie czuje sie ani za-
wstydzona swoim postepowaniem, ani nie doswiadcza z tego powodu
dezaprobaty otoczenia. Przeciwnie, wszystkie z poczuciem wyzszosci,
a Profesor Rektor - z aplauzem swych kolegow rektorow, uniewazniaja
porzadek rozumienia (wtasciwe mu pytania, refleksje i wiedze). Czynig
to przeswiadczeni, ze dobrze wypetniaja nakazy racjonalnosci instru-
mentalnej, uchodzacej, w ich mniemaniu, za racjonalnos¢ uniwersal-
na, niepodlegajaca zadnym kulturowym uwarunkowaniom i niemajaca
tym samym granic. Mysle, ze sa tez przekonani o tym, ze ich obowiaz-
kiem (powinnoscia ludzi $wiattych) jest zapewnianie nienaruszalnosci
rozumowi instrumentalnemu, pilnowanie jego wytacznosci i rozszerza-
nie zakresu jego zastosowan.

Czas na koncowe ustalenia. Pierwszym zadaniem biezacego roz-
dziatu byt opis archiwum dyskursu edukacyjnego, ktorym jest dzisiejsza
kulturowa oczywistos¢. Mamy je za soba. Poczynione ustalenia mozna
zamkna¢ w nastepujacych konkluzjach:
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Dzisiejsza kulturowa oczywistos$¢:

- jest przekazem podstawowym terazniejszosci zawartym w swoistym
dla czasu nauki i techniki jezyku - w jego pojeciach, kategoriach,
wzorcach interpretacji i wtasciwej mu praktyce komunikacyjnej;
jej zrodtem jest tradycja metafizycznego myslenia, rozwinieta
w oswieceniowej wizji Swiata, a w dzisiejszych czasach - za sprawa
ideologii nauki i techniki - zredukowana do racjonalnosci celu i $rod-
ka i uznana za racjonalnos¢ uniwersalna, obejmujaca cate ludzkie
doswiadczenie;
uczymy sie jej nieSwiadomie i bezwiednie razem z naszym natural-
nym jezykiem. Dzieki temu zawarta w jego kategoriach i wzorcach
interpretacji trzywymiarowa wyktadnia sensu, ukazujaca $wiat me-
tafizycznie, technicznie i instrumentalnie, staje sie nasza naturalng
zdolnoscia widzenia wszystkiego, co napotykamy;
jej dominacja we wszystkich obszarach zycia i dyktat nad naszym
indywidualnym mysleniem wyraza sie w zracjonalizowanej dehu-
manizacji myslenia, czyli w tym, Ze spetniajac jej nakazy, za racjo-
nalne uznajemy tylko to, co da sie wyrazi¢ w jej jezyku - to, co ma
metafizyczny, techniczny i instrumentalny sens. To zas, co w tym
jezyku jest nieuchwytne i niewyrazalne, traktujemy jako pozbawione
sensu i racjonalnosci. Tak oto dzisiejsza kulturowa oczywistos¢ mowi
nam nie tylko, jakim jezykiem mamy opisywac swiat, co widziec¢, jak
myslec, ale réwniez uczy nas, jak nie by¢ wrazliwym na inne jezyki
i jak je uniewazniaé, nie styszac ich, poprawiajac je lub zastepujac
wtasnym;
wtadza, jaka nad nami sprawuje kulturowa oczywistosc, jest w skali
spotecznej zniewoleniem krytycznie nierozpoznanym. To dlatego -
o czym swiadcza trzy zamykajace ostatni watek rozwazan uwagi - hip-
notyczne postuszenstwo okazywane nakazom rozumu instrumentalne-
go i postrzeganie go jako racjonalnos$¢ konieczna, uniwersalna, kultu-
rowo nieuwarunkowang i bezgraniczna - nikogo nie oSmiesza i nie jest
powodem do wstydu. Przeciwnie, niezachwiana wiara w bezwyjatkowa
waznosc tej racjonalnosci oraz w jej ideologiczna neutralnos¢, bedaca
w istocie przejawem przedkrytycznego zniewolenia, odbierana jest
jako $wiadectwo intelektualnej poprawnosci i dojrzatosci. W skrocie -
jako dowod dzisiejszej madrosci.

Ta madroscia kierujemy sie w dzisiejszym dyskursie edukacyjnym,
ona jest jego archiwum, od niej zalezy jego struktura.



Rozdziat 4.
Struktura dyskursu

Stajemy zatem przed najwazniejszym zadaniem. Cate dotychczasowe
rozwazania byty przygotowaniem do niego. | analiza zdarzen dyskur-
sywnych i opis kulturowej oczywistosci jako archiwum dzisiejszego
dyskursu edukacyjnego miaty to zadanie umozliwi¢. Zapowiedziatem
je juz we wstepie, mdwiac, ze po inwazji rozumu instrumentalnego
szeroka publicznos¢ (media, politycy, pracodawcy, organizujacy i pro-
wadzacy dziatalnos¢ edukacyjna, wiekszos¢ rodzicow i nauczycieli) nie
ma watpliwosci - mysli i mowi o edukacji, spetniajac bezwiednie naka-
zy naszej dzisiejszej kulturowej oczywistosci. Ksiazka ta jest wtasnie
o tym - czym jest ta oczywistosc i jak w dyskursie edukacyjnym oka-
zujemy jej postuszenstwo. | to jest wtasnie to kluczowe zadanie - ma-
jac do dyspozycji opis kulturowej oczywistosci, analitycznie odpowie-
dziec¢ na pytanie: jak w dyskursie edukacyjnym spetniamy jej nakazy?
Dzisiejszy dyskurs edukacyjny sktada sie z dwoch, prowadzonych obok
siebie rozmow - mainstreamowej i peryferyjnej. Ich uczestnikow dzie-
li stosunek do opisanej juz madrosci. Pierwsi kieruja sie nig bezwied-
nie i przedkrytycznie, mysla wiec i mowia o edukacji w wytwarzanej
przez kulturowa oczywistos¢ perspektywie, spetniajg jej nakazy, nie
zdajac sobie sprawy z ich istnienia. Drudzy odnosza sie do tej madro-
Sci z pokrytycznym dystansem, wypowiadaja postuszenstwo kulturo-
wej oczywistosci i szukaja mozliwosci edukacyjnego myslenia poza jej
granicami. Porozumienie miedzy uczestnikami tych dwoch dyskursow
wydaje sie bardzo trudne. Dotychczasowe rozwazania sktaniaja raczej
do wniosku, ze nie jest ono w ogoéle mozliwe i ze musza one pozostac



rozdzielone i toczy¢ sie obok siebie, ich uczestnicy méwig bowiem
innymi jezykami. W dyskursie gtownym mowi sie tylko jezykiem po-
rzadku czynu. W dyskursie peryferyjnym nie ma jednego jezyka, tu bo-
wiem, w opozycji do gtownego nurtu, probowane sg rozne wersje jezy-
ka kontrdyskursu.
Przedmiotem tego fragmentu rozwazan jest tylko dyskurs gtowny
- jego struktura i jej zalezno$¢ od kulturowej oczywistosci, bedacej
jego archiwum. Rozwazania te sg wiec proba rozwiniecia drugiej tezy
wyjsciowej. Sformutowatem ja na poczatku biezacego rozdziatu w po-
staci wstepnej charakterystyki dyskursu edukacyjnego gtéwnego nurtu,
ztozonej z odpowiedzi na trzy pytania:
e za pomoca jakich kategorii edukacja jest dzi$ rozumiana, czyli
co jest tematem dyskursu?
¢ jak pojmowana jest jej racjonalnos¢, czyli w jakim schemacie
narracyjnym miesci sie myslenie o dobrej edukacji?
e za coi jak jest krytykowana, czyli w jakiej praktyce komunika-
cyjnej projektuje sie dzi$ zmiane edukacyjna?

Przypomne: Druga teza wyjsciowa, bedaca syntetyczna odpowie-
dzia na te trzy pytania, gtosi, ze dzisiejsza rozmowa o edukacji, spet-
niajac nakazy kulturowej oczywistosci:

¢ redukuje (zaweza) i nie réznicuje analitycznie swego tema-
tu - edukacje utozsamia ze szkota i nie zauwaza powodowa-
nych przez taka kategoryzacje iluzji i ograniczen,

e ujmuje racjonalno$¢ edukacji jednowymiarowo i przedkry-
tycznie, postuguje sie schematem narracyjnym porzadku czynu
(jeden wymiar), z przekonaniem, ze jest to perspektywa uni-
wersalna i nieograniczona przez jakiekolwiek uwarunkowania
kulturowe (przedkrytycznie),

e krytykuje edukacje monologowo, tzn. w taki sposéb, zeby
myslenie o zmianie edukacyjnej i ewentualne réznice pogla-
déw zmiescity sie w logice porzadku czynu, uchodzacej w tej
rozmowie za logike naturalna i nienaruszalna.

Chcac rozwinac druga teze wyjsciowa, trzeba zatem ponownie za-
dac te trzy pytania. Trzeba je powtérzy¢ by - tym razem analitycznie -
opisa¢ temat, schemat narracyjny i praktyke komunikacyjna gtownego
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dyskursu edukacyjnego. Przed tym jednak kilka koniecznych, jak sa-
dze, uwag:
e pierwsza - o tym, ze powtodrzenie tych pytan jest szczegélnie
istotne dla catosci rozwazan,
e druga - o poznawczym statusie udzielanych odpowiedzi,
e trzecia - o inkluzywnej narracji, wtaczajacej czytelnika w ich
rekonstrukcje,
e czwarta - o dwucztonowej strukturze zadawanych pytan - dla-
czego jest konieczna i jakie sa jej konsekwencje?

Uwaga pierwsza. Moze nie trzeba tego przypominad, ale na wszelki
wypadek - by mie¢ pewnosc¢, ze Czytelnik, nawet jesli bez przekonania
przyjat wczesniejsze powtorzenia, uzna jednak, ze ma to uzasadnienie.
Otoéz, pytanie o to, jaki jest dzisiejszy dyskurs edukacyjny, jak on wy-
glada po inwazji rozumu instrumentalnego, jest gtownym celem i zada-
niem tej ksigzki. Cate dotychczasowe rozwazania byty po to wtasciwie,
aby sie do niego przygotowac. Dotychczasowa odpowiedz na to pytanie
(druga teza wyjsciowa) to tylko schemat, bedacy spisem tresci odpo-
wiedzi bardziej rozwinietej i analitycznej. A taka jest mozliwa wtasnie
teraz, kiedy mamy juz za soba zarowno przyktady, pokazujace archi-
wum dyskursu edukacyjnego, czyli kulturowa oczywistos¢ w dziataniu,
jak i teoretyczny jej opis. Teraz mozna wiec zadac¢ najwazniejsze pyta-
nie: jak rozmawiamy dzi$§ o edukacji, spetniajac nakazy tej oczywi-
stosci, ktora, bedac archiwum naszej rozmowy, formuje jej temat,
schemat i wzorce komunikowania sie?

Druga sprawa - to poznawczy status udzielanej tu odpowiedzi.
Otoz, jest ona hipoteza krytyczng, a nie rezultatem empirycznych
studiow. Wszystko, co zostanie tu o dzisiejszym dyskursie edukacyj-
nym powiedziane, zwtaszcza zas - caty opis jego zaleznosci od dzisiej-
szej kulturowej oczywistosci, taczy sie wprawdzie z doswiadczeniem
empirycznym, ale nie petnito ono w tych rozwazaniach roli dowodo-
wej, lecz ilustracyjna. Taka wymowe miaty przyktady zdarzen dys-
kursywnych, ukazane w rozdziale pierwszym, wydarzenia medialne
przywotane w tymze rozdziale, zwtaszcza debata edukacyjna ,,Gazety
Wyborczej” z wiosny 2014. Jest tez i trzeci rodzaj doswiadczenia em-
pirycznego, z ktorego korzystam bezustannie i ktore, jak sadze, jest
najbardziej wartosciowym materiatem ilustracyjnym, ale nie pochodzi



on z zadnych zewnetrznych wobec nas zrodet. Nie znajdziemy go ni-
gdzie poza nami, bo jest nim nasze (kazdego z nas osobna) osobiste do-
Swiadczenie. Wszyscy bowiem jestesmy zadomowieni w naszej kultu-
rowej oczywistosci i wszyscy w zwiagzku z tym jesteSmy w swym my-
sleniu metafizyczni, techniczni i instrumentalni. Rdznie, wprawdzie,
odnosimy sie do tej madrosci naszego czasu, ale nie zmienia to faktu,
ze wszyscy ja znamy. Niewazne, czy zdajemy sobie z niej sprawe czy
nie, czy swiadomie ja wybieramy przeswiadczeni, ze to madrosc¢ naj-
wyzszej proby, czy tez - odnosimy sie do niej krytycznie z dystansem
i nieufnie - za kazdym razem znamy ja z jej dziatania, sprawiajacego,
ze myslimy jej jezykiem. Bez wzgledu wiec na nasz do niej stosunek,
jest ona naszym wspolnym doswiadczeniem i najbardziej wiarygodnym
i zasobnym materiatem empirycznym, ktory mamy pod reka i ktory jest
gotowym i naturalnym ttem ilustracyjnym dla formutowanej hipotezy
krytycznej.

Z ta szczegdlng empirig, jaka jest nasze wspdlne zadomowienie
w dzisiejszej kulturowej oczywistosci, taczy sie uwaga trzecia. Doty-
czy ona formy narracyjnej, ktéra postuze sie, prezentujac hipoteze kry-
tyczna. Chodzi o co$, co nazwa¢ mozna narracja wtaczajaca domysl-
ne obrazowanie. Jest ona mozliwa wowczas, kiedy mowiac o czyms,
co wszyscy znamy z wtasnego doswiadczenia, relacjonujemy zdarzenia
w pierwszej osobie liczby mnogiej. Szukajac lepszych okreslen, mozna
ja takze nazwac narracja wtaczajaca Czytelnika do swojej akcji. Jest
mozliwa w naszym przypadku dlatego, ze autor moze sensownie zato-
zy¢, ze wypowiadane przez niego sady moga by¢ domyslnie obrazo-
wane przez Czytelnika. To nie jest sytuacja wyjatkowa. Jak juz wspo-
mniatem, dzieje sie tak zawsze, kiedy moéwimy o czyms, co miesci sie
w naszym zbiorowym doswiadczeniu, co nalezy do wspolnie podziela-
nych pogladow. Wtedy, zazwyczaj bezwiednie, relacjonujemy zdarze-
nia jako ,,my”. Narrator wypowiada si¢ wprawdzie we wtasnym imie-
niu, ale przywotuje wspolne wyobrazenia i podzielane przez nas jako
0got spoteczenstwa - poglady, przekonania i reguty myslenia. Odwotuje
sie wiec do empirii najbardziej nam bliskiej i wiarygodnej, bo nale-
zacej do kazdego z nas. A my sami - Czytelnicy - siegamy po wtasne,
bedace pod reka, obrazy zdarzen i faktow i za ich pomoca ilustruje-
my indywidualnie, na swoj uzytek to, co w mysleniu naszej zbiorowo-
Sci przyjmujemy za oczywiste i racjonalne. To wtasnie mam na mysli,
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mowiac o narracji wtaczajacej. Sadze, ze w naszym przypadku jest ona
nie tylko mozliwa, ale i bardzo wskazana. Mozliwa - bo wiekszos¢ z nas
odnajduje w swoim mysleniu o edukacji jezyk dzisiejszej kulturowej
oczywistosci. Wskazana - z dwoch powodow. Bo dzieki domyslnemu ob-
razowaniu Czytelnik bedzie mogt uzupetni¢ opis dyskursu edukacyjne-
go wtasnym materiatem empirycznym. Powod drugi - bo uswiadamia-
nie sobie wtasnych oczywistosci jest pierwszym krokiem ku krytycz-
nemu ich rozumieniu i hermeneutycznej refleksyjnosci. W planowanej
tu narracji dodatkowa zacheta do zrobienia tego kroku bedzie méj ko-
mentarz krytyczny do tego, co oczywiste.

| jeszcze jedno. Nie mozna wykluczy¢, ze znajda sie Czytelnicy,
ktorzy powiedza, ze w ich doswiadczeniu nie ma sladow kulturowej
oczywistosci i ze, tym samym, nie maja wtasnych wyobrazen, zwia-
zanych z jej uzyciem. Wprawdzie nie wierze, ze kto$ magtby tak po-
wiedziec¢, ale wykluczyc¢ tego nie mozna. Prawdopodobna za to wydaje
sie sytuacja kogos skrajnie krytycznie wobec naszej kulturowej oczy-
wistosci zdystansowanego, kto powie, ze owszem, zna jg i obserwu-
je, ale nie uzywa. Do jednych i do drugich mam inna prosbe. Prosze,
przytaczcie sie Panstwo do naszego ,,my” - do zbiorowego myslenia je-
zykiem rozumu instrumentalnego na probe. W tym celu proponuje her-
meneutyczny eksperyment. Wszyscy dobrze go znamy z wielu sytuacji
zyciowych, wymagajacych od nas rozumienia skrajnej obcosci myslenia
czy zachowania. Wtedy zadajemy sobie pytanie: Jak to jest by¢ X-em,
Y-kiem czy kimkolwiek zupetnie od nas innym? Teraz jest podobnie.
Proponuje wiec, czytajcie Panstwo opis dzisiejszego dyskursu eduka-
cyjnego, ilustrujac go wtasnym materiatem wyobrazeniowym, two-
rzonym na biezaco, jako odpowiedz na zadawane sobie pytania: Jak
to jest by¢ kim$, kto spetnia nakazy kulturowej oczywistosci i mysli
o edukacji tylko jezykiem porzadku czynu - z niego czerpie dys-
kursywna wyktadnie racjonalnosci, uznajac ja za uniwersalna i ko-
nieczna? Prawde mdwiac, jest to zadanie dla wszystkich. Jako ¢wicze-
nie hermeneutycznej wyobrazni przyda sie kazdemu. Po wtore, nie ma
wiekszego znaczenia, czy kto$ dotaczy do naszego narracyjnego ,,my”
realnie, z zasobem wtasnych wyobrazen z przesztosci, czy przytaczy sie
do ,,my” tylko na prdébe, tworzac te wyobrazenia ,,eksperymentalnie”.
Istotne jest, ze za kazdym razem lektura opisu dyskursu edukacyjne-
go po inwazji rozumu instrumentalnego bedzie wspomagana wtasnym



materiatem empirycznym Czytelnika. To wazne i bardzo o to Czytel-
nikow prosze. Taka, wspomagana Panstwa domyslnym obrazowaniem,
forma narracji jest - jak juz wspomniatem - potrzebna nie tylko po to,
by ja usprawnic, ale takze dlatego, ze, zgodnie z podtytutem tej ksigz-
ki, pozwala praktycznie opowiedziec sie za refleksja hermeneutyczna.
Czwarta uwaga wiaze sie z poprzednia: tak pomyslana narracja
wymaga inaczej sformutowanych pytan. Nie idzie o ich tres¢. Ta po-
zostaje bez zmian. Pytania dotycza bowiem trzech najistotniejszych
dla dyskursu spraw - kategoryzacji (jezyka, tematu), sposobu mysle-
nia (schematu narracyjnego) i wzorcow praktyki komunikacyjnej.
Chcac scharakteryzowac dyskurs, oprocz znajomosci jego archiwum,
to trzeba wtasnie o nim wiedzie¢: o czym jest, jakie myslenie umozli-
wia i wedle jakich regut jest prowadzony. A wiec tres¢ pytan pozostaje
ta sama. Zmieni¢ trzeba ich forme w taki sposob, zeby umozliwiaty
inkluzywna rekonstrukcje i krytyczny komentarz. Zeby umozliwiaty in-
kluzywna rekonstrukcje (domyslne obrazowanie), trzeba zadac je nie
bezosobowo, lecz w pierwszej osobie liczby mnogiej. Zeby umozli-
wiaty krytyczny komentarz do zrekonstruowanych odpowiedzi - musza
by¢ dwucztonowe, w pierwszej czesci odnoszace sie do rekonstrukcji,
a w drugiej - do komentarza. Uwzgledniajac powyzsze uwagi, najwaz-
niejsze dla tych rozwazan zadanie nalezatoby zatem wyrazi¢ jednym
ogblnym pytaniem, ktore swa trescia, gramatyka i struktura zapowiada
nasz hermeneutyczny eksperyment i formutuje na jego potrzeby wypo-
wiedziane juz wczesniej pytania szczegotowe:
Jak to jest, kiedy o edukacji myslimy tylko rozumem instrumen-
talnym, czyli - jak wtedy:
e ja kategoryzujemy - co czynimy tematem naszej rozmowy
i jakie sg tego konsekwencje? (4.1.),
e wyobrazamy sobie dobra edukacje - w jakim schemacie nar-
racyjnym o niej myslimy i o czym wtedy zapominamy? (4.2.),
e rozumiemy jej kryzys, za co i jak ja krytykujemy - jaka prak-
tyka komunikacyjna okresla granice i mozliwosci naszego
dzisiejszego myslenia o zmianie edukacyjnej? (4.3.).
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4.1. Jak kategoryzujemy edukacje — temat dyskursu

Tak jak pytanie jest aktem zatozycielskim myslenia, ktore wyraza sie
w naszym ,nie wiem”, tak kategoryzacja jest i poczatkiem i funda-
mentem odpowiedzi, czyli owego ,,wiem”, przychodzacego dzieki ,,nie
wiem”. Od kategoryzacji odpowiedz sie zaczyna, bez niej nie jest moz-
liwa.

W codziennym mysleniu, w takim, ktérego specjalnie nie kontro-
lujemy i ktore podaza swoimi drogami wedle kulturowo wytyczonych
szlakow, kategoryzacja jest czynnoscig prosta i niezauwazalna. Wy-
starczy, po prostu, nazwac¢ w jezyku, ktorym mowimy, to cos, o czym
myslimy - i kategoryzacja gotowa. Czy dzieje sie to w tej wtasnie ko-
lejnosci: najpierw o czyms myslimy, a potem to co$ nazywamy? To wca-
le nie takie pewne. Wiele wskazuje bowiem na to, ze kolejnos¢ jest
odwrotna: kategoryzacja jest pierwsza. Najpierw trzeba bowiem co$
nazwac, by mie¢, o czym myslec i zeby wiedzie¢, o czym sie mysli.
Przywotuje ten problem nie po to, by go tu rozwazac, probowatam
to robi¢ w innym miejscu (Kwasnica, 1991). Tu wspominam o nim tyl-
ko po to, aby zilustrowaé tatwos¢, z jaka rzeczy nazywamy, prostote
tego zajecia i jego petna, chociaz na co dzieh niezauwazalna i niewy-
krywalna, zaleznosc¢ od kulturowej oczywistosci i jezyka, ktorym mo-
wimy. Tylko wowczas, gdy w aktach samowiedzy lub dzieki dialogowi
z innymi, uswiadamiamy sobie, ile i jak wazkich decyzji podjelismy,
nazywajac rzeczy tak wtasnie, a nie inaczej - dopiero wtedy zdajemy
sobie sprawe, ze to, co wiemy o Swiecie, pochodzi z kategorii, ktorych
bezwiednie uzywamy do nazywania wszystkiego, co napotykamy. Bywa
jeszcze i tak, ze o kategoryzacji pamietamy nie tylko ex post. Dzieje
sie tak wowczas, kiedy naprawde nie mamy pod reka w naszym jezyku
gotowej nazwy dla rozpatrywanej rzeczy, lub gdy te, z pozoru oczywi-
ste, nazwy krytycznie zawieszamy, poddajemy w watpliwos¢ i szukamy
na ich miejsce innych. Ale to zdarza sie w refleksji hermeneutycznej,
wtasciwej porzadkowi rozumienia, gdy w dialogu i krytyce odkrywa-
my uwarunkowania wtasnego myslenia i badamy geneze oraz historie
tego, co z pozoru oczywiste i pewne. W porzadku czynu natomiast,
postuszni przedkrytycznej racjonalnosci instrumentalnej, kategoryzu-
jemy odruchowo, kierujac sie zwyczajem naszego jezyka, nie zdajac
sobie sprawy, jak wiele od tej czynnosci zalezy. A jej konsekwencje



wtasnie dlatego, ze wykonujemy ja bez namystu, sa niezwykle waz-
kie. Kategoryzacja nie tylko bowiem tematyzuje i kontekstualizuje
myslenie, przesadzajac w ten sposob o jego tresci, ale takze ustala
jego strukture, program i zasady. Innymi stowy, kategoryzacja decy-
duje nie tylko o tym, o czym bedziemy myslec, ale takze o tym, jak
to bedziemy robi¢. Nazywajac cos tak, a nie inaczej i wtaczajac to cos
do takiej, a nie innej kategorii, prefigurujemy nasze myslenie wedle
oczekiwan, wymagan i regut, ktore ona umozliwia. Tak samo jest z dzi-
siejszym dyskursem edukacyjnym: temat i sposéb naszego myslenia,
schemat narracyjny naszej rozmowy, a takze - sama praktyka komu-
nikacyjna pochodza z dokonywanej przez nas pod wptywem kultu-
rowej oczywistosci kategoryzacji edukacji. O czym zatem moéwimy,
rozmawiajac i myslac dzi$ o edukacji? Banalne i oczywiste - szkota,
wyspecjalizowana, kompetentna i ekspercka instytucja jest edukacja
po prostu. Sa nig takze inne, wzorujace sie na szkole instytucje. C6z
innego mogtoby nig by¢?

Zgodnie z zapowiedzia dwa zadania przed nami:

e pierwsze - zrekonstruowac te oczywisto$¢, wstuchac sie
w jej logike i wtaczyc¢ ja do wtasnego myslenia, chocby na pro-
be, zeby samemu odczu¢ jego oczywistos¢, pytajac: Jak to sie
dzieje, ze edukacje utozsamiamy dzi$ ze szkota?

e drugie - krytycznie ja skomentowaé, pytajac: dzieki czemu
taka kategoryzacja edukacji jest dla nas przekonujaca, racjo-
nalna i oczywista? Jakie sa jej konsekwencje, to znaczy, jakie
predefinicje wnosi ona do naszego myslenia o szkole i jak je
ogranicza?

4.1.1. Dlaczego edukacje utozsamiamy dzis ze szkotg —
rekonstrukcja oczywistosci

To, wbrew pozorom, trudne pytanie. W pierwszym odruchu moglibysmy
je zby¢ odpowiedzig - to oczywiste, kazdy przeciez widzi, ze dzieci
odbywaja edukacje w szkole, oprocz nielicznych, ktore na prosbe ro-
dzicow realizuja obowiazek szkolny poza szkota. Ale gdybysmy zapytali
inaczej: dlaczego szkote uznajemy za oczywista forme edukacji, skad
to wiemy, ze jest ona edukacja wtasciwa, racjonalna? Odpowiedz nie
bytaby juz tak prosta, poniewaz nalezatoby ja wydoby¢ z dziejowego
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doswiadczania, ktore oddaje nasz jezyk. Historii jednak na co dzien nie
analizujemy, za to jezyk jest na state z nami i dlatego to on okazuje sie
sedzig w naszej sprawie. Postugujac sie naszym dzisiejszym jezykiem,
wiemy dzieki niemu, czym edukacja jest, a czym nie jest. Jezyk ten
oddaje nasze doswiadczenie historyczne i dzisiejsza zbiorowa madros¢,
przesadza o tym, co jestesmy w stanie zauwazyc¢ i uznaé za istnieja-
ce. Tym czyms jest to wszystko, co za pomoca kategorii tego jezyka
mozna nazwac i uczyni¢ przedmiotem racjonalnego myslenia. A wiec
to mozliwa dzieki naszemu jezykowi widzialno$¢ rzeczy rozstrzyga
o tym, co mamy na mysli, méwiac ,,edukacja”. Co zatem zauwazamy
i 0 czym myslimy, méwiac naszym jezykiem - ,,edukacja”? Myslac kate-
goriami tego jezyka, kierujemy uwage i widzimy to, co ma postac dzia-
tania, ktore ma formalnie okreslone cele, srodki stuzace ich realizacji,
ktore kieruje sie jakims planem, jest powtarzalne, mierzalne, meto-
dyczne, przewidywalne, ktore podlega biurokratycznemu (formalne-
mu) zarzadzaniu i najlepiej - dla podniesienia swej racjonalnosci i sku-
tecznosci - organizowane i prowadzone jest przez powotana dla niego
instytucje. Tak - to istnieje w rzeczywistosci spotecznej i to jest racjo-
nalne, co przybiera postac¢ takiego dziatania wtasnie. To jedna z na-
szych dzisiejszych, jezykowo uwarunkowanych oczywistosci. O takim
dziataniu potrafimy mowi¢ naszym jezykiem. Takim dziataniem eduka-
cyjnym, wyposazonym we wszystkie wymienione przed chwilg atrybuty
spotecznej realnosci, jest szkota. Dlatego wtasnie mowiac ,,edukacja”,
myslimy ,,szkota”.

4.1.2. Co dzieje sie z naszym mys$leniem,
gdy utozsamiamy edukacje ze szkolg?

Konsekwencje, wynikajace z tego - zdawac by sie mogto - banalnego
faktu, ze mowiac dzis$ jezykiem naszej kulturowej oczywistosci o edu-
kacji, myslimy o instytucji zycia zbiorowego, jaka jest szkota, sa zto-
zone i rozlegte. Do konca opisu dyskursu edukacyjnego bedziemy je
napotykac. W tym miejscu wskaze najprostsze i bezposrednio wynika-
jace z tej kategoryzacji. Otoz, kiedy mowiac ,,edukacja”, myslimy -
»Szkota” niepostrzezenie dla siebie, zgodnie z zasada, o czym sie nie
da powiedzie¢ w danym jezyku, o tym nalezy milcze¢, dokonujemy
bardzo waznych poznawczych, a takze pragmatycznych, dziatan. Sa to,



pochodzace z jezyka rozumu instrumentalnego, predefinicje edukacji,
okreslajace nasze pierwotne wyobrazenia o niej, oczekiwania wo-
bec niej i kryteria racjonalnosci.

Po pierwsze, uznajemy szkote, bedaca instytucja zycia zbioro-
wego, za uniwersalng i jedyna racjonalna posta¢ edukacji. Inne for-
my edukacji dla nas nie istniejg. Nie ma ich w tym sensie, ze nie mamy
stosownego jezyka, by o nich mowic, a tym samym nie dostrzegamy ich
albo uznajemy za nieistotne, bo nie maja atrybutow dziatania celowo-
-racjonalnego. Zeby u$wiadomié sobie, jak grozna to iluzja, wystarczy
przypomniec, ze edukacja z zastraszajaco dobrymi skutkami dzieje sie
dzis w internecie i w mediach. Poza tym, edukacja jest dzi$ wszystko,
co sprawia, ze upowszechniaja sie takie, a nie inne wzorce dziatania.
| najwazniejsze - edukacyjny sens maja, by nie powiedzie¢, ze sa edu-
kacja najbardziej prawdziwa i cenna, nasze relacje z innymi ludzmi,
nasze rozmowy i wspotdziatanie z tymi, ktorzy tworza nasze wspol-
noty sensu. Ale tym wszystkim nie zajmujemy sie dzi$ jako edukacja,
bo uznajemy, ze nig to wszystko nie jest.

Po drugie i by¢ moze najwazniejsze - edukacja, utozsamiana
przez jezyk kulturowej oczywistosci ze szkota, zostaje oto wpisana
na liste instytucji ustugowych. Ta kategoryzacja ma ukryty sens wy-
kluczajacy: obsadza rodzicow w roli klientdw szkoty, a nie jej tworcow
i uczestnikdow. Nasz racjonalnie urzadzony i ,,dobrze zorganizowany”
Swiat to rzeczywistos¢ ustugodawcow i ustugobiorcow. Ci pierwsi dla
naszej wygody i dla podniesienia wydajnosci naszego zycia, dysponujac
odpowiednig znajomoscia rzeczy i stosownymi kompetencjami, wyko-
nuja za nas i dla nas mnostwo réznych czynnosci. Lecza nas, karmia,
organizuja nasze wakacje, usuwaja awarie w naszych samochodach,
buduja nam mieszkania, przewoza z miejsca na miejsce. Nie ma w tym
nic dziwnego, a tym bardziej niczego ztego. Ot, po prostu - spoteczny
podziat pracy: kazdy wykonuje jakas ustuge na rzecz innych, a i sam
ze $wiadczonych przez innych ustug korzysta. Ale co sie dzieje z na-
szym mysleniem o szkole, z naszymi oczekiwaniami wobec niej, kiedy
i ja wtaczymy do swiata instytucji ustugowych? Dokonujaca sie w ten
sposob predefinicja szkoty ma liczne konsekwencje. Oto podstawowe:

Uznajac szkote za instytucje ustugowa, siebie postrzegamy
jako ustugobiorcow (klientow), a od niej chcemy tego wszyst-
kiego, czego zwykliSmy oczekiwa¢ od innych obstugujacych nas
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instytucji. Ogolnie - sprawnego dziatania zgodnie z logika celu i Srod-
ka, a w szczegotach - dobrze ustalonych celéow, wtasciwej organiza-
cji pracy, wysokiej jakosci swiadczonych ustug. Ale przede wszystkim
i nade wszystko - od instytucji ustugowej oczekujemy komfortu obstugi
i efektywnosci. Ustuga ma by¢ swiadczona komfortowo, tzn. z posza-
nowaniem naszej wygody, tak, zeby nie sprawiata nam ktopotow i nie
angazowata naszego czasu i wysitku. Ma byc¢ efektywna - nalezatoby
to powtorzy¢ wielokrotnie - efektywnosé, efektywnosé przede wszyst-
kim. Sens korzystania z ustugi w tym sie wtasnie wyraza, ze oddajemy
swoje sprawy w czyjes rece po to, by zrobit cos dla nas i za nas efek-
tywnie, i najlepiej jeszcze - z dobrym skutkiem dla naszego komfor-
tu, tzn. nie przysparzajac nam zadnych niedogodnosci. Oczekiwanie
od szkoty efektywnosci i wygody - to pierwsza konsekwencja pre-
definicji, uznajacej ja za instytucje ustugowa. Z niej wynika kolejna,
najwazniejsza i kompleksowa, ztozona z wielu iluzorycznych, powia-
zanych ze soba przeswiadczen na temat szkoty i jej roli w zyciu zbio-
rowym i jednostkowym. Jest nig zgoda rodzicow na wykluczenie ich
z udziatu w podejmowaniu decyzji edukacyjnych, dotyczacych ich
dzieci. Rzecz jasna, zaden rodzic takiej zgody formalnie nie podpisuje
i nie zrzeka sie swojego prawa do sprawowania opieki nad dzieckiem.
Ta zgoda na wykluczenie z decydowania o edukacji wtasnego dziecka
dokonuje sie kulturowo i przyjmowana jest przez wiekszos¢ rodzicow
- jako rozwiazanie racjonalne i korzystne. Prawde méwiac, rodzice nie
tyle ,,daja sie wyklucza¢”, co wykluczaja sie sami z edukacji swoich
dzieci i czynig to przeswiadczeniu o racjonalnosci takiego zachowania.
Jest w tym osobliwym samowykluczaniu sie i poczucie konieczno-
$ci i pewien rodzaj doswiadczonej przez rodzicéw rekompensaty.
Poczucie koniecznosci wigze sie obowigzkiem szkolnym, a swoista
rekompensata - z wiara w mit zatozycielski szkoty.

Sadze, ze chcac zrozumiec, jak przebiega proces racjonalnego sa-
mowykluczania sie rodzicow z edukacji wtasnych dzieci, trzeba kry-
tycznie przyjrzed sie roli obowiazku szkolnego i mitu zatozycielskiego
szkoty w racjonalizowaniu po ich stronie postawy wzorowego klienta
ustug edukacyjnych, swiadczonych przez szkote.



Obowiazek szkolny - racjonalna koniecznos¢

Zeby utrudni¢ sobie zadanie, przyjme takie o to kontrfaktyczne zato-
zenie: kazdy rodzic dla dobrej edukacji swego dziecka jest w stanie
zrobic¢ wszystko - nie szczedzac na to ani czasu ani srodkéw, ani wysit-
ku. Wiec zatozmy, ze tak wtasnie jest. Ale oto dziecko osigga stosowny
wiek i rodzic staje sie odpowiedzialny za wypetnianie przez dziecko
obowiagzku szkolnego. Panstwo naktada ten obowiazek na obywatela,
ale panstwo tez przychodzi mu z pomoca - tworzy, organizuje, prowa-
dzi i finansuje szkote, instytucje swiadczaca szczegolng ustuge: z jed-
nej strony bowiem, szkota jest od tego, by poméc rodzicom w wy-
petnianiu obowiazkéw edukacyjnego ich dzieci, z drugiej strony zas
- to ona wtasnie obowiazek ten ,,definiuje”. Swoim programem, wy-
maganiami, czasem trwania nauki szkolnej, egzaminami, tym wszyst-
kim szkota mowi, czym jest obowiazek szkolny. Zreszta, juz w samym
okresleniu ,,obowigzek szkolny” styszymy pewien paradoks. Okreslenie
to nie méwi o ,,obowiazku edukacyjnym”, lecz o koniecznosci odby-
cia nauki szkolnej. Decyzje o tym, czemu stuzy ta szkolna edukacja,
jaki ma program, jak jest zorganizowana i jak dtugo trwa, zapadaja
bez udziatu rodzicow. Oni maja zdecydowac, czy skorzysta¢ z ustug
oferowanych przez szkote, bedacych jednoczesnie natozonym na nich
obowiazkiem, czy tez nie. Nie w tym problem, ze to wybor iluzorycz-
ny, ale w tym, ze tego nie widzimy. | nie zobaczymy dopoty, dopoki
o edukacji naszych dzieci bedziemy myslec jak o obowigzku szkolnym.
Gdybysmy zamiast o obowiazku mysleli o naszym prawie do edukacji,
szukalibysmy wyboru, stwarzajacego rozne mozliwosci jego realizacji.
Ale dzisiaj nie o tym decydujemy, lecz o tym, czy wypetnic obowiazek
szkolny za pomoca szkoty, ktéra ten obowiazek definiuje i jest insty-
tucja powotana do tego, by go realizowad, czy tez zapewnic¢ dziecku
wtasnymi sitami taka edukacje, jaka daje szkota (obowiazkowa wta-
snie). Dla wiekszosci rodzicow sprawa jest oczywista. Bez mata wszy-
scy ,wybieraja szkote”. Na co maja wptyw, decydujac sie na ten wy-
bor? Nie na to, jaka bedzie edukacja ich dzieci, o tym decyduje szkota.
A rodzice - o tym, ze wysytajac dzieci do pomyslanej bez ich udziatu
szkoty, wypetniaja natozony na nich (na rodzicow) obowiazek szkolny
za pomoca szkoty. Wspomniana juz paradoksalnosc sytuacji polega wta-
snie na tym, ze rodzice, decydujac sie na wystanie dziecka do szkoty
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dobrowolnie i w dobrej wierze, wykluczaja siebie samych z podej-
mowania decyzji edukacyjnych. Te zostawiaja szkole i sa przekonani,
ze postepuja racjonalnie. Dlaczego? Przeciez sam obowiazek szkolny,
jako kulturowa koniecznos¢, nie uzasadnia jeszcze do konca przeswiad-
czenia rodzicow, ze szkota to dobry pomyst na edukacje ich dzieci. Od-
bierajac obecnosc szkoty jako konieczna i kulturowo uzasadniong, nie
musimy tym samym uznawac jej za dobrze pomyslang i godna akcep-
tacji. Moglibysmy przeciez, godzac sie na jej uniwersalng obecnos¢,
powiedzie¢, ze nie ma z niej wiekszego pozytku - wprawdzie musi by¢,
ale jest ztem koniecznym. Tak jednak nie méwimy, przeciwnie - akcep-
tujac jej konieczng obecnos¢, uznajemy jednoczesnie, ze jest dobrze
urzadzona i pozyteczna.

Dlaczego to dla nas takie oczywiste, ze szkota jest pomyslana ra-
cjonalnie i ze to wtasnie jej nalezy powierzaé spoczywajacy na nas
obowiazek troszczenia sie o edukacje naszych dzieci? Tym pytaniem
dotykamy drugiego, poza koniecznoscig obowigzku szkolnego, motywu
racjonalizujacego samowykluczanie sie rodzicéw z edukacji wtasnych
dzieci.

Mit zatozycielski szkoty - obietnica dobrej edukacji

Nasza zgode na zasady, wedle ktorych szkota dziata, i niezachwia-
na wiare w jej racjonalno$¢ czerpiemy wciaz z tego samego zrédta
- z mitu zatozycielskiego szkoty. Przed komentarzem rozwijajacym
te teze, kilka istotnych uscislen.

Pierwsze - mowie o zgodzie na zasady i logike dziatania szkoty,
a nie o akceptacji jej realnego dziatania. Zasady (logika) szkoty i jej
realne dziatanie to w naszym dyskursie edukacyjnym dwie rézne spra-
wy, a Scislej - oddzielane od siebie jako niemajace ze soba zwiazku.
Dlatego akceptacja zasad szkoty nie ktoci sie z dezaprobata jej real-
nego dziatania. To jest poddawane krytyce, z niej rodza sie liczne po-
stulaty zmian. Ale o tym szerzej w paragrafie, poswieconym praktyce
dzisiejszego dyskursu.

Uscislenie drugie - tu nie pytam o to, w czym wyraza si¢ nasza
wiara w racjonalnos¢ szkoty, jak ja rozumiemy. Tu pytamy o cos innego
- 0 zrddta naszej akceptacji zasad szkoty i wiary w jej racjonalnosc.



Skad to wiemy, ze szkota jest racjonalnie pomyslana i ze zastuguje
na nasza petna akceptacje?

Uscislenie trzecie - jak dziata mit zatozycielski i dzieki jakim oko-
licznosciom dziata tak skutecznie? Uczymy sie od niego nie analitycznie
i jednostkowo, lecz w doswiadczeniu zbiorowym i kulturowym, z tego
wszystkiego, co przemawia do nas jako wcigz odnawiana z dobrym
skutkiem metafizyczna wiara w mozliwy dzieki nauce i technice $wiat
zasobny i szczesliwy? Nie jest wiec tak, ze przed wystaniem dziecka
do szkoty prowadzimy jakie$ drobiazgowe studia, badajace zasady, we-
dle ktorych ona dziata i oceniamy je, przewidujemy osiagalne za ich
pomoca rezultaty edukacyjne, by w koncu wyrobic sobie zdanie o tym,
czy szkota jest czy nie jest racjonalnie zorganizowana. Przypominam
te banalng prawde, bo ma ona fundamentalne znaczenie zaréwno dla
naszych decyzji edukacyjnych, jak i dla schematu narracyjnego i prak-
tyki dzisiejszego dyskursu o edukacji. Akceptacja dla szkoty i wiara
w jej racjonalnos¢ jest uwarunkowana kulturowo. Wpisywanie sie
przekonania o tym, Ze szkota jest dobrze pomyslana, konieczna i na-
turalna w nasze osobiste wyobrazenie racjonalnie urzadzonego s$wia-
ta odbywa sie bardzo réznie. Ale pomijajac biograficzne odmiennosci,
sadze, ze mozna wskazac¢ wspolny dla nas wszystkich ,,mechanizm”
uczenia sie akceptacji szkoty i wiary w jej racjonalnos$¢ - jest nim
szeroko rozumiana tradycja myslenia o niej jako o instytucji nio-
sacej postep rownosci, wolnosci i sprawiedliwosci. Tej wyjatkowej
kumulacji dobrych obietnic i szlachetnych idei towarzyszy co$ bar-
dzo waznego: udzielone przez ideologie nauki techniki i zapewnie-
nie, ze s to obietnice oraz idee realne. Nasze spoteczne uczenie
sie akceptacji dla dzisiejszej szkoty jest zatem mozliwe nie tylko
dlatego, ze jej mit zatozycielski przedstawia ja w bardzo korzyst-
nym $wietle. Uczymy sie tej wiary rowniez dzieki temu, ze teraz-
niejszos$¢ - czas dominacji rozumu instrumentalnego i czas gloryfi-
kacji nauki i techniki - w swoim przekazie podstawowym, jaka jest
nasza kulturowa oczywisto$¢, przekonuje nas, ze szkota dzieki na-
uce i technice jest w stanie da¢ nam to, co deklaruje - postep, row-
nos¢, wolnos¢ w skali spotecznej i zyciowa pomysinos¢ w wymiarze
jednostkowym. To dzieki tak wtasnie przebiegajacemu spotecznemu
uczeniu sie, szkota od pokolen jest nie tylko koniecznym elementem
indywidualnych biografii i kulturowo ustalonych scenariuszy zyciowych,
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ale czyms dla tych scenariuszy niezbednym, wtasciwym i pozadanym.
Bez szkoty wydawatyby sie nam one puste lub niekompletne. To szkota
nadaje sens i strukturalizuje scenariusze dziecinstwa. To w nich wita-
$nie szkolna edukacja jest statym rytuatem przejscia - mtode pokolenie
dotacza do dojrzatego przez szkote. Jest wiec ona zaréwno w organiza-
cji zycia spotecznego, jak i w naszej jednostkowej biografii czyms tak
oczywistym, jak wszystko inne, co nadaje toczacym sie wydarzeniom
kulturowy rytm i porzadek. Tak jak katolicy nie zastanawiaja sie nad
konieczna obecnoscia Swiat Bozego Narodzenia w ich rocznym cyklu zy-
cia, tak wiekszos$¢ z nas z poczuciem oczywistosci przyjmuje naturalng
obecnos¢ szkoty w zyciu spotecznym. Tak jak oni o wspomnianych swie-
tach, tak my wszyscy - o szkole, wiemy, ze nie tylko jest konieczna, ale
takze - dobrze uzasadniona. Uczymy sie tego, biorac ideologiczny wi-
zerunek szkoty, tworzony wtasnie po to, by ja uzasadni¢, za opis szkot
realnie dzi$ dziatajacych. Jak to jest mozliwe, ze deklaracje bierzemy
za rzeczywistos¢? Jak to sie dzieje, ze w dyskursie edukacyjnym gtow-
nego nurtu, mowiac o szkole, gubimy zupetnie, minimalny chocéby, ana-
lityczny porzadek?

Odpowiedzia na to pytanie jest czwarta uwaga uscislajaca. Otoz,
wiekszos¢, po prostu, tego nie wie i nie zdaje sobie z tego sprawy tak-
ze wiekszos¢ uczestnikow gtownego dyskursu edukacyjnego, zwtasz-
cza media, ze szkota istnieje w trojakiej postaci, ze i w sensie anali-
tycznym, to nie jedna, lecz trzy kategorie. Mowiac o szkole, mozemy
mie¢ na mysli jej ideowe zatozenia. Przybieraja one zazwyczaj postac
jakiejs deklaratywnej wizji, bedacej obietnica celow i zamierzonych
sposobow dziatania. Te autopromocyjne opisy dzisiejszych szkot po-
chodza z mitu zatozycielskiego szkoty wspotczesnej i sa, po prostu,
roznymi jego odmianami. Druga postac szkoty - to modelowe ujecie
scenariusza szkolnej codziennosci. Wyraza sie go zazwyczaj w posta-
ci deklarowanych przez system edukacyjny efektow ksztatcenia, metod
dziatania, form organizacyjnych, kryteriow efektywnosci i towarzysza-
cych im wymagan. Ta postac¢ szkoty to, innymi stowy - wzorzec sys-
temowej poprawnosci, mowiacy, co i jak szkota musi robi¢, by spro-
sta¢ wymaganiom systemu. | wreszcie - trzeci sposob istnienia szkoty
- to konkretne, realne wykonania wzorca systemowej poprawnosci.
W tym ujeciu szkota jest, po prostu, wszystkim, co wydarza sie real-
nie - jest cata faktycznoscig edukacyjnej rzeczywistosci. Ktora, czego



szeroka publicznos$¢ nie zauwaza - pozostaje w zwiazku i w ogole zyje
dzieki dwom poprzednim realnosciom szkoty, jakimi sa mit zatozyciel-
ski i wzorzec systemowej poprawnosci.

Chcac zrozumiec¢ szkote, trzeba zdawac sobie sprawe z tych trzech
jej modalnosci, trzeba je odréznic od siebie, zeby dostrzec taczace je
relacje i wzajemne powiazania. Ale, ujmujac rzecz najprosciej - trze-
ba mie¢ swiadomos¢ tego rozréznienia przede wszystkim po to, ze-
bysmy, méwiac o szkole, wiedzieli, o czym méwimy: czy o jej micie
zatozycielskim (o deklaratywnej wizji), systemowym wzorcu dziata-
nia, czy o konkretnych realizacjach tego wzorca. Uczestnicy gtow-
nego dyskursu edukacyjnego nie odrézniaja od siebie tych trzech
narracyjnych ujec¢ szkoty, nieSwiadomie tacza je ze soba lub bez-
wiednie zastepuja jedno drugim, pozbawiaja tym samym rozmowe
i myslenie o szkole elementarnego, analitycznego sensu. Najwaz-
niejszym jednak skutkiem tego stanu rzeczy jest zjawisko, ktore trze-
ba nazwac¢ podwojnym zakorzenieniem myslenia o szkole. Omowie
je dos¢ szczegotowo, ilustrujac przyktadami, w paragrafie 4.3. W tym
miejscu wystarczy powiedzie¢, ze podwojne zakorzenienie znosi dy-
sonans miedzy dobrym a ztym obrazem szkoty. Jednym razem dzieje
sie to wedtug zasady: szkota jest dobrze pomyslana, tylko czasami zle
dziata, wystarczy usprawnic¢ jej dziatanie, zeby usunac rozbieznosc¢
miedzy tym, co by¢ powinno, a tym, co jest. Drugim razem, po prostu,
oddzielamy od siebie dwa obrazy szkoty na uzytek dwoch réznych za-
dan: kiedy pytamy, dlaczego szkota zastuguje na akceptacje i skad wie-
my, ze jest racjonalnie urzadzona? - siegamy po jej mit zatozycielski,
kiedy zas - myslimy o tym, co robi i jak sie czuje w niej nasze dziecko -
analizujemy konkretne fakty i wydarzenia dostepne naszej obserwacji.
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Zblerzmy uwagi uscislajace:
zrédtem naszej wiary w dobroczynnie skutki szkoty i racjonalnosé jej
zasad jest uzasadniajacy ja mit zatozycielski;
kulturowo i spotecznie uczymy sie tego mitu, a wraz z nim akceptacji
dla dzisiejszej szkoty, nie tylko dlatego, ze ukazuje on szkote jako
instytucje powotana do realizacji naszej ponadczasowej tesknoty za
Swiatem racjonalnie (dobrze, sprawiedliwie) urzadzonym;
okolicznoscia umozliwiajaca to uczenie sie jest kulturowa oczywi-
stos¢ naszego czasu, z ktorej czerpiemy przekonanie, ze dzieki nauce
i technice szkota rzeczywiscie jest w stanie dac to, co obiecuje;
w efekcie, dowiadujemy sie, ze szkota jest godna akceptacji i dobrze
(racjonalnie) pomyslana nie z jej opisu, lecz z mitu zatozycielskiego.
Zadne negatywne fakty, obciazajace wizerunek szkoty, tej pozytywnej
opinii nie s w stanie zmieni¢, bo - za sprawa podwojnego zakorze-
nienia naszego myslenia o szkole - sa albo separowane (rozpatrujemy
je osobno, w oderwaniu do dobrej opinii o szkole) badz sa uzgadniane
(widzimy w nich zte, incydentalne odstepstwa, ktore wydarzaja sie
na poziomie wykonania dobrej idei, ale jej samej nie przekreslaja).

Dopiero teraz - majac za soba pytania, jak dziata mit zatozycielski,
jak sie go uczymy i dzieki jakim okolicznosciom jest to wcigz ucze-
nie sie bardzo skuteczne - mozna zapyta¢ o sam mit: Skad pochodzi
i co moéwi, uzasadniajac istnienie dzisiejszej szkoty, przekonujac
o jej racjonalnosci i chroniac ja przed dyskredytacja z powodu ztej
praktyki?

Skad pochodzi mit zatozycielski szkoty?

Rbznie mozna pisac jego historie. Zalezy to od tego, ktorg z tworzacych
go idei uznamy za podstawowa. Mozna, przyktadowo, zacza¢ od Pla-
tona, od jego wizji panstwa i roli jaka odgrywaja w nim filozofowie,
od pochwaty medrcow, dobrego wyksztatcenia. A wiec mozna dzieje
mitu zatozycielskiego szkoty przedstawiac jako ciag zdarzen wpisanych
w historie naszej kulturowej oczywistosci. Ale lepiej bedzie ograni-
czy¢ te opowies¢ tylko do szkoty dzisiejszej jednolitej i powszechnej.
W moim przekonaniu, poczatek tej historii data idea uczenia wszyst-
kich wszystkiego (J.A. Komensky), a jej punktami zwrotnymi byty:
oswieceniowa wiara w sprawcza, formujaca ludzki $wiat, moc eduka-
cji i weczesny kapitalizm ze swoimi potrzebami edukacyjnymi. Dzieta



dopetnity dwa fakty - rewolucja naukowo-techniczna i wprowadzenie
obowiazku szkolnego. Rewolucja nauko-techniczna odnowita i nadata
zupetnie inny wymiar metafizycznemu rozumieniu postepu i cztowieka
jako podmiotu, doprowadzajac do dominacji rozumu instrumentalne-
go i kultu przedsiebiorczosci, innowacyjnosci i wydajnosci zyciowej.
Wprowadzenie obowiazku szkolnego zas sprawito, ze trzeba byto dos¢
formalnie, wyraziscie i z odpowiednia perswazyjna moca szkote uza-
sadni¢. Szkota jako naktadany na obywateli obowiazek wymagata ich
zgody i zrozumienia. Panstwa wprowadzajace obowiazek szkolny nie
miaty Zadnego ktopotu z jego uzasadnieniem. Od wiekéw trwata bo-
wiem walka swiattych obywateli o upowszechnienie oswiaty i to wta-
$nie ich hasta i postulaty weszty do dzisiejszego mitu zatozycielskiego
szkoty jako jego fundament.

Porzadkujac i znacznie upraszczajac, mozna go przedstawic
w trzech ujeciach: rekonstruujac jego strukture, oddajac jego sens
perswazyjny i krytycznie komentujac role, ktéra dzis petni.

Mit zatozycielski szkoty - struktura

Gdy spojrzymy na mit zatozycielski dzisiejszej szkoty rekonstrukcyjnie,
widzimy, ze:

e jest on kulturowo uwarunkowanym zbiorem ogélnych idei i za-
tozen, ktére maja sens perswazyjny, a nie opisowy: te idee
i zatozenia sg po to, by nas przekonywac o racjonalnosci szkoty
i budzi¢ akceptacje dla jej zasad;

e nadawca mitu zatozycielskiego szkoty, tym, kto ten mit wy-
powiada i upowszechnia, jest panstwo. Robi to chocby za
pomocg aktow normatywnych. Prawo normuje rzeczywistos¢
edukacyjna i jest jednoczesnie ideologig dzisiejszej szkoty,
ukazujaca ja jako zastugujace na uznanie dzieto wielu pokolen,
budowane dla postepu ludzkosci i pomyslnosci kazdego obywa-
tela;

e zyje on [mit] nie tylko w oficjalnej retoryce, ale - jak sie
przekonamy, analizujac praktyke komunikacyjna gtownego dys-
kursu edukacyjnego - przede wszystkim w naszym mysleniu
i rozmowie o edukacji.
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Mit zatozycielski szkoty - perswazja

Wysuwajac na pierwszy plan perswazyjny sens, widzimy, ze mit zato-
zycielski szkoty wspotczesnej tworza nosne spoteczne idee, uzasadnia-
jace obowiazek szkolny. Mowia one, ze szkota jest dla dobra wszyst-
kich, daje wtasciwa edukacje i robi to efektywnie.

Jest dla dobra wszystkich, bo jest powszechna i jednolita,
dba o rownosc¢ i sprawiedliwos¢, chroni stabszych, wyréwnujac
kulturowo uwarunkowane deficyty rozwojowe. Kazdy obywatel
ma do niej rowny dostep, jest ustugg gwarantowang i firmowa-
na przez panstwo, a przez to ekspercka i kompetentna. Co po-
winno po stronie jej odbiorcow wzbudzac nie tylko szacunek
i uznanie, ale takze, wtasciwe dla dobrego klienta, oniesmie-
lenie, powsciagajace jego krytyke i powstrzymujace go przed
ingerencja w jej wysoce specjalistyczne dziatanie.

Daje wtasciwa edukacje, bo przekazuje mtodemu pokoleniu
najbardziej wartosciowa forme ludzkiego doswiadczenia - wie-
dze naukowa i uczy jej zastosowania w zyciu za pomoca wie-
dzy technicznej. Czy moze by¢ cos$ bardziej cennego od wie-
dzy naukowo-technicznej? Sprecyzujmy pytanie: Czy cztowiek
- podmiot bytu, istota powotana do sprawowania technicznej
kontroli nad swiatem, do nadawania mu wtasciwego ksztattu
i do promowania postepu - bardziej czegos potrzebuje od wie-
dzy naukowo-technicznej, bedacej najbardziej pewnym instru-
mentem i gwarantem efektywnosci ludzkiego dziatania? A czy
w zyciu jednostkowym potrzebuje czegos innego poza nauka
i technika, ktore ucza go jak zyc¢ racjonalnie i wydajnie? To dla
uczestnikow dzisiejszego gtownego dyskursu edukacyjnego py-
tania retoryczne. Z poczuciem oczywistosci przyjmuja wiec,
ze szkota daje edukacje wtasciwa.

Robi to efektywnie, tzn. organizuje i prowadzi edukacje zgod-
nie z wymogami logiki celu i sSrodka. Co to blizej znaczy - za
chwile, omawiajac schemat narracyjny dzisiejszego dyskursu
edukacyjnego. Na poziomie gwarancji i obietnic tworzacych
mit zatozycielski szkoty ,efektywnie” czy ,sprawnie” moze,
po prostu, oznaczac tyle samo, co -,,kompetentnie”, ,,w spraw-
dzony, ekspercki sposéb”. Te okreslenia maja dzis wielka moc



perswazyjna. W przypadku mitu zatozycielskiego szkoty prze-
konuja, ze szkota jest w dobrych rekach - zajmuje sie nig pan-
stwo. Ono gwarantuje, ze odpowiedni eksperci, ludzie, znaja-
cy sie na rzeczy - na nauce i na edukacji, planuja wtasciwe
programy ksztatcenia i nowoczesne metody nauczania. To nam
wystarcza - odpowiedni eksperci, wtasciwe programy i nowo-
czesne metody, a na dodatek - wszystko to na zlecenie i pod
nadzorem panstwa. Czy potrzebne sg jeszcze jakie$ dodatko-
we gwarancje efektywnej pracy szkoty? Moze dwie jeszcze, ale
i tych rowniez udziela panstwo. Szkota jest instytucjq i dziata
w panstwowym systemie. Instytucja - wiadomo, to formuta
organizacyjna dziatania, tworzona wtasnie po to, by zapew-
ni¢ mu sprawnosc¢. A system panstwowy zwtaszcza - to, z ko-
lei, metaformuta organizacyjna dla poszczegoélnych instytucji,
powotywana do zycia po to, aby instytucje nie pogubity sie
w samodzielnym dziataniu, aby wsparte opieka systemu dzia-
taty zgodnie i efektywnie. | ostatnia gwarancja efektywnosci
szkoty - doswiadczenie. Szkota w tej postaci, w jakiej ja zna-
my dzisiaj, dziata juz bez mata dwiescie lat. Jest wiec instytu-
cja sprawdzona i bogata w doswiadczenia, dajace jej madros¢
w radzeniu sobie z trudnosciami. Szkota dzisiejsza to wszyst-
ko ma: wpisana w swe dziatanie logike celu i Srodka, kompe-
tentna i profesjonalna opieke panstwa, gwarantowana przez
panstwo stabilnos¢ instytucjonalng i systemowa oraz bogate
doswiadczenie.

Mit zatozycielski szkoty - krytyka

Gdy ujmujemy mit zatozycielski szkoty krytycznie, zauwazymy, ze:

Wszystkie tworzace go idee i obietnice sa afaktyczne - nie
maja realnego zwiazku z dzisiejsza rzeczywistoscia.

Jedne sa juz dzis po prostu nierealne, inne - nieaktualne, a po-
zostate - byty od poczatku i nadal sa iluzoryczne, wszystkie zas
s ideologiczne, najbardziej te, ktore dotycza roli panstwa.
Nierealna jest chocby idea uczenia wszystkich wszystkiego.
Moze w czasach J.A. Komenskiego byto to mozliwe. Wiedza,
czekajaca na szkolna transmisje, byta wtedy na tyle skromna,
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ze mozna byto jg cata (wszystko) przekazywac wszystkim. Dzi-
siaj problemem nie jest pytanie, jak da¢ uczniom cata wiedze,
lecz ktora wybrac i jak. Catos¢ jest bowiem nieogarnialna.
Nieaktualna jest obietnica, ze dzieki szkole wszyscy beda mie-
li dostep do jednolitego zrodta wiedzy. By¢ moze, szkota na-
dal jest zrédtem jednolitym, ale nie ma juz dzi$ zadnego sensu
utrzymywac, ze gdyby nie ona, to spora czes¢ spoteczenstwa
bytaby pozbawiona dostepu do wiedzy. Szkota juz od dawna
nie jest ani zrédtem jedynym ani najbardziej efektywnym. Jest
jednym z bardzo wielu i raczej z trudem konkuruje z innymi,
niz ma nad nim przewage, nie méwiac juz o monopolu.
lluzoryczne byty od samego poczatku, idee: réwnosci, spra-
wiedliwosci spotecznej, wolnosci i postepu, rozumiane jako da-
jace sie za pomoca szkoty zrealizowac cele zycia spotecznego.
Dzi$ podtrzymuja te iluzje lewicowo zorientowani pedagodzy,
jedni dlatego, ze jej nie widza, inni z pobudek ideologicznych.
Tak czy inaczej - skutek jest ten sam: nie rozumieja, ze idee
te, owszem - moga by¢ czyms$ w rodzaju zasad regulatywnych
zycia zbiorowego, mdwiacych, czego sie trzeba trzymad, by nie
wykluczac z niego nikogo, ale - co potwierdza historia, nigdy
nie byty dajacymi sie zrealizowa¢ celami. Przeciwnie - histo-
ria uczy (faszyzm, komunizm i inne i odmiany totalitaryzmu),
ze zawsze, kiedy prébowano te idee realizowac jako cele pro-
jektu spotecznego, prowadzito to do ich zaprzeczenia, nie mo-
wiac o nieszczesciach sprowadzanych na ludzkos¢ przez ,,inzy-
nieréw historii”, dziatajacych dla jej dobra i dla niej wciela-
jacych w zycie réwnos¢, sprawiedliwosc¢, wolnos¢ i postep za
cene jej totalnego zniewolenia, degradacji, a takze fizycznego
unicestwienia.

Ideologiczne sa wszystkie idee, tworzace mit zatozycielski
szkoty, w tym sensie, ze s uzywane do uzasadniania zgody spo-
tecznej na obecny ksztatt szkoty i racjonalizowania przeswiad-
czenia o koniecznej i pozytywnej roli panstwa jako organizato-
ra edukacji. Czes¢ tych idei petni role ideologiczna posrednio
- za posrednictwem kulturowych stereotypdw, jak np. wiara
w szkote rowna, jednolita, uczaca wszystkich wszystkiego.
Inne - te, ktdére ukazuja panstwo jako gwaranta efektywnosci
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szkoty - ideologiczne sa takze z powodu motywacji, nie tylko
Z uzycia. ldeologicznos¢ jednych i drugich daje ten sam skutek
- przekonuje szeroka publicznos¢, ze dzisiejsza szkota, dzieki
panstwu, jest dla dobra wszystkich, daje wtasciwa edukacje
i robi to efektywnie.

I dwie uwagi koncowe:

e W spotecznej swiadomosci, przynajmniej w tej, ktora uwi-
dacznia sie w gtownym dyskursie edukacyjnym, zyje przede
wszystkim perswazyjny sens mitu zatozycielskiego szko-
ty. Kulturowa oczywistos¢, formujac nasze myslenie jezykiem
rozumu instrumentalnego, skutecznie chroni szeroka publicz-
nos¢, a takze media i scjentycznie zorientowanych uczonych
(pedagogéw, i innych humanistow oraz przedstawicieli nauk
spotecznych) przed rekonstrukcja i krytyka tego mitu. To dla-
tego w dyskursie publicznym mamy do czynienia z powszechna,
przedkrytyczna wiara w racjonalnosc¢ zasad dzisiejszej szkoty.

¢ Nie oznacza to jednak, ze praktyka edukacyjna nie spotyka sie
dzi$ z negacja i niezadowoleniem. Przeciwnie - krytykujemy
ja i domagamy sie zmian. Jest to krytyka czasami bardzo ra-
dykalna, emocjonalna i roszczeniowa, a przy tym osobliwa
z tego powodu, ze nie dotyczy zasad, wedle ktérych szkota
dziata, lecz wytwarzanego przez te zasady dziatania.

Mamy za sobg odpowiedz na pierwsze z trzech zaplanowanych
pytan: W jakich kategoriach ujmujemy dzi$ edukacje i co w zwiazku
Z tym czynimy tematem naszego dyskursu?
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Podsumujmy:

1

. Za sprawa naszego jezyka, ktory w rzeczywistosci edukacyjnej po-

zwala zobaczy¢, nazwac i uznac za istniejace to tylko, co ma postac
zinstytucjonalizowanego dziatania, edukacje utozsamiamy dzis

ze szkota. Pojmujemy ja jako instytucjonalna dziatalnosc¢ ustugowa,
projektowanga i programowang przez panstwo i przez nie tez (wyta-
czajac nieliczne wyjatki) prowadzona. Celem tak rozumianej edukacji
jest swiadczenie przez panstwo za posrednictwem szkoty ustugi, ktora
umozliwia rodzicom wywiazywanie sie z natozonego na nich przez

to samo panstwo obowiazku szkolnego ich dzieci.

. Taka kategoryzacja edukacji formuje nasze myslenie o niej,

co przejawia sie miedzy innymi w tym, ze:

Po pierwsze, nie jesteSmy w stanie ani dostrzec innych, poza

szkota, postaci edukacji ani zrozumie¢ edukacyjnego sensu relacji

miedzyludzkich.

Po drugie, uznawszy instytucje zycia zbiorowego, jaka jest szkota,

za uniwersalng postac¢ edukacji, traktujemy ja w ten sam sposob,

co inne instytucje ustugowe, co sprawia, ze:

- siebie postrzegamy jako ustugobiorcéw, a od szkoty oczekujemy
tego samego, czego od innych obstugujacych nas instytucji - efek-
tywnosci i wygody,

- jako rodzice i jako spoteczenstwo godzimy sie na wykluczenie nas
z podejmowania decyzji, dotyczacych edukacji mtodego pokole-
nia, i uznajemy ten stan rzeczy za naturalny, bo zgodny z podziatem
rél: ustugodawca (szkota) - ustugobiorca (spoteczenstwo).

Po trzecie, niezdolni do rekonstrukcji i hermeneutycznej krytyki

mitu zatozycielskiego szkoty, wstuchani w jego dzisiejszy - wzmoc-

niony przez rozum instrumentalny - perswazyjny sens:

- wierzymy, ze szkota jest racjonalnie pomyslana, bo - jak sadzimy -
dzieki panstwu jest dla dobra wszystkich, daje wtasciwe wyksztatce-
nie i robi to efektywnie,

- a niezadowolenie z niej, krytyke i projekty zmian potrafimy ta-
czyc¢ z akceptacja jej zasad, czyli z wiara w jej powotanie i logike
dziatania.

Po czwarte, te zdolnos¢ do paradoksalnej wiary w dobra szkote,

wbrew przeczacym tej wierze faktom, czerpiemy z podwojnego za-

korzenienia naszego myslenia. Jednym jego zrédtem jest kulturowa
oczywistosc, dajaca akceptacje mitu zatozycielskiego szkoty, a drugim

- obserwacja jej realnego dziatania, dajaca podstawe do krytyki jej

efektywnosci, a nie zasad.




Odpowiedzi na dwa kolejne pytania - jak myslimy dzi$ o edukacji
i jak o niej rozmawiamy - sa juz implicite obecne w odpowiedzi na py-
tanie pierwsze, bedace kategoryzacja edukacji. Myslenie o tych dwoch
sprawach jest przez kategoryzacje zaprogramowane. Bedac punktem
wyjscia zarowno dla pytania o schemat narracyjny dyskursu edukacyj-
nego, jak i o jego praktyke komunikacyjna, daje tym pytaniom temat
i okresla sposob zajmowania sie nim, decydujac o kryteriach, regutach
i planie naszego myslenia.

4.2. Jak myslimy o dobrej edukacji — schemat narracyjny

Jak wyobrazamy sobie racjonalnie pomyslana (dobra) edukacje, czyli
w jakim schemacie narracyjnym o niej myslimy i o czym wtedy zapo-
minamy? Tak brzmi petna i pierwotna wersja naszego pytania. Teraz,
po kategoryzacji, utozsamiajacej edukacje ze szkota, nalezatoby pa-
mietac, ze pytanie o dobra edukacje jest dla nas, ludzi dzisiejszych,
pytaniem o racjonalnie pomyslana szkote. Co prawda, zastepuje-
my dzis ,,dobra edukacje” ,racjonalnie pomyslana szkotg”, ale wcale
to nie oznacza, ze nie interesuje nas ,,dobra edukacja”. Zajmuje nas
nadal, tyle tylko, ze to okreslenie wychodzi dzis z obiegu, a jego miej-
sce zajmuje zwrot ze stownika naszej kulturowej oczywistosci. O czym
$wiadczy ta zamiana, co ona oznacza? To pytanie na razie odtozmy,
wrécimy do niego w dalszych rozwazaniach. Tutaj odnotujmy tylko,
ze zamiast ,,dobra”, méwimy dzi$ ,racjonalna”, a méwiac o ,,eduka-
cji”, myslimy o ,,szkole”.

Mimo zmiany jezyka, logika pytania o dobra edukacje pozostaje
bez zmian. Zadajac je, nie stajemy przed nim z ,,czystym” umystem,
wolnym od przekonan o tym, jak powinien wygladac dobrze urzadzony
swiat, od wyobrazenia o tym, co dla nas, ludzi dzisiejszych, jest do-
bre, a co zte, i wreszcie - bez wiedzy o tym, czym jest racjonalnosc
edukacji, jak pomyslana szkota ja ma, a kiedy jej brakuje. Przeciwnie,
to wszystko wiemy. JesteSmy w tym obeznani w szczegolny sposob -
przez nasze zadomowienie w kulturowej oczywistosci, w jej zrodto-
wych definicjach metafizycznego, technicznego i instrumentalnego
sensu wszystkiego, co wspolnie z nami bytuje. W tym wtasnie wyraza
sie swoista logika tego pytania - w tym, ze odsyta nas ono poza ho-
ryzont dziedzinowego pedagogicznego myslenia. Innymi stowy, kazde
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myslenie, poszukujace odpowiedzi na pytania o dobra edukacje, wy-
wodzi swe argumenty z czego$ znacznie bardziej zrodtowego i podsta-
wowego niz bezposrednie poglady o niej samej. Te zawsze sa juz zwar-
te, wprost lub posrednio, w tym, co nazywam tu przekazem podsta-
wowym, czyli w tym wszystkim, co kulturowa oczywistos¢ mdéwi nam
0 naszym pierwotnym powotaniu i usytuowaniu w swiecie oraz o za-
sadach racjonalnie urzadzonego $wiata. Dlatego, zadajac to pytanie,
czujemy sie dobrze do niego przygotowani - z naszego zadomowie-
nia w kulturowej oczywistosci wiemy bowiem wszystko, co trzeba
wiedzie¢, zeby méc na nie odpowiedzie¢. A samo udzielanie odpo-
wiedzi, to raczej kwestia uzycia posiadanej juz wiedzy, z ktora pytanie
podejmujemy, niz tworzeniem nowej, dotad nam nieznanej.

Przed rekonstrukcja i krytyka dzisiejszej odpowiedzi na pytanie
o dobra edukacje jedno przypomnienie i jedno wyjasnienie.

Przypomnienie: Czym jest nasze przygotowanie do tego pytania,
Z jaka wiedza je podejmujemy i jak go uzywamy? Cata ta ksiazka jest
wtasnie o tym - o naszym, ludzi czasu nauki i techniki, przygotowaniu
do tego pytania. Jest nim nasze zadomowienie w dzisiejszej kulturowej
oczywistosci. Te mysl rozwijatem juz wielokrotnie. W rozdziale pierw-
szym przedstawitem kulturowa oczywistos¢ w dziataniu, przy pracy,
jaka ona wykonuje w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych. W roz-
dziale biezacym ukazywatem jg w réznych ujeciach: jako racjonalnos¢
porzadku czynu, jak swoistg dla kryzysu terazniejszosci zracjonalizo-
wang dehumanizacje naszego myslenia, jako jezyk rozumu instrumen-
talnego oddajacy dyskursywny sens logiki celu i Srodka, i wreszcie -
jako zrodto i uzasadnienie odnowionej (swoistej dla czasu nauki i tech-
niki) wersji mitu zatozycielskiego szkoty. Bez wzgledu na réznice dzie-
lace te analityczne ujecia, ich cel byt ten sam - opis archiwum dyskur-
su edukacyjnego po inwazji rozumu instrumentalnego. To archiwum
wtasnie, tworzaca go dzisiejsza kulturowa oczywistos¢, jest naszym
przygotowaniem, nasza wiedza, z ktéra dzi$ zabieramy sie za py-
tanie o dobra edukacje. Jak uzywamy tej wiedzy? Wspominatem juz
o tym - roznie, w zaleznosci od tego jak jesteSmy w niej zadomowieni:
przedkrytycznie, nie zdajac sobie sprawy z jej istnienia, krytycznie
i z wiarag w emancypacyjna moc krytyki, czyli w to, ze dzieki niej
uwolnimy sie do niej i - krytycznie, ale bez tej wiary, lecz z herme-
neutycznym oczekiwaniem przemiany myslenia odkrywajacego ex



post wtasne uwarunkowania. Te trzy sposoby zadomowienia w oczy-
wistosci kulturowej i trzy sposoby korzystania z wiedzy, ktora ona daje,
to osobny problem, ktéremu poswiecam ostatni rozdziat. Tu przywo-
tatem go tylko po to, by przypomniec, ze na uzytek konstruowanej
hipotezy krytycznej przyjatem, ze w gtéwnym dyskursie edukacyjnym
z wiedzy, bedacej naszym kulturowym przygotowaniem do pytania
o dobra edukacje, korzystamy przedkrytycznie.

Wyjasnienie. Zeby uniknaé¢ nieporozumien, warto odrozni¢ od sie-
bie i ustalic relacje, w jakich pozostaja: mit zatozycielski szkoty i my-
slenie o dobrej edukacji, a takze trzeci z zaplanowanych watkow ana-
lizy - rozumienie kryzysu szkoty.

Mit zatozycielski to konstrukt ideologiczny. Sktada sie z idei i za-
tozen, okreslajacych powotanie szkoty, ktore traktujemy jako obietnice
i gwarancje jej racjonalnosci. Obraz szkoty racjonalnie pomyslanej
to konstrukt postulatywny. Tworza go zasady dziatania szkoty, sktada-
jace sie na wzorzec systemowej poprawnosci. To on jest projektem
modelowej szkoty, méwiacym, jakie powinny byc¢ reguty jej dziatania
i logika jej codziennosci, bysmy mogli ja uzna¢ za racjonalnie pomy-
slana. Kiedy na co dzien myslimy o szkole, to te dwa - ideologiczne
i postulatywne (projektowe) - ujecia tworza catos¢. Dotacza jeszcze
do nich ujecie faktyczne, czyli obraz jakichs$ szkolnych realiow, zna-
nych nam z wtasnego doswiadczenia. Tu, te trzy sktadowe naszej wie-
dzy oddzielamy do siebie, nie po to jednak, zeby utrzymywac, iz nie
sa ze soba potaczone. Przeciwnie - twierdze, ze tworza one jedna ca-
tos¢, a oddzielam je wtasnie po to, by moc te catos¢ zrozumied. Ta ca-
tos¢ to nasze, ludzi czasu nauki i techniki, pedagogiczne myslenie.
Przyjatem, ze jest ono catoscig, wtasnie dlatego, ze s w nim bezu-
stannie obecne, wyznaczaja mu temat i podtrzymuja jego motywacje,
trzy taczace sie ze sobg pytania: Czym jest edukacja? Jak powinna byc¢
zaprojektowana? Na czym polega jej dzisiejszy kryzys? Pierwsze z tych
pytan wymaga kategoryzacji i siega po mit zatozycielski szkoty, daja-
cy wiare w jej racjonalnos¢. Drugie - zajmuje nas projektem dobrej
edukacji i prowadzi do wzorca systemowej poprawnosci, bedacego
postulatywnym opisem szkolnej racjonalnosci. Pytanie trzecie za$
daje nam do analizy edukacyjne realia, zadajac, bySmy ocenili ich
racjonalnosc.
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Widzimy wiec, ze wszystkie pytania, budujace myslenia pedago-
gicznie, dotycza racjonalnosci szkoty, w tych trzech aspektach: co kaze
nam w nig wierzy¢?, jak ja rozumiemy? i jak oceniamy jej obecnosc
w dostepnych naszej obserwacji realiach edukacyjnych? W naturalnym
mysleniu o szkole pytania te tacza sie ze soba i wzajemnie uzupetniaja,
bowiem wiara w racjonalnos¢ szkoty, postulatywny jej opis i ocena
sa nieodtaczne. Tylko dla celéw analitycznych mozna rozpatrywac je
osobno - czego probuje, oddzielnie zajmujac sie kategoryzacja edu-
kacji, jej postulatywnym wzorcem i krytyka jej niedostatkow. Ale,
jak juz wspomniatem, oddzielam je analitycznie tylko po to, aby moc
zrozumie¢ catos¢, ktorg tworza - czyli nasze, dzisiejsze, zdominowane
przez rozum instrumentalny myslenie o edukacji.

| przypomnienie i wyjasnienie byty po to, by zapowiedzie¢ bieza-
ce zadanie. Bedace jednym z trzech, podejmowane jako drugie w ko-
lejnosci, usytuowane - po srodku, miedzy tym, co mamy juz za soba
i tym, co przed nami. Takie potozenie to prawdziwy ktopot narracyj-
ny. Najlepiej bytoby zajmowac sie wszystkim pytaniami jednoczesnie,
ale, niestety, tego nie umiem. Pozostaje wiec zapowiedziec to zadanie
w taki sposob, zeby widoczne byto jego wtasne pytanie oraz zwiazki,
taczace je zadaniami pozostatymi.

Oto6z, podejmowane zadanie nawigzuje do rozwazan o kategoryza-
cji edukacji i z nich korzysta, ale ich nie dubluje. Analizujac kategory-
zacje edukacji, wielokrotnie méwitem o racjonalnosci szkoty, ale pyta-
tem wtedy, skad sie bierze nasza wiara w to, ze szkota jest racjonalna,
Z jakiego zrodta pochodzi to przekonanie i jak sie go uczymy. Pytatem
wiec o geneze naszego powszechnego przeswiadczenia o racjonalno-
sci szkoty i oczekiwania od niej racjonalnych zasad, a nie o same za-
sady, tresci i strukture. Teraz zas pytam wtasnie o nie: Jakie zasady
okreslaja racjonalno$¢ dzisiejszej szkoty? Czym jest ta racjonalnosc
dla szerokiej publicznosci? Dzigki temu pytaniu, biezace zadanie ma
wtasny temat, ktorego jednak nie mozna podjac, nie odwotujac sie
do odpowiedzi na pytanie wczesniejsze. taczy sie ono takze z pyta-
niem kolejnym - dotyczacym dzisiejszej szkoty. Daje temu pytaniu cos,
co mozna nazwac normatywna podstawa krytyki szkoty.

By lepiej odda¢ motyw biezacego pytania, sformutuje je w kilku
uzupetniajacych sie wersjach: Jak my, ludzie czasu nauki i techniki,
rozumiemy racjonalnos¢ szkoty? Jak widzimy zasady, wedle ktoérych



szkota powinna dziata¢, zeby mozna byto ja uznac za racjonalna? Jak
to jest, kiedy, myslac o dobrej edukacji, spetniamy nakazy kulturowej
oczywistosci i utozsamiamy dobra edukacje z racjonalnie urzadzong
szkota? Czym dla nas sa zasady takiej szkoty, modelowy wzorzec jej
racjonalnosci i sama, szkolna racjonalnos¢?

Najwazniejszy w tych pytaniach jest motyw. Ich tematem
sq wprawdzie zasady, tworzace postulatywny wzorzec szkoty, ale bar-
dziej od nich interesuje mnie to, jak my o nim myslimy. Powiem to ina-
czej: zasady racjonalnie pomyslanej szkoty to rezultat myslenia o do-
brej edukacji. Chcac je zrozumied, nie wystarczy jednak tylko analiza
tego, do czego ono dochodzi, trzeba jeszcze zrozumiec - jak to robi,
Z jakiego przygotowania korzysta, jakich argumentow i w jaki sposob
ich uzywa.

Do odtworzenia mamy zatem najpierw to, z czym nasze dzisiejsze
myslenie o racjonalnosci szkoty prace swa zaczyna, czyli jak jest
do niej przygotowane (4.2.1.), a nastepnie - to, do czego w wyniku
swej pracy dochodzi, czyli - jakie zasady racjonalnej szkoty formutu-
je (4.2.2.).

4.2.1. Jak jestesmy przygotowani do myslenia
poszukujgcego zasad racjonalnej szkoty?

Bardzo krotko, bo wiele razy juz o tym mowilismy. Naszym przygoto-
waniem do tego myslenia jest archiwum dzisiejszego dyskursu eduka-
cyjnego, czyli - kulturowa oczywistos¢ czasu nauki i techniki. Od niej
wiemy wszystko, co trzeba wiedzie¢, zeby odpowiedzie¢ na pytanie
o racjonalnos¢ szkoty. Z owego ,,wiemy wszystko” tu wystarczy wybrac
dwie sprawy, najwazniejsze dla tego pytania: to, co, podejmujac je,
wiemy juz o szkole i racjonalnosci. Dos¢ sztucznie wyodrebniamy wie-
dze w tych dwoch kwestiach z catosci naszego zadomowienia w kultu-
rowej oczywistosci. Ona dziata jako catos¢ wtasnie i w tej integralnej
postaci jest naszym przygotowaniem do myslenia o zasadach racjonal-
nej szkoty. Ale te dwa wybrane elementy oddaja istote catosci, z ktorej
pochodza i sa dobra ilustracja powzietych z poczuciem oczywistosci
przeswiadczen, ktore mamy do dyspozycji i ktorych uzywamy, myslac
o racjonalnosci szkoty.
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Co wiemy o szkole?

Dzieki przedkrytycznej lekturze mitu zatozycielskiego szkoty wiemy,
co jest jej powotaniem - co nam ona obiecuje i z pomoca jakich argu-
mentow (gwarancji) uwiarygadnia swa obietnice. Bierzemy bowiem jej
ideologie (uzasadnienia ztozone z idei nieaktualnych, nierealnych i ilu-
zorycznych) za wiarygodny opis celow i rezultatow, ktore leza w zasie-
gu jej mozliwosci. Niezdolni do krytycznego rozumienia mitu zatozy-
cielskiego szkoty, z powodu perswazyjnego wsparcia, jakiego udziela
mu rozum instrumentalny, wierzymy, ze ten opisuje szkote obiektywnie
i zapowiada jej realne mozliwosci. Powodowani ta ,racjonalng” (po-
chodzaca z rozumu instrumentalnego) wiara, budujemy wobec szko-
ty tez racjonalnie, w naszym mniemaniu, podstawowe oczekiwania.
Ze sa wziete z ideologicznego opisu szkoty - z tego nie zdajemy sobie
sprawy, co zobaczymy we wszystkich zasadach, odnoszacych sie do ce-
low szkoty.

Co wiemy o racjonalnosci? To, przede wszystkim, jak odrozni¢
dziatanie racjonalne od tego, co racjonalnosci pozbawione. Wiemy
duzo wiecej, bowiem wszystko, co przemawia do nas jako przekaz
o dobrze urzadzonym s$wiecie i o naszej w nim roli i relacjach z inny-
mi, uczy nas dzi$ madrosci rozumu instrumentalnego. Ale dyrektywa
wynikajaca z tej madrosci jest jedna: za racjonalne mamy uznawac
to, co spetnia wymogi logiki celu i srodka, a za nieracjonalne - to,
Co z nig sprzeczne lub jej nie podlega. Czym sa wymogi tej logiki, jak
je ustalac i jak sie nimi postugiwac? - to wszystko wiemy ze zbiorowo
podzielanych przekonan i wzorcow zachowan. Gtéwnie jednak wiemy
to z naszej mowy - z naszego, ludzi czasu nauki i techniki, codziennego
jezyka. Postugujac sie nim, mowiac i myslac za jego pomoca, operacjo-
nalizujemy ogdlng dyrektywe rozumu instrumentalnego. Przedktadamy
tym sposobem wymogi logiki celu i srodka na dyskursywne kryteria
racjonalnosci. To one rozstrzygaja o tym, co ma jezykowa okreslo-
nos¢, czyli - co jest w naszym dzisiejszym jezyku wyrazalne, co daje
sie w jego kategoriach pomyslec i komunikowac, a tym samym - co jest
racjonalne. Kryteria te rozsadzaja tez w druga strone - odmawiaja ra-
cjonalnosci temu wszystkiemu, czego w naszym uformowanym przez
rozum instrumentalny jezyku pomyslec ani wyrazi¢ nie sposob. Dzieki



dyskursywnym kryteriom racjonalnosci, wiemy, ze racjonalne jest
to, co da sie wyrazi¢ jako:

metafizyczne, czyli to, co daje sie opisywac istotowo, antro-
pocentrycznie, celowosciowo i zgodnie z ideg postepu,
instrumentalne - czyli to, co czemus stuzy, czego znaczenie
bierze sie nie z niego samego, lecz z tego, ze jest funkcjonal-
nie podporzadkowane czemus innemu: réznym naszym celom,
interesom, efektywnosci i technicznej sprawnosci dziatania,
czy tez zupetnie ogolnie - metafizycznie rozumianemu postepo-
wi i wzbudzanymi przez niego ludzkim potrzebami (przyktado-
wo koniecznosc¢ wzrostu PKB jest wtasnie jedna z takich, stuza-
cych postepowi, spotecznych potrzeb),

techniczne - czyli to, co daje sie przedstawic, kategoryzowac
i tematyzowac za pomoca pojec¢ dotyczacych celow dziatania,
jego srodkow, plandw, organizacji, zarzadzania, efektywnosci,
kontroli itd.

Ta tréjwymiarowa, dyskursywna wyktadnia racjonalnosci to nasza,
ludzi dzisiejszych, zdolnos¢ widzenia $wiata. To udzielona nam przez
nasz czas mozno$¢ dekodowania i programowania tego, co racjonalne.
Korzystamy z niej na co dzien. Za jej pomoca rozpoznajemy i progra-
mujemy racjonalnos¢ zaréwno wtasnych zachowan, jak i instytucji zy-
cia zbiorowego, w tym takze - szkoty.

Podsumujmy. Wraz z catym naszym przedkrytycznym zadomowie-
niem w kulturowej oczywistosci, to wtasnie, i przede wszystkim to,
wiemy, zabierajac sie za pytanie o racjonalnos¢ szkoty:

o szkole - z poczuciem oczywistosci, typowym dla mitycznej
wiary, wiemy, ze tak powinna formutowa¢ swe cele i tak do-
bra¢ dla nich srodki, by spetni¢ nasze podstawowe oczeki-
wania, zbudowane z obietnic jej zatozycielskiego mitu,

o racjonalnosci - z oczywistoscig wtasciwa dla niestyszalnych
pouczen, jakich udziela nam jezyk, ktérym mowimy, wiemy,
ze jej istota jest zadomowiona w naszej mowie logika celu
i srodka, znajdujaca dyskursywna okreslonos¢ w tym, co me-
tafizyczne, techniczne i instrumentalne.
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Jedna i druga wiedza jest naszym przygotowaniem do myslenia,
poszukujacego zasad racjonalnie zaprojektowanej szkoty. Myslenie
to dzieje sie dzieki tej wiedzy: w granicach jej poznawczych i projek-
towych mozliwosci, po dyktando udzielanych przez nig praktycznych
rekomendacji, za pomoca wtasciwych jej argumentow i regut. To wta-
$nie miatem na mysli, mowiac jaki$ czas temu, ze udzielanie odpo-
wiedzi na pytanie o dobra edukacje (w naszym przypadku - o zasady
racjonalnej szkoty), to raczej kwestia uzycia wiedzy, z ktdéra pytanie
to podejmujemy, niz tworzenie nowej dotad nam nieznanej. Jak za-
tem uzywamy tej wiedzy - tzn. jak kierujemy sie podstawowymi
oczekiwaniami wobec szkoty i obecnym w naszym jezyku rozumie-
niem racjonalnosci - poszukujac zasad racjonalnie pomyslanej szko-
ty i jak je formutujemy?

4.2.2. Zasady racjonalnie pomyslanej szkoty

Ponownie zapraszam Czytelnikow do udziatu w naszym hermeneutycz-
nym eksperymencie. Mysle, ze akurat teraz - pytajac o zasady racjo-
nalnie pomyslanej szkoty - nadarza sie szczegoélnie dogodna okazja
obserwowania obecnosci kulturowej oczywistosci w naszym doswiad-
czeniu. Zasady racjonalnie pomyslanej szkoty znamy bowiem wszyscy
bardzo dobrze. Jestem przekonany, ze w wyobrazni kazdego z nas
sa one obecne bez wzgledu na to, czy zajmujemy sie szkota badaw-
czo, czy - jak nauczyciele - w niej pracujemy, czy tez - jak wiekszos¢,
pamietamy ja tylko z roli ucznia, wtasnej i/lub naszych dzieci. Sadze
przy tym, ze pamietamy o nich i znamy je w szczegolny, typowy dla
kulturowej oczywistosci sposob, tzn. - tak dobrze jestesmy z nimi
oswojeni, ze odbieramy je jako oczywiste, a przez to - niezauwazalne.
Odbierajac je tak wtasnie, jednoczesnie wiemy, ze istniejg i co mowia,
ale w osobliwy sposob o nich zapominamy. Pozostawiamy je w zapo-
mnieniu, tak jak nie pamietamy o wszystkich innych przeswiadcze-
niach, w ktére wyposaza nas kulturowa oczywistos¢. Zeby naprawde
je zauwazyc¢ i zrozumiec, trzeba uwolni¢ je od poczucia oczywistosci.
Trzeba wiec wydoby¢ je na jaw ze swoistego zapomnienia, w jakim po-
zostaja, by zobaczy¢, jak ich oczywistosc jest przez rozum instrumen-
talny uzasadniona. Wtedy okaze sig, ze nie jest ona bezwarunkowa,
Ze mozna ja uchyli¢, bo zalezy od stojacych za nig argumentow rozumu



instrumentalnego i ma warunkowy charakter. Tak wiec, istota naszego
zadania polega nie na tym, zeby odkry¢ jakas nowa wiedze o szkole,
lecz zeby wydoby¢ na jaw i zrozumiec to, co powszechnie, z poczu-
ciem oczywistosci, o niej wiemy. Idzie tu zatem przede wszystkim
o to, zeby przypomnie¢ sobie zasady, wedle ktoérych dziata nasza
szkota i jednoczes$nie zobaczy¢ argumenty i uzasadnienia, dzieki
ktorym uznajemy je za racjonalne.

Zasady, ktore przypisujemy naszej szkole i wedle ktérych rozumie-
my jej racjonalnos¢, mozna wypowiada¢ na wiele sposobow. Kazdy
Z nas, poproszony o ich sformutowanie, pewnie ujatby je troche ina-
czej. Sadze jednak, ze mimo réznic w jednym bylibysmy zgodni - two-
rza one dwie tematyczne grupy: jedne biora sie z podstawowych
oczekiwan wobec szkoty i dotycza jej szeroko pojetych celow jej
dziatania, a drugie - samego dziatania.

Tak wiec, rekonstruujac schemat narracyjny, wedle ktorego
w gtownym dyskursie edukacyjnym rozumiemy racjonalnosc dzisiejszej
szkoty, nalezatoby odtworzy¢ dwa rodzaje zasad: te, ktérymi kieruje-
my sie w mysleniu o celach szkoty, i te, za pomoca ktorych myslimy
o jej srodkach, czyli logice jej dziatania.

4.2.2.1. Zasady okreslajace racjonalnosc¢ celow szkoty

Teza wyjsciowa: O celach szkoty myslimy dzi$ przedkrytycznie, tzn.
sprowadzamy je tylko do postulowanych powinnosci, nie zauwazajac,
Ze istnieja one jeszcze w innej postaci - sa, mianowicie, rzeczywiscie
realizowanymi przez szkote zadaniami, ktore nie pokrywaja sie z tym,
co postulujemy. Jest wiec w naszym dzisiejszym mysleniu o celach
szkoty postulowanie jej powinnosci, nie ma zas krytycznego rozu-
mienia zadan (celéw) rzeczywiscie przez nig realizowanych. Chcac
zrozumiec¢ to myslenie, trzeba opisac zaréwno to, co w nim jest, jak
i to, czego mu brakuje. Zatem dwa pytania przed nami:
e Jakie jest - jakie ma zrodta i jaka kieruje sie logika - nasze dzi-
siejsze postulatywne myslenie o celach szkoty? (1)
e (Czym s3a cele realizowane, dlaczego, myslac postulatywnie
o celach szkoty, nie dostrzegamy ich i jakie sa tego skutki? (2)
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1. Jak myslimy, postulujac cele szkoty?

Co w naszym postulatywnym mysleniu o celach szkoty uchodzi dzis za
oczywiste, a tym samym - za racjonalne i dobrze uzasadnione? Sadze,
ze dwie racjonalne oczywistosci nie podlegaja dzis dyskusji. Obie po-
chodza z tego samego zrddta - z mitu zatozycielskiego szkoty i pod-
stawowych oczekiwan wobec niej - ale kazda z nich troche inaczej
cele szkoty wyraza: pierwsza - metafizycznie, jako jej ponadczasowe
powotanie, a druga - instrumentalnie, jako aktualna (czasowa) jego
wersje.

Myslac o celach szkoty metafizycznie, uzywamy charakterystycz-
nego dla tego myslenia jezyka. Postugujemy sie przyktadowo takimi
pojeciami, jak ,powotanie szkoty”, jej ,,niezbywalne powinnosci” czy
»przeznaczenie”, ,dziejowa misja” lub ,istotne”, , konieczne obowiaz-
ki”. Wszystkie te pojecia upewniaja nas, ze szkota ze swej istoty ma
jakie$ niezmienne zadania, ktore zobowiagzana jest petni¢, by sprostac
swej istocie. Zazwyczaj, te niezmienne, istotowe zadania nazywamy
powotaniem szkoty. MowiliSmy juz o nim kilkakrotnie. W tym miejscu
wracam do niego tylko po to, by na jego przyktadzie pokazac, ze na-
sze myslenie o szkole jest metafizyczne i ze wszystkie wytwarzane
przez nie przeswiadczenia sa dla nas oczywiste i niepodwazalne.

Metafizyczne myslenie o szkole, zadomowione w naszym poczuciu
oczywistosci, uja¢ mozna jako schemat nastepujacego rozumowania:

e Cztowiek jest ze swej istoty podmiotem bytu, wypetniajac
swe istotowe (uniwersalne i ponadczasowe) powotanie, formu-
je swiat wedle wtasnych celdw, zapewniajac mu staty postep.

e By wypetnia¢ ponadczasowa misje cztowiek - i jako jednostka
i jako ,,my” globalnej spotecznosci wszystkich ludzi - potrze-
buje skutecznych narzedzi, umozliwiajacych racjonalnos¢
i efektywnos¢ jego dziatania.

¢ Uniwersalnym narzedziem i gwarantem racjonalnosci i efek-
tywnosci naszego dziatania jest nauka i technika. Sa one
uprzywilejowana, dzieki metodzie naukowej, forma ludzkiego
doswiadczenia - daja nam petny dostep do prawdy o istocie
bytu i zapewniaja skutecznos¢ dziatania. Dzieki nauce i tech-
nice mozemy by¢ wierni wtasnej, podmiotowej istocie, sze-
rzac postep dla dobra wszystkich.



¢ Instytucja ze swej natury przeznaczona do wspierania czto-
wieka w jego ponadczasowym dziele jest szkota. Jej celem
jest przygotowywanie wszystkich ludzi do skutecznego wypet-
niania dziejowego postannictwa.

e Dlatego racjonalnie uzasadnionym obowiazkiem i powota-
niem szkoty jest przekazywanie wiedzy naukowo-technicz-
nej wszystkim ludziom, réwno i sprawiedliwie. Powszechna
i jednolita jest bowiem nasza potrzeba posiadania tej wiedzy,
jako ze wszyscy jestesmy ze swej ponadczasowej istoty tacy
sami i wszyscy potrzebujemy edukacji, ktéra da nam to samo:
naukowo-techniczne przygotowanie do dziatania, efektywnie
rozszerzajacego kontrole nad swiatem i wtasnym zyciem.

¢ Takie rozumienie celéw szkoty jest nie tylko racjonalne
i oczywiste, ale takze niepodwazalne. Jego uzasadnieniem
jest bowiem ponadczasowa prawda o tym, co w ludziach trwa-
te i niezmienne (o tym, jaka jest ich istota), prawda o poste-
pie jako uniwersalnej logice ludzkich dziejow i prawda o nauce
i technice, mowiaca, ze sg one najwazniejsza formga ludzkiego
doswiadczenia, zapewniajaca cztowiekowi, jak zadna inna po-
sta¢ wiedzy, pewnos¢ przedstawienia i skutecznos$¢ dziatania.
Te trzy prawdy czynia nasze metafizyczne rozumienie ce-
low szkoty tak samo pewnym i prawdziwym, jak one same,
i chronia je przed wszelka krytyka.

Metafizyczne jest nasze myslenie o szkole, a tym samym metafi-
zyczna jest dla nas sama szkota. Jej metafizyka wyraza sie wtasnie
w tym, Ze wraz z poczuciem oczywistosci, przypisujemy jej powota-
nie (cele) instytucji, pozostajacej na ustugach cztowieka, rozumia-
nego jako podmiot, i jego ponadczasowego dzieta, ktérym - jak sa-
dzimy - jest postep. Uwazamy powszechnie, ze to oczywiste, ze takie
widzenie celdéw szkoty jest naturalne i konieczne. No tak, to oczywiste
przy zatozeniu, ze cztowiek jest podmiotem w metafizycznym sensie,
ze niezmienna logika dziejow jest postep, a wiedza naukowo-tech-
niczna - uprzywilejowana postacia naszego doswiadczania, stuzaca
niezawodnie i istocie cztowieka i postepowi. A co jesli te trzy praw-
dy - fundament naszej metafizyki szkoty i zrodto dzisiejszej oczywisto-
$ci naszego myslenia o niej - to, po prostu, iluzje, lub - gdy sa jako$
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ograniczone, na przyktad do jednego porzadku doswiadczania, do po-
rzadku czynu? Co wtedy z naszym metafizycznym mysleniem o szkole?
| co z oczywistoscia jej ponadczasowego powotania? Pozniej wrocimy
do tych pytan, a tu - dalszy ciag rekonstrukcji dzisiejszego myslenia
o celach szkoty, czyli ujecie instrumentalne.

Instrumentalne myslenie o celach szkoty jest kontynuacja metafi-
zycznego. Mozna powiedzie¢, ze myslac o celach szkoty instrumental-
nie, aktualizujemy i konkretyzujemy to wszystko, co wiemy o nich,
rozumiejac je metafizycznie. Jak odbywa sie to przedktadanie meta-
fizycznie pojmowanego powotania szkoty na jezyk jej biezacych zadan?
Bedzie to nieco schematyczne, ale, mimo uproszczenia, odda zasade
naszego myslenia, jesli powiemy tak: Niezbywalne powinnosci szko-
ty (jej powotanie) wywodzimy z metafizycznej wizji swiata, zbudo-
wanej z trzech przywotanych prawd. Z analizy dzisiejszych realiow
za$, szczegoblnie z rozumienia kryzysu terazniejszosci, wiemy, jakie
sg nasze dzisiejsze potrzeby i jakie cele szkota powinna podja¢, by
im sprostac.

Analizujac terazniejszos¢ jako czas nauki i techniki, zajmowatem
sie tym dos¢ szczegbtowo, przedstawiajac dwa rozumienia jej kryzy-
su. Myslenie instrumentalne siega nie po oba, tylko po jedno z nich,
mianowicie po to, ktore méwi, ze nasz dzisiejszy, globalny problem
to, ogolnie rzecz ujmujac, niedostatek nauki i techniki w zyciu spote-
czenstw i jednostek, ktory daje znac o sobie w postaci trzech, tacza-
cych sie ze soba, kryzysowych zjawisk, opisywanych zwykle jako:

e wywotane rozwojem naukowo-technicznym blokady i ograni-

czenia dalszego postepu (granice wzrostu),

e zty”, nieefektywny schemat eksploatatorskiego opanowywa-
nia $wiata, zamykajacy nasze myslenie w rutynie znanych roz-
wigzan,

e jednostronne pozytkowanie, wytwarzanych przez racjonalnosé
nauki i techniki, mozliwosci, koncentrujace nasza uwage tylko
na technicznej stronie dziatania, a nie na jego ludzkich zaso-
bach, czyli na nietechnicznych czynnikach efektywnosci, ktore
biora sie z udanej wspotpracy i komunikacji miedzy ludzmi.

Wychodzac od kryzysu terazniejszosci, rozumianego jako niedo-
statek naukowo-technicznej racjonalnosci, tworzymy dzis pojecie



edukacji instrumentalnie wartosciowej (spotecznie uzytecznej), czyli
takiej, ktorej cele sa funkcjonalnie podporzadkowane naszym dzisiej-
szym potrzebom. Gdyby definiowa¢ ja w odpowiedzi na przywotane
kryzysowe zjawiska, powiedzielibysmy, ze potrzebujemy dzis od edu-
kacji (od szkoty) innego przygotowania do postugiwania sie wiedza na-
ukowo-techniczna, takiego mianowicie, ktore nauczy nas:

e umiejetnosci omijania dzisiejszych blokad i ograniczen po-
stepu, czyli: wiecej etycznosci w mysleniu technicznym, wie-
cej ekologicznej wrazliwosci i wiecej myslenia perspektywicz-
nego, siegajacego daleko do przodu, duzo dalej niz plan zycio-
wy jednego pokolenia,

¢ niepostuszenstwa wobec schematéw i sprawdzonych scena-
riuszy dziatania, czyli: wiecej krytycyzmu, wiecej samodziel-
nosci wiecej autonomii poznawczej i decyzyjnej, ale, przede
wszystkim, wiecej, duzo, bardzo duzo - innowacyjnosci,

e biegtosci w angazowaniu tzw. potencjatu ludzkiego o rzeko-
mo nietechnicznym charakterze, do podnoszenia efektywno-
sci technicznego w swej naturze dziatania; potocznie mowi sie
o tym ,humanizacja” pracy i rozumie si¢ przez to optymali-
zowanie efektywnosci zbiorowego dziatania za pomoca kom-
petencji miekkich jego uczestnikow (mysle, ze wczesniej wy-
powiedziane uwagi ten temat zwalniaja mnie od komentarza
w tym miejscu).

Powtorze: gdyby definiowa¢ edukacje aktualnie wartosciowa,
kierujac sie ukazanym wczesniej rozumieniem kryzysu, to jej cele
bytyby wtasnie takie, miataby ona stuzyé: etycznosci, innowacyjno-
$ci i humanizacji dziatan celowo-racjonalnych. Ale to tylko przyktad
instrumentalnego myslenia o celach szkoty. Sadze, ze dos¢ trafnie od-
daje on zgtaszane dzi$ przez to myslenie postulaty, wcale jednak nie
oznacza to, ze musza one wyglada¢ w taki wtasnie sposéb. Przeciw-
nie - myslenie to daje kazdemu z nas wolna reke, ale jest to wolnosc
w granicach statego schematu. Innymi stowy, myslac instrumentalnie
o celach szkoty, postugujemy sie ta sama, wspoélna i trwata retory-
ka - (i to jest nasz schemat), uznajemy przy tym ich zmienno$¢ za
racjonalng koniecznosc.
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Stata retoryka i racjonalna zmienno$¢ to zatem najbardziej charak-
terystyczne cechy naszego instrumentalnego myslenia o celach szkoty.
Warto przyjrzec sie im nieco blizej.

Retoryke instrumentalnego myslenia o celach szkoty - i w dys-
kursie publicznym i w gtownym dyskursie edukacyjnym styszymy bez-
ustannie. Czasami mamy wrazenie, ze wypowiadajacy sie za jej po-
moca uzywaja jakiego$ obowiazkowego stownika, tak bardzo jest ona
zamknieta i powtarzalna. Jej przyktadowy schemat wyglada w przybli-
zeniu tak oto:

Cele szkoty sa racjonalnie pomyslane, gdy dobrze odpowiadaja
na potrzeby i wymagania naszego czasu. Szkota musi uwzgledniaé wy-
zwania wspotczesnosci, musi brac je pod uwage jako swoj drogowskaz,
wyznaczajacy kierunek (cele) jej dziatania. A do czego wzywa wspot-
czesnos$¢? Przede wszystkim - do innowacyjnosci, krytycznosci, samo-
dzielnosci oraz indywidualizacji. Szkota ma odpowiedzie¢ na te wezwa-
nia, dajac umiejetnosc zycia w warunkach spoteczenstwa wiedzy, infor-
matyzacji wszelkich sfer ludzkiej aktywnosci, globalizacji, technologii
i standardow cywilizacyjnych, nieograniczonego przeptywu informacji,
towarow i ustug. Oto nasz Swiat, Swiat dzisiejszej cywilizacji naukowo-
-technicznej, a edukacja musi mu sprostac. Wartosc szkoty wyraza sie
w tym, czy spetnia tak rozumiane wymagania wspoétczesnosci. Dlatego
jej celem w wymiarze spotecznym powinno by¢ przygotowanie odpo-
wiednio wyksztatconych kadr dla potrzeb rynku pracy. Oprécz dobrego
przygotowania do rdl zawodowych, szkota powinna rowniez, w wymia-
rze jednostkowym, ksztattowa¢ wiedze i kompetencje gwarantujace
zyciowa wydajnosc.

Ta krotka projekcja dzisiejszej retoryki instrumentalnego myslenia
o celach szkoty ilustruje staty schemat. Obejmuje on pytania: ana-
lityczne - przed jakimi wyzwaniami stawia nas terazniejszosc i jakie
sa W zwiazku z tym nasze aktualne potrzeby i - postulatywne - ja-
kie cele w tej sytuacji powinna podja¢ szkota? Jezyk tego myslenia
wyraza wiec wciaz te sama mysl: Terazniejszos¢ to czas cywilizacji
naukowo-technicznej, ona stawia nam, ludziom dzisiejszym, swo-
iste wymagania, a cele szkoty powinny by¢ instrumentalnie podpo-
rzadkowane potrzebom tak rozumianego naszego czasu. Ale w parze
ze stata retoryka tego myslenia i obecnym w nim statym schematem,



idzie druga jego cecha - zmiennos¢, pozornie tylko sprzeczna z powta-
rzalnoscig jezyka.

Uzasadniona racjonalnie zmiennos$¢ celow szkoty - tak naleza-
toby nazwac te wtasciwos¢ - bierze sie stad, ze instrumentalne my-
Slenie szuka zawsze celoéw aktualnie wartosciowych, czyli wystawio-
nych na probe jakiego$ tu i teraz. To ttumaczy jego zmiennos¢, ale nie
wyjasnia, dlaczego odbieramy je jako racjonalne. Chcac to zrozumie(,
trzeba zacza¢ od roznic miedzy metafizycznym i instrumentalnym uza-
sadnieniem celdw szkoty, aby nastepnie uswiadomic¢ sobie taczaca je
zbieznos¢. To z niej bowiem czerpiemy przekonanie, ze zmiennosc ce-
low szkoty jest racjonalna.

Roznice wiaza sie z podobienstwem. Otoz, tak jak poprzednio, tzn.
w metafizycznym mysleniu o celach szkoty, tak i teraz, kiedy myslimy
o nich instrumentalnie, wywodzimy je z jakichs zewnetrznych wobec
szkoty zrodet. To wazne podobienstwo. Pokazuje bowiem, jak buduje
sie w obydwu przypadkach nasze przekonanie o racjonalnosci celow
szkoty i towarzyszace naszemu mysleniu o nich poczucie oczywistosci.
Za kazdym razem dzieje sie podobnie, bo zrodtem celow szkoty jest
w obu przypadkach, uznawana przez nas za niepodwazalng, ale roz-
nie ujmowana, prawda. Natomiast, ujmujac cele szkoty instrumental-
nie, wywodzimy je z prawdy naszego czasu. Jest nig zazwyczaj jakas
samowiedza terazniejszosci, szczegolnie za$ - rozumienie jej kryzysu.
To ono méwi nam, co szkota powinna da¢ dzisiejszym ludziom. Mimo
réznic w sposobie uzasadniania celow, te dwa ujecia tacza sie ze soba,
a scislej - drugie jest wtorne wobec pierwszego.

Zbiezno$¢ miedzy nimi bierze sie stad, ze prawda czasu korzysta
ze schematu prawdy ponadczasowej, nie w tym sensie, ze ja powie-
la czy streszcza, ale - aktualizuje. Schemat naszego instrumental-
nego myslenia o celach jest metafizyczny - myslac instrumentalnie,
mimo ze zmienna, nie jest pozbawiona trwatej wewnetrznej dyscypli-
ny. Bedac aktualizacja prawdy ponadczasowej, ma jej racjonalnosc.
Myslac o celach szkoty instrumentalnie, nadal jesteSmy w tym mysle-
niu metafizyczni. Przyktadowo: budujac prawde o naszych czasach,
nadal postugujemy sie zatozeniem o podmiotowej pozycji cztowieka,
wcigz jesteSmy antropocentryczni, myslimy celowosciowo i kieru-
jemy sie przeswiadczeniem, ze postep jest zaréwno zasada dziejow,
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jak i statym naszym zadaniem. Ale myslac instrumentalnie, odnosimy
te i inne prawdy metafizyczne do naszych dzisiejszych realiow, tworzac
przy ich pomocy prawde biezaca.

Powiedzmy to troche inaczej: Skoro biezaca prawda, bedaca sa-
mowiedza terazniejszosci, budowana i wypowiadana jest za pomoca
narzedzi metafizycznego myslenia, to nie jest zatem tak, ze tworzac
diagnoze naszego czasu i jego kryzysu, sporzadzamy ja dowolnie, we-
dle wtasnego pomystu. Probowatem to wczesniej opisac¢ szczegotowo:
przedkrytyczna diagnoza terazniejszosci, z ktorej korzystamy, miesci
sie w schemacie metafizycznego myslenia i nie jest w stanie wypowie-
dziec o naszych czasach zadnej innej prawdy, poza tg, ktora przystaje
do schematu. | to on méwi nam, jak metafizyczne powotanie szkoty na-
lezy rozumie¢ na uzytek aktualnych potrzeb. To wtasnie miatem na my-
sli, mowiac, ze instrumentalne myslenie o celach szkoty jest wtérne
wobec metafizycznego i ze je aktualizuje. Zachowuje wiec to mysle-
nie metafizyczna stabilnosc - jest trwate w przekonaniach dotyczacych
powotania szkoty, ale jednoczesnie, jako wciaz ponawiana aktualizacja
tego powotania, jest w swych ustaleniach nietrwate i zmienne.

| rzecz najwazniejsza: w powszechnym mniemaniu jest to zmien-
nos¢ racjonalnie uzasadniona. To istotne, zeby zrozumiec¢ poczu-
cie oczywistosci, z jakim przyjmujemy dostosowywanie celow szkoty
do biezacych potrzeb. W tej oczywistosci bowiem wyraza sie filozofia
naszego instrumentalnego myslenia o szkole. Formutujac cele szkoty
raz tak, a za chwile troche inaczej, ulegajac co pewien czas innej mo-
dzie - na przyktad, co dzisiaj uchodzi za nienaruszalny kanon politycz-
nej poprawnosci - uzalezniajac je od zmiennych potrzeb rynku pracy,
nie widzimy w tej zmiennosci niczego niepokojacego. Nie dostrzegamy,
ze dos¢ prymitywnie redukujemy w ten sposob role edukacji do zadan
szkoleniowych, zgtaszanych przez rynek pracy. Nie odbieramy tej sy-
tuacji jako sygnatu, mowiacego, ze dzieje sie cos$ ztego, mamy kto-
pot z celami szkoty, nie potrafimy ich formutowac, jestesmy wobec
nich bezradni, wciaz je zmieniamy, probujac dostosowac¢ do nieusta-
jaco zmieniajacych sie potrzeb i, zwyczajnie, nie nadazamy za nimi.
Przeciwnie - zmiennos¢ te widzimy jako owoc naszej zaradnosci, jako
dowdd swiadczacy o tym, ze potrafimy racjonalnie reagowac na szyb-
ko zmieniajace sie realia naszego zycia. Z pozoru to slogan, ale dla
tego myslenia - to jego fundament, wyrazajacy sie powszechnym



przeswiadczeniu, Zze na tym wiasnie polega racjonalnos¢ szkoty,
Zze pozostaje ona na ustugach zmieniajacych sie potrzeb. Z powo-
du racjonalnie uzasadnionej zmiennosci, instrumentalne myslenie
o celach jest zawsze dorazne, podazajace za kolejnymi diagnozami
terazniejszosci, stale zalezne od politycznych wyktadni tych dia-
gnoz, od politycznych intereséw w ogéle, a szczegdlnie - od ksztat-
tujacej dyskurs publiczny - politycznej poprawnosci. Na marginesie:
ta racjonalnoscia postugiwali sie prawdopodobnie opisani w rozdziale
pierwszym przedsiebiorcy, dla ktorych czyms zupetnie oczywistym jest
dostosowywanie celow szkoty nie tylko do rynku pracy, ale takze do po-
trzeb konkretnych przedsiebiorstw (por. raz jeszcze wywiad A. Pezdy
z prezesem PZU).

Podsumujmy ten watek:

e Ujmujac cele szkoty w sposob instrumentalny, nie zrywamy
z mysleniem metafizycznym. Przeciwnie, jesteSmy mu wierni,
probujac nadal okresla¢ niezbywalne powinnosci szkoty (jej
powotanie), tyle, ze tym razem wywodzimy je z prawdy na-
szego czasu. Dla nas, ludzi dzisiejszych, jest nig metafizyczna
i przedkrytyczna samowiedza terazniejszosci, ukazujaca nasz
kryzys jako niedostatek racjonalnych zastosowan nauki i tech-
niki. Kierujac sie ta samowiedza, aktualizujemy metafizyczne
przeswiadczenia o powotaniu szkoty, formutujac w ten sposdb
kolejne wersje jej zadan, dostosowujac je do zmieniajacych
sie okolicznosci. i sadzimy przy tym, ze ta doraznosc i zmien-
nos¢ naszego myslenia o powinnosciach szkoty jest konieczna
i racjonalna.

e C(Ciagtos¢ i jednos¢ dwadch sposobow myslenia o celach dowo-
dzi, ze sa podobne nie tylko w swej logice, ale takze w petnio-
nej funkcji. Mowiac nieco inaczej: nie tylko w tym sg zbiezne,
ze jeden z metafizyczng pewnoscig odwotuje sie do ponadcza-
sowej prawdy i okresla niezmienne powotanie szkoty, a drugi
- siega po prawde naszego czasu, by powotanie szkoty doraznie
aktualizowac, dostosowujac je na biezaco do realiow naszego
$wiata. Nie tylko w tym sa do siebie podobne. Laczy je cos jesz-
cze, czego wiekszos¢, myslac o celach szkoty przedkrytycznie,
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nie dostrzega. Mianowicie, w osobliwy sposéb przekraczaja
swe postulatywne uprawnienia. Robig to w nastepujacy spo-
sob: méwia zgodnie ze swoim upowaznieniem, o tym, jakie
cele szkoty powinny by¢ - mowia, wypetniajac swe postulatyw-
ne uprawnienia. Od tego sa, zeby cele projektowac. Ale, kiedy
przekonuja, ze szkota rzeczywiscie te cele realizuje - wkra-
czaja na obszar im obcy, nalezacy do myslenia o tym, co jest,
a nie o tym, co powinno byc¢.

Jak odbywa sie zamiana postulatow na opis? Otéz, dzieje sie to za
sprawa wytworzonej przez rozum instrumentalny powszechnej i jed-
noczacej nas oczywistosci, ktéra mowi: Nie ma takiej instytucji, ktora
mogtaby racjonalnie dziata¢ bez zdefiniowanych celéw. Zatem nasze
postulowane wobec szkoty cele sa przez nig faktyczne realizowane.
Sa - bo po to wtasnie je postulujemy, zeby byty realizowane. To ra-
cjonalne i tak oczywiste, ze, po prostu, nie moze byc¢ inaczej. Ta po-
wszechna oczywistos¢ sprawia, ze postulaty metafizycznego myslenia
o celach szkoty maja dla nas podwdjny sens: oprdcz - projektujacego,
takze opisowy. Wskazuja cele pozadane jako ponadczasowo i czasowo
wazne, ktdre szkota powinna podjac, jesli ma dziata¢ racjonalnie. Ale,
czyniac te cele warunkiem racjonalnosci szkoty, posrednio przekonuja,
ze sa konieczne i ze tym samym sa przez nia realizowane. Konkludu-
jac: Osobliwy postulat tych dwoch sposobéw myslenia, bezposred-
nio ma sens projektujacy i méwi, co szkota powinna robié, zeby by¢
instytucja racjonalna, posrednio zas - opisowy, zapewnia bowiem,
ze szkota robi to rzeczywiscie, inaczej pozbawitaby sie racjonalno-
$ci i mozliwosci dziatania.

Jak odbieramy ten postulat i osobliwie zawarty w nim opis szko-
ty? Zobaczymy to, przygladajac sie krytyce dzisiejszej szkoty i dyskusji
o jej kryzysie. Prawie caty ostatni fragment tego rozdziatu (4.3) jest
wtasnie o tym - o roli, jaka w gtéwnym dyskursie edukacyjnym petnia
te dwie, opisowe w swej wymowie, projekcje celow szkoty. Tu dostow-
nie kilka zdan na temat, jako konieczne wprowadzenie do drugiego za
zapowiedzianych pytan.

Otéz, widzimy i metafizyczng i instrumentalng projekcje ce-
low szkoty jako komunikat ztozony z dwoch znaczen. Po pierwsze,
dzieki perswazyjnej mocy tych projekcji wierzymy, ze sa to cele



niepodwazalne, uzasadnione prawda ponadczasowa i prawda na-
szego czasu, stowem - ze innych celow nie sposob sobie wyobrazic,
bo te sa konieczne i naturalne. Po drugie, kierujac sie przywotana
przed chwila powszechng oczywistosciag, odczytujemy te projekcje
jako kompletny opis celow rzeczywiscie przez szkote realizowa-
nych. Bierzemy wiec cele postulowane za realizowane i uznajemy je
za nienaruszalny element szkoty, za zrddto jej racjonalnosci. Nie ma
wiekszego znaczenia, czy nie odrozniamy tych dwadch kategorii dlatego,
ze celow realizowanych po prostu nie zauwazamy, sadzac, ze wszelkie
cele ze swej natury zawsze sa postulatami, czy tez - dlatego, ze uzna-
jemy, iz cele realizowane wynikaja z postulowanych i ze sa ich pro-
sta kontynuacja. Bez wzgledu na przyczyny, efekt jest ten sam: w po-
wszechnej swiadomosci szkota robi to, co deklaruje. Z jakim skut-
kiem - to juz inna sprawa. Tego dotyczy nasza dzisiejsza krytyka - ztego
wykonania dobrze pomyslanych celéw. Dla potocznej, przedkrytycznej
swiadomosci najwazniejsze jest jednak to, ze postulowane przez nas
cele szkoty sa dobrze pomyslane i ze szkota rzeczywiscie je realizu-
je. Tymczasem, gdy przygladamy sie celom szkoty krytycznie, probujac
odstonic ich niejawne, bezposrednio niewidoczne uwarunkowania, do-
strzegamy, ze jest inaczej. Widzimy, ze celami postulowanymi (meta-
fizycznymi i instrumentalnymi) szkota uzasadnia swa racjonalnos¢,
realizuje zas$ te cele, ktore bardziej sa obecne we wszystkich ele-
mentach, tworzacych scenariusz jej codziennosci, niz w jakichkol-
wiek deklaracjach. To dlatego szkota, wbrew powszechnemu przeko-
naniu, nie robi tego, co deklaruje. Nie spetnia swych deklaracji nie
z powodu bteddéw, zaniedban czy innych okolicznosci obnizajacych
sprawnos¢ jej dziatania, lecz dlatego, ze zajeta jest urzeczywistnia-
niem celow wpisanych w jej strukture. To one okreslaja jej rzeczywiste
zadania i jej mozliwg efektywnosc.

Tej krytycznej prawdy o celach szkoty pozbawiony jest gtowny
dyskurs edukacyjny. Jej nieobecno$¢ w naszym mysleniu to chyba
najbardziej charakterystyczna jego cecha. Dlatego, chcac to mysle-
nie zrozumied, trzeba zajac sie nie tylko tym, co w nim jest, ale takze
tym, czego w nim nie ma. Stad nasze drugie pytanie:
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2. Czym sa cele realizowane, dlaczego myslac o celach szkoty,
nie zauwazamy ich i jakie sq tego skutki?

Ktopot z opisem celow realizowanych polega przede wszystkim na tym,
ze sg one - jak juz wspomniatem - wpisane w strukture szkoty i logike jej
dziatania. Sa wiec celami instytucjonalnymi, mieszczacymi sie w wsze-
lakich tworzacych szkote rozwiazaniach - np. programowych i organiza-
cyjnych. Nazywa sie je takze inaczej, np. celami systemowymi, ukry-
tymi, ubocznymi. Nie wszystkie te nazwy trafnie oddaja ich istote, ale
wszystkie sygnalizuja jedna wyrozniajaca je ceche - posredniosc, czyli
to, ze nie sa one widoczne wprost w postaci wyrazonych jezykowo de-
klaracji i opinii na temat planowanych i podejmowanych przez szkote
zadan. To sprawia, ze nie da sie o nich mowi¢ w tej samej konwencji
jezykowej, co poprzednio, bo nie postuluja zadnej ponadczasowej ani
czasowej powinnosci szkoty. W ogole, dos¢ rzadko znajduja jezykowy
wyraz. Mieszcza sie bowiem w szeroko pojetych srodkach dziatania
szkoty jako ciche i ukryte imperatywy, formujace zachowania na-
uczycieli i uczniéow. Z tego powodu wtasciwym miejscem dla ich opi-
su jest kolejny fragment rozwazan, poswiecony zasadom okreslajacym
racjonalnos¢ dziatania szkoty. Tam, analizujac jej strukture (program,
metody nauczania, relacje nauczyciela z uczniami oraz wasko pojete
srodki), w konkluzji tych rozwazan pytam: jakie cele szkota realizuje
faktycznie? Tu natomiast interesuje nas tylko to, czym sa, a nie jakie
sa. W tym miejscu idzie tylko o to, by je odrézni¢ od celéw postulo-
wanych, wskazaé ich zrédta, zasady rekonstrukcji i zastanowi¢ sie
krétko nad tym, dlaczego ich nie widzimy i co z tego wynika?

Czym réznia sie od celow postulowanych?

Tym, przede wszystkim, ze:

e Postulowane - okreslaja powinnosci szkoty, buduja nasze ocze-
kiwania wobec niej, uzasadniajg jej racjonalnosc i zapowiada-
ja jej pozadane rezultaty, mowiace, co ma nam ona dac.

e Cele realizowane nie odnosza sie do powinnosci szkoty, lecz
do mozliwej efektywnosci, nie wzbudzaja oczekiwan wobec
szkoty, nie uzasadniaja jej racjonalnosci, lecz pragmatycz-
nie ja wyrazaja w postaci strukturalnych imperatywow szkol-
nego dziatania, nie mowia, co szkota powinna nam da¢, lecz



- co moze nam da¢d, tzn. jakie rezultaty edukacyjne mieszcza
sie w zasiegu jej realnych mozliwosci, sa dla niej wykonalne.
Stowem - cele realizowane mowia, na co faktycznie szkote stac
w ramach mozliwosci strukturalnych, ktérymi dysponuje jako
instytucja ustugowa, $wiadczaca jednolite i powszechne ustugi
edukacyjne na rzecz osob realizujacych obowiazek szkolny.

e Cele postulowane nie sa przez szkote ignorowane, ale nie
s takze jakim$ modelowym wzorcem, ktoérego prosta kontynu-
acja i konkretyzacja miatyby by¢ cele realizowane. Nie - jest
inaczej. Te ostatnie maja swoje wtasne zrodta, a z celow po-
stulowanych korzystaja bardzo selektywnie, reinterpretujac je
i wybierajac z nich to, co nadaje sie do wykonania w ramach
strukturalnych i rzeczywistych mozliwosci szkoty. Nalezato-
by zatem powiedzie¢, cho¢ nie zabrzmi to najlepiej, ze cele
realizowane sg urealniong wersja celow postulowanych. Owo
urealnianie to selekcja i taka reinterpretacja celéw po-
stulowanych, ktéra czyni je wykonalnymi w ramach insty-
tucjonalnych mozliwosci szkoty. To nie jedyne zrodto celow
realizowanych. Warto to podkresli¢: rzeczywiscie, cze$¢ z nich
to cele postulowane zakwalifikowane do realizacji jako wyko-
nalne w ramach strukturalnych mozliwosci szkoty, ale wiek-
szo$¢ z nich - to imperatywy, wytwarzane przez te mozliwosci
wtasciwe.

Skad sie biora cele realizowane, jakie sa ich zrédta?

Szkota - wbrew temu, co méwi o niej mit zatozycielski i ideologia zbu-
dowana przez cele postulowane, przedstawiajaca ja jako instytucje po-
zostajaca na stuzbie ludzkiej podmiotowosci i postepu oraz aktualnych
potrzeb - w swym rzeczywistym dziataniu, w swej faktycznej racjo-
nalnosci jest i musi by¢ w czasach dominacji rozumu instrumental-
nego instytucja ustugowa, $wiadczaca jednolite i powszechne ustugi
edukacyjne osobom realizujagcym obowigzek szkolny. To tak wtasnie,
zdefiniowana przez zycie i nasza kulturowa oczywistos¢, rola szkoty
okresla jej realne, strukturalne mozliwosci dziatania. Z nich gtéwnie
biora sie cele realizowane, a nie z celow postulowanych. Innymi stowy,
cele realizowane wynikaja z tego, czym rzeczywiscie szkota jest, a nie
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Z tego, jaka chcielibysmy ja widzie¢, kierujac sie deklaracjami, ktore
ona sktada. Z takim rozumieniem zrodet celow realizowanych wiaze sie
sposab ich opisu.

Jak dotrzec¢ do celéw realizowanych, jak je odtworzy¢ i opisaé?

W zasadzie, prowadza do nich dwie drogi. Pierwsza - to rekonstrukcja
ex post. Poznajemy je po rezultatach szkoty i na ich podstawie wnio-
skujemy o nich jako o realnych, wypetnianych przez nig powinnosciach
szkoty, ktore daty im poczatek. Droga druga - to analiza uwarunko-
wan, formujacych dziatanie szkoty. Méwiac nieco szerzej: skoro zro-
dtem celow realizowanych sa realne, strukturalne mozliwosci szkoty,
to, chcac je odtworzy¢, trzeba zapytaé: Czym sa te mozliwosci? Skad
sie biora, przez co sa uwarunkowane? Czym rzeczywiscie jest szkota
dziatajaca w granicach tych mozliwosci? Jakie wymagania musi spet-
ni¢ by by¢ racjonalna, tzn. sprawna technicznie instytucja ustugowa?
Odpowiadajac na te i podobne pytania, odstaniamy zrédta celow re-
alizowanych. Sa to pytania o zasady dziatania szkoty, o wzorzec jej
systemowej poprawnosci, czy - o zasady technicznej racjonalnosci, od-
noszace sie do szeroko pojetych srodkow jej dziatania i scenariusza jej
codziennosci. Widzimy wiec, ze rekonstrukcja tych celéow miesci sie
w drugim z naszych zadan - w opisie zasad, okreslajacych racjonalnos¢
dziatania szkoty.

Zanim podejme to zadanie, jedna jeszcze uwaga: dlaczego nie
zauwazamy celoéw realizowanych i jakie sa tego skutki? W ostatnim
fragmencie tego rozdziatu (4.3) zajmiemy sie tym szczegétowo. W tym
miejscu, zapowiadajac tamte rozwazania, - dwie tezy:

e myslimy o szkole przedkrytycznie, dostrzegamy wiec to,
co jest w niej bezposrednio widoczne (cele postulowane, pro-
gram, metody, organizacje pracy), nie jesteSmy natomiast
w stanie zauwazy¢ niejawnej logiki dziatania szkoty i wpisa-
nych w nia i dzieki niej mozliwych celow. Powod drugi - rozum
instrumentalny odmawia racjonalnosci i realnosci wszystkie-
mu, co nie daje sie planowac, kontrolowac i zarzadzaé. Przy-
pomnijmy Profesora Neuronauk z jego idea zarzadzania ludz-
kim zyciem. Na tej samej zasadzie osobliwie kategoryzujemy
to zjawisko, ktore nazywam tu celami realizowanymi, a ktére



nazwa¢ mozna takze systemowymi (generowanymi przez sys-
tem), instytucjonalnymi, strukturalnymi czy ukrytymi. Dla my-
slenia zdominowanego przez rozum instrumentalny to w ogole
nie sg cele, lecz nieplanowane i najczesciej niepozadane, tzn.
sprzeczne z celami postulowanymi, uboczne i wymykajace sie
naszej kontroli, rezultaty dziatania szkoty.

e Podstawowa konsekwencja niezdolnosci widzenia i rozumie-
nia celow realizowanych jest kanoniczny dla gtownego dys-
kursu edukacyjnego schemat myslenia o zmianie edukacyjnej.
To tez temat sygnalizowanego juz fragmentu rozwazan (4.3).
Dwa elementy tego schematu warto zapowiedzie¢ juz teraz.
Otoz, jest w nim, po pierwsze, odrealnione, techniczne tyl-
ko rozumienie (oceniane, krytykowanie) efektywnosci szkoty,
czyli tego, co rzeczywiscie daje ona uczniom. W tym waskim
spojrzeniu gubimy zupetnie historyczne, kulturowe i spoteczne
uwarunkowania edukacji. Po drugie, wtasciwe dla tego sche-
matu myslenie uwiezione jest w iluzji podwo6jnego zakorze-
nienia: broni dobrze pomyslanej szkoty przed wypaczeniem
jej zasad, okreslajacych racjonalnos¢ celéw postulowanych,
nie dostrzegajac, ze rzekome wypaczenia - czyli cele reali-
zowane - to nie odstepstwo od normy, lecz wypetnianie nor-
my dla szkoty fundamentalnej, tej mianowicie, ktéra wpisa-
na jest w zasady okreslajace racjonalnos¢ jej dziatania.

0 tych zasadach, o tym jak wyznaczaja one pole realnych mozliwo-
Sci szkoty, jakie stawiaja jej wymagania, a tym samym, jakie cele za-
daja jej do realizacji - o tym wszystkim za chwile. Teraz podsumowa-
nie rozwazan o zasadach okreslajacych racjonalno$é celéw szkoty.

Otoz, zaczatem te rozwazania do programujacego je stwierdzenia:
Chcac zrozumied nasze dzisiejsze myslenie o celach szkoty, trzeba opi-
sa¢ zarowno to, co w nim jest, jak i to, czego w nim nie ma. Tak tez
zrobiliSmy. Konkludujac zatem i jedno i drugie - zaréwno to, co w dzi-
siejszym dyskursie edukacyjnym mowi sie o celach szkoty, jak i to,
co sie o nich przemilcza - charakterystyczne cechy naszego, ludzi
czasu i techniki, myslenia o celach szkoty ujaé mozna nastepujaco:
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. O celach szkoty w gtownym dyskursie edukacyjnym myslimy dzis:

Jednowymiarowo - wywodzimy je tylko z porzadku czynu i projektu-
jemy z mysla tylko o ludzkich potrzebach z niego pochodzacych, zapo-
minajac zupetnie, ze ludzie ,,zyja” takze w porzadku rozumienia i ze
w tym takze potrzebuja edukacyjnego wsparcia.

Wasko i jednostronnie - sprowadzamy je do postulatow, okreslaja-
cych powinnosci szkoty, nie dostrzegamy za$ celow w instytucjonal-
nych (strukturalnych), zawartych w nakazach, ktore szkota spetnia

i musi by¢ wobec nich postuszna, bedac instytucja ustugowa, ktora
jednoczesnie obowiazek szkolny definiuje i umozliwia jego jednolity

i powszechna realizacje pod dyktando systemu, ktdrego jest czescia.
Przedkrytycznie - co wyraza sie w przywotywanej przed chwilg nie-
zdolnosci widzenia i rozumienia celow realizowanych, a takze - w bra-
ku krytycznej lektury celow postulowanych, ktore, w zwiazku z tym,
uznajemy nie za to, czym rzeczywiscie sa, czyli - za projekt powin-
nosci szkoty, lecz za to, czym nie sa, czyli - za opis rzeczywistych jej
zadan.

. Zasady okreslajace racjonalnos¢ celéw oddaja jednowymiarowosc,

jednostronnosc i przedkrytycznos¢ naszego myslenia. Zasady te my,
ludzie dzisiejsi, rozumiemy bez stéow, podzielamy je powszechnie jako
oczywiste, nie uswiadamiajac sobie ani ich kulturowych uwarunko-
wan, ani ograniczonej przez nie ich waznosci. Gdyby wydoby¢ je z za-
staniajacej ich sens oczywistosci, mozna by je ujac nastepujaco:
Zasada metafizycznego uzasadniania celow taczy ponadczasowq

i niepodwazalna, jak sadzi sie powszechnie, prawde z definicja po-
wotania szkoty (z niezbywalna i ponadczasowa jej powinnoscia). Ta
prawda to przeswiadczenia, ze: cztowiek jest podmiotem w sensie
metafizycznym, niezmienna logika dziejow jest postep, a uniwersal-
nym jego narzedziem - wiedza naukowo-techniczna, najwyzsza forma
ludzkiego doswiadczenia. Z tej prawdy wywodzimy ponadczasowe
powotanie szkoty - uznajac z poczuciem oczywistosci, ze jej nieprze-
mijajacym obowiazkiem, uzasadnionym racjonalnie (przez te prawde
wtasnie), jest przekazywanie wiedzy naukowo-technicznej wszystkim
ludziom, réwno i sprawiedliwie, bo jednolita i powszechna jest nasza
potrzeba jej posiadania. Ona bowiem umozliwia ham wszystkim bycie
zgodne z nasza istota. Dzieki niej kazdy z nas moze by¢ tym, kim ze
swej istoty powinien by¢ - podmiotem oddanego w nasze wtadanie
bytu i wtasnego istnienia.
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« Zasada racjonalnej aktualizacji celéow to przeswiadczenie rownie
oczywiste jak poprzednie, méwiace, ze ponadczasowe powotanie
szkoty wymaga statego dostosowywania do zmieniajacej sie prawdy
naszego czasu. Racjonalnos¢ tej operacji - jak sadzimy - polega na
tym, ze prawda biezaca korzysta z prawdy ponadczasowej i dlatego,
aktualizujac cele i myslac o nich instrumentalnie, nadal uzywamy
w tym mysleniu metafizycznego schematu. Wciaz zgodnie z nim czto-
wiek jest podmiotem, tyle ze w dzisiejszym wydaniu, jak zawsze
- uniwersalnym motywem naszego dziatania jest postep, tyle tylko,
ze dziejacy sie w dzisiejszych realiach, i tak jak dotad - sSrodkiem
gwarantujacym sukces w dziele postepu jest wiedza naukowo-tech-
niczna, ale z dzisiejszym, jakze imponujacym, dorobkiem i wprost
niewyobrazalnym potencjatem ptynacych z niej korzysci. Dzisiejszos¢
tych trzech metafizycznych prawd wymaga dostosowania do niej,
dzisiejszych celow szkoty. Wprawdzie, okazuja sie nietrwate i wciaz
zmieniajace sig, ale s jednak dla nas - stale racjonalne, bo uzasad-
nione w metafizyczny sposob.

3. Zasada niepodwazalnej trafnosci celow szkoty. Uzasadniajac powo-
tanie szkoty nienaruszalng prawda ponadczasowa i aktualizujac je na
uzytek dzisiejszych potrzeb zgodnie z logika tej niezmiennej metafi-
zycznie prawdy, zapewniamy swemu mysleniu o celach szkoty te sama
niepodwazalng trafnosc, jaka maja prawdy, z ktérych w tym mysleniu
korzystamy. Z zasady tej czerpiemy dwie dyrektywy. Pierwsza -
mowi, ze kazdy inny projekt celow szkoty, nierespektujacy metafi-
zycznych i instrumentalnych uzasadnien, jest po prostu nieracjonalny
i nie zastuguje na uznanie (por. z gtowna dyrektywa naszej kulturowej
oczywistosci). Druga - ttumaczy i poucza: jezeli szkota osiaga rezulta-
ty inne niz zamierzone, czyli - niezgodne z jej postulatywnie ujetymi
celami, oznacza to, ze zle wypetnia swoje dobrze pomyslane powinno-
sci, btednie, nieefektywnie wykonuje niepodwazalnie trafne zadania,
dlatego korekty wymaga jej dziatanie, a nie cele. To jemu nalezy
przywrdci¢ skutecznosc i zgodnos¢ z racjonalnoscia celow, ja sama zas
- uznac za niepodlegajaca zmianie.

W tym rzecz jednak, ze zrédtem racjonalnosci dziatania szkoty
sg inne cele - nie postulowane, lecz faktycznie przez nig realizowane.
Z celami postulowanymi racjonalnos¢ dziatania szkoty ma zwiazek dosc
odlegty, posredni i wybiorczy.
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4.2.2.2. Zasady okreslajgce racjonalnos¢ dziatania szkoly

Zadanie, jakie podejmujemy, ma ten sam zamiar, co dwa poprzednie.
Przypomne: Konstruujemy hipoteze krytyczna o naszym dzisiejszym,
zdominowanym przez rozum instrumentalny, pojmowaniu racjonal-
nie pomyslanej edukacji. Ustaliwszy, ze edukacje utozsamiamy dzi$
ze szkota, pytalisSmy nastepnie - jak ksztattuja sie nasze przeswiad-
czenia o racjonalnosci celow szkoty. Teraz to samo pytanie odnosimy
do jej dziatania. Bezposrednim przedmiotem analizy nie bedzie jednak
ono samo, lecz dzisiejsze rozumienie jego racjonalnosci. Istota na-
szego zadania jest wiec taka sama: nie idzie o to, by odrywac jakas
nowa wiedze o szkole, lecz by krytycznie rozumiec te, ktéra w czasach
dominacji rozumu instrumentalnego uchodzi za oczywista. Pytanie,
przed ktorym stajemy, sformutowac¢ zatem trzeba nastepujaco: Jak
my, ludzie czasu nauki i techniki, rozumiemy racjonalnos¢ dziatania
szkoty? Albo troche inaczej: Dlaczego szkota wydaje nam sie racjo-
nalna - dzieki jakim argumentom i jakiej logice dziatania i jakim jej
cechom tak wtasnie (jako racjonalnag) z poczuciem oczywistosci ja
odbieramy?

Nie zrozumiemy powszechnie przypisywanej szkole racjonalnosci,
analizujac osobno jej sktadowe: cele, tresci, metody, forme organiza-
cyjna, srodki, relacje nauczyciela z uczniami. To wszystko miesci sie
w planie naszej analizy, ale nie jako osobne elementy, lecz jako funk-
cjonalna catos¢. Nie interesuje nas bowiem z czego szkota jest skon-
struowana, lecz - jak myslimy dzi$§ o zasadach, okreslajacych racjo-
nalnos¢ jej dziatania. Szukamy wiec zasad, ktore powotuja czesci skta-
dowe szkoty do wspdlnej akcji, buduja jej scenariusz, formujac w ten
sposob jej dziatania. Odwrocmy tym razem kolejnos¢ i zacznijmy nie
od analitycznych rozwazan, lecz od syntetycznej odpowiedzi.



Racjonalno$¢ dzisiejszej szkoty - synteza

1. Racjonalnos¢ szkoty wynika z tego, czym ona rzeczywiscie w na-
szym zbiorowym zyciu jest, a nie z tego, czym, na mocy zatozy-
cielskiego i postulowanych celow, chciataby byc¢.

2. W dzisiejszym Swiecie, w ktorym dla naszej wygody, wspdlnego
dobra i, rzecz jasna, dla postepu, racjonalizuje sie zgodnie z logika
celu i srodka wszelkie formy zbiorowej aktywnosci, planujac za-
réwno to, co planowac sie da, jak i to, co planowaniu nie podlega,
organizujac i standaryzujac wszystko, co juz planowaniem objete,
a wiec w tym swiecie koniecznego i naturalnego - jak sadzimy - for-
mowania zycia spotecznego wedle nakazéw rozumu instrumental-
nego, szkota jest jedna z wielu tworzacych tak zracjonalizowany
Swiat instytucji ustugowych. Jej dziatanie podlega zatem wtasci-
wym dla tego typu instytucji regutom, wzorcom i wymaganiom.

3. Racjonalnos¢ szkoty jest wiec racjonalnoscia instytucji ustugo-
wej - w czesci niespecyficzna, czyli - taka sama, jak wszystkich
pozostatych instytucji tego typu, w czesci za$ - specyficzna, czyli
oddajaca swoistos¢ swiadczonych przez szkote ustug oraz typowe
dla nich uwarunkowania i oczekiwania.

4. Zaréwno racjonalnosc niespecyficzna, jak i specyficzna szko-
ty sktada sie z technicznych wymagan. Nazwac je mozna takze
inaczej: techniczne nakazy, rekomendacje, dyrektywy, oczekiwa-
nia, zalecenia. Przywotuje te réznorodnos¢, bo ilustruje ona, ze
techniczne wymagania moga by¢ mniej lub bardziej rygorystyczne:
moga czego$ nieodwotalnie od szkoty zada¢ i wymuszaé jakie$ roz-
wiazania, nie pozostawiajac miejsca na inne decyzje, ale takze
- moga cos$ zalecac, nie narzucajac koniecznego i jednego pomystu,
lecz tworzac mozliwosci wyboru. Z tego powodu, a takze dlatego,
Ze nie wszystkie techniczne wymagania sa w rzeczywistosci spet-
niane - racjonalnos¢ szkoty, podobnie jak innych instytucji ustu-
gowych, jest stopniowalna, moze by¢ mniej lub bardziej petna,
w slad za tym, ktére wymagania techniczne i w jakim zakresie
przestrzegamy.
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5. Racjonalnos¢ niespecyficzna szkoty stawia przed nig nieswoiste

wymagania techniczne. Dotycza one tych jej cech, ktore przystu-
guja wiekszosci instytucji ustugowych. Zadaja one od szkoty, mie-
dzy innymi, aby:

dziatata wedtug powtarzalnego planu,

standaryzowata swe rezultaty - i zeby w zwiazku z tym wyniki jej
pracy byty mierzalne i porownywalne,

optymalizowata efektywnosci, tzn. zeby poprawiata stale proporcje
miedzy naktadem pracy (czasu, srodkéw i osob zaangazowanych
w dziatania) a osiagnietymi wynikami,

ustalita relacje taczaca ja z uczniami i rodzicami zgodnie z formu-
ta: ustugodawca-ustugobiorca, tzn. rodzicow i uczniow obsadzita
w roli klientow, a nie wspottworcow dziejacej w szkole akcji.

. Specyficzna racjonalnos¢ szkoty ma swe zrodto w tym, co ja

wyroznia i okresla jako instytucje ustugowa. Chcac sformutowac
dyrektywy tworzace te racjonalnos¢, trzeba wpierw ukazac ich
zrodto, czyli swoistos¢ szkoty jako instytucji ustugowej.

6.1. Rdznice specyficzne, definiujace instytucjonalng swoistosc szkoty,

mozna ujaé nastepujaco:

jej aktem zatozycielskim, nie - mitem zatozycielskim, lecz aktem
powotujacym ja do zycia jako instytucje zycia spotecznego w zna-
nym nam dzisiaj ksztatcie, a takze dzisiejsza racja jej istnienia,
jest obowiazek szkolny jako norma prawna, a takze jako ele-
ment dzisiejszej kulturowej oczywistosci,

podmiotem sprawczym wobec niej jest painstwo, to ono okre-
$la jej powotanie i rzeczywiste mozliwosci dziatania, umiesz-
czajac ja w systemie oswiaty i przypisujac jej role instytucji
biurokratycznej,

realnym powotaniem szkoty, nie ideologicznym i nie deklara-
tywnym, lecz faktycznym, znajdujacym potwierdzenie w tym, co
rzeczywiscie ona robi, a nie w zyczeniowych jej projekcjach, jest
Swiadczenie jednolitych i powszechnych ustug edukacyjnych na
rzecz osob, realizujacych obowiazek szkolny,

Swiadczenie tych ustug polega na wypetnianiu przez szkote
dwoch zadan: po pierwsze - za posrednictwem programu definiuje
ona obowiazek szkolny, mowi, co trzeba umiec¢ i wiedzie¢, czego
trzeba sie nauczyc, zeby wywiazad sie z obowiazku szkolnego;

po drugie - za pomoca swej codziennej dziatalnosci umozliwia
uczniom jego realizacje.




6.2. Specyficzna racjonalnos¢ szkoty, wynikajaca z jej swoistosci, to

wymagania techniczne, odnoszace sie do jej programu i scena-

riusza codziennego dziatania. Szkota jest racjonalna, jezeli pozo-

staje w zgodzie z tymi wymaganiami, tzn. jezeli:

po pierwsze, tworzy program:

- jednolity (taki sam dla wszystkich uczniéw) z przeznaczeniem do
powszechnego (masowego) przekazu,

- ztozony z tych tresci naukowo-technicznych, ktorych przekaz
jest wykonalny w formule jednolitego i powszechnego nauczania,
i ktdre dobrze stuza przygotowaniu do rol zawodowych i wydaj-
nosci zyciowej jednostek,

- dajacy mierzalne rezultaty ksztatcenia, umozliwiajace badanie
efektywnosci szkoty za pomoca wystandaryzowanych narzedzi,

po drugie, jej dziatanie (a scislej logika scenariusza jej

codziennosci):

- jest funkcjonalnie i rygorystycznie podporzadkowane programowi
nauczania, czyli - jezeli spetnia te wymagania techniczne, ktore
okreslaja racjonalnos¢ programu,

- pozostaje w zgodzie z wymaganiami systemu i imperatywami
instytucji biurokratycznej.

. Od racjonalnosci szkoty, a wiec zasad formujacych jej program

i scenariusz codziennego dziatania, zalezy jej mozliwa efektyw-

nos¢, czyli pozostajace w jej zasiggu rezultaty - to, co rzeczywi-

scie moze ona da¢ swym klientom, realizujacym obowiazek szkolny.

Racjonalnos$¢ szkoty - konkretyzacje

W ukazanym przed chwila modelowym ujeciu - szkota racjonalna,
o ktorej potocznie moéwi sie - dobrze pomyslana, to taka instytucja
ustugowa, ktoéra, swiadczac masowe i jednolite ustugi edukacyjne
na rzecz oséb realizujacych obowiazek szkolny, spetnia niespecy-
ficzne i specyficzne techniczne wymagania warunkujace jej efek-
tywnos¢. Czas na konkrety. Zobaczmy, jak w naszej dzisiejszej prak-
tyce edukacyjnej to modelowe rozumienie racjonalnosci szkoty jest
realizowane. W tym celu zapytajmy:

1.
2.

Jakie zasady formuja racjonalnosc¢ programu ksztatcenia?
Wedle jakich zasad ksztattuje sie logika scenariusza szkolnej
codziennosci?

Co przesadza o mozliwej efektywnosci szkoty, czyli o tym,
co moze nam ona da¢, dziatajac zgodne z wtasna racjonalnoscia.
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Zadamy tez czwarte pytanie, a w zasadzie postawimy je trzy razy,
po kazdym z wyzej wymienionych, czyli po opisie: racjonalnosci pro-
gramu, racjonalnosci szkolnej codziennosci i racjonalnosci mozliwej
efektywnosci. Zapytamy za kazdym razem: Czy i w jakim stopniu go-
dzimy sie na zawarte w tych trzech konkretyzacjach rozumienie racjo-
nalnosci szkoty? Odpowiedzi na to wtasnie, trzykrotnie stawiane, pyta-
nie oddaje istote formutowanej tu hipotezy krytycznej.

1. Racjonalnos$é¢ programu ksztatcenia, czyli -
zasady, wedle ktoérych go dzisiaj tworzymy

Program ksztatcenia naszej dzisiejszej szkoty od zawsze, od poczatku
jej istnienia jako instytucji umozliwiajacej realizacje obowiazku szkol-
nego, konstruowany jest wedtug tych samych zasad. Jestem przekona-
ny, ze w doswiadczeniu edukacyjnym nas wszystkich zasady te sa obec-
ne, tyle tylko, ze odgrodzone od naszego swiadomego myslenia poczu-
ciem oczywistosci. ZawieSmy je na chwile, zeby zobaczy¢ przy pracy
zasady, formujace nasze dzisiejsze myslenie o programie ksztatcenia.
Pierwsza z zasad dotyczy doboru tresci ksztatcenia, druga - ich organi-
zacji (uktadu), trzecia - zapewniania im waloru powszechnej dostep-
nosci, czwarta - dba o edukacyjna efektywnos¢ programu ksztatcenia.
Zasada doboru tresci ksztatcenia wyraza mysl prosta i zwiezta:
zrodtem tresci ksztatcenia jest nauka, a scislej - jej poszczegolne
dyscypliny (nie ma przeciez czegos takiego jak zintegrowana wiedza,
mieszczaca sie pod jednym szyldem - nauka), co oznacza, ze w pro-
gramie ksztatcenia nalezy umiesci¢ wiedze z poszczegolnych dyscyplin
naukowych. Ta dobrze przez nas oswojona i brzmigca jak banat mysl,
to fundament dzisiejszej szkoty. Rzecz jasna, nie ma powszechnej zgo-
dy, zaréwno co do tego, ktdre dyscypliny powinny by¢ odwzorowane
w przedmiotach szkolnych, jak i co do tego, ktore tresci z tych kopio-
wanych dyscyplin powinny trafi¢ do programu ksztatcenia. Co jakis czas
wybuchaja dos¢ gwattowne i petne emocji spory o wzorzec dobrze wy-
ksztatconego Polaka, czyli, w istocie rzeczy, o to, ktore tresci umiescic
w programach szkolnych, a z ktoérych zrezygnowac, bo - co oczywiste
- wszystkie sie nie mieszcza (wrécimy jeszcze do tego watku). Spory
te w zaden sposob nie dotycza samej zasady konstruowania programu,
o ktorej tu méwimy. Przeciwnie - zasada ta, bedac raczej przyczyna



programowych sporéw, pozostaje nienaruszona i dziata na spierajace
sie strony jak idea regulatywna, co przejawia sie w tym, ze uczestnicy
sporu, okazujac jej postuszenstwo, sadza - zgodnie z ideg ,,edukacji
bankowej” - ze im wiecej tresci w programie szkolnym z réznych dys-
cyplin nauki, w imieniu ktorych spierajacy sie przemawiaja, oraz im
bardziej kompletne te tresci - tym lepiej dla wyksztatcenia uczacej sie
mtodziezy. W ostatnich latach spory te jednak ustaty. Szeroka publicz-
nos¢, wtadze oswiatowe i media znajduja dzis wspdlng odpowiedz:
W programach nauczania powinny znalez¢ sie tresci z nauk przyrodni-
czych i Scistych, a z humanistyki - tresci, budujace $wiadomos¢ przy-
naleznosci do wspolnoty narodowej. Pierwszenstwo nalezy sie, rzecz
jasna - gtosimy zgodnie - treSciom praktycznym, uzytecznym, takim,
ktore przydadza sie do budowania kompetencji zawodowych, bo pro-
gram ksztatcenia, jak i samo ksztatcenie, jest - sadzimy powszechnie
- po to, by przygotowa¢ mtodych ludzi do rynku pracy, dajac im taki
zawod, na jaki rynek zgtasza zapotrzebowanie.

Zasada organizacji (uktadu) tresci ksztatcenia jest kontynuacja
zasady poprzedniej, dotyczy drugiego kroku, jaki nalezy wykonac, kon-
struujac program ksztatcenia. Krok pierwszy - normowany przez zasade
poprzednig - to dobdr tresci, drugi - to ich uktad, porzadek. Jak w ra-
mach poszczegdlnych przedmiotéw nauczania tresci ksztatcenia powin-
ny by¢ zorganizowane, jaka powinny mie¢ strukture? Tak brzmia pyta-
nia. Odpowiedzig na nie jest zasada druga: tresci tworzace program
przedmiotu nauczania powinny zakresowo i strukturalnie odpowiadac
dyscyplinie naukowej. Zasada ta nakazuje zatem - co tez wszyscy wie-
my i w wiekszosci uznajemy za naturalne, konieczne i racjonalne - aby,
konstruujac program ksztatcenia, gromadzi¢ w ramach jednego przed-
miotu nauczania wiadomosci, nalezace do jednej dyscypliny naukowej
i uktadac je zgodnie z jej struktura.

Kolejna zasada - zasada dostepnosci tresci ksztatcenia - dodaje
jeszcze jedno zalecenie konstrukcyjne, mowiace, ze tworzac program
nauczania, trzeba dostosowac go do potrzeb i mozliwosci poznawczych
wszystkich uczniow, po to, by byt on w réwnym stopniu dla nich wszyst-
kich dostepny. Co to w praktyce oznacza, dobrze wiemy: dostosowanie
programu do rzeczywistych potrzeb i mozliwosci wszystkich uczniow
jest nierealne, trzeba wobec tego przyjac jaki$ racjonalny, standar-
dowy opis tych potrzeb i mozliwosci, oddajacy wtasciwosci ucznia
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sredniego (modelowego). Uczen sredni w rzeczywistosci nie istnieje,
ale to z mysla o nim konstruujemy programy szkolne - maja by¢ prze-
ciez jednolite i przystosowane w ten sposob do masowego (powszech-
nego przekazu). Przyjmujemy tym samym za oczywiste, ze dzieki
orientacji programu na ucznia $redniego sprawimy, ze tresci ksztatce-
nia beda w jednakowo zadawalajacym stopniu dostepne dla wszystkich
uczniow i dla kazdego z osobna.

Zasada edukacyjnej efektywnosci programu ksztatcenia dotyczy
dwoch powiazanych ze soba spraw: po pierwsze - wymagan, jakie mie-
libySmy programowi stawiaé, by zapewni¢ mu wysoka (wtasciwa) war-
tos¢ edukacyjna, po drugie - pytania, komu nalezatoby powierzy¢ od-
powiedzialnos¢ za wtasciwg jakos¢ programu, czyli - kto miatby prawo
program ksztatcenia konstruowac i zmienia¢. Zasada, bedaca rozwia-
zaniem tych dwodch kwestii, gtosi, Ze: po pierwsze - powotaniem pro-
gramu ksztatcenia, dzisiejszej naszej szkoty, jego spotecznym przezna-
czeniem jest bycie narzedziem spotecznego i gospodarczego postepu,
a w wymiarze jednostkowym - narzedziem szeroko pojetej wydajnosci
ludzkiego zycia, dajacej kazdemu z nas poczucie spetnienia w indywi-
dualnym, wymiernym sukcesie, stuzacym wzrostowi gospodarczemu
i pomyslnosci wspolnoty. Znamy to juz dobrze, ale tu prawda ta znow
zabiera gtos, przekonujac, ze wartos¢ edukacyjng programu ksztatce-
nia i powotanie edukacji, jej cel trzeba wyrazi¢ jezykiem racjonalnosci
instrumentalnej, sprowadzajac sens ludzkiej egzystencji do skuteczne-
go dziatania, dobro - do korzysci, a zto - do straty. Sprawowanie odpo-
wiedzialnosci za tak pojeta wartos¢ edukacyjng programow ksztatce-
nia nalezy do panstwa. Dzieki temu, to ono jest powotane do tego, by
programy ksztatcenia tworzyc¢ i dbac o to, aby byty realizowane zgod-
nie z ich instrumentalnie pojmowang racjonalnoscig. Dotykamy chy-
ba kluczowej sprawy, odstaniajacej logike dziatania dzisiejszej szkoty.
To dos¢ prosty mechanizm, ale nie jestem pewien, czy tatwo widoczny
i powszechnie dostrzegany. Mechanizm ten to system egzaminéw cen-
tralnych. Chyba nie traktujemy ich jako istotnego, by¢ moze najwaz-
niejszego, elementu programu szkolnego, lecz widzimy w nich, po pro-
stu, sprawdziany wynikow nauczania. Rozszyfrowanie ich rzeczywistej
roli wymaga osobnej uwagi.

Otoz, wracajac do wypowiedzianej juz mysli - wtadza, dyspo-
nujac systemem edukacji, bierze na siebie podwdjny obowigzek:



autora wymagan, ustalajacych standardy dobrego programu ksztat-
cenia, i kontrolera efektywnosci pracy szkot, mierzonej wedle tych
standardow. Bedac i jednym i drugim, ma petnie decyzji, dotyczacych
szkolnego programu. Realizujac te decyzje, dysponuje roznymi Srod-
kami, ale jest jeden, ktory wystarcza za wszystkie pozostate - to eg-
zaminy, caty centralnie organizowany system sprawdzianow wynikow
nauczania. Tak - trzeba go widzie¢ jako element programu ksztatcenia,
za pomoca, ktdrego panstwo definiuje i obowiazek szkolny i kryteria
jakosci pracy szkoty. Logika naszego systemu edukacji umieszcza egza-
miny wtasnie w tym miejscu, czyniac z nich swoistg, cho¢ dla wiekszo-
sci - niewidoczna, czesc¢ programu ksztatcenia.

To prawda, egzaminy sa od tego, by sprawdza¢ wyniki naucza-
nia. W tej roli sa czescia scenariusza szkolnej codziennosci, wrocimy
jeszcze do tego. Ale to nie jedyna ich rola. Organizowane centralnie,
jako sprawdziany powszechne (dla wszystkich) i jednolite, sa, przede
wszystkim, po to, by dokonywac swoistej operacjonalizacji programu
ksztatcenia. Testy egzaminacyjne méwia nauczycielom, co ma by¢
zrobione, jak i kiedy - w ten sposob operacjonalizuja program, prze-
ksztatcajac go ze zbioru tresci i haset programowych w zbiér scena-
riuszy nauczycielskiego i uczniowskiego dziatania. W testach miesci
sie najbardziej instruktywna czes¢ programu nauczania. Dzieki nim,
nauczyciel wie, ktore tresci ksztatcenia sa naprawde wazne, a ktore
mozna, ewentualnie, uczniom przekazac, gdy starczy czasu i sit. Pierw-
sze sg objete testami, sprawdzianami wynikow nauczania, drugie - nie.
Pierwsze realnie naleza do programu ksztatcenia, drugie (jak np. kur-
sy, tworzone przez same szkoty, i tresci, pozostajace do wyboru na-
uczyciela) - sa w programie tylko potencjalnie. Tak wiec, caty system
sprawdzianow wynikow nauczania tylko pozornie jest czyms wobec
programu ksztatcenia zewnetrznym. W istocie, to najwazniejszy jego
element - przesadzajacy o jego realnym (realizowanym przez szkote)
ksztatcie. Dzisiaj centralne egzaminy i programy, chociaz struktural-
nie odrebne, funkcjonalnie zjednoczyty sie ze soba, do tego stopnia,
ze bez egzamindw program bytby tylko niezobowiazujaca deklaracja,
mowiaca, co moze sie zdarzy¢ w szkolnym nauczaniu. O tym, co sie
zdarzy¢ musi i czym program jest realnie, a nie tylko w deklaracjach
i na papierze - przesadzaja egzaminy.
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Jaka jest wiec racjonalno$¢ programu naszej dzisiejszej szkoty,

jaki ksztatt i charakterystyczne cechy nadaja mu formujace go zasa-
dy? Podsumujmy:

Program dzisiejszej szkoty, za sprawa formujacych go zasad, jest:

jednozrodtowy - tworzace go tresci pochodza z jednej formy ludzkie-
go doswiadczenia, jaka jest nauka;

jednokierunkowy - zorientowany na cele i wartosci, nalezace do po-
rzadku czynu, czyli na instrumentalnie rozumiang wydajnos¢ zyciowa
i przydatnosc na rynku pracy;

wielosegmentowy - jego czesciami sktadowymi sa liczne przedmioty
nauczania, kopiujace rézne dyscypliny naukowe;

zdezintegrowany - tworzace go przedmioty sg osobnymi zbiorami
tresci, ktore nie tworza jednej spdjnej catosci, lecz bez spojnosci

i zwiazkow miedzy soba wyznaczaja oddzielne obszary uczniowskiego
poznawania swiata;

»ptaski” - wspomniana wyzej atomizacja nie pozwala na hierarchiza-
cje haset programowych, wszystkie sa rowne: i wiadomos¢ detaliczna
i idea przewodnia (twierdzenie generatywne) jakiej$ dyscypliny czy
dziedziny wiedzy ukazywane sa przez program jako jednakowo wazne;
zamkniety - program nie zmienia sie w toku nauczania, nie moze by¢
korygowany, ani z powodu trudnosci jakich dostarcza ani pod wpty-
wem potrzeb i mozliwosci uczniow;

dyrektywny - egzaminy, dokonujac operacjonalizacji programu, prze-
sadzaja o tym, ktore z tworzacych go tresci i w jaki sposob (na uzytek
jakich sprawdzianéw wynikow nauczania) musza stac sie tematami
lekcji;

jednolity - opracowany z mysla o srednim uczniu i w ten sposéb two-
rzacy pozory rownej dostepnosci dla wszystkich uczniow;
nadmiarowy - program z zatozenia przekracza realne mozliwosci
szkoty, zawiera o wiele wiecej tresci niz mozna uczniom przekazac;
zamierzona nadmiarowosc jest efektem ,,troski” o tzw. kompletnos¢
tresci, w ten sposob powstaje program deklarowany, a dzieki syste-
mowi centralnych egzaminéw z deklarowanego wytania sie program
realizowany.

Tak wyglada racjonalny - utrzymany w duchu rozumu instrumen-

talnego i zgodny z technicznymi wymaganiami, ktére musi spetnic in-
stytucja ustugowa, jaka jest szkota - program nauczania. Wyobrazmy
sobie, co by sie dziato, gdyby, przyktadowo, przedmioty nauczania



(jednakowe, uporzadkowane, podzielone na jednostki metodyczne) za-
stapi¢ zindywidualizowanymi zadaniami tematycznymi, integrujacymi
wiedze z roznych dyscyplin. Gdzie wtedy mielibysmy szukaé - standa-
ryzacji, mierzalnosci wynikow nauczania, ich porownywalnosci, no i,
przede wszystkim, jak wowczas mielibysmy, wedtug jednolitego pla-
nu, nauczac wszystkich tego samego? To tylko jeden przyktad. Mozna
by je mnozyc, ukazujac inne odstepstwa od zasad, formujacych pro-
gram nauczania naszej szkoty i ich destrukcyjne skutki. Destrukcyjne,
bo odbierajace naszemu programowi jego racjonalnosc i czynigce go
niewykonalnym w strukturalnych ramach instytucji ustugowej, ktorej
powotaniem jest definiowac obowiazek szkolny i wszystkim (jedno-
licie i sprawiedliwie) jego realizacje umozliwia¢. Tak wiec, bez zad-
nych watpliwosci, tak wtasnie skonstruowany program trzeba uznac za
racjonalny.

Zapytajmy zatem - zgodnie z zapowiedzig - czy my, wszyscy,
uczestnicy gtownego dyskursu edukacyjnego, tak wtasnie racjonalnosc¢
programu szkolnego rozumiemy?

Sadze, ze dla przewazajacej wiekszosci uczestniczacych w tym dys-
kursie, to bardzo racjonalny program. Spetnia bowiem tak bliskie nam
kryteria racjonalnosci rozumu instrumentalnego. Przyktadowo, sktada
sie z tresci naukowo-technicznych, stuzy rolom zawodowym i zyciowej
wydajnosci, technicznie jest dobrze przygotowany do masowego prze-
kazu - jest bowiem przejrzyscie podzielony na przedmioty, wystanda-
ryzowany i jego efektywnos¢ jest mierzalna dzieki egzaminom. Tak,
to bardzo racjonalnie pomyslany program. W zasadzie, niczego mu nie
brakuje. Moze jest tylko troche przetadowany, ale to reguluja egza-
miny. Moze za duzo w nim tresci teoretycznych, a za mato praktycz-
nych i moze jeszcze przydatyby sie jakies tresci, uczace kompeten-
cji miekkich. Taka, prawdopodobnie, jest nasza opinia o racjonalnosci
programu naszej szkoty. Nie mam tylko pewnosci w jednej sprawie: jak
wiekszos$¢ z nas odniostaby sie do zbiorczej charakterystyki programu,
mowiacej, ze z powodu swej (formujacej go) racjonalnosci jest on:
jednozrddtowy, jednokierunkowy, wielosegmentowy, zdezintegrowany,
»ptaski”, zamkniety, dyrektywny, jednolity, nadmiarowy? Te wszyst-
kie cechy to, wprawdzie, prosta konsekwencja zasad, formujacych
nasz program i wyraz jego racjonalnosci, ale czy tak wtasnie to wi-
dzimy? Czy taczy swoja akceptacje dla instrumentalnej racjonalnosci
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programu dzisiejszej szkoty ze zrozumieniem powodowanych przez
te racjonalnos¢ strukturalnych konsekwencji? Raczej nie. Jest chyba
inaczej - zgoda na racjonalne zasady, formujace program szkoty nie
idzie w parze ani ze $wiadomoscia, ani tym bardziej z akceptacja
powodowanych przez te zasady skutkéw.

Wrocimy jeszcze do tego i to dwukrotnie: omawiajac nasz stosunek
do mozliwej efektywnosci szkoty i analizujac w nastepnym fragmencie
rozwazan (4.3) prowadzong w dyskursie gtownym krytyke szkoty.

2. Racjonalnos¢ scenariusza szkolnej codziennosci, czyli -
program ksztatcenia w dziataniu

PoswieciliSmy programowi ksztatcenia troche wiecej miejsca, poniewaz
od niego zalezy schemat dziatania szkoty. Bez obawy, ze bedzie w tym
jakas przesada, mozna powiedziec, ze wszystko, co dzieje sie w szko-
le, dokonuje sie pod dyktando programu ksztatcenia. Jego strukturalne
cechy, ktore wymieniliSmy, staja sie czyms w rodzaju idei regulatyw-
nych szkolnej codziennosci. To one przesadzaja o tym, co, jak, w jakiej
formie i za pomoca jakich srodkow i jak sie w szkole robi oraz o tym,
co ma, stuzacy realizacji programu, funkcjonalny sens i spetnia tym
samym techniczne wymagania racjonalnej szkoty, a co funkcjonalnego
zwiazku z programem nie ma i nie ma tez technicznej racjonalnosci.

RelaCJe miedzy programem ksztatcenia a dziataniem szkoty mozna po-
rownac do zwiazku, zachodzacego miedzy gramatyka jezyka a mowie-
niem. Tak jak wypowiadajac sie w jakims jezyku, wykonujemy polecenia
jego gramatyki, dzieki czemu struktura naszej mowy jest przez nig
generowana, tak scenariusz szkolnej codziennosci spetnia techniczne
nakazy programu ksztatcenia i jest przez program wytwarzany. Nie
jest wiec tak - jak sadzi sie dos¢ powszechnie - ze wtadze oswiatowe,
dyrektorzy szkot i nauczyciele otrzymuja program ksztatcenia do wykona-
nia i wedtug wtasnego pomystu decyduja co, jak, w jakiej formie i za po-
moca jakich srodkow trzeba zrobic, zeby program zrealizowac. Decyzje
o tym mieszcza sie juz w samym programie, a zadanie os6b zaangazowa-
nych w proces ksztatcenia polega na odczytaniu tych decyzji i sprawnym
dziataniu wedle wytwarzanego przez nie scenariusza.

Chcac skonkretyzowac nieco sens powyzszej tezy, zapytajmy: ja-
kie to decyzje, budujace scenariusz szkolnego dziatania, mieszcza sie



w programie ksztatcenia? Ograniczmy sie do pieciu kluczowych roz-
strzygnie¢, zapadajacych pod wptywem technicznych nakazow (wy-
magan) programu ksztatcenia. Dotycza one: celu i metody ksztatcenia,
przepisow rol nauczyciela i ucznia oraz formy organizacyjnej i Srodkow
nauczania.

Realny cel ksztatcenia

Moze zabrzmi to banalnie, ale trzeba to powiedzie¢ wtasnie w taki
sposob: rzeczywistym celem naszej dzisiejszej szkoty nie jest ani
wszechstronny rozwoj uczniow, ani ksztattowanie ich samodzielnosci,
zainteresowan, twdrczej postawy, kompetencji krytycznych, spotecz-
nych i komunikacyjnych. Celem tej szkoty jest, po prostu, realizacja
programu ksztatcenia. Szkota nie ma wyboru, dyrektywa wmontowana
w program w postaci systemu egzamindw centralnych wymaga jednego
- przygotowania uczniow do sprawdzianow wynikéw nauczania. O ja-
kosci i efektywnosci szkot, a tym samym - o ich ocenie, przesadza-
ja wtasnie wyniki tych sprawdzianow. Gdy zapytac dyrektorow szkot
i nauczycieli, na czym polega dziatalnos¢ szkoty, czym naprawde ona
sie zajmuje, ustyszymy, ze w szkole realizuje sie program. Oczywiscie,
zaktada sie przy tym, ze to dla dobra dzieci, ale to nie definicja tego
,dobra” jest na poczatku myslenia o szkole, to nie ona nadaje kieru-
nek i organizuje jej prace, lecz robi to dyrektywa, nakazujaca nauczac
w taki sposob, zeby jak najpetniej zrealizowac program.

Metoda ksztatcenia

Oczywiscie, z pozoru, nauczyciel ma wybor, moze, na przyktad, sie-
gnac po nauczanie problemowe, czy rozne jego wspotczesne odmiany,
nazywane metodami aktywizujacymi, czy tez - po metode projektow.
Ale to tylko ztudzenie. W szkolnej rzeczywistosci okazuje sie bowiem,
ze te wszystkie metody wobec dzisiejszego programu sa dysfunkcjonal-
ne. Nie oznacza to, Ze nauczyciele nie prdbuja z nich korzystaé. Robig
to, ale nie tego wymaga od nich program. Jego nakazy metodyczne
s inne: zeby je skutecznie zrealizowac, to znaczy - zeby przekazac ob-
szerny zbior wiadomosci w takiej samej (jednolitej) postaci, w sztywno
wyznaczonym czasie (lekcja, semestr, rok szkolny) wszystkim uczniom,
pogrupowanym w dos¢ liczebne zespoty jednorodne wiekowo - trzeba
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skorzysta¢ nie z metod indywidualizujacych przekaz wiedzy i wyma-
gajacych elastycznego czasu i matych grup ucznidw, ale przeciwnie -
trzeba postuzy¢ sie metodami podajacymi. To one sg w tej sytuacji ra-
cjonalne, one bowiem odpowiadajg wymaganiom programu i sg o wiele
bardziej wobec niego funkcjonalne niz wszystkie pozostate. Kolejnym
ogniwem w tym tancuchu technicznych powiazan sg przepisy rél na-
uczyciela i ucznia.

Role nauczyciela i ucznia

Potrzeby realizacyjne programu ksztatcenia i odpowiadajaca im po-
dajaca metoda nauczania w petni uzasadniaja niesymetryczny podziat
rol. Nauczyciel, zgodnie z logika tego scenariusza dziatania, musi byc
jednoczesnie: podmiotem nauczania, posiadaczem wiedzy, narratorem
i oceniajacym wyniki uczniowskich poczynan. Jako podmiot nauczy-
ciel decyduje o przebiegu nauczania, jako - posiadacz wiedzy jest
funkcjonariuszem programu ksztatcenia, upowaznionym do pobierania
Z niego tej wiedzy, ktéra powinna by¢ przekazana uczniom, jako nar-
rator - przekazuje te wiedze uczniom, i, wreszcie, jako osoba ocenia-
jaca - kontroluje nabywana przez ucznia wiedze i dba o to, by byta
zgodna z wymaganiami centralnych egzaminéw. Uczniowi, w tym nie-
symetrycznym podziale praw i obowiazkow, przypada rola wykonawcy
polecen (dyrektyw) nauczyciela, wykonawcy - pozbawionego wptywu
na to, czego sie bedzie uczyt, jak i kiedy, w czyim towarzystwie, a tak-
Ze na to, w jaki sposob i w jakim celu jego wiedza bedzie sprawdzana
i oceniana.

Komentarz do wtasciwych naszej szkole przepisow rél nauczyciela
i ucznia ogranicze do jednej tylko uwagi. Otéz, ten niesymetryczny, ale
w petni racjonalny, podziat rol wytwarza dos¢ swoista kulture szkol-
nych relacji. Charakterystyczna dla niej dominacja nauczyciela moze
powodowac dwojakie skutki: po pierwsze, dominujacy racjonalnie na-
uczyciel - nie z wtasnej woli przeciez, ale ,,z urzedu”, na mocy logiki
naszego programu ksztatcenia - w paradoksalny sposob, wbrew sobie,
pozbawia sie mozliwosci realizacji wielu szczytnych i deklarowanych
przez szkote celdéw, takich jak np. ksztattowanie dialogowego sposo-
bu bycia, czy samodzielnosci myslenia. Nie sposdb samemu, bedac
pogladowa demonstracja dyrektywnego komunikowania sie z uczniami



i monologowania ograniczajacego samodzielnos¢ ich myslenia, ksztat-
towa¢ gotowos¢ do dialogu czy niezaleznos¢ poznawcza uczniow.
Po drugie, oparte na dominacji nauczyciela kontakty z uczniami spro-
wadzaja ich relacje do zracjonalizowanego panowania i przemocy.
Utrata zaufania w tych relacjach zabiera uczniom gotowos¢ do otwar-
tosci i do rozmowy. Dalsze skutki zerwanych wiezi komunikacyjnych
moga by¢ po stronie ucznia bardzo rézne - od biernosci i wycofania,
przez negatywne (kara, kompulsja) motywy do uczenia sig¢, do buntu
wyrazajacego sie nie tylko w odmowie wszelkiej wspotpracy, ale takze
w zachowaniach opresyjnych wobec nauczycieli. Nie trzeba dodawac,
ze w tej sytuacji podstawowym negatywnym skutkiem niesymetrycz-
nych rél po stronie nauczyciela jest utrata mozliwosci petnienia swo-
jej roli. Nauczyciel wchodzi w role dominujaca - podmiotu, posiadacza
wiedzy, narratora i ewaluatora - ryzykuje, ze reakcja uczniow na jego
dominacje bedzie odebranie mu mozliwosci realnego bycia tym, kim
na mocy przepisu tej roli miat byc. Ale to wszystko jest racjonalne,
czyli - zgodne z nakazami rozumu instrumentalnego, czy wrecz - przez
nie wymuszone. Oto mamy wzieta z realiow edukacyjnych ilustracje
zracjonalizowanej dehumanizacji. Pamietajac o niej, trzeba zatem
powiedzie¢: Taki podziat rol to zadna patologia, lecz rozwiazanie
w petni racjonalne i konieczne w scenariuszu szkolnej codziennosci,
wytwarzanym przez dzisiejszy program ksztatcenia. Nie unikniemy
negatywnych skutkow tak uksztattowanych relacji miedzy nauczycie-
lem i uczniem, apelujac do nauczycieli, by przestali by¢ dominujacy.
Takie apele nic nie pomoga. Zamiast wzywa¢ nauczycieli do zmiany,
majacej ztamac logike dziatania dzisiejszej szkoty, trzeba zmie-
ni¢ te kulturowo uwarunkowang i dobrze zadomowiong w naszym
poczuciu oczywistosci logike, uwalniajac tym samym nauczycieli
od racjonalnego obowiazku bycia dominujacym.

Forma organizacyjna ksztatcenia

System klasowo-lekcyjny to emblematyczna dla dzisiejszej szkoty for-
ma ksztatcenia. Czesto te forme wtasnie utozsamia sie z istotg dzi-
siejszej szkoty, zapominajac, ze najbardziej charakterystyczna jej cze-
scig jest program ksztatcenia, a system klasowo-lekcyjny jest wobec
niego czyms wtornym. Dwa tworzace ten system rozwigzania: podziat
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uczniow na state i jednorodne wiekowo grupy zwane klasami i podziat
Czasu nauczania na state, czterdziestopieciominutowe jednostki pracy,
to, po prostu, organizacyjne, racjonalne koniecznosci. | tak klasy mu-
sza byc¢ statymi grupami uczniow w tym samym wieku, bo tresci progra-
mowe tak dobrano i tak utozono, zeby odpowiadaty mozliwosciom po-
znawczym s$redniego ucznia w okreslonym wieku, za$ state musza byc
te grupy dlatego, zeby uczniowie nie rdznili sie zachowaniem w nauce
szkolnej i zeby dzieki temu mozna byto uczy¢ ich tego samego w tym
samym czasie. Sztywno porcjowany czas pracy pozwala zachowac¢ moz-
liwos¢ nauczania rownym frontem (wszystkim uczniom to samo) i -
co by¢ moze wazniejsze dla systemu - umozliwia centralne sprawdzia-
ny wynikow nauczania. Sprawdziany te maja ustali¢, jak szkota reali-
zuje program ksztatcenia w czasie na poszczegdlne segmenty programu
przeznaczonym, a nie w czasie realnie na to potrzebnym. Czas realnie
potrzebny na umozliwienie uczniom poznania takiej lub innej wiedzy
to pojecie w dzisiejszej szkole nieznane. Wszystko w niej odbywa sie
w czasie zaplanowanym - przewidzianym przez program i mierzonym
liczba lekcji, semestrow i lat szkolnej nauki.

| jeszcze jedno: zazwyczaj niezauwazalnym, ale bardzo istotnym
skutkiem klasowo-lekcyjnej organizacji nauczania jest instytucjonalna
deprecjacja pozostatych, nieprzewidzianych przez system, ale mozli-
wych form aktywnosci ucznia. Otoz, dziatajac w ramach systemu kla-
sowo-lekcyjnego, uczen dowiaduje sie, ze tym, co jest na prawde dla
szkoty i dla niego wazne, sa lekcje i to, co sie w ich ramach dzieje.
Stowem - liczy sie nauczanie i szkolne uczenie sie. Do tego uczen ma
sie ograniczy¢, albo przynajmniej uznac, ze ta wtasnie forma aktywno-
Sci jest wazniejsza w szkole, a chyba i w zyciu, skoro w szkole domi-
nuje nad pozostatymi. Tak to odbywa sie, majacy swe zrodto w syste-
mie klasowo-lekcyjnym, kulturowy przekaz o tym, co w zyciu wazne,
a co pozbawione znaczenia. Tym sposobem dokonuje sie takze racjo-
nalna redukcja $wiata zycia i szkolnego habitusu ucznia do doswiad-
czenia dostepnego w trakcie lekcyjnego uczenia sie przekazywanych
przez nauczyciela wiadomosci.



Srodki nauczania

Aby program dzisiejszej szkoty madgt by¢ sprawnie realizowany, wy-
maga, przede wszystkim, Srodkow podnoszacych efektywnosc¢ prze-
kazywania, gromadzenia i przechowywania wiadomosci. Poczynajac
od tradycyjnego podrecznika, a na komputerze konczac, srodki te stu-
za jednemu - sprawnej transmisji danych. Zauwazmy, nie jest tak,
ze podrecznik czy komputer ze swej natury tylko do tego sie nada-
ja. Przeciwnie, moga one rownie dobrze stuzy¢ modelowaniu sytuacji
problemowej, metodzie projektow czy lekcjom dialogu i krytycznego
czytania dyskursu spotecznego. Moga tym celom stuzy¢, ale w dzisiej-
szej szkole bytoby to nieracjonalne, gdyz w ramach logiki jej dziatania
maja one inne, racjonalne zadania - s od tego, by usprawnic¢ prze-
kaz wiadomosci. Na marginesie, wyprzedzajac rozwazania o dzisiejszej
krytyce szkoty (pkt 4.3), warto zauwazy¢, ze ze srodkami nauczania ta-
czy sie, dos¢ typowa dla naszego dyskursu edukacyjnego, iluzja. Znaj-
duje ona dwojakie wykonanie. Pierwsze jest udziatem tych, ktorzy nie
rozumieja logiki dziatania dzisiejszej szkoty i w ogole nie podejrzewaja
jej o to, ze jej dziatanie podlega jakims niedajagcym sie ominac racjo-
nalnym regutom. Pozbawieni krytycznego wgladu w to, jak dziata i dla-
czego tak wtasnie musi dziata¢, wierza, ze mozna ja zmieni¢, podno-
szac efektywnosc jej dziatania, czyli - przyczyniajac sie do tego, by to,
co robi dzisiaj robita jeszcze skuteczniej. Dlatego myslacy w te sposdb,
chcac zmieni¢ szkote, chcac ja ulepszy¢, szukaja Srodkow usprawnia-
jacych jej dziatanie i najczesciej wskazuja na informatyzacje. O zmia-
nie zasad nie mowia, bo, po prostu, ich nie dostrzegaja. Po to samo
rozwiazanie siegaja takze ci, ktorzy rozumieja racjonalnosc dzisiejszej
szkoty, widza jej zasady i uwazaja, ze jest dobrze pomyslana. Przyjmu-
ja zatem, Ze nie trzeba niczego zmieniac¢ ani w zasadach ani w logice
dziatania, nalezy jedynie uczyni¢ ja bardziej efektywna. Wspominam
o tej iluzji w tym miejscu, bo dobrze ilustruje dos¢ powszechny sche-
mat naszego dzisiejszego myslenia o zmianie edukacyjnej. Jest nim
kulturowo uksztattowany wzorzec reagowania na sytuacje kryzysowa.
To wzorcowe zachowanie w odpowiedzi na kryzys polega na pod-
trzymywaniu status quo za pomoca pozornej zmiany. Znamy ten
schemat z takiego myslenia: jesli co$ idzie nie tak w jakim$ dziata-
niu lub instytucji, to trzeba podnies¢ efektywnos¢ tego dziatania lub
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instytucji. Informatyzacja szkoty, jako magiczny sposob na jej kryzys,
to nic innego, tylko typowa dla tego wzorca reakcja.

Konkludujac: scenariusz dziatania dzisiejszej szkoty ma wszelkie
atrybuty racjonalnosci instrumentalnej. Jest w nim i plan i porzadek
czynnosci realizujacych program, sa mierzalne i wystandaryzowane re-
zultaty, sa egzaminy badajace efektywnos¢, sa metody gwarantujace
jednolity i masowy przekaz wiedzy, sq Srodki podnoszace sprawnosé
metod, jest dostosowany do potrzeb masowego ksztatcenia podziat
jego uczestnikow wedle wieku i mozliwosci poznawczych i podziat cza-
su na dyscyplinujace prace state jednostki, no i jest wreszcie stuza-
cy efektywnosci pracy odgoérnie organizowanej w liczebnych grupach
- podziat rél: na tych, ktorzy o wspolnej pracy decyduja i ja organi-
zuja (nauczyciele) i tych, ktorzy ja wykonuja. Czego jeszcze trzeba,
aby scenariusz szkolnej codziennosci byt bardziej racjonalny? Sadze,
ze wiekszos¢ uczestnikow gtownego dyskursu edukacyjnego akceptuje
te racjonalnos¢ dziatania szkoty i ze taka jej organizacje przyjmuje
Z poczuciem oczywistosci jako naturalng i konieczna. W dzisiejszej kry-
tyce szkoty (pkt 4.3) ustyszymy wprawdzie, ze nie wszystko jest tak,
jak by¢ powinno (np. nauczyciel jest wprawdzie od tego, by domino-
wac nad klasa, ale mogtby swa kierownicza role petni¢ bardziej tak-
townie, lub ze i podreczniki i sam przekaz wiedzy powinny by¢ bardziej
nowoczesne, czyli zinformatyzowane), ale zasady formujace szkolna
prace uczniow sa stuszne, tyle tylko, ze czasami zdarza sie ktopot z ich
dobrym wykonaniem.

Powszechna zgoda na racjonalno$¢ scenariusza szkolnej codzienno-
$ci nie oznacza jednak akceptacji dla rezultatow edukacyjnych, ktore
w ramach tego scenariusza sa mozliwe. Ten paradoks sygnalizowatem
juz kilka razy. Teraz mamy sposobnos¢, by przyjrze¢ sie mu nieco do-
ktadniej. Zadajmy najpierw trzecie z planowanych pytan: Jakie rezul-
taty moze dac tak racjonalna szkota?, aby nastepnie sprébowac zrozu-
mie¢, dlaczego akceptujac racjonalnos¢ programu i dziatania tej szko-
ty, nie godzimy sie na mozliwe dzieki tej racjonalnosci rezultaty.



3. Swoistos¢ osiagalnych przez dzisiejsza szkote rezultatow -
granice jej efektywnosci

Przypomnijmy: Dzisiejsza szkota jest organizacja biurokratyczna (nie
innowacyjna i nie wspélnotowa) pomyslang przez panstwo jako insty-
tucja swiadczaca wysoko specjalistyczne ustugi edukacyjne na rzecz
rodzicow, odpowiadajacych za realizacje obowigzku szkolnego swoich
dzieci. Ta stuzebnos¢ szkoty, zwigzana z obowiagzkiem szkolnym, wyra-
za sie w zasadach ksztattujacych jej program i scenariusz codziennego
dziatania. Zasady te okreslaja strukturalne mozliwosci szkoty, od nich
zalezy, jakie efekty szkota jest zdolna zrealizowac, a jakie sa niere-
alne. Konkretyzujac te teze, wykonajmy po kolei dwa zestawienia:
spdjrzmy syntetycznie najpierw na strukturalne mozliwosci, a nastep-

nie - na osiggalne dzigki nim jej rezultaty.

Strukturalne mozliwosci szkoty

Za sprawa formujacych dzisiejsza szkote zasad:

jej program jest jednozrodtowy, jednokierunkowy, wielosegmen-

towy, zdezintegrowany, ptaski, zamkniety, dyrektywny, jednolity

i nadmiarowy;

scenariusz jej dziatania spetnia funkcjonalne nakazy programu

ksztatcenia, w zwiazku z tym:

- jej cel jest zredukowany do przygotowania uczniow do rynku pra-
cy, czemu ma stuzy¢ przekazywanie im praktycznie zorientowanej
wiedzy naukowej i ksztattowanie na bazie tej wiedzy umiejetnosci
rozwiazywania zadan sprawdzajacych wyniki nauczania;

- przepisy rél nauczycieli i uczniow sa niesymetryczne, przyznajace
nauczycielowi pozycje dominujaca i pozostawiajace w jego rekach
wszystkie decyzje w sprawach szkolnej aktywnosci ucznia oraz re-
dukujace te aktywnosc tylko do nabywania wiedzy i czynigce ucznia
wykonawca nauczycielskiego planu dziatania;

- nauczanie odbywa sie w sposob podajacy;

- jego organizacja miesci w formule systemu klasowo-lekcyjnego;

- $rodki dydaktyczne stuza przede wszystkim sprawnosci przekazu
wiedzy.

Odpowiedz na pytanie: co moze nam dac dzisiejsza szkota?
jest juz zawarta w dokonanej charakterystyce jej strukturalnych
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mozliwosci. Pozostaje wiec wydobyc¢ na jaw to, co implicite zostato juz
powiedziane.

Zacznijmy od tego, ze efekty edukacyjne gatunkowo nie sa zbyt
zroznicowane. Przeciwnie, sa zredukowane, ograniczajg sie tylko
do poznawczo-technicznej wiedzy i zwiazanych z nig (poznawczych
i technicznych) umiejetnosci, nalezacych do porzadku czynu, tzn. tej
czesci ludzkiego doswiadczenia, ktore ksztattuje sie w perspektywie
pytan poznawczych (jaki jest swiat) i technicznych (jak skutecznie
dziatac). W rezultatach dzisiejszej szkoty nie ma niczego, co odpowia-
datoby porzadkowi rozumienia, tzn. tej aktywnosci i doswiadczeniu,
ktore tworzg sie w perspektywie pytan egzystencjalnych. Mato tego,
ten rodzaj przygotowania do zycia, ktore daje dzisiejsza szkota (przy-
gotowanie do rynku pracy), postrzegane jest w dyskursie publicznym
(celuja w tym dziennikarze oswiatowi) jako konieczne, naturalne i je-
dyne zadanie edukacji. W ten sposob, utrwala sie przekonanie, ze py-
tanie techniczne o wydajnosc zyciowa jest tym samym, co pytania eg-
zystencjalne o sens zycia. To, co realnie daje dzisiejsza szkota, nie jest
wiec jakas niekompletnag lub niepetnowartosciowa wersja rezultatow
pozostajacych w jej zasiegu. Przeciwnie - jest tym, co miesci sie grani-
cach jej mozliwej efektywnosci i jest tak samo racjonalne jak formuja-
ce jej program i dziatanie zasady.



Osiagalne przez dzisiejsza szkote rezultaty

Tym, co dzisiejsza szkota moze daé swoim uczniom, jest:

1. Wiedza, ktdra, zarowno gdy idzie o zakres, jak i cechy formalne, jest
odwzorowaniem zakresu i struktury programu ksztatcenia. Tak samo
jak program jest ona zatem:
ograniczona do tresci pochodzacych z jednego zrodta - z nauki,
zorientowana tylko na wartosci pragmatyczne,
podzielona na oddzielne segmenty (przedmioty) i nieopisujaca swiata
catosciowo,
zorganizowana wedtug kodu kolekcji (por. Bernstein, 1990), tzn. -
tworzace ja wiadomosci, podobnie jak elementy kolekcjonerskiego
zbioru, traktowane sa jako kolejne, osobne egzemplarze (wykonania)
wiedzy naukowej,

»ptaska” w swej strukturze, bo wiadomosci zorganizowane wedtug
kodu kolekcji liniowo dodaja sie do siebie, z tego powodu powstajaca
z nich wiedza nie ma hierarchicznej budowy, tworzacej sie wokot idei
przewodnich, twierdzen generatywnych czy reprezentatywnych przy-
ktadow (tematdw), z tej samej przyczyny taka liniowa i ptaska struk-
ture wiadomosci nazywa sie ,,wiedza bankowa”,

zamknieta w granicach haset programowych, nieczuta na otwierajace
ja zyciowe pytania i potrzeby ucznidw,

wem ksztattowana, ewentualnie - modyfikowana,
niezindywidualizowana, przekazywana kazdemu uczniowi w tej samej
wersji,

nadmiarowa jak sam program ksztatcenia, tzn. zawierajaca wiado-
mosci na zapas, bowiem zgodnie z idea ,,edukacji bankowej” - miec¢
wiecej wiadomosci, oznacza - by¢ lepiej wyksztatconym.

2. Umiejetnosci rozwiazywania zadan egzaminacyjnych, ksztattowane
na podstawie scharakteryzowanej wiedzy, ktore w zwiazku z tym:
maja cechy identyczne jak ta wiedza,

i cechy odpowiadajace strukturze zadan testowych.

3. Przygotowanie do zycia, ktdrego miarg i operacyjnym wyrazem jest
instrumentalnie rozumiana wydajnos¢ zyciowa. Zakres i forme tak
rozumianego przygotowania do zycia okreslaja, tworzace je: wiedza
i umiejetnosci. Wartos¢ zyciowa wiedzy wyraza sie w orientacji po-
Znawczej typu ,wiem, ze jest tak i tak”, za$ zyciowa przydatnos¢

wrazliwa i czuta na wymagania egzaminow centralnych i pod ich wpty-

umiejetnosci - w kompetencjach typu: ,,wiem, jak to nalezy zrobic¢”.

Powiedzmy na koniec: Wtasnie taka wiedze, takie umiejetno-
$ci i tak pojeta wydajnos¢ zyciowa moze da¢ uczniom dzisiejsza
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szkota. | nic wiecej. Nie dlatego, ze zle dziata, lecz z tego powodu,
ze dziata wtasciwie i racjonalnie, tzn. wedle racjonalnych zasad,
formujacych jej program i scenariusz jej dziatania. To one - zasady,
skonstruowany zgodnie z nimi program i logika dziatania - ustalaja
granice mozliwej efektywnosci naszej szkoty, ktére obejmuja takie
wtasnie, a nie inne, edukacyjne rezultaty.

Zrozumiec dzisiejsza szkote oznacza odstoni¢ organizujace ja zasa-
dy i zobaczy¢ dzieki temu, jak wyglada jej program i logika jej dziata-
nia, i po wtore - zdac¢ sobie sprawe, czego po dzisiejszej szkole zasad-
nie (tzn. uwzgledniajac jej zasady, wytwarzany przez nig scenariusz
codziennosci i mozliwg efektywnos¢ jej dziatania) mozna sie spodzie-
wac. Takiego krytycznego rozumienia dzisiejszej szkoty brakuje uczest-
nikom gtéwnego dyskursu edukacyjnego. Nie czynie im z tego powodu
zarzutu. Przeciwnie - staram sie ich zrozumie¢ i wyttumaczy¢. Sadze,
ze zdominowani przez rozum instrumentalny znajduja sie w sytuacji
podobnej do tych, w jakich przebywali bohaterowie zdarzen dyskur-
sywnych opisani w rozdziale pierwszym. Wypetniaja bezwiednie nakazy
naszej kulturowej oczywistosci, kieruja sie jej madroscia, a ta ukazuje
swiat przedkrytycznie i chroni przed rozumieniem zaréwno celow fak-
tycznie realizowanych przez szkote, jak i przed dostrzeganiem zwiazku
miedzy strukturalnymi cechami szkoty a mozliwa i konieczna zarazem
jej efektywnoscia.

Ukazany paradoks: separowanie od siebie tego, czym szkota w swej
racjonalnosci, swym programie i dziataniu rzeczywiscie jest, od tego,
co w zwiazku z tym moze daé, a wiec - niezdolno$¢ rozumienia insty-
tucjonalnego pochodzenia realizowanych przez szkote celéw, jest
czynnikiem przesadzajacym o strukturze myslenia poszukujacego
zmiany edukacyjnej. Najgrozniejsza putapka, czekajaca na to my-
Slenie, jest ztudzenie wyrazajace sie w przeswiadczeniu, ze, chcac
zmienic dzisiejsza szkote, wystarczy wskazac jej pozadane, wynikajace
z naszych potrzeb efekty edukacyjne, czyli zaktualizowane metafizycz-
ne cele. Ztozywszy tym sposobem zamoéwienie na nowy typ wyksztat-
cenia, nalezy oczekiwac, ze nasza szkota - jakby nie organizowaty ja
i nie ograniczaty zadne zasady, zadna logika dziatania - po prostu je
zrealizuje. O tym ztudzeniu - nieco szerzej w kolejnym, konczacym ten
rozdziat, fragmencie rozwazan.



4.3. Jak krytykujemy edukacje — praktyka dyskursu

Caty ten rozdziat jest o tym, jak dyskurs edukacyjny spetnia naka-
zy naszej uksztattowanej przez rozum instrumentalny, kulturowej
oczywistosci. Opis dominacji rozumu instrumentalnego w dzisiej-
szym mysleniu o edukacji, majacy status hipotezy krytycznej, obej-
muje trzy pytania. Dwa z nich mamy juz za soba. Pierwsze - jak
kategoryzujmy dzi$§ edukacje - dotyczyto tematu dyskursu. Drugie
- jak rozumiemy zasady racjonalnej edukacji (zasady formujace jej
cele, program i dziatania) - odnosito sie do schematu narracyjnego,
ktory okresla nasz dzisiejszy sposob myslenia o szkole. Przed nami trze-
cie pytanie. Jego tematem jest praktyka dyskursu, czyli to, w jaki
sposob rozmawiamy dzi$ o edukacji - za co i jak ja krytykujemy, i ja-
kie zmiany proponujemy. Odpowiedz na to pytanie nie tylko uzupetnia
dwie poprzednie, ale prawie w catosci z nich wynika. Sygnalizowatem
to wielokrotnie. Trudno bowiem jest analizowaé temat dyskursu czy
jego schemat narracyjny, przemilczajac zupetnie obecne w tej analizie
odniesienia do praktyki dyskursu. W tym miejscu chciatbym je nieco
rozwinac i uporzadkowac.

O dzisiejszym dyskursie edukacyjnym wiemy juz, ze:

* po pierwsze, jego tematem jest szkota,

e po drugie, ze w naszym mysleniu o szkole tacza sie ze soba:
pochodzace z jej mitu zatozycielskiego, oczekiwania dotyczace
jej celow (powinnosci) oraz wytwarzane przez rozum instru-
mentalny wyobrazenia o racjonalnosci zasad formujacych jej
program i scenariusz dziatania, z niezdolnoscia dostrzegania
i krytycznego rozumienia celow instytucjonalnie uwarunkowa-
nych.

Uczestnicy gtownego dyskursu edukacyjnego rozmawiajg wiec
o szkole, czyli o tym, jak w realiach naszego zycia spotecznego jest ona
organizowana, jak dziata i jakie daje rezultaty. Ale zadajac te pyta-
nia, mysla o niej zgodnie z ukazanym schematem narracyjnym, a wiec:
wiedzg - z jednej strony - jakie cele powinna ona podjac i jakich re-
zultatow nalezy od niej oczekiwaé, z drugiej strony za$ - znaja zasa-
dy, wedle ktorych powinny by¢ skonstruowane jej program i scenariusz
dziatania, aby w racjonalny sposob mogta realizowa¢ swe powotanie.
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Ale wiedzac i jedno i drugie, nie zdaja sobie sprawy, ze w tej (przed-
krytycznej) znajomosci szkoty jest jedna, bardzo istotna luka, miano-
wicie - ze brakuje jej rozumienia celow faktycznie przez szkote re-
alizowanych. Stowem: uczestnicy mainstreamowej rozmowy o szkole
znaja jej ideologicznie uzasadnienie, wierza w nie tak samo, jak w jej
racjonalnos¢, natomiast nie sg Swiadomi tego, ze jest to racjonalnosc
instytucji ustugowej i ze w zwiazku z tym, nie robi ona tego, co de-
klaruje jej ideologia, lecz to, co jest mozliwe i konieczne dzieki jej
strukturze i czego wymaga od niej system, ktérego jest czescia. Ta oso-
bliwos¢ dzisiejszego myslenia o szkole, wyrazajaca sie w braku kry-
tycznego rozumienia celéw faktycznie realizowanych oraz mozliwej jej
efektywnosci - jest zrodtem jego iluzji i bezsilnosci.

Ten fragment rozwazan jest wtasnie po to, by tak sformatowang
praktyke dyskursywna opisaé¢ i krytycznie skomentowaé. Chcac ja
opisaé, zapytac: za co i jak krytykujemy dzi$ szkote i jakie propo-
nujmy zmiany? Zas chcac krytycznie zrozumiec - skad bierze sie ilu-
zorycznos¢ i bezsilnos¢ krytyki dzisiejszej szkoty?

4.3.1. Za co 1jak krytykujemy dzisiejszg szkotle
1jakich zmian od niej oczekujemy?

Opis dzisiejszej krytyki szkoty i myslenia o zmianach edukacyjnych, tak
jak wczesniejsze odniesienia do rzeczywistej praktyki dyskursu eduka-
cyjnego, ma charakter modelujacy. Idzie w tym opisie nie o faktogra-
ficzng dokumentacje, lecz o uchwycenie statej regularnosci, powtarza-
jacego sie w naszej dzisiejszej rozmowie o szkole wzorca wypowiedzi
i jego wewnetrzna réznorodnos¢.

4.3.1.1. Wzorzec krytyczno-postulatywnej wypowiedzi

Interesujacy nas schemat dzisiejszej rozmowy o tym, czego szkole bra-
kuje i jak tym brakom zaradzi¢, taczy krytyke szkoty i projektowanie/
postulowanie zmian w jedna, dos¢ spdjna catos¢. To naturalne, bo, kry-
tykujac, mowimy ,nie” temu, co jest. Zas opowiadajac sie za jaka$
zmiang, mowimy ,,tak” temu, co, naszym zdaniem, powinno byc. Sy-
metrycznosc i logiczna integralnosc ,,nie” i ,,tak” sprawia, ze trudno je



od siebie oddzieli¢. W krytyce dzisiejszej szkoty, w tym, czemu mowi-
my ,,nie”, miesci sie bowiem i uzasadnienie i projekt zmiany edukacyj-
nej, czyli nasze ,,tak” dla tego, co powinno byc.

Schemat naszej dzisiejszej rozmowy o szkole, taczacy te dwa wat-

ki, sktada sie z pieciu etapow:

1.

Edukacja - jej tres¢, organizacja i przebieg - nalezy do panstwa.
Ono, a scislej - sprawujacy wtadze powinni zadba¢, po pierwsze -
o wtasciwa koncepcje edukacji, o to, mowiac inaczej - zeby byta
dobrze pomyslana, po drugie - zeby dawata wszystkim rowny, spra-
wiedliwy dostep do wiedzy i kompetencji oraz by otwierata przed
wszystkimi podobne mozliwosci rozwoju, awansu zawodowego
i pomyslnosci zyciowej. Po trzecie - sprawujacy wtadze powinni za-
pewni¢ wtasciwe warunki (Srodki finansowe) do realizacji dobrego
konceptu edukacyjnego. A wiec: wymysli¢ szkote na nasze czasy,
udostepni¢ jej ustugi wszystkim uczniom, réowno i sprawiedli-
wie, dajac im jednolite wyksztatcenie oraz we wtasciwy sposob
sfinansowa¢ jej dziatania - oto obowiazki panstwa.
Panstwo wprawdzie odpowiada za edukacje, ale kolejne ekipy rza-
dowe od lat nie wypetniaja swych powinnosci. Nie realizuja ich
tak, jak nalezy. Dzieje sie tak z wielu powodow. | tu zwykle wymie-
nia sie liczne i bardzo rézne niedostatki wtadzy. Opisuje sie je tez
bardzo réznie: jezykiem kolejnych pokolen socjologow i pedago-
gow krytycznych, a takze za pomoca argumentow rodem z jezyka
tabloidow. Jakkolwiek utomnosci wtadzy nazwiemy, wniosek bedzie
ten sam: to z winy gnusnej, nie dos¢ rozgarnietej, a moze nawet
celowo dziatajacej na szkode narodowej wspélnoty, lub pozosta-
jacej na ustugach wielkich grup interesow wtadzy, nasza rzeczy-
wistos¢ edukacyjna jest zZle organizowana i niedofinansowana.

Jest zZle organizowana, przede wszystkim, dlatego, ze:

e nie sprzyja rozwojowi indywidualnych mozliwosci uczniow,

e nie uczy samodzielnosci, krytycyzmu i tworczosci, ujednolica
wszystkich, bo dla wszystkich ma ten sam (sztucznie rozdety)
program ksztatcenia; wszyscy ucza sie tego samego, a na doda-
tek - ucza sie tresci oderwanych od zycia,

e unifikuje ucznidow przez centralny system egzaminacyjny,
nie dos¢, ze wymaga od wszystkich tego samego, to jeszcze
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sprawia, ze nauczyciele nauczaja pod egzamin, tzn. ucza tylko
tego, co bedzie sprawdzane w czasie egzaminow,

* marnuje czas i energie mtodych ludzi, organizujac ich aktyw-
nos¢ wedle sztywnych zasad systemu klasowo-lekcyjnego,

e naraza dzieci na nude i/lub lek,

e nie uczy wspoétpracy z innymi i umiejetnosci porozumiewania
sie.

4. Konieczne sa takie zmiany w edukacji, ktére usung jej dzisiej-

sze wady i sprawia, ze:

¢ edukacja sprzyja¢ bedzie rozwojowi indywidualnych mozliwo-
$ci uczniow,

e bedzie ksztattowac samodzielnosc, tworczos¢ i krytycyzm,

e program ksztatcenia bedzie mniej obciazajacy, uwolniony
od balastu zbednych wiadomosci, bedzie otwarty na indywidu-
alne sciezki ksztatcenia i zupetnie nowe tresci,

e egzaminy w dzisiejszym rozumieniu straca sens, ich miejsce
zajma oceny opisowe,

e sformalizowany system klasowo-lekcyjny zastapi edukacja ela-
styczna, wzorowana na planie daltonskim (szkota bez klas, lek-
cji i programéw),

e nuda i strach ustapig miejsca prawdziwej ciekawosci swiata
i poczuciu bezpieczenstwa,

e dzieci beda sie uczyc pracy zespotowej i technik komunikowa-
nia sie¢ z innymi.

5. Chcac uczyni¢ edukacje lepsza, wprowadzajac do niej wy-
Zzej wymienione zmiany, trzeba domagac sie tego od panstwa.
To ono bowiem (patrz pkt 1) ponosi odpowiedzialnos¢ za edukacje
i ono zdolne jest jg zmieniac. Edukacja jest sprawa zbyt powaz-
na, by zabiera¢ ja panstwu. Obywatele powierzyli mu los mtodego
pokolenia i maja prawo oczekiwac, ze pojawia sie kiedys tacy rza-
dzacy, ktorzy beda potrafili zrozumiec dzisiejsza krytyke edukacji
i kryzys, w jakim sie ona znajduje, a zrozumiawszy na czym polega
zto, usuna je z naszego zycia, zastepujac dobrem.

W wielkim uproszczeniu, tak wtasnie wyglada schemat dzisiej-
szego myslenia o stabosciach naszej szkoty i o potrzebnej w odpowie-
dzi na nie zmianie. Gdy wzbogacimy za chwile ten opis szczegétami,
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zobaczymy, jak réznorodne wykonania znajduje interesujacy nas wzo-
rzec wypowiedzi. R6znorodnos¢ i bogactwo wykonan sa wazne. Jednak
nie z tego powodu, ze wnosza co$ nowego do naszego schematu, lecz
dlatego, ze pokazuja, jak gteboko charakterystyczne dla niego mysle-
nie zadomowito sie w naszym dyskursie edukacyjnym.

Gdzie znajdujemy 6w wzorzec? W zdecydowanej wiekszosci wy-
powiedzi, nalezacych do gtownego dyskursu edukacyjnego. Przyktado-
wo, myslenie, zgodne z tym schematem, jest obecne w komentarzach
medialnych mistrzéw, objasniajacych nasza terazniejszosc¢ i codzienny
bieg zdarzen. Postuguja sie nim tzw. eksperci od wszystkiego. To nowa,
mozliwa dzieki mediom, rola spoteczna. Podejmuja ja zazwyczaj lu-
dzie z tytutami akademickimi, wypowiadajacy sie jako znawcy wszel-
kich tematow. Przyktadowo - astronom czy fizyk przekonany, ze zna sie
na edukacji jak mato kto - bo nie dos¢, ze ukonczyt wszystkie szkoty
z sukcesem, to jeszcze jest dzisiaj profesorem - ,,odkrywa”, wtasnym
wysitkiem i na swoj uzytek jakie$ szczatkowe elementy planu dalton-
skiego, tak jest swoim odkryciem zbudowany, ze bez cienia watpliwo-
Sci ogtasza, ze nasza zaprogramowana przez system i biurokratyczna
szkota powinna przejac ten pomyst i, po prostu, dziata¢ zgodnie z nim,
nie baczac na to, ze jest on zupetnie sprzeczny z systemowa i biurokra-
tyczna logika jej dziatania. Schemat ten odnajdujemy takze w narracji
tabloidéw, ktére po swojemu ubolewajg z powodu krzywdy uczynio-
nej zta szkota prostemu cztowiekowi przez arogancka wtadze. Zresz-
ta, w mysleniu wtadzy schemat ten tez jest obecny, wprawdzie w dos¢
szczegolny sposob, nie zmienia to jednak faktu, ze przedstawiciele
panstwa mysla o szkole wedle tego samego schematu, co ich krytycy.
Rzecz jasna, postugujemy sie nim rowniez my sami, po pierwsze dlate-
go, ze znamy go z wtasnego doswiadczenia, a po wtore - bo jest nam
bliski za sprawa wspomnianych, medialnych animatordw i liderow gtow-
nego dyskursu edukacyjnego. Na marginesie: nie nalezy to wprawdzie
do tematu naszych rozwazan i nie miesci sie w konstruowanej hipote-
zie krytycznej, ale wspomniec¢ o tym wypada. Ot6z ze schematu tego
korzystaja rowniez niektorzy pedagodzy akademiccy w swych wyrafi-
nowanych rozprawach krytycznych poswieconych edukacji, zwtaszcza
wtedy, gdy demaskuja ukryte i niecne intencje wtadzy wobec edukacji.
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4.3.1.2. R6zne wykonania

Lepiej zrozumiemy wszechobecnos$¢ tego schematu, gdy zilustrujemy
go kilkoma, nieco odmiennymi, wykonaniami. Mysle o pieciu odmia-
nach tego myslenia: ,inzynierskiej”, ,,humanistycznej”, indywiduali-
stycznej, minimalistycznej i urzedowej. To typologia ad hoc i nazwy zu-
petnie robocze, ale nie petni ona tutaj roli empirycznego dowodu, lecz
ma jedynie ilustrowad, ze nasz dzisiejszy schemat myslenia o zmianie
edukacyjnej ma rozne wykonania. Zacznijmy od podobienstw. Oto6z,
wyrdznione wersje naszego myslenia o kryzysie szkoty i zmianie eduka-
cyjnej podobne sa do siebie w tym, ze identycznie - z jednym matym
odstepstwem myslenia urzedowego - definiuja role panstwa w kreowa-
niu rzeczywistosci edukacyjnej. W ukazanym przed chwila pieciopunk-
towym schemacie, role te opisuja punkt pierwszy, drugi i trzeci. Mozna
powiedzie¢, ze we wszystkich wersjach interesujacego nas myslenia
postrzegamy panstwo jako:

Gwaranta istnienia edukacji. Gdyby nie panstwo - nie bytoby edu-

kacji, czyli szkoty, bo ja przeciez utozsamiamy dzi$ z edukacja. Pan-

stwo jest wiec, w naszym mniemaniu, dawca tego dobra, ktorym
ona jest. Udostepnia nam to dobro, $wiadczac wysoko specjali-
styczna ustuge na rzecz wszystkich obywateli. Polega ona na:

— wiasciwym zdefiniowaniu obowiazku szkolnego - oznacza to,
ze panstwo, naszym zdaniem, powinno, odpowiadajac na po-
trzeby naszego czasu, zaktualizowaé metafizyczne powotanie
szkoty, okreslajac jej dzisiejsze cele,

— zapewnianiu wszystkim tych samych mozliwosci realizacji
obowiazku szkolnego, tzn. organizowaniu edukacji w taki spo-
sob, by dawata powszechne, jednolite, rowne, czyli sprawiedli-
wie udostepnione, wyksztatcenie,

— przeznaczaniu na edukacje potrzebnych $rodkoéw, takich,
ktore zagwarantuja efektywnos¢ swiadczonej ustugi edukacyj-
nej i komfort ustugobiorcéw - dzieci i ich rodzicow.

Sprawce kryzysu naszej szkoty. Panstwo z przyczyn, o ktorych juz

napomknatem, lub podobnych, nie wypetnia dobrze - sadzimy po-

wszechnie - roli gwaranta dobrej edukacji, powodujac nieustan-
na niewystarczalnosc naszej szkoty, co przejawia sie w tym, ze nie



daje ona uczniom tego, co dzisiaj szkota dawac powinna (tej opinii
nie znajdziemy w urzedowej wersji naszego schematu).

Podmiot - kreatora i wykonawce - zmiany edukacyjnej. Nieudol-
nos$¢ panstwa w prowadzeniu edukacji - to, ze jego dziatanie za-
przecza spoczywajacej na nim powinnosci, ze powoduje, jak cza-
sami sie okresla, zapasc naszej szkoty, nie podwaza w zaden sposob
jego pierwotnej, przypisanej mu przez nas roli. Nadal powierza-
my mu prawo do bycia podmiotem odpowiedzialnym za edukacje.
A nieefektywne wypetnianie tej powinnosci postrzegamy (paradok-
salnie - o czym pozniej) nie jako powod do jej podwazenia, ogra-
niczenia lub przemyslenia na nowo, lecz przeciwnie - jako dowdd,
ze stusznie panstwu sie nalezy. Dlatego obsadzamy je w roli kolej-
nej - promotora i wykonawcy zmiany edukacyjnej.

Wszystkie (z jednym, wspomnianym juz odstepstwem) wersje na-
szego dzisiejszego schematu myslenia o kryzysie szkoty i zmianie edu-
kacyjnej w tym sa wtasnie podobne, w przeswiadczeniu, ze: panstwo
jednoczesnie gwarantuje mozliwos¢ istnienia edukacji, jest sprawca
jej kryzysu i podmiotem dobrej zmiany. Czym sie rozniag? W odpo-
wiedziach na dwa pytania. Dotycza one trzeciego i czwartego punktu
naszego schematu: na czym polega stabos¢ (kryzys) dzisiejszej szko-
ty, czego jej brakuje? Jakie zmiany nalezy wprowadzi¢, by nadac jej
wtasciwy ksztatt? W kazdej z odmian tego myslenia znajdujemy wiec
troche inne ,,nie”, méwione tej szkole, ktora jest, i ,,tak” - kierowanie
do tej, ktora by¢ powinna. Ujmujac rzecz nieco doktadniej: w kazdej
wersji naszego schematu mamy do czynienia z troche inaczej skonfigu-
rowanym ,nie” i ,tak”. We wszystkich przypadkach bowiem ,,nie” bu-
dowane jest z katalogu podobnie zdefiniowanych wad dzisiejszej szkoty
(jest to zbior bardzo zblizony do przedstawionego w punkcie trzecim
schematu), a ,,tak” komponowane jest z zamknietego rejestru postu-
lowanych zmian (por. 5 etap schematu). To odmienne konfigurowanie
»hie” i ,tak” polega na innym roztozeniu krytycznych i postulatywnych
akcentow, a nie na zmianie logiki argumentacji. Dlatego sa to roznice
powierzchowne, czy wrecz pozorne - schemat myslenia pozostaje ten
sam, nieco odmienne sa jego realizacje.
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Zobaczmy to na zapowiedzianych przyktadach:

Ujecie ,,inzynierskie”. Cudzystow po to, by unikna¢ dostownosci.
Nie w tym rzecz bowiem, ze to spojrzenie jest tylko apoteoza wy-
ksztatcenia politechnicznego, lecz w tym, ze w ostatnich latach bycie
inzynierem jest dyzurnym przyktadem dobrego wyksztatcenia. Propa-
gowane przez panstwo, media i przedsiebiorcow stato sie symbolem
wtasciwej drogi edukacyjnej. Mtodzi ludzie, wybierajacy studia, sty-
sza wiec nie tylko - wybierz politechnike, ale co$ wiecej - badz jak
inzynier, tzn. mysl praktycznie i racjonalnie i wybierz edukacje na-
prawde wartosciowa, taka, ktéra daje gwarancje zatrudnienia. To ha-
sto okresla dzi$ powotanie szkoty oraz pogladowo i skrotowo wyjasnia,
po co jest edukacja. Szkota ma przygotowac potrzebnych dzi$ profe-
sjonalistow, czyli - ludzi z zawodem, zapewniajacym im prace. Dlate-
go krytyka szkoty, to, czemu w ramach tego myslenia mowimy ,nie”,
dotyczy jej niepraktycznosci - za mato w jej programie i metodach na-
uczania odniesien do najwazniejszych ludzkich potrzeb i prawdziwego
zycia, czyli - do pracy zawodowej. ,, Tak” mowimy tu zatem wszystkie-
mu, co umieszcza szkote na rynku pracy, co czyni jg jego czescia. Kto
w ten sposéb mysli? Chyba, niestety, wiekszos¢ z nas. Chyba. Ale z catg
pewnoscia - opiniotworcze srodowiska ekonomistow i przedsiebiorcow,
a takze wtadza. Ale ona ma swoj wtasny wariant tego myslenia. Watek
»inzynierski” jest w nim obecny, lecz nie tylko - sa tez inne, o czym
nieco pozniej.

Wariant ,humanistyczny”. Cudzystow - tez nieprzypadkowo. Tym
razem po to, aby zaznaczy¢, ze chodzi tu o humanistyke dos¢ osobliwa,
te, mianowicie, ktora miat na mysli Profesor Biznesu (trzecie zdarzenie
dyskursywne). Nazwatem ja ekspercka. Ma ona techniczne ambicje -
chce uczy¢ ludzi, jak zy¢ ku wtasnemu zadowoleniu, z sukcesami oso-
bistymi i w harmonii z innymi. Siegaja po nia ci, ktérzy gtowny zarzut
dzisiejszej szkole czynia z tego, ze nie uczy umiejetnosci zespotowej
pracy i nie daje uczniom odpowiedniej wprawy w komunikacji spotecz-
nej. Stad postulat humanizacji ksztatcenia, rozumianej jako trening
stuzacy wspomnianym juz socjotechnikom i technikom komunikowania
sie. Charakterystyczna dla tej odmiany myslenia jest jego retoryka,
taczaca jezyk psychologii biznesu i zarzadzania z hastami psycholo-
gii humanistycznej. To dzieki tej retoryce o samorealizacji mowi sie
tak, jak o technicznej umiejetnosci stawiania sobie celéw, planowania
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stuzacych im dziatan i efektywnego ich realizowania. Samorealizowac
sie oznacza tu - osiggac sukces i zy¢ wydajnie. Skojarzenie z hastem
Profesora Neuronauk - ,zyj profesjonalnie, czyli racjonalnie zarza-
dzaj wtasnym zyciem”- jest tu catkowicie na miejscu. Mam wrazenie,
ze to dosc popularny, by nie powiedzie¢ - modny sposéb myslenia. Sa-
morealizacja i kompetencje miekkie to bardzo chwytliwe hasta. Nic
zatem dziwnego w tym, ze siegaja po nie i przedsiebiorcy i dziennika-
rze, zwtaszcza szukajacy uzytkowej humanistyki - publicysci, a takze
nauczyciele i szeroka publicznosc.

Indywidualistyczna odmiana interesujacego nas wzorca mysle-
nia jest reakcja na grzech pierworodny obowiazku szkolnego, bedacy
jednoczesnie - to kolejny niezauwazony przez nas paradoks - jego ak-
tem zatozycielskim. Ot6z, aby mozna byto powota¢ do zycia edukacje
obowigzkowa, czyli powszechna, trzeba byto uczyni¢ ja taka sama
dla wszystkich, a wiec jednolita. Byto to konieczne zaréwno z powo-
dow ideologicznych, jak i technicznych. Powod ideologiczny byt taki,
ze obowiazek szkolny wprowadzono w zycie pod presja spoteczenstw,
domagajacych sie powszechnego i réwnego dostepu do edukacji. Ko-
nieczno$¢ techniczna zas wynikata z prostej konstatacji: masowej,
powszechnej edukacji nie da sie wykonac inaczej - bez jej unifikacji.
To jest wtasnie ten akt zatozycielski, powotujacy do zycia dzisiejsza
szkote jako instytucje, pozostajaca na ustugach obowiazku szkolnego
- akt powotujacy ja do zycia, ale bedacy rownoczesnie jej grzechem
pierworodnym. Pierwotna wina, obciazajaca sumienie obowiazkowej,
jednolitej i powszechnie dostepnej szkoty, bierze sie stad, ze jej ist-
nienie mozliwe jest dzieki likwidacji tego, co byto przed nia. Zyskujac
szkote obowigzkowa, utracilismy edukacje zroéznicowana, z jej wada-
mi - czego nie wypada zatowac, ale tez z zaletami, ktorych nam dzi-
siaj brakuje. Mozna wiec powiedzie¢, ze juz w dniu narodzin szkoty
sformatowanej dla potrzeb obowiazku szkolnego, ujawnit sie jej fun-
damentalny niedostatek: zawinione przez konieczna jej jednolitosc -
brak lub znaczne ograniczenie mozliwosci indywidualizacji ksztatcenia.
Omawiana odmiana myslenia jest wiec reakcja na grzech pierworodny
dzisiejszej szkoty. Myslenie to zarzuca szkole, ze unifikuje edukacje
i nie stwarza mozliwosci, odpowiadajacych indywidualnym potrzebom
uczniow. Domaga sie tym samym - co oczywiste - szkoty indywiduali-
zujacej swe ustugi, uczacej dzieci tego, czego one chca sie uczyc,
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stwarzajacej im okazje do samodzielnosci twodrczosci i krytycyzmu.
W tych postulatach stycha¢ wyraznie echo haset ruchu nowego wycho-
wania z przetomu XIX i XX wieku. Nie twierdze, ze uczestnicy gtow-
nego dyskursu edukacyjnego znaja te pedagogike i swiadomie z niej
korzystaja. Przeciwnie - sadze raczej, ze w wiekszosci nie zdaja sobie
sprawy z jej istnienia i nie wiedza tym samym, ze ktos juz przed nimi
probowat sie uporac z negatywnymi skutkami edukacji jednolitej. Przy-
puszczam rowniez, ze idee, np. planu daltonskiego czy szkoty Deweya,
docieraja dzisiaj do nas za posrednictwem tzw. szkot alternatywnych,
jako wspotczesne, przetworzone mocno, repliki nowatorskich pomy-
stow sprzed ponad stu lat. Te wtorne pomysty na indywidualizacje pra-
cy szkoty przedstawia sie czesto jako nowa formute myslenia o szkole,
odkrywajaca przed nig jej wtasciwe w naszych czasach powotanie.
Myslenie minimalistyczne. Tak nazwatem kolejng wersje nasze-
go schematu. W odrdznieniu od poprzednich, ktére mozna przypisac
wszystkim uczestnikom dyskursu edukacyjnego, ta odmiana nalezy
do jednej grupy - do rodzicow. Mowiac scislej - do rodzicow przedkry-
tycznie pogodzonych ze szkota taka, jaka jest, uznajacych, ze taka musi
by¢, bo, po prostu, szkoty juz takie sa. A sa obowiazkiem, ktory nasze
dzieci musza wypetni¢, tak jak my, nasi rodzice i dalsze jeszcze poko-
lenia. Bo tak jest zycie urzadzone. Dla naszego dobra, zreszta. Rodzic,
,wzorowy klient” wysoko specjalistycznej instytucji ustugowej, jaka
jest szkota, odnosi sie do niej z respektem i nie domaga sie od niej zbyt
wiele. Chce jedynie, zeby jego dziecko w szkole sie nie nudzito i zeby
sie nie bato. Chce, zeby dziecku w szkole byto dobrze. Rodzice, ,,wzo-
rowi klienci”, wierzac, ze wymagajace specjalistycznych kompetencji
szkolne ustugi sa przygotowane i swiadczone profesjonalnie, chca tylko
zminimalizowac ich negatywne skutki. Przez szkote nasze dzieci musza
przejs¢, chodzi tylko o to, zeby za bardzo, albo za wczesnie - nie bo-
lato. Taki sposob myslenia znajdujemy, przyktadowo, w dosc szerokiej
grupie rodzicdw sprzeciwiajacych sie obowiazkowi szkolnemu od szo6-
stego roku zycia. Nie protestowali oni przeciw szkole, oprocz ,,petno-
zakresowej nauki historii”, nie domagali sie mniej lub bardziej radykal-
nych zmian. Lecz pogodzeni ze szkota taka, jaka jest, zabiegali tylko
o darowanie ich dzieciom jednego roku zycia bez niej. Nazywam to my-
slenie minimalistycznym nie tylko dlatego, ze mato ono chce do szkoty,
ale przede wszystkim z tego powodu, ze jedynym jego zadaniem jest



minimalizowanie negatywnych skutkow jej dziatania, takich jak nuda
i strach.

Myslenie urzedowe - ostatnia z wyréznionych wersji naszego sche-
matu - tez, podobnie jak minimalistyczne, ma swego wtasciciela. Jest
nim panstwo, a scislej - decydenci oswiatowi, i to raczej - wysokie-
go szczebla, bo to oni kreuja w imieniu panstwa, oficjalng narracje
o stabosciach stanu obecnego i o potrzebnych zmianach. Jesli chodzi
o niedostatki dzisiejszej szkoty, to mamy tu, w zasadzie, jedng nowos¢
w poréwnaniu z oméwionymi juz wersjami. Myslenie urzedowe nie za-
przecza - szkota nie jest wolha od wad nie jest idealna, ale sprawca
jej, dajacych sie przeciez usunaé, utomnosci nie jest panstwo. Szkota
jest dobrze pomyslana, ale, podobnie jak inne instytucje zycia zbioro-
wego, narazona na btedy wykonania. Myslenie urzedowe, poza ta jedy-
na roéznica dotyczaca sprawstwa kryzysowych zjawisk, jest w ich opisie
podobne do pozostatych wariantéw schematu. Wysocy przedstawicie-
le panstwa, szczegolnie zas wtadze osSwiatowe, opisujac niedostatki
dzisiejszej szkoty, sa na ogot zgodni z tym, co mdwi sie na ten temat
w gtownym dyskursie edukacyjnym. Powtarzajac wiec za diagnozami -

»inzynierska”, ze szkota nie jest jeszcze dos¢ praktyczna i nie
w petni jeszcze zintegrowana z rynkiem pracy, jeszcze nie wystarcza-
jaco skoncentrowana na ksztattowaniu innowacyjnosci, przedsiebior-
czosci i innych kompetencji zawodowych cenionych dzi$ przez praco-
dawcow; ,,humanistyczna” - Ze nie przywigzywata dotad odpowiedniej
wagi do kompetencji miekkich (por. wypowiedzi Waznej Osoby z pierw-
szego zdarzenia dyskursywnego); indywidualistyczng - ze naucza-
nie, liczace sie w petni z indywidualnymi potrzebami i mozliwosciami
uczniow, wciaz sprawia nam trudnosci i ze tym samym nie ksztattu-
jemy jeszcze, tak jak nalezatoby to robic¢, samodzielnosci myslenia,
tworczych zachowan i krytycznych postaw; minimalistyczna, ze zda-
rza sie jeszcze w niektdrych szkotach nuda i strach, ale nie ma to nic
wspolnego z zasadami, wedle ktdrych szkota dziata, lecz przeciwnie,
dowodzi jedynie, ze sa one sporadycznie naruszane - w swoim ,nie”
myslenie urzedowe dyplomatycznie zgadza sie wiec z pozostatymi dia-
gnozami krytycznymi, oddala jednak skierowana pod adresem panstwa
ich oskarzycielska wymowe i tagodzi alarmistyczny ton. Dodaje przy
tym, ze zdiagnozowane stabosci szkoty maja czasowy charakter. Okre-
slenia typu ,,jeszcze”, ,,wciagz”, ,,dotad”, ,,zdarza sie” maja to wtasnie
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przekazac - ze szkota wie o swoich niedostatkach, zajmuje sie nimi
i ze w zwiazku z tym - sa one przejsciowe.

»Tak” myslenia urzedniczego wyraza zatem postulat takiej oto
tresci: Zmiany w szkole sa potrzebne, ale trzeba zmieniac¢ nie zasa-
dy, wedtug ktérych szkota dziata, lecz ich wykonanie. Albo scislej - nie
zasady, lecz samo formowane przez nie dziatanie. Szkota potrzebuje
zmian, podnoszacych jej sprawnosc i efektywnos¢. Bedzie bardziej
sprawna, gdy: ulepszymy jej zarzadzanie, gdy nauczyciele dosta-
na odpowiednie wyksztatcenie, zwtaszcza gdy wtasciwie zrozumieja
pragmatyke szkoty okreslona w stosowanych aktach prawnych i doku-
mentach ministra edukacji, i gdy stosownie do jej potrzeb zinforma-
tyzujemy jej dziatanie. Wzrosnie jej efektywnos¢, gdy jej dziatanie
bedzie zgodne z naszymi oczekiwaniami, tzn. gdy stawiane przed nia
przez terazniejszo$¢ zadania - stuzebnos¢ wobec rynku pracy, kompe-
tencje miekkie, indywidualizacja ksztatcenia, mniej dzieciecej nudy
i leku - uczyni swoimi gtownymi celami i gdy znajdzie dla nich wtasci-
we srodki i skutecznie je zrealizuje.Wyrdznione pogrubionym drukiem
wyrazenia ilustruja logike myslenia urzedowego. Méwiac najkrocej,
rozwija ona zatozenie, ze szkote trzeba ulepsza¢. Jak? Dziatajac od-
powiednio, wtasciwie, zgodnie z oczekiwaniami, dobierajac wtasci-
we $rodki i skutecznie ich uzywajac. Wbrew pozorom, logika tego
myslenia i jego jezyk nie sa niczym osobliwym. W gtownym dyskursie
edukacyjnym i tej logiki i tego jezyka uzywa sie powszechnie. Mimo
zroznicowania, ukazane wersje dzisiejszego myslenia diagnozujacego
nasza szkote i projektujacego jej zmiane sa bardzo do siebie podobne.
Wszystkie spetniaja nakazy rozumu instrumentalnego, co powoduje,
ze powielaja te same iluzje i wbrew intencjom uczestnikow dyskursu
nie opowiadaja sie za strukturalng zmiang szkoty, lecz za podtrzyma-
niem jej obecnego ksztattu.

4.3.2. Dlaczego krytyka dzisiejszej szkoty, zamiast

ja zmieniac, utrwala jej racjonalnosé 1 jej istnienie

w obecnym ksztalcie?

»Szkote trzeba wymyslic od nowa” - to hasto jest stale obecne w dzi-

siejszym dyskursie edukacyjnym. Wypowiadane bywa dwojako. Jedni
- jak dla przyktadu J. Hartman (2013) i t. Turski (2012) - przekonani
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o $miatosci i oryginalnosci wtasnego myslenia wypowiadaja je wprost
i z rewolucyjnym zapatem, profetycznie ogtaszajac, ze dzisiejsza szko-
ta nie potrzebuje reform, lecz radykalnej zmiany, budujacej ja od po-
czatku, na nowo i od podstaw. Inni, zdecydowana wiekszosc¢, takze wy-
myslaja szkote od nowa, tyle ze nie obnosza sie tak hatasliwie ze swym
zamiarem. W pewnym sensie, wszystkie omowione wersje myslenia,
krytykujacego obecna szkote i projektujacego jej zmiane, taki wtasnie
maja cel - chca inaczej pomyslanej szkoty i przepetnione sa wiara,
ze temu wtasnie stuza.

Mam zta wiadomosc i dla rewolucyjnie nastrojonych i dla kieruja-
cych sie cichym pragmatyzmem - dla wszystkich uczestnikow gtownego
dyskursu edukacyjnego: to iluzja, proponowane przez nich zmiany
sg pozorne, a powodowany przez nie skutek odwrotny do zamie-
rzonego - zamiast budowac¢ od podstaw szkote inaczej pomyslana,
utrwalaja racjonalnos$¢ szkoty dzisiejszej, podtrzymujac w ten spo-
sob jej istnienie w znanej nam i krytykowanej przez nas formule.

Zyjemy z ta iluzja od chwili wprowadzenia obowiazku szkolne-
go. Dla wiekszosci europejskich krajow - to druga potowa XIX wieku.
Od tego momentu, a scislej - od czasow J. Deweya, szkote juz wielo-
krotnie wymyslano od nowa i nie wiele to dato, bo w swych zasadach
- nie w indywidulnych wykonaniach, lecz wtasnie w zasadach - jest
wciaz taka, jaka ja uczyniono, powotujac ja do zycia jako element
systemu edukacyjnego pozostajacego na ustugach obowiazku szkolne-
go. Tej szkoty, ktorg znamy, wtasnie nie wymyslono, nie zrodzita sie ona
w gtowach pedagogoéw, lecz uczyniono ja pod presja zyciowych - spo-
tecznych i gospodarczych - potrzeb uzasadniajacych obowiazek szkol-
ny. A dzisiaj? Nawet jesli tych potrzeb juz nie ma, tzn. jesli obowiazku
szkolnego nie uzasadnia juz potrzeba ksztatcenia jednakowo przygoto-
wanych do pracy rzesz urzednikéw, pracownikéw przemystowych i kadr
wojskowych oraz potrzeba zagwarantowania sprawiedliwosci spotecz-
nej przez rowny dostep obywateli do wiedzy, a wiec - jesli nawet po-
trzeby te dzi$ nie dziataja, to i tak szkota jednolita i masowa, kiedy$
przez nie uzasadniona, ma sie dobrze. Wprawdzie, nie ma dzisiaj tego
samego, co na poczatku, uzasadnienia, ale ma wciaz wynikajaca z nie-
go legitymizacje i to samo oczywiste przeswiadczenie o nienaruszalno-
sci pierwotnego ksztattu.



192

To zastanawiajace: ustaty powody i spoteczne racje nadajace szko-
le zasadny - w czasach, gdy powotywano ja do zycia - format, a ona za-
chowuje go niezmiennie, mimo naszej nieustajacej krytyki i prob zmia-
ny tego stanu rzeczy. Pomyslmy zatem: Co zapewnia trwatos¢ instytu-
cji, o ktérej od dawna wiadomo, ze nie jest na nasze czasy? Z czego
dzisiejsza szkota czerpie, mimo naszych reformatorskich préb i za-
miaroéw, swa stabilnos¢, pewnos¢ swego powotania oraz nienaruszal-
nos¢ zasad okreslajacych jej tres¢, logike i formy dziatania? Moja
odpowiedzia na te pytania jest cata ta ksiazka, a scislej - hipoteza kry-
tyczna, ukazujaca nasz dzisiejszy dyskurs o szkole, nasze ludzi czasu
nauki i techniki myslenie o jej racjonalnosci i formujacych ja zasadach
jako wytwor rozumu instrumentalnego. To on, bedac nasza czasowa
natura - tzn. udzielong nam przez nasz czas zdolnoscia widzenia i rozu-
mienia wszystkiego, co wspolne z nami bytuje - sprawia, ze dzisiejsza
szkote akceptujemy i odrzucamy jednoczesnie. Akceptujemy - myslac
,»tak” dla organizujacych ja zasad i biorac je za ponadczasowy wzorzec
tego, co w edukacji konieczne, naturalne i oczywiste, czyli - po pro-
stu racjonalne. Odrzucamy - moéwiac gtosnio ,nie” jej edukacyjnym
efektom, ktére, jak dowodzimy, nie sg na nasze czasy. Ale dezaprobu-
jac rezultaty dziatania szkoty, nie przestajemy wierzy¢ w racjonalnosé
ustanawiajacych je zasad. Bronimy tym sposobem szkote przed zmiana
wbrew wtasnej narracji, ktora sie o nig upomina. Prowadzimy te para-
doksalna - dokonywana nieswiadomie i wbrew sobie - obrone szko-
ty przed zmianami, ulegajac iluzjom pozornej zmiany. Czym one
sg, dlaczego, jesteSmy im postuszni i jakie sa tego konsekwencje?
To wtasnie pytanie trzeba podjac, chcac krytycznie zrozumied praktyke
dzisiejszego dyskursu edukacyjnego, a scislej - ukryta strukture ogol-
nego wzorca tej praktyki i roznych jego wykonan.

4.3.2.1. Iluzje pozornej zmiany — ustalenia wstepne

Zacznijmy o nazwy. Okreslenie ,,iluzje pozornej zmiany” jest bar-
dzo skrotowe, a przez to nieprecyzyjne i ogolnikowe. Zamiennie bede
wigc uzywat nieco szerszej jego wersji - ,iluzje jednostronnie i przed-
krytycznie projektowanej zmiany”. W tym ujeciu méwi nieco wiecej,
ale nie do konca. W petni rozwiniete brzmiatoby tak: ,,iluzje mysle-
nia, ktére, po pierwsze - nie dostrzega potrzeby zmiany nalezacej



do porzadku rozumienia, i po drugie - nie rozumie warunkowego
charakteru zmiany, jaka samo proponuje i dlatego, projektujac ja,
ignoruje warunki, ktére ja umozliwiaja”. W tej wersji zyskuje ono
wprawdzie na precyzji, ale staje sie nieporeczne. Pozostane zatem przy
skrotowych ujeciach, szerokie zas niech stuzy nam, jako domyslne ich
uscislenie. | jeszcze jedno: uzywam liczby mnogiej, gdyz - jak za chwile
sie okaze - mamy do czynienia nie z jedna, lecz kilkoma iluzjami.

Czym sa te iluzje? Wprost i posrednio zajmowatem sie juz tym py-
taniem, wiele razy: analizujac role, jaka w naszym mysleniu odgrywa
mit zatozycielski szkoty, wywiedzione z niego podstawowe oczekiwania
wobec edukacji i pozostajace w zgodzie z nimi rozumienie ponadczaso-
wego powotania szkoty i postulowane na dzisiaj jej cele, a takze - uka-
zujac niezdolnosci naszego przedkrytycznego myslenia do dostrzegania
celow realizowanych i rozumienia, ze maja one warunkowy charak-
ter, tzn. ze zaleza od zasad, formujacych program i dziatanie szkoty.
Dotychczasowe odpowiedzi na to pytanie wypowiadatem jednak przy
okazji rozwazan, ktore miaty swdj wtasny temat. Pojawiaty sie one
dotad zawsze w jakim$ wazniejszym od nich, w sensie narracyjnym,
kontekscie, raczej - jako zapowiedz watku, ktéry podejme pdzniej, niz
jako rozwiniecie sygnalizowanej kwestii. Tak byto np. ze zjawiskiem
podwodjnego zakorzenienia - kilkukrotnie o nim napomykatem, zapew-
niajac, ze znajdzie swoje osobne miejsce w zakonczeniu biezacego
rozdziatu. Wtasnie w tym miejscu jestesmy. Czas zatem na powrot nie
tylko do tej jednej iluzji, ale na cato$ciowe rozumienie iluzoryczno-
$ci i bezsilnosci dzisiejszej krytyki szkoty i myslenia projektujacego
jej zmiane.

Sadze, ze kluczowe dla zrozumienia swoistosci interesujacych
nas iluzji jest wtasnie uchwycenie ich catosciowego charakteru. Jest
ich kilka, ale dziataja wspélnie jako jedna cato$é¢, ktora jest ukryta
struktura, uformowanego przez nasza kulturowa oczywistosé¢, my-
Slenia krytykujacego szkote i projektujacego jej zmiany. Wszystkie
dotychczasowe fragmentaryczne odstony tych iluzji, jesli sugerowaty,
ze sa one drobnymi przypadtosciami dzisiejszego myslenia o edukacji,
moga by¢ mylace. Nie - nie sa czym$ ani incydentalnym ani marginal-
nym, bo wytwarzane sg przez dwie gtéwne strukturalne cechy tego my-
slenia. Juz formutujac tezy wyjsciowe, a potem - rozwijajace je, sygna-
lizowatem, ze jest to myslenie jednowymiarowe i przedkrytyczne.
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Z pierwsza z tych cech wiaze sie jedna iluzja, a z druga - trzy kolejne,
razem tworzace zwartg catos¢. Zacznijmy od wstepnej i syntetycznej
ich prezentacji, by nastepnie zajac¢ sie nimi po kolei, przeznaczajac
dla kazdej osobne miejsce.

lluzja myslenia jednowymiarowego. Myslenie tego typu zdol-
ne jest widzie¢ potrzebe i mozliwosci zmian, nalezacych do porzad-
ku czynu, nie jest zas w stanie dostrzec, a tym samym wyartykutowac
i zaprojektowac, celéw i zmian edukacyjnych z porzadku rozumienia.
Wtasciwa dla rozumu instrumentalnego jednowymiarowos¢ myslenia
jest wiec zrodtem iluzji, ktora mozna nazwac ,,czes¢ jako catos¢” lub
,»,CZe$¢ zamiast catosci”. Z przedkrytycznym charakterem tego my-
slenia wiaza sie trzy iluzje, zas myslenie jest przedkrytyczne w tym
sensie, ze nie bada genezy, uwarunkowan wtasnych ustalen, ale jedno-
czesnie wykonuje swoja osobliwg - wtasciwa dla krytyki adaptacyjnej
- prace krytyczna, tzn. poréwnuje to, co jest, z tym, co wedle niego
by¢ powinno, i wydaje ocene krytyczng, co w tym przypadku oznacza
- negatywna, gdy rzeczywistos¢ niekorzystnie odbiega od oczekiwan.
Do tej odmiany krytyki bede jeszcze wracat. Tu przywotatem ja tylko
po to, by uscisli¢: myslenie rozumu instrumentalnego jest po swoje-
mu krytyczne - prowadzi krytyke adaptacyjna, ale jest ono jedno-
czesnie przedkrytyczne, bo nie zajmuje sie skrycie okreslajacymi
je przestankami, nie probuje zrozumie¢ warunkéw, ktoére okresla-
ja jego granice i mozliwosci. Nie ma w zwiazku z tym $wiadomosci
warunkowego charakteru swych ustalen. | wtasnie dlatego, ze nie jest
w stanie ani zrozumie¢ warunkow, od ktorych zalezy realnosc projek-
towanych przez nie zmian edukacyjnych, ani nawet zatozy¢, ze takie
warunki istnieja, stowem - dlatego, ze ignoruje pytanie o to, od cze-
go i jak zalezy mozliwa efektywnos¢ szkoty, wytwarza trzy potaczone
ze sobg iluzje. Pierwsza nazwa¢ mozna iluzja podwoéjnego zakorze-
nienia krytyki adaptacyjnej. Polega ona na tym, ze myslenie to kry-
tykuje (zle ocenia) szkote za jej efektywnos¢, za nieodpowiednie wy-
niki jej dziatania, jest wiec przeciwko rezultatom, ktére ona daje, ale
jednoczesnie jest za utrzymaniem zasad, od ktdrych ta efektywnosé¢
zalezy i ktore okreslaja jej mozliwe granice.

Kolejna - to iluzja niewykonalnych postulatow. Bierze sie stad,
ze myslenie przedkrytyczne, ignorujac zasady, od ktorych zalezy mozli-
wa efektywnosc szkoty, nie liczy sie z tym, co szkota rzeczywiscie moze



dac, dziatajac zgodnie z nimi i zleca jej do wykonania postulaty niere-
alne, wierzac, ze mozna je spetnic.

Ostatnia iluzja daje znac o sobie w postaci odrealnionego postrze-
gania roli panstwa jako podmiotu zmiany edukacyjnej. Widzac pan-
stwo jako gwaranta istnienia szkoty i sprawce jej dzisiejszego kryzysu,
obsadzamy je takze w roli podmiotu dobrej zmiany. Bezpodstawnie
przy tym zaktadamy, ze zmiana edukacyjna ma charakter techniczny,
a nie kulturowy, i naiwnie oczekujemy, ze dokona sie za sprawa pan-
stwa, w drodze wtasciwych dla niego biurokratycznych procedur, czy
szerzej - dzieki strategii modernizacji. Stawiamy przy tym panstwu
jeszcze dwa, dodatkowe - przeniesione z dwoch poprzednich iluzji -
warunki: ma wykonac niewykonalne postulaty, ale w taki sposob, zeby
nie naruszac zasad dzisiejszej szkoty, ktore to wykonanie blokuja.

Przyznaje - paradoks za paradoksem. Dos¢ pokretnie to wyglada.
Czesciowo to efekt skrotow. Za chwile przejdziemy do szczegotow,
moze sie troche rzecz rozjasni. Ale nie wszystkiemu winne sg skro-
ty. To nasze, ludzi czasu nauki i techniki, dzisiejsze myslenie, pro-
jektujace zmiane edukacyjna, takie wtasnie jest - zdegenerowane
w warstwie analityczno-refleksyjnej i przez to naiwne, iluzoryczne
i petne nieuswiadamianych sprzecznosci w warstwie projektowej,
a przy tym - pewne swych racji i niezdolne do rozumienia genezy
iluzji, tworzacych jego gteboka struktura. lluzje te, bedac ukrytym
fundamentem tego myslenia, sa stale obecne w dzisiejszym dyskursie
edukacyjnym. Sg w kazdym z wyroznionych wzorcow praktyki tego dys-
kursu (od ,,inzynierskiego” do urzedowego). To one powoduja, ze zmia-
na edukacyjna, ktora dzisiaj postulujemy, jest wbrew naszym nadzie-
jom, pozorna.

Zadanie: Przed nami opis czterech iluzji, tworzacych gteboka
strukture myslenia jednowymiarowo i przedkrytycznie projektuja-
cego zmiane edukacyjna. Dotycza one kolejno:

e zakresu zmiany, iluzja - cze$¢ zamiast catosc,

e uzasadnienia zmiany - podwojne zakorzenienie krytyki ada-

ptacyjnej,

e projektow zmian - niewykonalne postulaty, i

e podmiotu i procedury zmiany - odrealnione postrzeganie

mozliwosci panstwa jako kreatora zmiany.
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Trzy pierwsze iluzje oméwie w tym samym porzadku, pytajac
kolejno:

e w jaki sposob daja one znac o sobie?

e na czym polega ich swoistos¢?

e jak i dzieki czemu sa mozliwe?

Ostatnig - zadajac dwa pytania: czego oczekujemy od panstwa
i dlaczego sa to oczekiwania nierealne?

4.3.2.2. lluzja jednostronnie projektowanej zmiany —
czes$¢ zamiast calosci

Jak daje zna¢ o sobie?

Poczawszy od zdarzen dyskursywnych ukazanych w pierwszym rozdzia-
le, przez opis dwoch porzadkow doswiadczenia i kryzysu terazniejszo-
sci, a skonczywszy na ustaleniach, poczynionych w biezacym rozdziale,
dotyczacych tematu i schematu narracyjnego, a wiec - w catej ksiazce,
wracam w roznych kontekstach do tej samej mysli: dzisiejsze mysle-
nie o szkole zauwaza tylko jeden porzadek doswiadczania - porza-
dek czynu. Analizujac ogélny schemat praktyki dyskursywnej i jego
poszczegoblne wykonania, wskazywatem, ze oczekujemy dzi$ od szko-
ty nowych, odpowiadajacych naszym czasom, rezultatow. Ich nowosc
w sensie zakresu, czy gatunku jest jednak pozorna. Nadal bowiem
wszystkie proponowane zmiany dotycza wiedzy i kompetencji, nale-
zacych do porzadku czynu. Niech nas nie zmyla takie okreslenia, jak:
samodzielnos¢, krytycyzm, postawa tworcza, innowacyjnos¢, kompe-
tencje miekkie, czyli - zdolnos¢ do dialogu i wspétpracy z innymi. Zgo-
da, tego dzi$ potrzebujemy. Ale sa to potrzeby wywodzace sie tylko
z porzadku czynu. A przeciez dzieci potrzebuja réwniez edukacyjnego
wsparcia w porzadku rozumienia, budujacego, np.:

e empatie egzystencjalng i refleksyjny sposob bycia, a nie tylko
empatie pragmatyczna i towarzyszaca jej postawe negocjacyj-
na,

e wrazliwos¢ dyskursywna, a nie tylko niezaleznos¢ sadow po-
znawczo-decyzyjnych,



e uspotecznienie w postaci przynaleznosci do wspolnoty sensu,
a nie tylko w formie identyfikacji we wspolnota dziatania.

Przywotuje te rozrdéznienia, by zilustrowa¢c wypowiedziang juz
mysl: w dzisiejszym dyskursie edukacyjnym dopominamy sie, by szkota
dawata dzieciom nowe wyksztatcenie, ale nie zauwazamy, ze propono-
wana przez nas nowos¢ miesci sie wcigz w tym samym i tylko jednym
obszarze ludzkiego doswiadczania, drugiego - nie zauwazamy.

W czym wyraza sie istota tego ztudzenia?

Najwazniejsze w tym jest jednak nie to, ze ,,nie zauwazamy” porzadku
rozumienia, lecz sposob, w jaki eliminujemy go z naszego pola widze-
nia. Nie jest bowiem tak, ze zdajemy sobie sprawe z jego istnienia
i z jakichs - np. pragmatycznych - powodoéw nie bierzemy go pod uwa-
ge. Jest inaczej: nie widzimy tego porzadku w ogdle - jak Wazna Osoba
lub jak Profesor Neuronauk czy Rektor Szkoty Biznesu - uznajemy za
obszar niewartych uwagi irracjonalizméw i wiedzy magicznej. Szeroka
publicznos¢ podziela te opinie. By sie o tym przekonac, wystarczy pod-
czas dyskusji o potrzebnych dzi$ zmianach szkoty uzyc¢ takich okreslen,
jak: ,,egzystencja”, ,wrazliwos¢ dyskursywna”, ,refleksyjny sposob by-
cia”, ,,wspolnota sensu” czy ,, empatia egzystencjalna”. A wiec - wy-
powiedziawszy jedno z nich, obserwowac reakcje uczestnikow debaty.
Sa zazwyczaj troche zréznicowane: jedni bowiem w ogole nie rozumie-
ja, o czym méwimy, inni z politowaniem patrza na nasze zagubienie
w mysleniu, nieznajdujacym oparcia w logice celu i srodka, sa i tacy,
ktorzy, nie chcac robi¢ nam przykrosci, udaja, ze nie zauwazyli naszej
gafy i taktownie staraja sie zmieni¢ temat rozmowy. Pomijajac jed-
nak te drugorzedne, bo niedotyczace istoty sprawy, réznice, zauwaza-
my fundamentalne dla naszego myslenia podobienstwo - niezmacone
niczym przekonanie, ze rezultaty edukacyjne szkoty nalezy opisywac
w kategoriach, odnoszacych sie do wiedzy, umiejetnosci i wydajnosci
zyciowej, oddajacych racjonalnos¢ porzadku czynu. Konkludujac: isto-
ta analizowanej iluzji nie polega na tym, ze w wyniku swiadomego wy-
boru zajmujemy sie tylko czescia naszego doswiadczenia (porzadkiem
czynu), a pozostata czes¢ (porzadek rozumienia), tez z rozmystem, od-
stawiamy na bok i decydujemy sie ja pominac. Swoistos¢ tej iluzji
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wyraza sie w tym, ze zajmujemy sie tylko jednym obszarem poten-
cjalnych zmian edukacyjnych z przekonaniem, ze ta czesc jest ca-
toscia i ze niczego nie pomija, poniewaz, po prostu, niczego wiecej
nie mozna wzig¢ pod uwage, myslac o edukacji.

Jak i dzieki czemu mozliwa jest ta iluzja?

Sadze, ze ma ona jedno zradto - jest wytworem dehumanizacji zracjo-
nalizowanej. Przypomne: ten rodzaj dehumanizacji to swoista ,refor-
ma” i ,,modernizacja” naszego myslenia, dokonana przez rozum instru-
mentalny na mocy jego uzasadnien i polecen. Myslenie, w taki sposob
zracjonalizowane, za istniejace uznaje tylko to, co ma sens metafi-
zyczny, techniczny i instrumentalny - co daje sie rozporzadzac zgodnie
z logika celu i srodka, czyli co jest mierzalne, podlega planowaniu,
zarzadzaniu itp. Porzadek rozumienia nie spetnia zadnych kryteriow ro-
zumu instrumentalnego, dlatego jedni (jak Wazna Osoba) w ogole go
nie dostrzegaja, inni (jak Profesor Biznesu) prébuja go uszlachetnic,
upodobniajac do porzadku czynu, a pozostali (jak Profesor Neuronauk)
- i ci sa chyba w wiekszosci - po prostu wprowadzaja na jego miej-
sce to, co w ich mniemaniu naprawde istnieje, czyli to, o0 czym mozna
mowic jezykiem rozumu instrumentalnego. Z tego powodu, porzadek
rozumienia, jako potencjalny obszar edukacyjnych rezultatéw, po pro-
stu dla nas nie istnieje. lluzja jednowymiarowo projektowanej zmia-
ny edukacyjnej umieszcza wszelkie nasze reformatorskie pomysty
w znanych nam przed zmiana, trwatych i niepodlegajacych zmianie,
granicach porzadku czynu. To pierwsza iluzja i pierwszy nasz ,,patent”
na to, aby tak zmienia¢ szkote, zeby w jej istocie wszystko pozostato
bez zmian.

4.3.2.3. Iluzja krytyki adaptacyjnej
— podwdjne zakorzenienie

Ta i dwie kolejne iluzje tworza strukturalng i funkcjonalng catosc.
Ta dotyczy krytyki szkoty i sposobu, w jaki mowimy ,nie” jej stabo-
sciom, kolejna - odnosi sie do postulowanych zmian - czyli do ,,tak” dla
pozadanego stanu rzeczy, a ostatnia - realizacji tego, co by¢ powin-
no. Krytyka stanu zastanego - postulat zmiany - plan jej wykonania:
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w takim powiazaniu pozostaja te trzy iluzje. Laczy je takze pochodze-
nie - wszystkie sa wytworem myslenia przedkrytycznego. Razem wzie-
te, tworza co$ w rodzaju ,,procedury racjonalizowania pozoru”.

Jak daje o sobie zna¢ podwoéjne zakorzenienie
krytyki adaptacyjnej?

W dzisiejszym dyskursie edukacyjnym dominuja dwa watki: polegajaca
na wydawaniu negatywnych ocen krytyka tego, co jest, i drugi - po-
stulowanie zmian, czyli formutowane oczekiwan, ktore szkota powinna
spetniac, by uwolni¢ sie do swych stabosci. Omawiatem to dosc szcze-
gotowo, analizujac ogolny schemat praktyki dyskursywnej i jego odmia-
ny. Tu, uzupetniajac tamte uwagi, dodam, ze krytyka ma przewage nad
postulowaniem. Znacznie czesciej narzekamy na szkote, wytykamy jej
btedy i braki, zarzucamy to czy tamto, deprecjonujemy ja w taki czy
inny sposob - a wszystkie te czynnosci to wtasnie potoczna, typowa dla
rozumu instrumentalnego, krytyka. A wiec - o wiele bardziej zajmuje
nas tak pojmowana krytyka szkoty niz obmyslanie potrzebnych zmian.
0 nich tez mowimy dosc czesto, ale pierwszenstwo ma krytyka. Trudno
powiedzie¢, z czego to sie bierze - moze, po prostu, tatwiej jest narze-
ka¢, odmawiac¢ czemus wartosci i przekonywad, ze jest zle, niz myslec¢
o tym, co i jak nalezatoby zrobic¢, zeby byto dobrze? Dla naszych roz-
wazah nie ma wiekszego znaczenia, skad sie to bierze, istotne, ze ty-
powa forma udziatu w naszym dyskursie edukacyjnym jest wygtaszanie
krytycznych (oceniajacych negatywnie) opinii o szkole. | z ta wtasnie,
dominujaca aktywnoscia dyskursywna, wiaze sie iluzja podwojnego za-
korzenienia. Mozna o niej powiedziec, ze jest krdlowa naszych iluzji,
bowiem wszystkie pozostate jako$ sie na niej wzoruja i sa z nig po-
wigzane. Dwie uwagi warto odnotowac przed jej opisem: po pierwsze
- to iluzja gtéwna, nadrzedna wobec innych, po drugie - dobrze skry-
wa swa iluzorycznosé, przez co jest bardzo skuteczna, ma spora moc
perswazyjna, trudno ja zdemaskowac, nawet ujawniona i przytapana
na goragcym uczynku, potrafi po krotkim czasie wroci¢ do naszego qu-
asi-krytycznego myslenia i ponownie wykonywac swa prace. Nietatwo
odstonic¢ schemat jej dziatania. Dlatego poprzedze jej opis pomocnym,
jak sie zdaje, porownaniem.
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Otoz, iluzja podwojnego zakorzenienia miesci sie w schemacie
perswazyjnym, ktory czes¢ z nas bardzo dobrze zna z czaséw PRL-u.
Ci, ktorzy wtedy zyli, pamietaja zapewne hasto (?), slogan (?), a moze
ide kierunkowa (?) dla mas: ,socjalizm - tak, wypaczenia - nie”. Daty
nie jestem do konca pewien (prawdopodobnie pazdziernik 1956 r.), ale
okolicznosci narodzin tego hasta nie budza watpliwosci. Pojawito sie
w sytuacji ktopotliwej dla totalitarnej wtadzy - w czasie pierwszych
protestow spoteczenstwa, rozczarowanego socjalizmem i zadajacego
zmian w tym projekcie ustrojowym lub porzucenia ,,demokracji ludo-
wej” na rzecz zwyktej, sprawdzonej juz i niepotrzebujacej zadnych
przymiotnikow. Przywotane okolicznosci sa wazne, ttumacza bowiem
motywacje tych, ktorzy to hasto wprowadzili do obiegu. Zalezato im
przede wszystkim na tym, zeby przekierowac krytyke ludu na praktyke
socjalizmu, na wykonanie jego idei i zasad, po to, aby tym sposobem
uchroni¢ przed krytyka i gniewem same idee i zasady, ktore, rzeko-
mo, oddaja socjalizm prawdziwy. Wprowadzono wiec kluczowe dla
tej perswazji rozréznienie: na socjalizm odpowiadajacy swej istocie,
wyrazony w ideach i zasadach oraz na jego wykonanie, czyli praktyke
codziennego zycia, bedaca socjalizmem realnym. Wiara w dwa socjali-
zmy byta potrzebna, by dezaprobate skupi¢ na realnym, akceptacje zas
zachowac dla prawdziwego. Uzywano wtasnie tego stowa - ,,prawdzi-
wy”, a nie ,,idealny”, by nie budzi¢ podejrzen, ze socjalizm zasad i idei
jest niewykonalny. ,,Prawdziwy” oznaczato bowiem - ,taki, jaki jest
naprawde”, za$ okreslenie ,,idealny” mogto sugerowac - , taki, jakiego
nie ma i nie bedzie, bo istnieje tylko jako konstrukt naszego umystu”.

Nie wchodzac zanadto w szczegdty, zauwazmy dwa istotne dla na-
szej analogii efekty perswazyjne. Pierwszy - polega na tym, ze kry-
tyka socjalizmu zostata podwoéjnie zakorzeniona: w podstawie nor-
matywnej, ktora stat sie dla niej socjalizm prawdziwy, i w niezgodzie
na jego wypaczenia, czyli na takie jego wykonanie, ktdre mu przeczy
lub jest jakos z nim rozbiezne. Drugi skutek - to juz czyste ztudzenie,
wywotane podwéjnym zakorzenieniem tej krytyki, wyrazajace sie
w przeswiadczeniu, ze socjalizm prawdziwy realnie istnieje. Prze-
Swiadczenie to nie znalazto wowczas i do dzi§ nie ma potwierdzenia
w faktach. Nikt, nigdy i nigdzie socjalizmu prawdziwego - tzn. udanego,
zastugujacego na ochrone przed wypaczeniami - nie widziat, a jednak
znaczna czes¢ spoteczenstwa wierzyta, ze istnieje i ze tylko z powodu



btedow i wypaczen jeszcze nie jest gotowy, ze jego wykonanie jest nie-
efektywne i op6znia moment, w ktorym zobaczymy go na wtasne oczy.
Realnie istniat, badzmy $cisli - istniaty realnie tylko ré6zne mutacje prak-
tyki spotecznej, realizujacej totalitarny ustroj, opresyjny, pozbawiaja-
cy ludzi wolnosci i marnujacy im zycie na wiele innych sposobdw. Ni-
czego ta praktyka nie wypaczata, bo jedyna realna (istniejaca) postacia
socjalizmu byty wtasnie jego ,,wypaczone” wersje. Jedyna, znajdujaca
potwierdzenie w rzeczywistosci, forma istnienia socjalizmu, jedynym
realnym prawdziwym socjalizmem byto to wszystko, co nazywano wy-
paczeniem. A jednak wierzono, ze realnie istnieje jaki$ drugi socjalizm
i ze wtasnie on jest prawdziwy, a ten, ktory wokot nas, to tylko jego
zdeformowana naszymi btedami jego realizacja.

Skutecznos¢ tej iluzji byta zadziwiajaca. Jeszcze w 1980 r., w cza-
sie masowych strajkow, dokonujacych przetomu ustrojowego i beda-
cych faktycznym pozegnaniem z socjalizmem, gtoszono to hasto: ,,so-
cjalizm - tak, wypaczenie - nie”. Zreszta, powtarza sie je i dzisiaj, su-
gerujac wytrwale, ze w minionej epoce mielismy dobrze pomyslany tad
spoteczny, zte zas, btedne i nieefektywne byto jego wykonanie. Do dzi$
to hasto uwodzi, takze pedagogow. Wprawdzie nie o socjalizmie jest
ta ksiazka, ale trudno, analizujac iluzje podwojnego zakorzenienia, nie
zauwazy¢, ze socjalizm to bardzo pedagogiczny i wciaz bardzo aktu-
alny dla pedagogow temat. Wystarczy przyjrzec¢ sie pedagogice kry-
tycznej Petera MclLarena i wstucha¢ sie w gtos jego wyznawcow, by
zrozumie¢, ze ,tak”, powiedziane kiedys$ socjalizmowi prawdziwemu,
ktorego empirycznie nikt nie doswiadczyt, jest dzi$ powtarzane zupet-
nie serio, wbrew wszelkim dowodom i faktom, Swiadczacym o tym,
ze jedynym realnym socjalizmem byty jego ,wypaczenia” i ze niczym
innym nie moze on by¢. | - co najwazniejsze - nie moze by¢ niczym
innym niz tym, czym rzeczywiscie byt z powodu formujacych go idei
i zasad, a nie na skutek ztego wykonania.

Taka byta i jest sita iluzji podwojnego zakorzenienia w krytyce so-
cjalizmu. Te sama konstrukcje ma ta iluzja, wedle identycznych zasad
i z podobna skutecznoscia dziata w dzisiejszym dyskursie edukacyjnym.
Tyle, ze jej przedmiotem nie jest socjalizm, lecz dzisiejsza szkota.
W edukacyjnym wydaniu brzmi ona zatem: ,,Szkota - powszechna, jed-
nolita i rowna, sprawiedliwie, dobrze stuzaca obowiazkowi szkolne-
mu - tak, wypaczenia - nie”. Kiedy ulegamy tej iluzji zachowujemy
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sie podobnie, jak uczestnicy stynnego wiecu z udziatem W. Gomutki
w Warszawie, konczacego dramatyczne wydarzenia pazdziernika 1956 r.
Potepiamy btedy i wypaczenia szkoty i gteboko wierzymy, ze to tylko
dajace sie usunac odstepstwo od tego, czym ona jest naprawde, w swej
ponadczasowej istocie. Okazujac bezwiednie postuszenstwo tej iluzji,
twierdzimy, ze nasza szkota nie przezywa kryzysu zasad, lecz ze trapi
ja kryzys wykonania. Skupiamy sie zatem na krytykowaniu jej dziatania,
zostawiajac w spokoju formujace je zasady. Przyktadowo:

Krytykujemy szkote za nadmiar przekazywanych wiadomosci
i ich atomizacje (rozproszenie), ale nie kwestionujemy za-
sad organizujacych program naszej szkoty, ktore, dzielac go
na przedmioty i otwierajac go na coraz to nowe tresci, spra-
wiaja, ze jest on: jednozrodtowy (tworza go tylko tresci na-
ukowe), jednokierunkowy (stuzy potrzebom rynku pracy), wie-
losegmentowy (zbudowany jest z przedmiotow), nadmiarowy.
Mato tego, narzekajac na przetadowanie naszego programu,
domagamy sie jednoczesnie - jak rodzice chroniacy szesciolatki
przed szkota - jego rozszerzenia.

Krytykujemy szkote za to, ze nie indywidualizuje ksztatcenia,
ale jednoczesnie bronimy (i to jak!) zasady jednolitej i maso-
wej szkoty. Jej naruszenie traktujemy jak zamach na rownosc
i sprawiedliwos¢, jak probe odebrania demokratycznych zdoby-
czy. ,,Zdobycz” to stowo z jezyka minionej epoki, ale jest tu zu-
petnie na miejscu. Oddaje bowiem wywodzace sie z socjalizmu
przekonanie, ze edukacja w dzisiejszym ksztatcie, a wiec: po-
wszechna szkota, obowiazek szkolny, jednolity program oraz
zasada: ,,wszystkim uczniom sprawiedliwie, to samo” - to wy-
walczone przez pokolenia dobro, bedace istothym elementem
urzadzonego racjonalnie i postepowo urzadzonego $wiata.
Krytykujemy szkote za to, ze nie uczy dzieci samodzielnosci,
krytycyzmu i tworczych postaw, ale nie wyobrazamy sobie, zeby
mozna byto zburzy¢ biurokratyczny tad scenariusza szkolnej co-
dziennosci, ktory wyposaza nauczyciela w petnie wtadzy i obsa-
dza w roli podmiotu szkolnej akcji, uczniow - w roli zbiorowego
jej wykonawcy, a rodzicow - w roli klientow szkoty, swiadczacej
wysoko specjalistyczne ustugi, bez ktorych nie byliby w stanie
sprostac¢ obowigzkowi szkolnemu swoich dzieci.



Dalsze przyktady, swiadczace o tym, ze dos¢ powszechnie ulegamy
iluzji podwdjnego zakorzenienia, mozna by mnozy¢ bez konca. Kolejne
ilustracje wydaja sie zbedne. Te wystarczaja bowiem, by moc zadac
drugie z naszych pytan.

Co jest istota podwojnego zakorzenienia?

Swoistos¢ tej iluzji wyraza sie w trzech - z pozoru w petni zasadnych,
podzielanych przez nas nieswiadomie, z poczuciem oczywistosci i po-
wszechnie - przeswiadczeniach:

Pierwsze - zasady formujace dziatanie szkoty i samo dziatanie
istnieja osobno. S3 odrebne w takim sensie, ze zasady sa czyms trwa-
tym, sprawdzonym i godnym zaufania, dziatanie zas - czyms$ przygod-
nym, zaleznym od zmieniajacych sie okolicznosci, a przez to - podob-
nie jak one - nietrwatym i przemijajacym. Wiare nie tylko w trwatos¢,
ale takze trafnos¢ zasad buduje mit zatozycielski szkoty, jej ideologia
i nasze metafizyczne rozumienie jej celéw. Nie ma potrzeby powtarzac
catego opisu tej dos¢ ztozonej konstrukcji. Najwazniejsze, ze takie
ideologiczno-zyczeniowe wyobrazenie szkoty, ukazujace ja jako insty-
tucje profesjonalna, sprawdzong i majaca swa racjonalnos¢, uznajemy
za szkote prawdziwa. Dzieje sie to na tej samej zasadzie jak z socjali-
zmem - nikt prawdziwego, godnego uznania socjalizmu nie widziat, ale
wiekszos¢ byta przekonana, ze istniat, a niektdrzy wierza w to do dzi-
siaj. | podobnie postrzegamy, jako odrebne od prawdziwej szkoty, jej
realne dziatanie. Nie - nie w tym sensie odrebne, ze niemajace zwiaz-
ku z zasadami prawdziwej szkoty, lecz w tym znaczeniu, ze zasady nie
sa odpowiedzialne za jakos¢ konkretnego empirycznego dziatania, kto-
re z nich wynika. Mdwiac jeszcze inaczej: oddzielajac w paradoksal-
ny sposéb zasady od dziatania, jesteSmy przeswiadczeni, ze zasady
dobrze programuja (formutuja) dziatanie i nie maja nic wspolnego
z tym, ze jest ono nieefektywne, gdyz jego niska jakosc jest spowo-
dowana btedami wykonania. To dzieki temu przeswiadczeniu wtasnie,
mozemy mowic, ze konkretne dziatania deformuja w ten czy inny spo-
sob swe racjonalne wzorce okreslone w zasadach. Nie one wiec sa od-
powiedziane za zte, btedne czy nieefektywne dziatanie.

Drugie przeswiadczenie (druga przyjmowana przez nas z poczu-
ciem oczywistosci prawda) ustala wtasnie te odpowiedzialnos¢. Zte,
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btedne, nieefektywne, czy jakkolwiek jeszcze inaczej nazwiemy
dziatanie szkoty niespetniajace naszych oczekiwan, jest takie nie
z winy zasad okreslajacych racjonalno$é naszej szkoty. Przeciwnie -
jego nieefektywnos$¢ i wady biora sie z naruszania tych zasad. O ta-
kich dziataniach szkoty, ktore nie daja oczekiwanych przez nas skutkow
(np. bede powtarzat do znudzenia: nie indywidualizuja uczenia sie, nie
rozwijaja samodzielnosci, krytycyzmu itd.) mozna wiec powiedziec,
ze deformuja prawdziwa szkote, ze sa - podobnie jak socjalizm realny
w stosunku do prawdziwego - jej wypaczeniem.

Zatozenie trzecie jest juz tylko konkluzja dwoch poprzednich.
Skoro szkota prawdziwa jest - co wiemy z jej mitu zatozycielskiego
i metafizycznie zdefiniowanego powotania - racjonalna i dobrze przy-
gotowana do spetniania naszych aktualnych potrzeb, a jej dzisiejsze
wykonanie jest nieefektywne i wypacza jej zasady, to poddajmy jej
dziatanie krytyce i zmienmy je w taki sposob, aby do zasad swych wro-
cito. A zatem: podnoszenie efektywnosci dzisiejszej szkoty, uspraw-
nianie jej dziatania, eliminowanie btedéw i usuwanie przeszkéd,
ktore powoduja, ze szkota realna wciaz jeszcze nie jest taka jak
szkota prawdziwa - oto wtasnie reformatorskie zadanie, wynikajace
z tej krytyki.

I, rzeczywiscie, z takim motywem prowadzona jest krytyka dzi-
siejszej szkoty. Bywa zazwyczaj radykalna, emocjonalna i roszczenio-
wa, ale zamiast promowac (umozliwiac), blokuje zmiane edukacyjna.
Po pierwsze, czyni to, uwalniajac strukturalne uwarunkowania szkol-
nej efektywnosci (zasady szkoty) z odpowiedzialnosci za powodowane
skutki. Nie widzac zwiazku miedzy tym, co krytykujemy, a okoliczno-
sciami, ktore krytykowany stan powoduja, koncentrujemy sie na tym,
co zte w dziataniu szkoty i odbieramy sobie mozliwos¢ zrozumienia skad
to zto sie bierze. Po drugie - krytyka tego typu sktania do formutowa-
nia niewykonalnych postulatow z tej samej przyczyny. Nie liczac sie,
w typowy dla niej sposob, ze strukturalnymi uwarunkowaniami dziata-
nia szkoty nie widzimy ani tego, jak one to dziatanie umozliwiaja, ani
tez - jak je ograniczaja. Wroce jeszcze do tej mysli. Tu jest potrzebna,
aby zapytac: Co jest warta podwadjnie zakorzeniona krytyka? Niewiele.
A mowiac wprost - z punktu widzenia zmiany edukacyjnej nie ma zad-
nej wartosci. Staje bowiem w obronie dzisiejszych zasad szkoty, uzna-
jac je za ponadczasowy, konieczny i naturalny wzorzec racjonalnosci



jej dziatania. Krytykujac samo dziatanie i broniac formujacych je za-
sad, powoduje osobliwy efekt adaptacyjny, a nie rzeczywista zmiane:
prébuje zaadaptowa¢é realne dziatanie szkoty do ponadczasowych,
okreslajacych jej dotychczasowy ksztatt, zasad, bez zmian pozosta-
wiajac same zasady i mozliwy dzieki nim scenariusz dziatania.

Jak mozliwa jest iluzoryczna (podwoéjnie zakorzeniona)
krytyka szkoty?

Uscislajac, nalezatoby zapyta¢: Jak mozliwa jest taka krytyka, ktora
kieruje sie jednoczesnie dwoma sprzecznymi motywami: wyraza dez-
aprobate dla nieefektywnego dziatania szkoty oraz akceptuje i chroni
przed zmiang zasady, ktore te (krytykowana) nieefektywnos¢ powodu-
ja? Coz to za krytyka, ktora potrafi pietnowac zto realne i zarazem -
przyzwalac na jego strukturalne uwarunkowania?

W opracowaniach poswieconych wzorcom krytycznosci (por. Kwa-
$nica, 1989, 1990) nazwatem te krytyke adaptacyjna. Mozna tez po-
wiedzie¢ o niej, ze to - ,krytyka potoczna”, ,,obiegowa”, ,,zdroworoz-
sadkowa”. Okreslenia te wydaja sie jednak mylace. Sugeruja, taczac
krytyke z potocznoscia czy zdrowym rozsadkiem, ze mamy do czynie-
nia z jakims pospolitym, a przez to z gorszym, jej gatunkiem. Owszem,
postugujemy sie nig powszechnie i to nie tylko na co dzien, ale takze
w nauce i filozofii. Bez niej nie bytoby mozliwe zadne celowo-racjo-
nalne dziatanie, zorientowane na przywracanie zaktdéconej rownowagi
miedzy tym, co jest, i tym, czego oczekujemy. Jej zadaniem bowiem
jest torowanie drogi temu, co wedle naszej wiedzy i wyobrazen by¢
powinno. Jest wiec ta krytyka wytworem rozumu instrumentalnego.
Swoje zadania i schemat dziatania czerpie z wtasciwego dla logiki celu
i Srodka, wzorca krytycznosci.

Nie jest jednak tak, ze zawsze, kiedy postugujemy sie ta krytyka,
ulegamy iluzji podwdjnego zakorzenienia. Dzieje sie tak wtedy, gdy
znajduje ona swa normatywna podstawe w metafizycznej wizji swia-
ta. | co, by¢ moze, najwazniejsze - korzysta z tej wizji, bezwiednie,
nie w wyniku swiadomego wyboru, lecz za posrednictwem, wtasciwe-
go dla naszej kulturowej oczywistosci, jezyka. Mamy wiec trzy warun-
ki interesujacej nas iluzji. Wstepna odpowiedz na kluczowe dla tego
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fragmentu rozwazan pytanie mozna zatem ujaé nastepujaco: lluzja
podwéjnego zakorzenienia to:
e przypadtosc¢ krytyki adaptacyjnej,
e zdarza sie wowczas, gdy krytyka korzysta z metafizycznej
podstawy normatywnej,
e ma charakter jezykowy, tzn. jest putapka zastawiona na na-
sze myslenie przez jezyk dzisiejszej kulturowej oczywistosci.

Chcac rozwinac te hastowa wersje naszej odpowiedzi, zapytajmy
zatem: Czym jest krytyka adaptacyjna, a czym - jej normatywna,
metafizyczna podstawa? | co znaczy, ze iluzja podwojnego zakorze-
nienia ma charakter jezykowy?

Krytyka adaptacyjna. Nie bedzie zadnej przesady w stwierdzeniu,
Ze ten rodzaj krytyki jest stale obecny w naszej codziennosci, ze postu-
gujemy sie nig bezustannie, najczesciej nie zdajac sobie z tego sprawy.
Trudno wyobrazi¢ sobie taki stan, w ktorym bytaby ona zbedna. Nie
potrzebowalibysmy jej wdwczas, gdyby w naszym otoczeniu, w oko-
licznosciach sktadajacych sie na szeroko pojmowang sytuacje zyciowa,
wszystko byto tak, jak tego oczekujemy. Pewnie zdarza sie tak od czasu
do czasu, ale nie trwa to zazwyczaj dtugo i jest raczej chwilowym od-
stepstwem od normy. Norma za$ jest taka sytuacja, w ktorej to, co jest
(aktualny stan rzeczy), odbiega jako$ od tego, czego oczekujemy. Nie
kazda taka rozbieznos$¢ pobudza do akcji. Z wieloma jesteSmy pogo-
dzeni: jedne uznajac za uniwersalne, inne - za naturalne i konieczne,
a jeszcze inne - za nieistotne i niewarte naszej uwagi. Jednak jaka$s
czes¢ tych rozbieznosci budzi nasza reakcje - jest nig wtasnie kryty-
ka adaptacyjna. Pojawia sie w odpowiedzi na dysonans miedzy tym,
co jest i tym, co by¢ powinno.

Zadanie i schemat dziatania tej krytyki sa dos¢ proste. Stuzy ona
dwom, potaczonym ze soba, celom: ocenie zastanego stanu rzeczy
i przygotowaniu uzasadnienia dla projektu zmiany. Co sie zas tyczy
schematu jej dziatania, to jest ona zajeciem ,,(...) wymagajacym zabie-
gow dwojakiego rodzaju: a) poréwnywanie czegos, co faktycznie jest
(jakiej$ wiedzy, jakich$ zachowan, sytuacji spotecznych itp.), z czyms,
co wedtug krytyka by¢ powinno (z jakim$ wzorcem prawomocnej wie-
dzy, wzorcem pozadanych zachowan i sytuacji spotecznych), i b) wy-
dania oceny, stwierdzajacej czy, w jaki sposob i w jakim stopniu to,



co jest, odbiega od tego, co by¢ powinno. Ta ocena wtasnie — jej wypo-
wiadanie, wykazywanie jej stusznosci — uchodzi tu za krytyke w $cistym
sensie. Jej wymowa jest zwykle negatywna — wytyka btedy (na margi-
nesie: ,btad”, ,,odchylenie”, ,wypaczenie”, ,naruszenie zasad racjo-
nalnosci”, pojmowanej tu zreszta w bardzo szczegdlny sposob: jako
uosobienie powszechnie obowiazujacych zasad dochodzenia do prawdy,
to stowa-klucze tej krytyki wtasnie), i uzasadnia potrzebe ich usuniecia,
a czasem, by nie zastuzy¢ na zarzut jatowego krytykanctwa, wskazuje
takze srodki naprawy. Ocena ta wprawdzie nie musi i zazwyczaj nie jest
pozbawiona elementow pozytywnych (moze wyrazac takze uznanie),
ale formutowana jest gtéwnie po to, by polemizowac z tym, co jest
w imie tego, co by¢ powinno, i po to, by wezwac¢ do naprawy naruszo-
nego dobra. Dodawanie oceny do opisu i polemika - to zatem gtowne
wyznaczniki krytyki tego rodzaju” (Kwasnica, 1989, s. 127).

tatwo zauwazyc, ze krytyka adaptacyjna nie bytaby mozliwa bez
naszej wiedzy o tym, jak by¢ powinno, gdybySmy - mowiac inaczej
- nie mieli pod reka przeswiadczenia i wyobrazen, sktadajacych sie
na nasza wizje dobrze urzadzonego $wiata. To ona jest normatywna
podstawa tej krytyki. Ona nadaje tej krytyce kierunek, decyduje o jej
rezultatach, a takze, co dla naszych rozwazan najwazniejsze - przesa-
dza o iluzji podwdjnego zakorzenienia. Méwiac Scislej: nie kazda nor-
matywna podstawa krytyki powoduje te iluzje. Bywa przeciez i tak,
chociaz dzisiaj to raczej rzadkos¢, ze wizja dobrze urzadzonego $wia-
ta, do ktorej sie odwotujemy, jest hermeneutycznie przygotowana, nie
ma pretensji do wytacznosci, jest otwarta na badanie wtasnych uwa-
runkowan i gotowa ma ograniczanie swej waznosci. Postugujemy sie
jednak nie hermeneutycznym, lecz metafizycznym mysleniem o tym,
jak powinno byc, i to ono wtasnie jest najczesciej normatywna podsta-
wa krytyki adaptacyjnej i zrodtem interesujacej nas iluzji.

Metafizyczna normatywna podstawa krytyki adaptacyjnej

O cechach metafizycznego myslenia byta juz mowa wielokrotnie. Przy-
pomnijmy je hastowo: opozycja miedzy niezmienng istota a empirycz-
nym wygladem swiata, cztowiek jako podmiot bytu, antropocentryzm,
celowosciowa postawa wobec $wiata, idea postepu.
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Metafizyczna odpowiedz na pytanie o to, jaki powinien by¢ swiat,
czy inaczej - metafizyczna wizja dobrze urzadzonego Swiata, bedaca
normatywna podstawa krytyki adaptacyjnej, ma wiele odmian. Przy-
ktadowo: jedna z nich jest obraz swiata wedtug projektu nauki i tech-
niki, inng - wizje budowane przez totalitarne ideologie (komunizm,
faszyzm), jeszcze inng - scenariusze ludzkich dziejow, oparte na reli-
gii. Mimo roznic, wszystkie wersje metafizycznych odpowiedzi na pyta-
nie, jaki powinien by¢ swiat, maja wspolny punkt wyjscia. Przyjmuja
mianowicie, ze $wiat (wszystko, co istnieje) jest niezmienny w swej
ponadczasowej istocie. W drugim kroku to wyjsciowe, dogmatyczne
zatozenie rozwijane jest rozmaicie. Scislej rzecz biorac - réznie poj-
mowana jest istota Swiata, ale tak samo - w sensie formalnym - zasada
projektujaca jego pozadany ksztatt. Buduje ona wizje dobrze urzadzo-
nego Swiata przedkrytycznie i fundamentalnie.

Wtasnie te dwa elementy metafizycznego myslenia - a wiec: zato-
zenie o ponadczasowej istocie oraz przedkrytyczna i fundamental-
na idea dobrze urzadzonego $wiata - daja w efekcie - uzasadnienie
dla iluzji podwojnego zakorzenienia. Przesledzmy zatem prowadzaca
do niego droge krok po kroku.

Dogmatyczne zatozenie o ponadczasowej istocie. W trady-
cji metafizycznego myslenia to przeswiadczenie niewymagajace do-
wodu, to prawda z gatunku niepodwazalnych pewnikdw, to wreszcie
teza o fundamentalnym znaczeniu dla naszej kulturowej oczywistosci:
wszystkie rzeczy wokoét nas i my sami nie jesteSmy w swej charakte-
rystyce skazani na chaos i przypadek, przeciwnie - wszystko, co ist-
nieje ma swa stata okreslonosc. | cztowiek i jego Swiat sg ze swej
natury trwale zdefiniowani - maja swa ponadczasowa istote. To ona
istnieje naprawde - jest stale obecna we wszystkim, co napotykamy,
jest tym, co niezmienne w stosunku do tego, co czasowe, nietrwate
i przypadkowe.

Wtasciwy metafizyce antropocentryzm i celowosciowy stosunek
do rzeczywistosci, koncentruja nasza uwage na swiecie spotecznym.
To on jest naszym S$wiatem i to jego istota trwale okresla porzadek
zycia zbiorowego i nasze powotanie. Roznie ja (istote) rozumiemy, ale
zwykle znajdujemy dla niej miejsce w deterministycznie pojmowa-
nym planie historii. ,,W gre wchodzi zaréwno determinizm przyczyno-
wy - wszelkie wydarzenia w Swiecie wywotane sa przez zjawiska je



poprzedzajace, jak i ideologiczny - bieg zdarzen jest z gory ukierun-
kowany i zmierza do okreslonego stanu koncowego, do spetnienia sie
dziejow. Tak czy inaczej - historia ma gotowy plan - on wtasnie jest
niezmienna istota naszego Swiata - zapisany niejako wewnatrz niej.
(...) Nasza rola polega na trafnym odczytaniu tego planu (istoty swiata)
i jego realizacji” (Kwasnica, 1999, s. 120). Tym wtasnie jest postep -
stopniowym urzeczywistnieniem planu dziejow i zawartej w nim istoty
Swiata. Religie, totalitarne ideologie, a dzi$, w naszym kregu cywiliza-
cyjnym - nauka i technika wytwarzaja nasze rozumienie istoty spotecz-
nego Swiata. Dzieki nauce i technice pojmujemy ja dzisiaj jako plan
historii, kreujacy postep za pomoca wzrostu gospodarczego i racjo-
nalizacji wszelkich sfer zycia wedle logiki celu i srodka.

Przedkrytyczna i fundamentalna idea dobrze urzadzonego $wia-
ta. Czy wierzac w niezmienng istote Swiata i dysponujac wiarygod-
nym, jak nigdy dotad - bo sporzadzonym przez nauke - jej opisem,
mozna miec jakies watpliwosci co do tego, jaki powinien byc swiat?
Dzisiaj, w epoce nauki i techniki, swiat dobrze urzadzony, czyli po-
zostajacy w zgodzie ze swa istota, to rzeczywistos¢ racjonalnie dzia-
tajacych na rzecz postepu instytucji i ludzi. Wtasnie my, ludzie, jako
podmiot bedacy podstawa i sprawca dobrze urzadzonego $wiata, mamy
obowiazek rozumie¢ dziejowe, wywotane potrzeba postepu, koniecz-
nosci i umiec - dzieki nauce i technice - skutecznie na ich rzecz dzia-
ta¢. Dzieki temu, bedzie to swiat uporzadkowany i zarzadzany zgodnie
z logika celu i srodka, gdzie globalnym celem jest wzrost gospodarczy
(postep), zas srodkami - wszystko, co tak pojetemu celowi stuzy. Edu-
kacja, szkota jest jednym z tych srodkow - przygotowuje nas do efek-
tywnego petnienia roli podmiotu postepu. Dzieki niej budujemy swiat
taki, jak by¢ powinien - zgodny ze swa istota.

Skoro wszystko ma swoja niezmienng nature, swa wtasciwa modal-
nos¢, to i szkota musi ja miec i jak sadzimy dzi§ powszechnie - ze ma.
Wynika ona z trzech oczywistych prawd: pierwsza - cztowiek jest pod-
miotem w metafizycznym sensie, druga - niezmieniong logika dziejow
jest postep, trzecia - uprzywilejowanga postacia naszego doswiadczania
jest wiedza nauko-techniczna, stuzaca niezawodnie postepowi, czyli
- i istocie cztowieka i istocie jego $wiata. Oczywiste i niepodwazalne
jest wiec, ze szkota ze swej ponadczasowej istoty jest instytucja
(Srodkiem) stuzacg cztowiekowi, rozumianemu jako podmiot, i jego
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ponadczasowemu dzietu, ktérym - jak sadzimy - jest postep. Mo-
wiac nieco inaczej - ponadczasowa istota szkoty wyraza sie w tym,
Zze przygotowuje nas ona do efektywnego petnienia roli podmiotu
postepu.

W ukazywanych juz dwoch krokach metafizycznego rozumowania
obecna jest interesujaca nas iluzja, ale nie jest bezposrednio widocz-
na. lluzoryczne sa wszystkie zatozenia metafizycznego myslenia, bo-
wiem ani $wiat nie ma statej istoty - nie jest stworzony po to, by reali-
zowac idee postepu, ani cztowiek nie jest podmiotem w metafizycznym
sensie, a - wiedza naukowo-techniczna nie jest uprzywilejowana, gwa-
rantujaca petny dostep do prawdy, formach ludzkiego doswiadczania.
No i na koncu: szkota nie ma zadnej ponadczasowej istoty. Owszem,
ma istote taka sama jak wszelkie inne spoteczno-kulturowe formy ludz-
kiej aktywnosci - czasowa, okreslong przez miejsce i czas, budujace
nasza kulturowa oczywistos¢. Wtasnie ulegajac jej przedkrytycznie,
okazujac jej mimowolne postuszenstwo, nie dostrzegamy zadnej z wy-
mienionych przed chwila iluzji. A nie widzac ich, uprawiamy iluzorycz-
na - powielajaca metafizycznie ztudzenia - krytyke szkoty.

Metafizyczne zadanie krytyki

WidzieliSmy to na przyktadzie socjalizmu, identycznie jest w przy-
padku szkoty - jej krytyka ma jeden motyw: podejmowana jest po to,
aby broni¢ przed deformacja jej ponadczasowej istoty. Metafizyczne
zadanie prowadzonej w gtownym dyskursie edukacyjnym krytyki
tym wtasnie jest - ochrona szkoty przed zmiana, naruszajaca jej
ponadczasowe zasady. Dzisiejszy, typowy krytyk szkoty nie analizuje
warunkow, ktore jej dziatanie umozliwiaja (programuja), ani tez nie
bada, w jaki sposob je ograniczaja. Nie pyta rowniez, dlaczego szko-
ta nie spetnia naszych oczekiwan, nie przyglada sie krytycznie samym
tym oczekiwaniom. Dzisiejszy krytyk szkoty nie robi tego wszystkiego,
bo nie ma takiej potrzeby. Do krytyki szkoty przystepuje ze znajomo-
Scia jej ponadczasowej istoty. W punkcie wyjscia wie zatem, bez cie-
nia watpliwosci, jaka szkota powinna by¢. W skrécie - wie, ze: ze swej
niezmiennej natury jest instytucja ustugowa, przekazujaca wiedze na-
uko-techniczna po to, aby przygotowac nas do efektywnego petnienia
roli podmiotu postepu i ze kieruje sie w swym dziataniu racjonalnoscia



instrumentalna. To, rzeczywiscie, jest istota dzisiejszej szkoty, ale
czasowa, okreslona przez terazniejszos¢, przez czas nauki i techniki
i wymagajaca krytycznego rozumienia, a nie sakralizacji. Tego dzi-
siejszy krytyk szkoty nie wie. Bierze wiec, podzielane dzi$ przez wiek-
szo$¢, przedkrytyczne wyobrazenie o tym, czym szkota jest naprawde,
i w nim wtasnie znajduje metafizyczna - tzn. fundamentalng i dogma-
tyczna - podstawe swej krytyki. Przyglada sie zatem szkole, zadajac
jedno pytanie: czy i w jakim stopniu jej dziatanie jest zgodne z jej
ponadczasowa, ale stale przez nas aktualizowanga istota. Pytajac w taki
sposob, nie szuka zadnego nowego pomystu na zmiane zasad szkoty. Nie
strukturalna zmiana go bowiem interesuje, lecz tropienie odstepstw
szkoty od swego wzorca. Metafizyczne zadanie tej krytyki dobrze od-
daja okreslenia w rodzaju: ,,ujawnia¢ btedy i wypaczenia”, ,,demasko-
wac zaniedbania”, ,,rozpoznawac blokady postepu”, ,,przywracac szko-
le wtasciwa role”, ,przypominac jej niezbywalne powinnosci”, ,,dbac
o to, by dziatata zgodnie ze swym powotaniem”, , korygowac i dosko-
nali¢ jej sposob dziatania”. Méwiac o jezyku tej krytyki, dotykamy juz
trzeciej z zapowiedzianych kwestii. Zastuguje na osobna uwage.
Jezykowy charakter iluzji podwoéjnego zakorzenienia. Chcac
zmienic szkote, krytykujemy ja w taki sposéb, zeby uchronic ja przed
zmiana, bo bronimy jej istoty. Oto nasza iluzja. Jej paradoksalnos¢
jest tak wyrazista, ze az trudno uwierzyc, ze jej ulegamy. A jednak
to prawda - myslenie uczestnikow gtownego dyskursu edukacyjnego
jest przez nig uformowane. Dzieje sie tak nie dlatego, ze Swiadomie
wybieramy te dwa wykluczajace sie motywy, ze wiemy o tym, iz nasza
adaptacyjna krytyka dziatania szkoty jest jednoczesnie obrong jej za-
sad. Tego wtasnie nie wiemy i dzieki temu, ze nie widzimy sprzeczno-
Sci motywow naszej krytyki, ulegamy tej iluzji. Trzeba wiec najpierw
utraci¢ zdolno$¢ dostrzegania tej sprzecznosci, zeby w ten sposob
pozwoli¢ swemu mysleniu, by korzystato z dwoch wykluczajacych sie
motywow jednoczesnie. Zdolnosc te tracimy nie w wyniku $wiadomej
decyzji, lecz bezwiednie, z powodu przedkrytycznego zadomowienia
w naszej kulturowej oczywistosci. Spetniajac jej nakazy, nie jestesmy
w stanie dostrzec niczego podejrzanego w metafizycznym (fundamen-
talnym i dogmatycznym) rozumieniu istoty szkoty. Kierujemy sie wiec
tym rozumieniem, czynimy z niego podstawe naszej krytyki przekona-
ni, ze to konieczne i oczywiste, ze po prostu inaczej myslec¢ o szkole
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nie sposob. To przekonanie wtasnie otwiera drzwi przed iluzja dwoch
wykluczajacych sie motywow i chroni ja przed zdemaskowaniem. Prze-
nika ono do naszego myslenia wraz z jezykiem dzisiejszej kulturowej
oczywistosci. Mowiac, ze iluzja podwojnego zakorzenienia ma jezyko-
wy charakter, to wtasnie mam na mysli, Ze - po pierwsze - jest moz-
liwa dzieki znajomosci $wiata, jaka daje nam nasz jezyk - po dru-
gie - ze jest niewykrywalna (trwata i bezpieczna) dzieki jezykowym
uzasadnieniom, i Ze - po trzecie - znajduje w jezyku pouczenia, cos$
w rodzaju ,instrukcji obstugi”, utatwiajac wykonywanie jej polecen.

Jezykowy charakter iluzji podwodjnego zakorzenienia to temat
na osobna ksigzke, ukazujaca jezyk w trzech wymienionych rolach:
jezyk jako zrodto, uzasadnienie i utatwienie iluzji sprzecznych mo-
tywoéw. W tym miejscu ogranicze sie tylko do wyrywkowej ilustracji
tych rol.

Jezyk jest zrodtem interesujacej nas iluzji w tym sensie, ze do-
starcza takich kategorii, a takze, ze jego gramatyka jest tak skonstru-
owana, by budowac obraz $wiata zgodny z metafizycznymi oczywisto-
sciami. Antropocentryzm, celowosciowe myslenie, cztowiek jako pod-
miot, podziat na trwata istote i przemijajace jej realizacje, idea poste-
pu - wszystkie kluczowe dla metafizycznej podstawy krytyki kategorie
sa stale obecne w naszym jezyku i to one mowia nam, jaki jest swiat
i jak nalezy go opisywac. Tylko dwa przyktady (por. Kwasnica, 1991):

¢ Podmiotowo-orzecznikowa gramatyka naszego jezyka nie po-

zostawia watpliwosci - wszystko, co dzieje sie wokot nas, ma
swego sprawce, jest nim najczesciej cztowiek. Nawet, kiedy
mowimy - ,,ogien ptonie” czy ,rzeka ptynie” to odnosimy wra-
zenie, ze jest jakis podmiot - ogien, ktory wykonuje czynnosc
- ptonie. To samo z rzeka. Tymczasem - nie ma ognia ani rzeki
osobno, poza akcja, ktora jest jednym razem palenie sie cze-
gos$, a drugim - ptynaca woda. Przywotuje te skrajne przyktady,
by pokazaé, ze juz na poziomie typowej dla naszego jezyka
gramatycznej konstrukcji zdania znajduje potwierdzenie jed-
na z metafizycznych prawd - dzianie sie naszego swiata jest
mozliwe dzieki istnieniu kogo$ (czegos), kto akcje planuje
i wykonuje. To rozstrzyga sie na poziomie gramatycznym. Gdy
zas przyjrzymy sie kategoriom jezyka, a scislej - gdy zapytamy
o popularnos¢ bytéw, obsadzanych w roli podmiotu, to rzecz



znajdzie dopetnienie - nasz jezyk przekazuje nam jedna wiado-
mos¢ w tej sprawie: istnienie Swiata wymaga sprawczego dzia-
tania, jego podmiotem jest cztowiek.

Drugi przyktad dotyczy ,,istoty”, a scislej nawyku jezykowego,
ktory kaze nam dzieli¢ swiat na to, co abstrakcyjne, trwate
i prawdziwe i co przemijajace i zalezne od zmiennych oko-
licznosci. To jedna z najbardziej utrwalonych dzieki jezykowi
oczywistosci. Nie potrafimy dzi$§ mowi¢ inaczej - nie uzywajac
tego podziatu. Nasz jezyk i nasze myslenie, nawet wtedy, kie-
dy probujemy tylko Swiat opisywac, czerpie ten opis z jakiego$
wzorca i za nim sie opowiada. Kiedy, na przyktad, opisujemy
czyjes zachowanie i mowimy o kims, ze postapit dobrze lub Zle,
ze byt szczesliwy lub dumny, to za kazdym z tych opisowych
stwierdzen kryje sie jakies abstrakcyjne pojecie istoty dobra,
zta, szczescia lub dumy. Nie wiedzac, czym jest istota dobra,
nie moglibysmy przeciez powiedzie¢, ze ktos postapit dobrze,
bo dla nas - tego uczy nas jezyk i wymaga, bysmy tak wtasnie
mysleli - ,,postapi¢ dobrze” oznacza ,,zachowac sie zgodnie
z istota dobra”. Gdyby na Indian Hopi spojrze¢ z naszej per-
spektywy, to okazatoby sie, ze nie znaja oni ani ,,dobra”, ani
»zta”, ze obce sa im ,,szczescie” i ,,duma”. Ich jezyk nie ma ta-
kich poje¢. W tym sensie, zyja oni w Swiecie pozbawionym na-
szych abstrakcyjnych bytow, takich np. jak istota dobra. Ich je-
zyk zawiera elementy konkretystycznej logiki, to ona sprawia,
ze nie istnieje dla nich ,,dobro”, ale istnieje ,,dobry czyn” lub
,dobry cztowiek”, nie ma ,,dumy”, jest ,,dumne zachowanie”
itd. Przytaczam ten przyktad nie po to, zeby opowiedziec sie
przeciwko abstrakcjom i ogolnym ideom. Bytoby to absurdalne.
Przywotuje konkretystyczna logike jezyka Hopi, by zilustrowaé
putapke abstrakcyjnych pojec¢. Otoz, jak dowodza tego niezli-
czone przyktady - pojecie istoty szkoty i prawdziwego socjali-
zmu tez do nich naleza - abstrakcje bierzemy za realne byty.
Zapominamy, ze abstrakcyjne pojecia to tylko narzedzia na-
szego myslenia, ktore dla naszej wygody modeluja rzeczy-
wistos¢, jakos ja upraszczaja i preparuja na uzytek naszej
obserwacji. A zatem nic takiego, jak ponadczasowa istota ,,do-
bra”, ,,socjalizmu” czy ,szkoty” w rzeczywistosci, nie istnieje.
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Istnieje realnie nasz, bedacy konstrukcja naszego umystu, abs-
trakcyjny obraz tego, co z jakichs powoddéw uznalismy za istote
tych bytow. lluzji ulegamy wtasnie wtedy, gdy o tym zapomina-
my. | gdy zamiast krytycznie bada¢ powody (uwarunkowania),
ktore sktonity nas do tego, by istote szkoty skonstruowac tak
wtasnie a nie inaczej, traktujemy ja jako naturalny, konieczny
i nienaruszalny jej wzorzec.

Przejdzmy do drugiej roli jezyka - jezyk jako uzasadnienie ilu-
zji podwdjnego zakorzenienia. Jezyk nie tylko zastawia na nas me-
tafizyczna putapke, ale jeszcze doskonale ja maskuje, przekonujac za
pomoca roznych srodkow, ze iluzjg nie jest, lecz w petni racjonalnym
sposobem myslenia. Jednym z tych uzasadniajacych iluzje srodkow je-
zykowych jest retoryka, odwotujaca sie do naukowosci, postepu i no-
woczesnosci. Ile to razy styszeliSmy, w dyskusjach na dowolny temat,
ze istota omawianej rzeczy zostata naukowo odkryta, potwierdzona lub
skorygowana, ze co$ nalezy robi¢ w taki a nie inny sposob, bo wyma-
ga tego postep lub ze jezeli chcemy by¢ nowoczesni, to powinnismy
uznac jedne poglady, a inne odrzuci¢. Przypomnijmy sobie Profesora
Neuronauk. Byt/jest mistrzem tej retoryki. Cata humanistyke uznat za
irracjonalng i odestat do Swiata wierzen i zabobondw, postugujac sie
w zasadzie tylko jednym, ale jak zrecznie uzywanym, argumentem -
humanistyce brakuje naukowosci. Nawet nie zarzucat jej, ze nie jest
nauka. Bo przeciez nie jest, o czym Profesor Neuronauk nie wie. Dla
niego to oczywiste, chce by¢ nauka, no bo jak mogtaby by¢ wartoscio-
wa wiedza, gdyby nig nie byta? Przekreslat wiec Profesor humanistyke
wtasnie za to, ze w swych naukowych staraniach jest nieudolna i nie
spetnia kryteridw naukowosci. To najbardziej charakterystyczna cecha
omawianej retoryki - to wtasnie, ze uzasadnia myslenie metafizyczne
za pomoca réznych pojec i konstrukcji jezykowych, ktére - jak te juz
przytoczone, w rodzaju ,,nauka dowodzi”, ,postep wymaga”, ,,nowo-
czesnos¢ zobowigzuje” - nie majg zazwyczaj zadnej wartosci dowodo-
wej, a sg jedynie etykietami, przypisujacymi temu mysleniu nobilituja-
cy je status. Rzecz jasna, jest to nobilitacja w oczach tych, dla ktérych
mysl naukowa, postepowa i nowoczesna jest bez zadnej dyskusji lepsza
od pozbawionej tych przymiotow. Dla nas, ludzi czasu nauki i techniki,
to jedna z tych oczywistosci, o ktorych sie nie dyskutuje, a nawet - nie



wypowiada. Bo c6z ustyszataby dzisiejsza szeroka publicznos¢ i czy
w ogole uznataby to za wypowiedz sensowng, gdybysmy powiedzieli,
ze naukowosc, postepowosc i nowoczesnos¢ niczego mysleniu nie gwa-
rantuja, a juz na pewno - w zaden sposob go nie nobilitujg i nie sta-
wiaja wyzej ponad wszelkie inne formy naszego doswiadczania? Taka
opinia bytaby odebrana jako zwyczajna niepoprawnosc¢ intelektualna.
Jezyk w trzeciej z zapowiedzianych rol utatwia te iluzje. Mo-
wiac: ,utatwia”, mysle o sytuacjach, w ktorych iluzja ta jest podda-
wana probie. Postuzmy sie modelowym przyktadem. Wyobrazmy sobie,
ze w dyskusji o dobrej edukacji kto$ wypowiada klasyczna dla tej ilu-
zji opinie: szkota powinna dziata¢ zgodnie ze swa istota. Ktos inny nie
zadowala sie takim stwierdzeniem. Pyta zatem: w zgodzie ze swoja
istota, czyli - jak? Zagadniety miatby problem z merytoryczna odpo-
wiedzia, bo jego myslenie nie jest analityczne, lecz dogmatyczne, tzn.
zna odpowiedz na pytanie o dobra edukacje juz w punkcie wyjscia,
nie szuka jej zatem i niczego nie musi analizowac, zabiega jedynie
o to, by utrzymac¢ w mocy swe wyjsciowe przeswiadczenia. A wiec -
nasz rozmowca mogtby mie¢ problem z analityczna odpowiedzia, gdy-
by nie dzisiejszy jezyk. Za jego posrednictwem przemawia przeciez
do nas kulturowa oczywistos¢, a ta nie zostawia w ktopotach kogos,
kto, okazujac jej postuszenstwo, ulega wytworzonej przez nia iluzji.
Przeciwnie - wszystkim swoim bezkrytycznym wyznawcom utatwia zy-
cie i kiedy trzeba - udziela pomocy. W naszym przyktadzie to utatwie-
nie przybiera postac¢ przeréznych, rytualnych (zastepczych) odpowiedzi
na analityczne pytanie. Przyktadowo: Osoba dopytywana, co znaczy,
ze szkota powinna dziata¢ w zgodzie ze swoja istota, mogtaby odpo-
wiedzie¢ rytualnie i zastepczo: Oznacza to, ze powinna dziatac ,wta-
sciwie”, ,,odpowiednio”, ,stosownie do naszych potrzeb”, ,efektyw-
nie”, ,zadawalajaco”, ,,zgodnie z naszymi oczekiwaniami”, ,wedle
nowoczesnych standardow”, itp. ,,Odpowiedzi rytualne” to konstruk-
cje jezykowe, postugujace sie ogdlnikami i skrotami. Ale, co dla nich
najbardziej charakterystyczne, ich hastowosc¢ jest zamierzona - od-
wotuja sie do podzielanych z poczuciem oczywistosci przeswiadczen
po to, by stuzy¢ ich umacnianiu. Przypomnijmy reakcje zgromadzo-
nych na stowa rektora Szkoty Biznesu o tym, ze humanistyka szkodzi.
To hastowe stwierdzenie nie potrzebowato zadnego rozwiniecia - i bez
tego wszyscy wiedzieli, o co chodzi. Skrotami i ogolnikami operujemy
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wtasnie wtedy, gdy zaktadamy, ze, z powodu oczywistosci naszej my-
sli, jej rozwiniecie mozna pozostawi¢ tatwemu domystowi tych, do kto-
rych mowimy. Siegamy wiec po skroty i ogolniki, w rodzaju ukazanych
przed chwila, po to, by zademonstrowac, ze wtasnie ,,wszyscy wiemy,
w czym rzecz, przeciez to takie oczywiste, nie ma potrzeby wchodzi¢
w szczegoty”. Mozna tez w ten sposob wywiera¢ pewien rodzaj pre-
sji na rozméwcach, ktorych ogélniki i hasta nie zadawalaja. Mozna ich
dos¢ osobliwie karci¢ i deprymowac za to, ze nie rozumieja kodu obo-
wigzujacego w naszej wspolnocie komunikacyjnej.

»Rytualne odpowiedzi” sa w dzisiejszym dyskursie edukacyjnym
czym$ powszechnym i naturalnym. Miedzy innymi dlatego iluzja po-
dwojnego zakorzenienia, mimo ze stale obecna w mysleniu uczestni-
kow tego dyskursu, pozostaje niezauwazona.

Podsumujmy:

1. lluzja, ktorej ulega myslenie, kierujac sie dwoma sprzecznymi mo-
tywami (dezaprobata dla nieefektywnego dziatania szkoty i akcep-
tacja dla formujacych to dziatanie zasad), nalezy do najbardziej
popularnych ztudzen naszego pedagogicznego umystu. Towarzyszy
stale obecnej w naszej codziennosci krytyce adaptacyjnej.

2. Normatywna podstawa tej krytyki jest dzi$ najczesciej metafizycz-
na wizja dobrze urzadzonego swiata. Zaktada ona przedkrytycznie
(a wiec - dogmatycznie i fundamentalnie), ze logika dziejow rzadzi
idea racjonalizacji (postepu), a szkota jest jedna z instytucji zycia
spotecznego urzeczywistniajacych te idee. Dlatego ponadczaso-
wym powotaniem szkoty (jej niezmienna istota) jest pozostawanie
na ustugach racjonalizacji naszego $wiata, dokonywanej wedle -
uznanej tu za uniwersalng - logiki celu i srodka.

3. Dazisiejsza krytyka szkoty z pozoru opowiada sie za zmiana, wyraza
bowiem sprzeciw wobec nieefektywnosci jej dziatania, w rzeczy-
wistosci zas zaktada w punkcie wyjscia niezmiennos¢ jej ponadcza-
sowego dziatania i broni zasad, ktore z niego wynikaja.

4, Illuzja podwdjnego zakorzenienia ma charakter jezykowy. To jezyk
ja umozliwia, ksztattujac nasze rozumienie za pomoca metafizycz-
nych kategorii i stuzacej im gramatyki. Jezyk te iluzje uzasadnia
i nobilituje za pomoca retoryki wspierajacej ja skojarzeniami



z nauka, postepem i nowoczesnoscia. Jezyk, wreszcie, zapewnia
jej nierozpoznawalnos¢ - ubiera ja w apelujace do naszego poczu-
cia oczywistosci hasta, ogolniki i uproszczenia, ktore przybieraja
posta¢ odpowiedzi rytualnych.

5. Niezwykta trwatos¢ (niewykrywalnosc) i moc perswazyjna iluzji po-
dwojnego zakorzenienia ma swe zrodta w naszej kulturowej oczy-
wistosci. Jednym z nich jest metafizyczna wizja Swiata, zaktadaja-
ca w dzisiejszej wersji dominacje rozumu instrumentalnego jako
stan naturalny i konieczny. To dzieki takiemu mysleniu sprowadza-
my istote szkoty do roli narzedzia (srodka), stuzacego racjonalnosci
Swiata. Drugim zrodtem trwatosci i mocy tej iluzji jest jezyk naszej
kulturowej oczywistosci. Petnigc wspomniane trzy role, nie tylko
czyni nasze myslenie fundamentalnym i dogmatycznym, ale jedno-
czesnie nobilituje je za pomoca kategorii, odnoszacych sie do na-
uki, postepu i nowoczesnosci.

Dwie czekajace na analize iluzje sa wtorne wobec omdwionej.
W $cistym zwiazku pozostaje z nig zwtaszcza kolejna.

4.3.2.4. lluzja niewykonalnych postulatow

Jak daje o sobie zna¢?

Uscislajac, nalezatoby powiedziec, Ze postulaty niewykonalne to takie,
ktore wykraczaja poza granice mozliwej efektywnosci szkoty. Niby nic
skomplikowanego. Wszyscy to znamy z zycia. Projektujemy zmiane, nie
liczac sie z mozliwosciami jej realizacji. Kiedy okazuje sie niewykonal-
na, czujemy sie wprawdzie rozczarowani, ale uczymy sie tez na przy-
sztos¢. Zycie toczy sie dalej, a my, bogatsi o to do$wiadczenie, nie po-
petniamy juz podobnego btedu - projektujemy zmiane, uwzgledniajac
warunki, od ktorych zalezy mozliwosc jej urzeczywistnienia. By¢ moze,
tak dzieje sie zazwyczaj, ale w naszym przypadku jest inaczej. Od lat
uparcie postulujemy zadania, ktorych szkota masowa i jednolita nie
moze podjac, albo - jezeli juz sie za nie wezmie, to musi wykonac je
po swojemu, czynigc z nich zupetnie cos innego w poréwnaniu z tym,
czym byty w pierwotnej wersji. A jednak, niezniecheceni tym doswiad-
czeniem, ponawiamy kolejne proby tego typu. Dlatego nasz dzisiejszy
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dyskurs edukacyjny wyglada jak niekonczacy sie koncert niespetnial-
nych zyczen: autorzy kolejnych reformatorskich pomystow wystawiaja
je na widok publiczny, przekonuja do nich i oddaja je do wykonania
panstwu, nie zwracajac uwagi na to, ze nie mieszczg sie w granicach
mozliwej efektywnosci dzisiejszej szkoty. Zilustruje to przyktadem.
Dos¢ dawno temu, bo gdzies w potowie ubiegtego wieku, panstwo
postanowito wprowadzi¢ do naszych szkot nauczanie problemowe.
Co prawda, z powodow waznych dla komunistycznej wtadzy, nazwano
je inaczej - nauczanie aktywizujace, probujac w ten sposob zatrzec
slady jego prawdziwego pochodzenia, ale i tak byty czytelne - prowa-
dzity do J. Deweya. Potem prdobe te powtarzano wiele razy. Zreszta
- do dzisiaj jest to wciaz zywa i odnawiana idea. Skutki tej pierwszej
i kolejnych préob tatwo mozna byto przewidzie¢. Wiadomo przeciez -
znali te prawde zwtaszcza ci, ktorzy nauczanie problemowe promowali
- ze wymaga ono zupetnie innego scenariusza szkolnego dziatania niz
ten, ktory obowiazuje w naszej szkole. Przyktadowo: zeby byto moz-
liwe, kazdy uczen we wtasciwym dla siebie tempie powinien - zdefi-
niowac problem, wypowiedzie¢ go wtasnymi stowami w postaci swego
pytania, postawic hipoteze lub kilka, a nastepnie weryfikowac je, od-
rzucac fatszywe, az do skutku, czyli do znalezienia rozwiazania pro-
blemu. Od poczatku byto wiec oczywiste, ze scenariusz dziatania na-
szej szkoty nie przewiduje miejsca na ten rodzaj nauczania. Nie mozna
go zamkna¢ w czasowych ramach lekcji, semestru czy roku szkolnego,
uczniowie rozwigzuja bowiem problemy w réznym tempie. Nie da sie
go prowadzi¢ jednym frontem, grupowo, z cata klasa, liczaca zwy-
kle 20-30 osob, wedtug tego samego, jednolitego programu. A wiec
to wszystko wiedziano od poczatku i probowano temu zaradzi¢ roznymi
sposobami, miedzy innymi przez tzw. zespotowa prace uczniow.
Whioski ptynace z tych doswiadczen byty jednoznaczne. Nauczanie
problemowe nie mogto sie uda¢ w naszej masowej i jednolitej szkole,
poniewaz nie miescito sie w jej organizacyjnym scenariuszu i nie spet-
niato systemowych wymagan, ktére ona musi respektowac. Spotykat je
wiec dwojaki los: albo byto przez szkote odrzucane, albo - realizowa-
ne przez nig po ,uzgodnieniu” go z jej strukturalnymi mozliwosciami.
Zazwyczaj byto tak, ze tam, gdzie nauczycielom zabrakto wytrwatosci
- znikato bez $ladu, tam zas, gdzie woli nowatorskiego dziatania byto



wiecej - przetrwato w zmutowanej postaci jako mniej lub bardziej zre-
dukowana wersja oryginatu.

Wbrew tej nauce, znanej przeciez wiekszosci, wciaz postulujemy
zmiany, ktorych dzisiejsza szkota albo wcale nie moze wprowadzic,
albo - w najlepszym razie - moze jedynie przetworzy¢ je po swojemu -
wedle wtasnych mozliwosci.

Spojrzmy jeszcze raz na liste zgtaszanych dzi$ postulatow. Poza
jednym, zadajacym uzawodowienia ksztatcenia, pozostate sa w catosci
lub w znacznej czesci niewykonalne. No bo jak, dla przyktadu, mozna
rozwijac¢ krytycyzm, tworczosc¢ dzieci, ich samodzielnos¢, innowacyj-
nosc i niezaleznos¢ poznawcza, jak to zrobi¢, indywidualizujac ksztat-
cenie w szkole, ktéra co do zasady ksztatcenia nie indywidualizuje,
bo jest jednolita, z takim samym programem dla wszystkich i dba nie
o krytycyzm, samodzielno$¢ myslenia i pozostate przymioty tego typu,
lecz o sprawng realizacje programu nauczania, gdyz to on empirycznie
definiuje obowiazek szkolny i formuje scenariusz szkolnej codzienno-
sci. Nawet oczekiwanie od szkoty, ze nie bedzie naraza¢ dzieci na nude
i strach, a wiec zadanie od niej rzeczy naprawde elementarnych, nie
jest zbiezne z jej racjonalnoscig. Nie ma w tym stwierdzeniu ani prze-
sady ani cynizmu. Szkota organizowana i dziatajaca wedle zasad rozu-
mu instrumentalnego racjonalizuje bowiem nude i strach, nie w tym
sensie, ze je zalecza, lecz ze odbiera je jako uboczne skutki wtasnego
dziatania - konieczne i racjonalne, bo mozna je, co prawda, przewi-
dzie¢, ale nie mozna im catkowicie zapobiec, gdyz nie biora sie z od-
stepstwa od jej zasad, lecz z ich przestrzegania. Skoro za racjonalne
uznajemy uczenie wszystkich tego samego, w formule systemu klaso-
wo-lekcyjnego, zgodnie z biurokratycznym porzadkiem relacji miedzy
nauczycielem i uczniem, stosujac formalng (egzaminacyjna) kontrole
wynikow nauczania, a wiec - skoro to wszystko jest racjonalne, to za
racjonalne trzeba tez uznac nude i lek. To naturalny, cho¢ niechcia-
ny, koszt ksztatcenia masowego i jednolitego, to cena, jaka ptacimy za
sprawiedliwg i rowna, stuzaca obowiazkowi szkolnemu edukacje. Trze-
ba ja odbierac¢ zgodnie z zasada - co$ za cos. Chcemy szkoty rozumia-
nej jako instytucja ustugowa, swiadczaca jednolita ustuge edukacyjnag
na rzecz realizujacych obowiazek szkolny - a tak przeciez pojmuje-
my dzi$ jej powotanie i ponadczasowa istote - musimy sie liczy¢ z jej
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ograniczeniami. W tym rzecz jednak, ze sie nie liczymy - i to wtasnie
jest najbardziej charakterystyczne dla rozwazanej iluzji.

Istota iluzji niewykonalnych postulatéw

Tak to jest z iluzjami, ze nie jest tatwo pokazac, czym sa w istocie.
0Od tego sa, prawde mowiac, by zwodzi¢ i tworzy¢ pozory spojnego
logicznego myslenia. Chcac uchwyci¢ swoistos¢ ztudzenia, ktéremu
ulegamy, formutujac niewykonalne postulaty, trzeba zestawi¢ ze sobg
dwie sprzeczne prawdy: pierwsza jest o mozliwej efektywnosci szko-
ty, druga - o dzisiejszym sposobie projektowania zmian edukacyjnych.
Dzielaca je sprzecznosc ujawnia istote rozwazanej iluzji.

Mozliwa efektywnos$¢ naszej szkoty, czyli - rezultaty, jakie ona
moze osiagna¢, mieszcza sie w granicach wyznaczonych przez jej
strukture. Mowiac Scislej - zaleza od zasad, formujacych jej program
i scenariusz jej dziatania. Szkota nie jest w stanie dziata¢ poza tymi
granicami, lecz moze nam dac to tylko, co sie w nich miesci.

Projektowanie zmiany edukacyjnej jest dalszym ciagiem i dopet-
nieniem krytyki szkoty. Jest ono ,tak”, wypowiedzianym dla pozada-
nego stanu rzeczy na podstawie ,,nie”, powiedzianemu przez krytyke
temu, co jest. Dzisiejsza krytyka szkoty - czasami bardzo radykalna,
roszczeniowa i nasycona emocjami - nie dotyczy zasad, wedle ktorych
dziata, lecz wytwarzanego przez nie dziatania. Zasady, jako wyraz
ponadczasowej natury szkoty, krytyce nie podlegaja. Nie sa tez one
przedmiotem zmiany. Zmianie - przyjmujemy to z poczuciem oczywi-
stosci - ma ulec dziatanie szkoty i jej efektywnosé, a nie jej logika
i formujace ja zasady. Projektujac zmiane, wskazujemy, najczesciej
bardzo stusznie, efekty edukacyjne, odpowiadajace dzisiejszym po-
trzebom. Sktadamy tym sposobem zamowienie na nowy typ wyksztat-
cenia i oczekujemy, ze nasza szkota, po prostu, je zrealizuje. Tymcza-
sem, nie miesci sie ono w granicach mozliwej efektywnosci dzisiejszej
szkoty. Zeby je urzeczywistni¢ szkota musiataby zmieni¢ zasady, od kté-
rych te granice zaleza. W parze z zamoéwieniem na nowy typ wyksztat-
cenia musiatby iS¢ projekt zmiany zasad szkoty. Ale takiego projektu
nie sktadamy, przeciwnie: ulegajac iluzji podwojnego zakorzenienia,
chronimy je przed zmiana.
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Mamy tym sposobem kolejna iluzje, ktorej istota polega wtasnie
na tym, ze oddzielamy zasady dziatania szkoty do samego dziatania,
przez co tracimy zdolnos¢ rozréznienia tego, co szkota rzeczywiscie
moze dac¢, a co miesci sie poza granicami jej mozliwosci. Formutuje-
my przez to postulaty niewykonalne, nie zdajac sobie sprawy z ich
niewykonalnosci.

Dzieki czemu mozliwa jest iluzja niewykonalnych postulatéow?

Jak to mozliwe, ze, sktadajac zamowienie na nowy typ wyksztatcenia,
nie bierzemy pod uwage strukturalnych ograniczen szkoty, ze zacho-
wujemy sie tak, jakby masowa i jednolita szkota nie miata swej racjo-
nalnosci i zasad, ktore powoduja, ze nie moze da¢ nam wszystkiego,
czego tylko od niej sobie zazyczymy, lecz - jedynie to, co miesci sie
w graniach jej strukturalnych mozliwosci? Krotko mowiac: jak dokonu-
je sie separacja zasad dziatania szkoty od jej dziatania?

Sadze, ze ta iluzja ma trzy zrodta, o kazdym z nich byta juz mowa.
Tu zatem - tylko krotkie przypomnienie.

Po pierwsze - oddzielenie zasad formujacych dziatanie szkoty
od samego dziatania i jego rezultatow mozliwe jest dzieki metafizycz-
nemu mysleniu, ujmujacemu osobno jako od siebie niezalezne - istote
i jej empiryczne realizacje. To jedno ze zrodet iluzji podwdjnego zako-
rzenienia. Dziata i w tym przypadku identycznie, jak poprzednio - ko-
rzystajac ze wsparcia jezyka naszej kulturowej oczywistosci.

Po drugie - w gtownym dyskursie edukacyjnym zajmujemy sie
szkotg przede wszystkim w perspektywie dwoch pytan: czy i w jakim
stopniu jej rezultaty odpowiadaja dzisiejszym potrzebom oraz - jakie
wyksztatcenie powinna ona dawad, by spetni¢ nasze aktualne oczeki-
wania. Pierwsze z tych pytan nalezy do adaptacyjnej krytyki, a drugie
- do projektowania zmiany. Ani ten rodzaj krytyki, ani to postulowa-
nie zmiany nie maja nic wspolnego z mysleniem analitycznym, bada-
jacym strukturalne uwarunkowania mozliwej efektywnosci szkoty. Sy-
gnalizowatem to juz wczesniej - w gtownym dyskursie edukacyjnym,
przede wszystkim za sprawa iluzji podwojnego zakorzenienia, myslenie
analityczne, jezeli w ogole sie pojawia, to incydentalnie i w szczatko-
wej formie. Brakuje mu elementarnego porzadku. Nie jest ono zdolne
do odroznienia mitu zatozycielskiego szkoty, jej systemowego wzorca
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i konkretnych jego wykonan. Te trzy ujecia, nalezace do zupetnie in-
nych perspektyw poznawczych, sa w dyskursie edukacyjnym taczone
w jedna catos¢, nieodrdzniane od siebie i zwyczajnie - mylone ze soba.
Nic zatem dziwnego, ze uczestnicy tego dyskursu nie sa w stanie do-
strzec zaleznosci miedzy zasadami dziatania szkoty a granicami jej
mozliwej efektywnosci. Oddzielaja je od siebie nieswiadomie i nie wie-
dzac, ze dokonujac tego, pozbawiaja sie zdolnosci rozumienia instytu-
cjonalnej genezy rezultatow dziatania szkoty.

Po trzecie, wspomniana przed chwila degeneracja myslenia ana-
litycznego sprawia, ze nasze wyobrazenia o szkole pochodza, przede
wszystkim, z jej mitu zatozycielskiego. Zawarty w nim opis szkoty,
w catosci jest ideologiczny. Odczytany i zaakceptowany przedkrytycz-
nie powoduje, ze jestesmy przekonani, iz szkota jest tak pomyslana,
by mogta dawac wtasciwe wyksztatcenie, dziata¢ efektywnie i dla do-
bra wszystkich. Ktos, kto tak wtasnie - pod dyktando mitu zatozyciel-
skiego - widzi szkote, wierzy tez naiwnie, ze jej mozliwosci sa nieogra-
niczone, a w konsekwencji w to, ze mozna od niej oczekiwac spetnie-
nia wszelkich naszych postulatow. Najwazniejsze, zebysmy je dobrze,
stosownie do potrzeb naszych czaséw, obmyslili. | to na tym wtasnie
- na postulowaniu wtasciwej zmiany trzeba sie skupi¢, a nie na ana-
lizowaniu warunkow, umozliwiajacych jej realizacje, bo te zapewnia
panstwo.

4.3.2.5. Odrealnione postrzeganie roli panstwa
jako podmiotu zmiany edukacyjnej

W dzisiejszym mysleniu o roli panstwa w kreowaniu rzeczywistosci
edukacyjnej istnieje dos¢ osobliwa dwoistos¢. Z jednej strony, widzi-
my w panstwie gwaranta dobra, jakim jest masowa edukacja, a z dru-
giej - sprawce jej kryzysu. Mimo tej sprzecznosci sadzimy powszechnie
i bez watpliwosci, ze edukacja musi naleze¢ do panstwa. Przy czym -
,musi” ma dla nas podwadjny sens, pokrywajacy sie z dwoistoscig przy-
pisywanych panstwu rol. ,,Musi” oznacza wiec, po pierwsze - Ze nikt
inny nie podota tak waznemu zadaniu i dlatego koniecznie powinno
ono naleze¢ do panstwa, po drugie - ze edukacja zostata przez pan-
stwo zawtaszczona i nieodwotanie nalezy do niego. Tak czy inaczej:
bo tak by¢ powinno czy tez - bo nie ma innego wyjscia, przyjmujemy
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za kazdym razem, ze to w petni oczywiste - szkota nalezy do panstwa.
Iluzja odrealnionego postrzegania jego roli wigze sie wtasnie z tg oczy-
wistoscia. Zapytajmy zatem:
e Co to znaczy, ze szkota nalezy do panstwa i czego od niego
oczekujemy?
e W jakim sensie i dlaczego oczekiwania te sg nierealne (iluzo-
ryczne)?

Czego oczekujemy od panistwa?

Odpowiedz jest oczywista - ze bedzie skutecznie wypetnia¢ swe gwa-
rancje wobec edukacji, ze nie bedzie jej szkodzic¢ i ze bedzie ja ulep-
sza¢, zmienia¢ wedle naszych dzisiejszych potrzeb. Tak brzmi najkrot-
sza odpowiedz na nasze pytanie. Rozwiniecia wymaga ostatni jej ele-
ment, bowiem iluzja, o ktorej tu mowimy, miesci sie w oczekiwaniu
od panstwa, ze bedzie podmiotem zmiany edukacyjnej. Przydzielajac
mu te role, przyjmujemy bezwiednie, ze:

¢ chce ono zmian edukacyjnych, ma motyw, by je wprowadzac,

e ma stosowne po temu mozliwosci i ze w zwiazku z tym,

e gotowe jest realizowaé nasze reformatorskie zamoéwienia.

Motyw. W porzadku demokratycznym to prawda elementarna: pan-
stwo jest od tego, by stuzy¢ obywatelom: by umozliwia¢c wyrazanie
woli spotecznej, ustala¢ zasady i tworzy¢ warunki, sprzyjajace realiza-
cji wynikajacych z niej celow oraz - by je urzeczywistnia¢. Panstwo ma
wiec trwale wpisany w swe dziatanie motyw stuchania, odczytywania
i spetniania naszych oczekiwan. Zaktadamy wiec, ze tym samym mo-
tywem kieruje sie, wstuchujac sie¢ w nasz dyskurs edukacyjny. Ocze-
kujemy zatem, ze styszac krytyke szkoty i postulaty zmian, przetozy
je na projekt dziatania i wprowadzi w zycie. Szkota przeciez nalezy
do niego i ono ponosi za nig odpowiedzialnos¢, nie ma, czy raczej - nie
powinno wiec mie¢ zadnego powodu, by ulepszajacych ja zmian nie
podejmowac.

Mozliwosci. To tak oczywiste, ze brakuje powodu, by sie nad
tym rozwodzi¢. Wszystko, co potrzebne do zmiany edukacyjnej, jest
w rekach panstwa: stanowienie prawa, program szkolny, ksztatcenie
nauczycieli, szkolne budynki, budzet. Nie ma sensu dalej wyliczac,
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bo nie znajdziemy waznej dla zmiany okolicznosci, ktora nie podlega-
taby sprawczej ingerencji panstwa. Sadzimy zatem, ze, podobnie jak
w przypadku motywu, tak i teraz sprawa jest oczywista: droga panstwa
do zmian edukacyjnych jest otwarta, nie ma na niej zadnych przeszkod
blokujacych wprowadzanie ich w zycie.

Reformatorskie zamoéwienia. Przekonani o tym, ze panstwo chce

i moze zmieniac szkote, postrzegamy je jak zleceniobiorce, czekajace-
go na zlecenie reformatorskiej pracy. Sktadamy mu zatem zamoéwienia
na zmiane edukacyjna. Konstruujemy je wedle omoéwionego juz sche-
matu, domagajac sie:

o wiekszej praktycznosci edukacji, ksztattowania innowacyjnosci
i przedsiebiorczosci (postulat ,,inzynierski”),

e kompetencji miekkich (wariant ,,humanistyczny”),

e ksztatcenia odpowiadajacego indywidualnym potrzebom, roz-
wijajacego samodzielnos¢ myslenia, kreatywnos¢, krytycyzm
(wersja indywidualistyczna),

e edukacji bez nudy i leku, zaciekawiajacej swiatem i dajacej
poczucie bezpieczenstwa (oczekiwanie minimalistyczne).

Ztozywszy reformatorskie zaméwienie, spodziewamy sie, ze pan-
stwo przyjmie je do realizacji i wykona, nie ma bowiem powoddw, by
proponowanych zmian nie chcie¢, a na drodze do nich nie stoja zadne
przeszkody. Jest jednak inaczej: panstwo nie realizuje naszych postu-
latow. Jezeli w ogole po nie siega, to spetnia je wybiorczo, czesciowo
po swojemu dostosowuje je do wtasnych pomystow.

W jakim sensie i dlaczego nasze oczekiwania sg nierealne?
Bo panstwo nie ma ani tej motywacji, jaka mu przypisujemy, ani nie
rozporzadza tymi mozliwosciami, ktore wedle naszej opinii sa do jego
dyspozycji. A gdyby nawet miato stosowne checi i mozliwosci, to i tak
nie przyjetoby naszego zaméwienia, bo jest wadliwie skonstruowane.
Obciazaja je wszystkie, omdéwione wczesniej, iluzje pozornej zmiany,
powodujac, ze jest nieoperacyjne - nieprzektadalne na jakikolwiek
plan reformatorskiego dziatania. Iluzji odrealnionej roli panstwa ule-
gamy jednak nie dlatego, ze panstwu brakuje tych trzech okoliczno-
sci, koniecznych do petnienia roli podmiotu spotecznie projektowanej
zmiany. Sam brak tych okolicznosci - wtasciwej motywacji, mozliwosci
dziatania i operacyjnego planu - w zaden sposob nie deformuje naszego



myslenia. lluzja staje sie naszym udziatem woéwczas, gdy okoliczno-
$ci tych nie dostrzegamy. Gdy - méwiac inaczej - nie widzimy i nie
rozumiemy ze:

e panstwo nie ma przypisywanej mu przez nas motywacji,

e jego mozliwosci sa inne niz myslimy,

e nawet gdyby chciato i mogto zrealizowaé nasze zaméwienie,
to i tak tego nie zrobi, bo obciazaja je (zaméwienie) iluzje
pozornej zmiany, przez co jest ono wewnetrznie sprzeczne
i samo uniewaznia postulaty, ktore zgtasza.

Kazda z tych tez znajduje rozwiniecie w tym, co dotad zostato juz
powiedziane. Sadze zatem, ze nie trzeba ich szczegétowo omawiac
i ze wystarczy tylko porzadkujace ich sens przyblizenie.

Panistwo nie ma przypisywanej mu przez nas motywacji do zmie-
niania szkoty, bo ma wtasna. Pamietajmy o akcie zatozycielskim dzi-
siejszej szkoty - o obowiazku szkolnym. Decydujac sie na jego wpro-
wadzenie, panstwo zrealizowato ponawiane bez skutku przez kilka
stuleci, fundamentalne zamoéwienie spoteczne na edukacje masowa,
réwna, taka sama dla wszystkich. Gdy przesledzi¢ historie wprowadza-
nia obowiazku szkolnego, okaze sie, ze poszczegolne panstwa zwleka-
ty z ta decyzja, podejmowaty ja nie bez oporu, bardziej pod presja
spotecznych oczekiwan niz z wtasnej woli. One wtasnie, te oczekiwa-
nia, czy wrecz zadanie od panstwa, by uczynito edukacje dobrem po-
wszechnie dostepnym, zdefiniowaty pierwotna, ale w petni aktualna
i dzisiaj, motywacje do zajmowania sie edukacja. Mowiac, ze panstwo
ma nie te, ktorych sie spodziewamy, lecz wtasne powody do zmieniania
szkoty, mysle wtasnie o tej pierwotnej motywacji.

Najkrocej rzecz ujmujac, zadajac od panstwa wprowadzenia obo-
wiazku szkolnego, ztozyliSmy zamowienie na taka szkote, ktdéra be-
dzie w swej istocie instytucja ustugowa, Swiadczaca jednakowa ustu-
ge na rzecz realizujacych obowiazek szkolny. Tresci, zakres, jakos¢,
a takze - forme tej ustugi tez okreslilismy wtasnie wtedy - domagajac
sie powszechnej szkoty. UznalisSmy wowczas, ze skoro ma by¢ masowa,
jak tego chcemy, to musi tez mie¢ jednolity program, system klaso-
wo-lekcyjny, podajace nauczanie, egzaminy, biurokratyczny porza-
dek, niesymetryczne role nauczyciela i ucznia oraz oparte na domina-
cji i wtadzy relacje miedzy nimi. Panstwo ma wiec nie tylko nasze
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zadania, domagajace sie szkoty jednolitej, ale takze - nasza zgode
na to, zeby w swych zasadach i logice dziatania, byta taka, jaka jest
dzisiaj. Stad wtasnie - z zadania szkoty masowej i zgody na jej dzi-
siejszg racjonalnos¢ - czerpie panstwo swoje motywy. To one okre-
slaja przepis realnie petnionej przez panstwo roli podmiotu zmia-
ny. Jednym z nich jest - sta¢ na strazy spotecznego zamoéwienia, tzn.
pilnowac by szkota pozostata tym, czym jest, drugim - ulepszac ja,
w jeden sposob - podnoszac jej efektywnos¢. Wbrew pozorom, nie ma
zadnej sprzecznosci miedzy tymi motywami. Pilnowanie, by szkota po-
zostata tym, czym jest, nie ktoci sie, a wrecz przeciwnie - wspotgra
ze zmianami polegajacymi na zwiekszeniu sprawnosci i wydajnosci.
Przypomnijmy: myslenie urzednicze wyraza postulat tej tresci: zmiany
w szkole sa potrzebne, ale trzeba zmienia¢ nie zasady, wedle ktorych
ona dziata, lecz samo formowane przez nie dziatanie. Teraz mozna
by dodaé: z punktu widzenia panstwa to postulat w petni racjonalny,
zgodny z fundamentalnymi motywami, ktérymi ono sie kieruje, petniac
role podmiotu edukacyjnej zmiany.

Teza druga: mozliwosci panstwa sa inne niz myslimy, nie - petne,
jak nam sie zdaje, lecz - ograniczone. Dlaczego tego nie widzimy?
To osobny temat, przywotujacy takie wyjasnienia, jak: populistycz-
na roszczeniowosc czy tabloidowa naiwnosc. Pewnie takie i podobne
okolicznosci tez maja znaczenie, ale podstawowa przyczyna naszej
niezdolnosci rozumienia ograniczen panstwa jest inna. Otoz tym,
Co sprawia, ze nie jestesmy w stanie ich dostrzec, jest nasza kulturowa
oczywistos¢. Ulegajac przedkrytycznie jej nakazom, tracimy zdolnosc¢
rozumienia dwoch istotnych okolicznosci, towarzyszacych zmianie edu-
kacyjnej. Po pierwsze - nie jesteSmy w stanie poja¢, ze tym, co ra-
dykalnie zaweza reformatorskie mozliwosci panstwa, jest stosowana
przez nie procedura wprowadzania zmian edukacyjnych. Po drugie
za$, nie widzimy, ze waznym ograniczeniem tych mozliwosci jeste-
$my my sami - nasze prawdziwe, a nie tylko deklarowane, preferen-
cje edukacyjne.

Dlaczego nie widzimy ograniczen, powodowanych przez dzi-
siejszg procedure wprowadzania zmian? Panstwo wprowadza zmiany
edukacyjne zgodnie ze strategia modernizacji, tzn. odgornie, central-
nie, na drodze technicznego rozporzadzania realiami edukacyjnymi,
biurokratycznie. Nie widzimy w tym niczego ograniczajacego, bo dla



nas, ludzi dzisiejszych, zdominowanych przez rozum instrumentalny,
to przeciez jedyna racjonalna procedura wprowadzania zmian. Kultu-
rowa oczywistos¢ przekonuje, ze inaczej zmiany urzeczywistnic¢ sie nie
da. Panstwo postuguje sie tg procedura, a my uznajemy jg za koniecz-
ng i naturalna, nie dostrzegajac, ze umozliwia ona jedynie wprowadza-
nie zmian wewnatrzsystemowych, tzn. takich, ktére nie naruszaja dzi-
siejszej logiki dziatania szkoty i systemu, do ktorego ona nalezy. Z po-
wodu technicznej procedury wprowadzania zmian, poza zasiegiem
reformatorskich mozliwosci panstwa pozostaja zmiany strukturalne,
czyli takie, ktére dotycza zasad szkoty i systemu edukacyjnego.
Ale zmiany tego typu nie zaleza tylko od panstwa, ale takze, a moze
przede wszystkim od nas - od tego, czy je rozumiemy, czy ich chcemy
i czy pozwolimy panstwu na nie.

Tak, drugim istotnym ograniczeniem mozliwosci panstwa jako
podmiotu zmiany edukacyjnej jestesmy my sami. Zeby mdc zobaczy¢
to ograniczenie, musielibysmy zrozumie¢, ze strukturalna zmiana edu-
kacyjna jest zmiang kulturowa. Nie da sie jej wprowadzi¢ centralnie,
biurokratycznie, modernizujac edukacje odgornie za pomoca procedur
zarzadzania zmiana. W ogole, okreslenie ,,wprowadzi¢” w jej przypad-
ku wydaje sie nietrafne. Nalezatoby raczej moéwic, ze zmiana ta ,sie
dokonuje”, a nie, ze ,,jest dokonywana”. Mozna ja wywotywac, mozna
jej sprzyjac, lub ja promowac, dostarczac inspiracji do niej i tworzy¢
dogodne dla niej mozliwosci. Zmiana kulturowa nie jest mozliwa bez
naszego udziatu, bez naszej zgody na nig. W przypadku szkoty, oznacza
to, ze nie moze sie ona dokonac bez akceptacji spotecznej dla innych
niz dzisiejsze zasad szkoty. Jako spoteczenstwo musielibysmy je rozu-
miec i chcie¢ zeby byto inaczej. Musielibysmy opowiedziec sie za tym,
zeby dzisiejsza szkote masowa i jednolita, stuzaca obowigzkowi szkol-
nemu, zastapi¢ edukacja zréznicowana, indywidualizujaca ksztatcenie
edukacja - bez znanego nam ze szkoty masowej programu i systemu
klasowo-lekcyjnego. Musielibysmy chcie¢ szkoty wymagajacej zupetnie
innej - realnej, a nie formalnej wspétpracy rodzicow z nauczycielami.
Takiej zmiany panstwo nie podejmuje. Nie tylko dlatego, ze postuguje
sie procedura, ktdra to uniemozliwia, ale takze dlatego, ze wstuchuje
sie w oczekiwania obywateli, a oni takiej zmiany nie chcga i nie rozu-
mieja i jej nie chca.
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DoszliSmy w ten sposdb do trzeciej tezy: nasze zamoéwienie
na zmiane edukacyjna z powodu obciazajacych je iluzji samo unie-
waznia postulaty, ktore zgtasza - jest przeciwko zmianie struktural-
nej i za utrzymaniem dotychczasowych zasad szkoty.

Powiedziatem chwile temu: panstwo jest od tego, by umozliwiac
wyrazanie woli spotecznej i realizowa¢ lub pomaga¢ w urzeczywist-
nianiu wynikajacych z niej celow. Statym jego obowiazkiem jest wiec
stuchanie i odczytywanie naszych oczekiwan. Co styszy panstwo, stu-
chajac dzisiejszego dyskursu edukacyjnego? Od osob bezposrednio
zainteresowanych edukacja, czyli od rodzicéw, dociera do panstwa
dos¢ czytelny komunikat: nie chcemy strukturalnych zmian dzisiejszej
szkoty, jest masowa i jednolita i niech taka pozostanie, bo nie réznicu-
je naszych dzieci i jest takim samym, sprawiedliwie udostepnionym,
dobrem dla wszystkich. Zeby tylko, uzupetniaja rodzice swoj poglad
o szkole, mniej byto w niej nudy i leku, zeby nie byta dla naszych dzieci
za bardzo dokuczliwa. Poza bardzo nieliczng grupa rodzicow kontestu-
jacych, ktorzy zaktadaja wtasne szkoty lub decyduja sie na realizacje
obowiazku szkolnego poza szkota, pozostali zgodni sa w takiej wtasnie
opinii. Nawet jak juz wspomniatem, rodzice zrewoltowani walka z obo-
wigzkiem rozpoczynania nauki szkolnej w wieku szesciu lat, nie chca
strukturalnych zmian szkoty. Owszem, co$ by w niej ulepszyli np. pro-
gram, ale jej zasady zostawiaja w spokoju. Rodzice to dla panstwa bar-
dzo wazna grupa spoteczna, a w sprawach edukacji - najwazniejsza.
| juz ich gtos mogtby wystarczy¢, zeby upewnic¢ panstwo, ze dzisiejsza
szkota zmian strukturalnych nie potrzebuje. Ludzie (obywatele, wybor-
cy) tego nie chca, oczekuja za$, zeby miata lepszy program, byta bar-
dziej sprawna i bardziej ludzka. Gtos pozostatych uczestnikow dyskursu
edukacyjnego - dziennikarzy, komentatorow zycia spotecznego, opozy-
cyjnych politykow, przedsiebiorcow, tzw. srodowisk opiniotworczych,
a takze akademickich pedagogéw - brzmi troche inaczej, ale wyraza
to samo oczekiwanie. Ta czes¢ szerokiej publicznosci krytykuje wpraw-
dzie szkote i postuluje zmiany, ale jej krytyka jest adaptacyjna i meta-
fizyczna, a zmiany - pozorne. Jaki komunikat odbiera panstwo, stucha-
jac tej krytyki i tych postulatow? Sprzeczny, taczacy krytyke dziatania
szkoty z akceptacja jej zasad, zawezajacy zmiany do efektow eduka-
cyjnych z porzadku czynu, pozbawiony analitycznej perspektywy. Z tej
czesci opinii spotecznej dociera do panstwa, z jednej strony, bardzo



szczera krytyka jego poczynan i oskarzenie, ze nie rozumie waznosci
edukacji i prowadzi ja w ztym kierunku. Z drugiej strony - oczekiwanie,
ze wprowadzi w zycie postulaty, ktore wymagaja zmian zasad szkoty.
Ale jednoczesnie, styszy panstwo w tym oczekiwaniu obrone tych za-
sad i zadanie, zeby ich nie naruszaé¢. Co ma zrobi¢ z tak wyrazonym
oczekiwaniem spotecznym, ktére nie rozpoznaje trapiacych je iluzji
i w zwiazku z tym - nie dostrzega, ze taczy niezgode na obecny stan
rzeczy i oburzenie tym, co jest, z akceptacja, czy wrecz z zadaniem
utrzymania bez zmian, tego wszystkiego, co umozliwia to, co jest.
Co ma zrobi¢ z postulatem: szkota masowa i jednolita - tak, wypa-
czenia - nie? Nie ma innego wyjscia - robi - to samo, co przez lata
robiono z hastem ,,socjalizm - tak, wypaczenie - nie” - akceptujaco
je wystuchuje. PaiAstwo zachowuje sie w petni racjonalnie: styszac
dochodzaca z dyskursu edukacyjnego krytyke szkoty, ktora zabrania
zmian strukturalnych i zada zachowania obecnego stanu rzeczy -
spetnia to oczekiwanie.

Tak wiec i rodzice i pozostali uczestnicy dyskursu edukacyjnego na-
ktadaja drugie, obok procedury modernizacji, ograniczenie na panstwo
- blokujg zmiane strukturalng. Wcale nie twierdze, ze panstwo odbie-
ra te blokade jako destrukcyjna dla jego dziatania. Jest przeciwnie,
ograniczajac panstwo w ten sposob, zachowujemy sie po jego mysli,
zgodnie z jego planem, a poza tym - upewniamy, ze to plan z gatunku
jedynie stusznych.

Rozpoczynatem ten watek rozwazan pytaniem: Co zapewnia trwa-
tos¢ instytucji, o ktorej od dawna wiadomo, ze nie jest na nasze czasy?
Z czego dzisiejsza szkota czerpie, mimo naszej krytyki i reformator-
skich prob, swa stabilnos¢, pewnos¢ swego powotania oraz nienaruszal-
nos¢ zasad, okreslajacych jej tresc, logike i formy dziatania?

Zamykajac ten watek, nalezatoby odpowiedzie¢: To wytwarza-
ne przez nasza kulturowa oczywistosc iluzje pozornej zmiany (iluzja
zmiany jednowymiarowej, podwdjnego zakorzenienia, nierealnych po-
stulatéw, odrealnionego postrzegania roli panstwa) sprawiaja, ze nie
mozemy ruszy¢ z miejsca. | nie ruszymy dopoty, dopdki spetniajac
przedkrytycznie nakazy kulturowej oczywistosci, bedziemy uporczywie
godzi¢ tesknote za dobra edukacja, spetniajaca wyzwania terazniej-
szoSci, z przywiazaniem do szkoty zdefiniowanej i zdominowanej przez
rozum instrumentalny. Pozostajac w putapce iluzji pozornych zmian,
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opowiadamy niekonczaca sie historie o tym, ze dzisiejsza szkota nie
jest na nasze czasy, ze trzeba ja koniecznie zmienic, ale w taki sposob
zeby - co oczywiste - pozostata jednak w swych zasadach ta szkota,
ktora znamy.

Rozwazania o iluzjach pozornych zmian dopetniaja hipoteze kry-
tyczna, opisujaca dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumental-
nego. Podsumowanie catych rozwazan przenosze do rozdziatu pigtego
po to, by wpisa¢ je w perspektywe nowego pytania - co po inwazji ro-
zumu instrumentalnego?



Rozdziat 5.
Co po Inwazji rozumu
instrumentalnego?

,P0” nie oznacza, ze inwazja sie zakonczyta. Przeciwnie - trwa nadal,
tyle tylko, ze jej cel zostat juz osiagniety, a teraz rozum instrumen-
talny utrwala swe panowanie. ,,P0” w tytutowym pytaniu ma dwa inne
znaczenia, przez co dwojaki sens ma tez samo pytanie. Za pierwszym
razem pyta ono o stan rzeczy po inwazji, czyli o wywotane przez nia
skutki, za drugim za$ o to, jak sobie z nim radzi¢, jak reagowac na to,
co po inwazji. O skutkach inwazji rozumu instrumentalnego (5.1)
i o potrzebie refleksji hermeneutycznej, ktora wydaje sie wtasciwa re-
akcja na nie (5.2) jest to, nieco szersze niz zazwyczaj, zakonczenie.

Przypomne: zapowiadajac rozdziat piaty na poczatku ksiazki,
uprzedzatem, ze ma dosc¢ nietypowa konstrukcje. Jest podsumowa-
niem, ale bardziej szczegotowym i obszernym niz zwykle. Dla Czytelni-
kow, ktorzy czytali ksigzke, tak jak to robi sie zazwyczaj - od rozdziatu
pierwszego do ostatniego, po kolei, bedzie chyba zbyt szczegétowe.
Proszac ich o wyrozumiato$¢, mam na swoje usprawiedliwienie tylko
to, ze zdecydowatem sie na nietypowa konstrukcje podsumowania
z mysla o tych Czytelnikach, ktorzy lekture ksigzki rozpoczna od niego,
a takze - o tych, ktorzy od niego zaczna i na nim zakoncza.
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5.1. Skutki inwazji — podsumowanie

Zaczatem te ksigzke obietnica, ze bedzie o tym, czym jest nasza kul-
turowa oczywistos¢ i o tym, jak w dyskursie edukacyjnym okazujemy
jej postuszenstwo. Zdarzenia dyskursywne, przedstawione w rozdzia-
le pierwszym, wpisaty te dwa zadania w realia praktyki komunikacyj-
nej po to, by przyblizy¢ i przywotac ich empiryczny sens. Krotki roz-
dziat drugi byt po to, by kazde z tych zadan przetozy¢ na jedna teze
wyjsciowa:

e pierwsza gtosita, ze bezposrednim skutkiem inwazji rozumu in-
strumentalnego jest nasza kulturowa oczywistosc i ze ona, be-
dac przedrozumieniem ludzi czasu nauki i techniki, petni row-
niez role archiwum dyskursu edukacyjnego,

e druga - ze spetniajac jej nakazy, w swoisty dla niej sposob, my-
slimy o tym, czym jest edukacja, jaka ma racjonalnosc, czego
jej brakuje i jak nalezatoby ja zmieniac?

Rozdziat trzeci rozwijat pierwsza z tych tez i ukazywat pierwot-
ne (kulturowe) skutki inwazji rozumu instrumentalnego. Rozdziat
czwarty za$ poswiecony byt tezie drugiej, opisywat wtérne skutki tej
inwazji, uwidoczniajace sie w dyskursie edukacyjnym. Podsumowujac,
przytocze podstawowe ustalenia z tych dwdch rozdziatow.

Pierwotne skutki inwazji rozumu instrumentalnego: dzisiejsza
kulturowa oczywistos¢ - archiwum dyskursu edukacyjnego.

Ustalenia rozwijajace pierwsza teze wyjsciowa zamykaja sie w na-
stepujacych konkluzjach:

Dzisiejsza kulturowa oczywistosc:

e jest przekazem podstawowym terazniejszosci zawartym

w swoistym dla czasu nauki i techniki jezyku - w jego poje-
ciach, kategoriach, wzorcach interpretacji i wtasciwej mu
praktyce komunikacyjnej;

e jej zrédtem jest tradycja metafizycznego myslenia, rozwi-

nieta w oswieceniowej wizji swiata, a w dzisiejszych czasach
- za sprawa ideologii nauki i techniki - zredukowana do racjo-
nalnosci celu i srodka i uznana za racjonalnos¢ uniwersalna,
obejmujaca cate ludzkie doswiadczenie;
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e uczymy sie jej nieSwiadomie i bezwiednie razem z naszym
naturalnym jezykiem. Dzieki temu, zawarta w jego katego-
riach i wzorcach interpretacji trzywymiarowa wyktadnia sensu,
ukazujaca $wiat metafizycznie, technicznie i instrumentalnie,
staje sie nasza naturalng zdolnoscia widzenia wszystkiego,
co napotykamy;

e jej dominacja we wszystkich obszarach zycia i dyktat nad
naszym indywidualnym mys$leniem wyraza sie w zracjonali-
zowanej dehumanizacji myslenia, czyli w tym, ze spetniajac
jej nakazy, za racjonalne uznajemy tylko to, co da sie wy-
razi¢ w jej jezyku - to, co ma metafizyczny, techniczny i in-
strumentalny sens. To zas, co w tym jezyku jest nieuchwytne
i niewyrazalne, traktujemy jako pozbawione sensu i racjonal-
nosci. Tak oto dzisiejsza kulturowa oczywistos¢ mowi nam nie
tylko, jakim jezykiem mamy opisywac $wiat, co widzie¢, jak
myslec, ale rowniez uczy nas, jak nie by¢ wrazliwym na inne
jezyki i jak je uniewazniac, nie styszac ich, poprawiajac je lub
zastepujac wtasnym;

e witadza, jaka nad nami sprawuje kulturowa oczywistosé¢,
jest w skali spotecznej zniewoleniem krytycznie nierozpo-
znanym. To dlatego hipnotyczne postuszenstwo, okazywane
nakazom rozumu instrumentalnego i postrzeganie go jako ra-
cjonalnos¢ konieczna, uniwersalna kulturowo nieuwarunkowa-
na i bezgraniczng - nikogo nie osmiesza i nie jest powodem
do wstydu. Przeciwnie, niezachwiana wiara w bezwyjatkowa
waznosc tej racjonalnosci oraz w jej ideologiczng neutralnosc,
bedaca w istocie przejawem przedkrytycznego zniewolenia,
odbierana jest jako swiadectwo intelektualnej poprawnosci
i dojrzatosci. W skrdcie - jako dowod dzisiejszej madrosci.
Ta madroscia kierujemy sie w dzisiejszym dyskursie edukacyj-
nym, ona jest jego archiwum, od niej zalezy jego struktura.

Skutki wtérne inwazji rozumu instrumentalnego: dyskurs
edukacyjny uformowany przez dzisiejsza kulturowa oczywistosc

Rozwijajac druga teze wyjsciowa, pytatem, jak spetniajac nakazy kul-
turowej oczywistosci:
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e kategoryzujemy edukacje (a),
e rozumiemy jej racjonalnosc (b),
e krytykujemy ja i projektujemy zmiany (c).

(a) Czym dla nas, ludzi dzisiejszych, jest edukacja,
jak ja kategoryzujemy?

1.

Za sprawa naszego jezyka, ktory w rzeczywistosci edukacyjnej
pozwala zobaczy¢, nazwac i uznac za istniejace to tylko, co ma
postac zinstytucjonalizowanego dziatania, edukacje utozsamia-
my dzi$ ze szkota. Pojmujemy ja jako instytucjonalna dziatalnos¢
ustugowa, projektowana i programowang przez panstwo i przez nie
tez (wytaczajac nieliczne wyjatki) prowadzona. Celem tak rozu-
mianej edukacji jest Swiadczenie przez panstwo za posrednictwem
szkoty ustugi, ktéra umozliwia rodzicom wywigzywanie sie z nato-
zonego na nich przez to samo panstwo obowiazku szkolnego ich
dzieci.

Taka kategoryzacja edukacji formuje nasze myslenie o niej,

co przejawia sie, miedzy innymi, w tym, ze:

e Po pierwsze, nie jesteSmy w stanie ani dostrzec innych,
poza szkota, postaci edukacji ani zrozumie¢ edukacyjnego
sensu relacji miedzyludzkich.

e Po drugie, uznawszy instytucje zycia zbiorowego, jaka jest
szkota, za uniwersalng posta¢ edukacji, traktujemy ja w ten
sam sposéb, co inne instytucje ustugowe, co sprawia, ze:

- siebie postrzegamy jako ustugobiorcoéw, a od szkoty ocze-
kujemy tego samego, czego od innych obstugujacych nas in-
stytucji - efektywnosci i wygody,
jako rodzice i jako spoteczenstwo godzimy sie na wyklu-
czenie nas z podejmowania decyzji, dotyczacych edukacji
mtodego pokolenia, i uznajemy ten stan rzeczy za natural-
ny, bo zgodny z podziatem rol: ustugodawca (szkota) - ustu-
gobiorca (spoteczenstwo).

e Po trzecie, niezdolni do rekonstrukcji i hermeneutycznej
krytyki mitu zatozycielskiego szkoty, wstuchani w jego dzi-
siejszy - wzmocniony przez rozum instrumentalny - perswa-
zyjny sens:



wierzymy, ze szkota jest racjonalnie pomyslana, bo - jak sa-
dzimy - dzieki panstwu jest dla dobra wszystkich, daje wita-
sciwe wyksztatcenie i robi to efektywnie, a

niezadowolenie z niej, krytyke i projekty zmian potrafimy
taczy¢ z akceptacja jej zasad, czyli z wiarg w jej powotanie
i logike dziatania.

e Po czwarte, te zdolnosc¢ do paradoksalnej wiary w dobra szko-
te wbrew przeczacym tej wierze faktom umozliwiaja iluzje
pozornej zmiany, ktorymi obcigZona jest nasza krytyka szkoty
i projekty zmian.

(b) Jak rozumiemy dzi$ zasady okreslajace racjonalnosc szkoty?

1.

Racjonalno$¢ szkoty wynika z tego, czym ona rzeczywiscie,
w naszym zbiorowym zyciu, jest, a nie z tego, czym, na mocy
mitu zatozycielskiego i postulowanych celéw, chciataby byc.

W dzisiejszym $wiecie, w ktorym dla naszej wygody, wspolnego do-
bra i, rzecz jasna, dla postepu, racjonalizuje sie zgodnie z logika
celu i srodka wszelkie formy zbiorowej aktywnosci, planujac za-
réwno to, co planowac sie da, jak i to, co planowaniu nie podlega,
organizujac i standaryzujac wszystko, co juz planowaniem objete,
a wiec w tym swiecie koniecznego i naturalnego - jak sadzimy -
formowania zycia spotecznego wedle nakazéw rozumu instrumen-
talnego, szkota jest jedna z wielu tworzacych tak zracjonalizo-
wany $wiat instytucji ustugowych. Jej dziatanie podlega zatem
wtasciwym dla tego typu instytucji regutom, wzorcom i wymaga-
niom.

Racjonalnos¢ szkoty jest wiec racjonalnoscia instytucji ustugo-
wej - w czesci niespecyficzna, czyli - taka sama, jak wszystkich
pozostatych instytucji tego typu, w czesci za$ - specyficzna, czyli
oddajaca swoistos¢ swiadczonych przez szkote ustug oraz typowe
dla nich uwarunkowania i oczekiwania.

Zaréwno racjonalno$é niespecyficzna, jak i specyficzna szkoty
sktada sie z technicznych wymagan. Nazwac je mozna takze ina-
czej: techniczne nakazy, rekomendacje, dyrektywy, oczekiwania,
zalecenia. Przywotuje te réznorodnos¢, bo ilustruje ona, ze tech-
niczne wymagania moga by¢ mniej lub bardziej rygorystyczne:
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6.1

moga czegos nieodwotalnie od szkoty zadac i wymuszaé jakies roz-
wiazania, nie pozostawiajac miejsca na inne decyzje, ale takze -
moga cos zalecacd, nie narzucajac koniecznego - jednego pomystu,
lecz tworzac mozliwosci wyboru. Z tego powodu, a takze dlatego,
ze nie wszystkie techniczne wymagania sa w rzeczywistosci spet-
niane - racjonalno$¢ szkoty, podobnie jak innych instytucji ustu-
gowych, jest stopniowalna, moze by¢ mniej lub bardziej petna,
zaleznie od tego, ktorych wymagan technicznych i w jakim za-
kresie przestrzegamy.

Racjonalnos$¢ niespecyficzna szkoty stawia przed nig nieswoiste

wymagania. Dotycza one tych jej cech, ktére przystuguja wiek-

szosci instytucji ustugowych. Zadaja one od szkoty, miedzy innymi,
aby:

e dziatata wedtug powtarzalnego planu,

¢ standaryzowata swe rezultaty - i zeby w zwiazku z tym wyniki
jej pracy byty mierzalne i porownywalne,

e optymalizowata efektywnosci, tzn. zeby poprawiata stale pro-
porcje miedzy naktadem pracy (czasu, sSrodkow i osob zaanga-
zowanych w dziatanie) a osiaggnietymi wynikami,

e ustalita relacje taczaca ja z uczniami i rodzicami zgodnie z for-
muta: ustugodawca-ustugobiorca, tzn. rodzicow i ucznidéw ob-
sadzita w roli klientow, a nie wspottworcow dziejacej w szkole
akcji.

Specyficzna racjonalnos¢ szkoty ma swe zrédto w tym, co ja wy-

roznia i okresla jako instytucje ustugowa. Chcac sformutowac dy-

rektywy tworzace te racjonalnos¢, trzeba wpierw ukazac ich zro-
dto, czyli swoistos¢ szkoty jako instytucji ustugowej.

.Cechy zrodtowe, definiujace instytucjonalng swoistoS¢ szkoty,

mozna ujac¢ nastepujaco:

e jej aktem zatozycielskim, nie - mitem zatozycielskim, lecz ak-
tem powotujacym ja do zycia jako instytucje zycia spotecznego
w znanym nam dzisiaj ksztatcie, a takze dzisiejsza racja jej ist-
nienia, jest obowiazek szkolny jako norma prawna, a takze
jako element dzisiejszej kulturowej oczywistosci,

e podmiotem sprawczym wobec niej jest panstwo, to ono
okresla jej powotanie i rzeczywiste mozliwosci dziatania,



umieszczajac ja w systemie oswiaty i przypisujac jej role in-
stytucji biurokratycznej,

realnym jej powotaniem, nie ideologicznym i nie deklara-
tywnym, lecz faktycznym, znajdujacym potwierdzenie w tym,
co rzeczywiscie robi, a nie w zyczeniowych jej projekcjach,
jest swiadczenie jednolitych i powszechnych ustug edukacyj-
nych na rzecz oséb, realizujacych obowiazek szkolny,
Swiadczenie tych ustug polega na wypetnianiu przez nia

dwoch zadan: po pierwsze - za posrednictwem programu de-
finiuje ona obowiazek szkolny, méwi, co trzeba umiec i wie-
dzie¢, czego trzeba sie nauczyc, zeby wywiazac sie z obowiaz-
ku szkolnego, po drugie - za pomoca swej codziennej dziatal-

nosci umozliwia uczniom jego realizacje.

6.2.Specyficzna racjonalnos¢ szkoty to wymagania techniczne, od-
noszace sie do jej programu i scenariusza codziennego dziata-
nia. Szkota jest racjonalna, jezeli pozostaje w zgodzie z tymi wy-
maganiami, tzn. jezeli:

po pierwsze, jej program jest:

jednolity (taki sam dla wszystkich uczniow), przeznaczony
do powszechnego (masowego) przekazu,

podzielony na przedmioty,

ztozony z tych tresci naukowo-technicznych, ktorych
przekaz jest wykonalny w formule jednolitego i powszech-
nego nauczania, i ktore dobrze stuza przygotowaniu do rol
zawodowych i wydajnosci zyciowej jednostek,

dajacy mierzalne rezultaty ksztatcenia, umozliwiajace ba-
danie efektywnosci szkoty za pomoca wystandaryzowanych
narzedzi,

po drugie - scenariusz jej codziennego dziatania spetnia
funkcjonalne nakazy programu ksztatcenia i przez to:

cel jej pracy jest zredukowany - ogranicza si¢ do przygo-
towania uczniow do rynku pracy, czemu ma stuzy¢ przeka-
zywanie im praktycznie zorientowanej wiedzy naukowej
i ksztattowanie na bazie tej wiedzy umiejetnosci rozwiazy-
wania zadan sprawdzajacych wyniki nauczania;

przepisy rol nauczycieli i uczniow sa niesymetryczne, przy-
znajace nauczycielowi pozycje dominujaca i pozostawiajace
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w jego rekach wszystkie decyzje w sprawach szkolnej ak-
tywnosci ucznia oraz redukujace te aktywnosc tylko do na-
bywania wiedzy i czynigce ucznia wykonawca nauczyciel-
skiego planu dziatania;

- nauczanie odbywa sie w sposéb podajacy;

- jego organizacja miesci sie w formule systemu klasowo-lek-
cyjnego;

- Srodki dydaktyczne stuza, przede wszystkim, sprawnosci
przekazu wiedzy.

7. 0d racjonalnosci szkoty, czyli od zasad formujacych jej program
i scenariusz dziatania, zalezy jej mozliwa efektywnosé, czyli po-
zostajace w jej zasiegu rezultaty - to, co moze ona rzeczywiscie
dac klientom, realizujacym obowiazek szkolny.

Na te prawde o szkole warto zwracac szczegblng uwage. Bowiem
w dyskursie edukacyjnym jest ona ignorowana. Nie rozumiejac, ze to,
co moze nam dac szkota (jej mozliwa efektywnos¢), zalezy od zasad
okreslajacych racjonalnosc jej programu i scenariusza dziatania, a wiec
ignorujac te prawde, ulegamy iluzjom pozornych zmian. Dlatego mysle,
ze podsumowujacy opis racjonalnosci szkoty trzeba zamkna¢ pytaniem:
Czego po dzisiejszej szkole mozna zasadnie (tzn. uwzgledniajac za-
sady jej racjonalnosci) sie spodziewaé? Jakie rezultaty edukacyjne
leza w zasiegu jej mozliwosci?

W granicach mozliwej efektywnosci szkoty, wytyczonych przez
jej racjonalnos$¢, mieszcza sie: wiedza, umiejetnosci i przygoto-
wanie do zycia. Wszystkie naleza do porzadku czynu i wszystkie
w swej charakterystyce sa pochodne wzgledem programu i scena-
riusza dziatania szkoty:

1. Wiedza - zaréwno gdy idzie o zakres, jak i cechy formalne, jest od-
wzorowaniem zakresu i struktury programu ksztatcenia. Tak samo
jak program jest ona:

e ograniczona do tresci pochodzacych z jednego zrodta - z nauki,

e zorientowana tylko na wartosci pragmatyczne,

e podzielona na oddzielne segmenty (przedmioty) i nieopisujaca

Swiata catosciowo,

e zorganizowana wedtug kodu kolekcji, tzn. - tworzace ja wia-

domosci, podobnie jak elementy kolekcjonerskiego zbioru,



traktowane sa jako kolejne, osobne egzemplarze (wykonania)
wiedzy naukowej,

o ptaska” w swej strukturze, bo wiadomosci zorganizowane we-
dtug kodu kolekcji liniowo dodaja sie do siebie, z tego powodu
powstajaca z nich wiedza nie ma hierarchicznej budowy, two-
rzacej sie wokot idei przewodnich, twierdzen generatywnych
czy reprezentatywnych przyktadow (tematow),

e zamknieta w granicach haset programowych, nieczuta na otwie-
rajace ja zyciowe pytania i potrzeby uczniow,

e wrazliwa i czuta na wymagania egzaminow centralnych i pod
ich wptywem ksztattowana, ewentualnie - modyfikowana,

e niezindywidualizowana, przekazywana kazdemu uczniowi w tej
samej wersji,

¢ nadmiarowa jak sam program ksztatcenia, tzn. zawierajaca
wiadomosci na zapas, bowiem zgodnie z ideg ,,edukacji banko-
wej” - miec¢ wiecej wiadomosci, oznacza - byc¢ lepiej wyksztat-
conym.

2. Umiejetnosci rozwigzywania zadan egzaminacyjnych sa ksztatto-
wane na podstawie scharakteryzowanej wiedzy i, w zwiazku z tym,
maja cechy:
¢ identyczne jak ona, i
e odpowiadajace strukturze zadan testowych.

3. Przygotowanie do zycia, ktérego miarg i operacyjnym wyrazem
jest instrumentalnie rozumiana wydajnosc¢ zyciowa. Zakres i forme
tak rozumianego przygotowania do zycia okreslaja, tworzace je:
wiedza i umiejetnosci. Wartos¢ zyciowa wiedzy wyraza sie w orien-
tacji poznawczej typu ,wiem, ze jest tak i tak”, a nie - ,,mysle,
Ze jest tak i tak”, zas$ zyciowa przydatnos¢ umiejetnosci - w kom-
petencjach typu: ,,umiem to zrobi¢”, a nie - ,,potrafie zaprojek-
towa¢ dziatania i je wykonac”.

Powtdérze na koniec: taka witasnie wiedze, takie umiejetnosci
i tak pojeta wydajnos¢ zyciowa moze dac uczniom dzisiejsza szkota.
I nic po za tym. Nie dlatego, ze zle dziata, lecz dlatego, ze dziata
wtasciwie, racjonalnie, tak, jak jej to nakazuja zasady formujace jej
program i scenariusz dziatania. Kiedy tego nie rozumiemy - skazujemy
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swoja krytyke szkoty i projekty zmian na iluzorycznos¢, dobrze przed
nami zamaskowana, nieprzejrzana i trwata.

(c) Jak krytykujemy dzi$ szkote i jak probujemy ja zmienic?

1. Dzisiejsza krytyke szkoty uprawiamy wedle dos$¢ przejrzyste-
go wzorca. Ma on wprawdzie kilka réznych wykonan, ale taczy je
wspélny schemat:

e Zarzucamy szkole, ze nie daje tego, czego od niej dzisiaj,
uwzgledniajac potrzeby naszego czasu, oczekujemy.

e Obcigzamy wing za ten stan rzeczy panstwo. Widzimy w nim
jednak nie tylko sprawce kryzysu w szkoty, ale takze gwaranta
edukacji jednolitej, powszechnej i sprawiedliwej oraz podmiot
zmiany edukacyjnej. Dlatego do niego kierujemy swe postula-
ty zmian, ktore - naszym zdaniem - panstwo powinno chcie¢
i moc zrealizowac.

¢ Postulujemy, zeby panstwo zmieniato szkote w taki sposéb,
aby dawata, nieosiagalne przez niaq z powodu ograniczaja-
cych ja zasad, rezultaty, a przy tym - zeby te zasady pozo-
stawita bez zmian.

2. Dzisiejsza krytyka szkoty spetnia nakazy rozumu instrumentalnego
i z tego powodu wtasnie:

e ma charakter adaptacyjny - wydaje negatywne oceny i postu-
luje zmiane wedtug z gory zatozonego wyobrazenia o tym, jak
by¢ powinno,

e jej normatywna podstawa - z ktorej czerpie wiedze wtasnie
o tym, jak by¢ powinno - jest zbudowana z metafizycznych
oczywistosci wizja dobrze urzadzonego $wiata,

e jest jednowymiarowa - redukujaca obszar swego zaintereso-
wania tylko do porzadku czynu,

e jest przedkrytyczna, w tym znaczeniu, ze nie bada i nie zna
wtasnych uwarunkowan, przez co

¢ jej ustalenia sa dogmatyczne (przedstawia sie je jako bezwa-
runkowo wazne, ich uwarunkowania sa bowiem samej krytyce
nieznane) i fundamentalne (trwale uzasadnione przez nierewi-
dowana, normatywng podstawe).



Nasze reformatorskie myslenie - poszukujace pomystu na zmia-
ne edukacyjna, projektujace ja i konstruujace plan jej realizacji
- obezwtadnia cztery iluzje pozornej zmiany. Zrédta tych iluzji
sg gteboko osadzone w naszej kulturowej oczywistosci, ale bezpo-
srednio odpowiada za nie dzisiejsza krytyka szkoty - adaptacyjnie
ugruntowana, jednowymiarowa, przedkrytyczna, dogmatyczna
i fundamentalna.

To ona sprawia, ze:

Ulegamy ztudzeniu, ze porzadek rozumienia nie istnieje i ze nie
ma tym samym czegos$ takiego, jak refleksyjnosc, ze - po pro-
stu - poza porzadkiem czynu niczego wiecej w naszym zyciu
nie ma. Projektujemy zatem zmiany edukacyjne nalezace tylko
do niego - to iluzja jednowymiarowej zmiany.

Wierzymy naiwnie, ze mozna jednoczesnie zmieni¢ dziatania
szkoty i pozostawi¢ bez zmian jej zasady, ktore to dziatanie
formuja. Nie widzac kolizji miedzy sprzecznymi motywami,
ulegamy iluzji podwodjnego zakorzenienia: domagamy sie
szkoty inaczej pomyslanej, ale w swej racjonalnosci bedacej
tym, czym jest dzisiaj.

Nie rozumiejac zaleznosci miedzy zasadami (struktura, ra-
cjonalnoscig) szkoty a jej mozliwag efektywnoscia, tudzimy
sie, ze szkota moze nam dac to, co jest dla niej nieosiggalne,
bo lezy poza granicami dostepnych jej rezultatow - iluzja nie-
wykonalnych postulatow.

tudzac sie, ze panstwo chce zmieniac¢ szkote wedle naszej woli
i Ze ma po temu nieograniczone mozliwosci, kierujemy do nie-
go nasze reformatorskie zaméwienia. Nie zauwazamy, ze pan-
stwo realizuje inne, pierwotne, spoteczne zaméwienie na szko-
te powszechna, jednolita i sprawiedliwie stuzaca obowigzkowi
szkolnemu i ze w zwiazku z tym ma inny motyw, nie ten, ktory
mu przypisujemy. A jego mozliwosci wprowadzania zmian ogra-
nicza nie tylko stosowana przez nie biurokratyczno-technicz-
na procedura, ale takze my sami, kierujac do niego obcigzone
poprzednimi iluzjami postulaty. W ten sposéb ulegamy iluzji
odrealnionej roli panstwa i oczekujemy, ze spetni ono niewy-
konalne i sprzeczne wewnetrzne zadanie - ze zmieni szkote,
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wykraczajac poza granice jej mozliwej efektywnosci, a zasady,
okreslajace te granice, pozostawi bez zmian.

4. Obecna w gtownym dyskursie edukacyjnym krytyka szkoty spet-
nia nakazy rozumu instrumentalnego, stad jej cechy - adapta-
cyjnos¢ i wszystkie pozostate, stad tez trapiace ja iluzje. Z po-
wodu tych cech i iluzji krytyka ta nie jest w stanie wymyslic
szkoty od nowa, poza jej zasiegiem sa zmiany strukturalne.
Moze ona jedynie projektowa¢ zmiany adaptacyjne, tzn. ta-
kie, ktore ulepszaja i doskonala dziatanie szkoty w dzisiej-
szej formule, podnoszac jej efektywnosé. | dlatego wtasnie
krytyka szkoty, toczaca sie w gtownym dyskursie edukacyjnym,
utrwala narzucona jej przez rozum instrumentalny racjonal-
nosc.

Zamykajac podsumowanie, przypomnijmy: motywem, ktory miat po-
rzadkowac synteze dotychczasowych ustalen, byto pytanie - co po inwa-
zji rozumu instrumentalnego?, a scislej - pierwsza jego wersja, pytajaca
o stan rzeczy po inwazji, o wywotane przez nig skutki. Koncowa odpo-
wiedz na to pytanie uja¢ mozna nastepujaco: Skutkiem inwazji rozu-
mu instrumentalnego na nasze myslenie i rozmowe o edukacji sa dwa
przyjmowane z poczuciem oczywistosci i nierozpoznane krytycznie
ograniczenia. Kazde na swdj sposdb zamyka nasze myslenie w grani-
cach, ktorych nie znamy i w ogéle nie podejrzewamy o to, ze istnie-
ja: Pierwsze daje zna¢ o sobie w przyjmowanym z poczuciem oczy-
wistosci przeswiadczeniu, ze szkota jest instytucja ustugowa, stuzaca
realizacji powszechnego obowigzku szkolnego i, w zwiazku z tym,
to racjonalne, konieczne i ponadczasowo wazne, ze:

e jej powotaniem jest przygotowanie odpowiednio wyksztat-
conych kadr dla rynku pracy, a w wymiarze jednostkowym -
ksztatcenie kompetencji, gwarantujacych zyciowa wydajnosc,

e program jest jednolity, taki sam dla wszystkich i ztozony
z przedmiotow, odpowiadajacych poszczegolnym dyscyplinom
nauki,

¢ metody nauczania dostosowane sa do zbiorowego odbioru,

e ksztatcenie odbywa sie w formule systemu klasowo-lekcyjne-

g0,



e miarg efektywnosci jej dziatania jest ,bankowa” wiedza
uczniow i odtworcze kompetencje, dajace sie sprawdzi¢ w te-
stowych, centralnie przeprowadzanych sprawdzianach wyni-
kéw nauczania,

¢ relacje miedzy nauczycielem i uczniem oparte sg na domina-
cji nauczyciela i podlegtosci ucznia,

e scenariusz jej codziennosci i logika dziatania, mieszczace sie
w nich wzorce dopuszczalnych zachowan, odpowiadaja zasa-
dom biurokratycznego porzadku i technicznej rozumianej efek-
tywnosci.

Drugie - z podobnym poczuciem oczywistosci uzasadnia adapta-
cyjna krytyke szkoty i nobilituje iluzje pozornej zmiany. Nobilituje,
tzn. chroni je przed rozpoznaniem, racjonalizuje ich iluzorycznos¢,
co prowadzi do przekonania, ze kryzys szkoty nie dotyczy jej zasad,
lecz wykonania. Dlatego ten rodzaj krytyki zamiast szkote zmieniac¢,
utrwala jej istnienie w racjonalnej i ponadczasowej - jak sadzimy,
podzielajac przeswiadczenie poprzednie - formule.

Taki stan rzeczy mamy po inwazji rozumu instrumentalnego:
przedkrytyczna wiare w szkote z racjonalnoscia instrumentalna
oraz krytyke tej szkoty, obezwtadniong iluzjami pozornej zmiany,
utrwalajacej jej racjonalnosé. Co w tym stanie rzeczy mozna zrobic?
Jak nalezatoby sobie radzi¢ ze zniewoleniem myslenia i dyskursu edu-
kacyjnego przez rozum instrumentalny? To juz druga wersja wyjsciowe-
go pytania.

5.2. O potrzebie refleksji hermeneutycznej

Pytajac o to, jak odpowiedzie¢ na zniewolenie myslenia i dyskursu edu-
kacyjnego przez rozum instrumentalny, pytamy w gruncie rzeczy o to,
jak radzi¢ sobie z kulturowa oczywistoscia, czyli z naszym, ludzi dzi-
siejszych, czasowym przedrozumieniem. Kulturowa oczywistosc, bedac
naszym przedrozumieniem, nie jednak zbiorem obiektywistycznych
nakazéw, ktére bez naszego udziatu, deterministycznie formuja nasze
myslenie. Jest inaczej: kulturowa oczywistos¢ réznie wywiera na nas
swoj wptyw w zaleznosci od tego, jak jesteSmy w niej zadomowieni.
To nasz stosunek do kulturowej oczywistosci, a scislej - to, czy i jak
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zdajemy sobie sprawe z jej istnienia i w zwiazku z tym, czy i jak o nia
pytamy, czy i jak w aktach samowiedzy zwracamy sie do niej, widzac
w niej naszg wtasna, kulturowa nature, nasza czasowa istote ludzi epo-
ki nauki i techniki, a wiec - to nie sama kulturowa oczywisto$¢, lecz
sposob, w jaki ja postrzegamy, przesadza o tym, czy i jak i jaka wta-
dze sprawuje nad nami.

Upraszczajac, mozna powiedziec¢, ze do kulturowej oczywistosci

odnosimy sie w trojaki sposob:

¢ gdy nie zdajemy sobie sprawy z jej istnienia, nie pytamy o nig
w ogole lub sporadycznie dostrzegamy ja jako incydentalng
okolicznos¢ negatywna, ktorej, jak sadzimy, mozna uniknac,
uprzedzajac jej dziatanie,

e gdy uwazamy, ze mozna sie od niej uwolni¢, probujemy nad nig
zapanowac, tzn. - uczynic¢ jej dziatanie w petni przejrzystym
i poddajacym sie naszej woli,

e gdy postrzegamy ja jako okolicznos¢ negatywna i pozytywna
zarazem, bo jednoczesnie ogranicza i umozliwia w tych gra-
nicach nasze myslenie, i wtedy - nie tudzac sie, ze sie od niej
uwolnimy - prébujemy poszerza¢ rozumienie.

Odnoszac sie do kulturowej oczywistosci inaczej, za kazdym razem
znajdujemy sie w innej sytuacji i w kazdej z nich inaczej spetniamy jej
nakazy. Trzecia z tych sytuacji jest mozliwa dzieki refleksji hermeneu-
tycznej. Pytanie o to, czym jest, mamy wtasciwie juz za soba. O tym,
ze nalezy do porzadku rozumienia, o egzystencjalnych pytaniach, kto-
re daja jej poczatek, o wtasciwej dla niej krytyce i mozliwym dzieki
niej dialogu, o tym, czym jest dla niej prawda, jak radzi sobie z rézni-
ca i jak sama rdzni sie od porzadku czynu - tym wszystkim zajmowatem
sie, opisujac i poréwnujac dwa porzadki doswiadczenia. Nie ma zatem
potrzeby, aby do tego wraca¢. W tym miejscu chciatbym jedynie:

e przyblizy¢ nieco rozroéznione sytuacje po to, by ukazac reflek-
sje hermeneutyczna na tle pozostatych mozliwosci odnoszenia
sie do kulturowej oczywistosci,

e iaby sie za nig opowiedziec.



Trzy sytuacje, trzy relacje z kulturowa oczywistoscia:

@)

(b)

Inaczej okresla nas kulturowa oczywisto$¢, inaczej znajdujemy
sie we wtadzy jej polecen, nakazujacych nam widziec swiat w trzy-
wymiarowej (metafizycznej, instrumentalnej i technicznej) struk-
turze sensu, gdy w ogole nie podejrzewamy jej o istnienie, gdy
wydaje nam sie, ze nasze myslenie jest nieuwarunkowane. Wtedy,
owszem, zdarza sie, ze popetniwszy jaki$ btad, szukamy jego przy-
czyn i znajdujemy je w jakichs kulturowych wptywach. Ale uzna-
jemy je za incydentalne i sadzimy, ze wystarczy byc¢ dostatecznie
czujnym, by im nie ulegac. Najlepiej jednak postugiwac sie meto-
da naukowa, ona daje - sadzimy - dostep do obiektywnej prawdy
i chroni przez wszelkimi, deformujacymi te prawde zaktéceniami.
Nie pamietajac, nie wiedzac, nie rozumiejac, ze Swiat zostat usta-
nowiony przez kulturowa oczywistos¢, znajdujemy sie w sytuacji
przedkrytycznej akceptacji jej nakazéow. Wtedy jej wtadza nie
Zna granic, okazujemy jej petne postuszenstwo, w ogole nie zdajac
sobie z tego sprawy. W takiej sytuacji wtasnie znajduja sie uczest-
nicy gtéwnego dyskursu edukacyjnego. Sa catkowicie przez kultu-
rowa oczywistos¢ zdominowani, mysla jej pytaniami, jej jezykiem,
wedle jej logiki, a jednak nie zauwazaja jej wcale, nie widza jej
jako czegos, co ich okresla. Korzystaja z niej i ja rozwijaja, ale nie
zdaja sobie sprawy z wtasnego w niej zakorzenienia.

Inaczej okresla nas kulturowa oczywistos¢, gdy wiemy o jej ist-
nieniu i gdy pytamy o nig w sposob charakterystyczny dla krytyki
ideologii, nazywanej tez krytyka emancypacyjna. Jest ona reflek-
sja nad przedrozumieniem, ale jej intencje mieszcza sie w porzad-
ku czynu. Podejmowana jest po to, by przedrozumienie odkry¢,
usprawnic i zapanowac nad nim. ,Towarzyszy jej wiara, ze czto-
wiek, jako istota z natury racjonalna, jest zdolny do petnej sa-
mowiedzy, tzn. do takiej wiedzy o niejawnych uwarunkowaniach
wtasnego rozumienia, ktéra pozwoli mu obja¢ kontrolg to wszyst-
ko, co go skrycie okresla, i wyeliminowac sposrod niejawnych prze-
stanek myslenia te, ktore deformuja (ograniczaja, ideologicznie
fatszuja) nasz obraz swiata (por. Kwasnica 1989; 1990). Znajdujac
sie w sytuacji wytworzonej przez ten typ krytycznosci, zauwaza-
my udziat kulturowej oczywistosci w konstytucji naszego sSwiata,
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(c)

ale widzimy ja jako ponadczasowa nature cztowieka. Godzimy sie
na nia, uznajac ja za naturalng i konieczna dla nas jako istot ra-
cjonalnych. Pytamy o nig krytycznie, ale 6w krytycyzm nie wykra-
cza poza ustanowiong przez logike kulturowa oczywistosc, tj. poza
logike myslenia celowosciowego. Czynimy ja przedmiotem krytyki
po to, by rozpoznac i opanowac okreslony przez nig potencjat rozu-
mu. Zaktadamy, ze krytyczne badanie moze, po pierwsze, okresli¢
wzorce racjonalnosci, odpowiadajace naturze cztowieka jako isto-
cie racjonalnej, po wtore - wykry¢ deformacje, zaktdcenia i btedy,
wystepujace w praktyce naszego racjonalnego myslenia (w prak-
tyce pozytkowania owych wzorcow racjonalnosci) i, po trzecie -
ze mozna wskazac Srodki usprawniajace (podnoszace) nasza racjo-
nalnos¢, nasza zdolnos¢ myslenia wedle wtasciwych nam wzorow
racjonalnosci.

Pytajac o przedrozumienie w sposob typowy dla krytyki emancypa-
cyjnej, pozostajemy pod jego wptywem, ale juz inaczej niz w sy-
tuacji poprzedniej. W tamtej w ogole go nie zauwazalismy jako
czegos, co okresla nasze mozliwosci doswiadczania swiata. Teraz
jestesmy tego $wiadomi i krytycznie badajac te mozliwosci, probu-
jemy odszukac w nich wzorce racjonalnosci, odpowiadajace naszej
naturze po to, by je uwolni¢ od btedow i deformacji. Wprawdzie
teraz staje sie ono przedmiotem krytycznej refleksji, jednakze re-
fleksja ta bardziej poswiecona jest usprawnianiu i utrwalaniu wy-
twarzanej przez nig mozliwosci doswiadczania $wiata, mniej zas
namystowi nad tym, zZe nasz Swiat i my sami jesteSmy ustanowieni
przez te mozliwosci wtasnie” (Kwasnica, 1995a, s. 30-31).

Inaczej okresla nas kulturowa oczywistos¢, inaczej niz w dwoch
poprzednich sytuacjach okazujemy jej postuszenstwo, kiedy zwra-
camy sie ku niej w sposéb wtasciwy dla refleksji (krytyki) her-
meneutycznej. W wytwarzanej przez nig sytuacji kulturowa oczy-
wistos¢ nie jest przez nas ani ignorowana, ani opanowywana - jak
sie to dzieje w sytuacjach poprzednich. Pytamy o nia, o jej zrodta,
zatozeniowe podtoze, jaj nakazy, sposob, w jaki sprawuje nad nami
wtadze, o jej obecnos¢ w naszym jezyku, nie po to, by ja rozszy-
frowac - uczyni¢ w petni przejrzysta i poddac¢ kontroli lub uwolni¢
sie od niej. To ztudzenie. Taki stan rzeczy jest nieosiaggalny, ponie-
waz nasza zaleznos$¢ od niej jest trwata i nieusuwalna, a refleksja,



ktora odkrywa i bada te zaleznosc, porusza sie w kole hermeneu-
tycznym, tzn. odkrywa nas okreslajace przedrozumienie i sama
Z jakiegos przedrozumienia korzysta. Ono rowniez, gdy juz wykona
swa prace, stanie sie przedmiotem krytycznego namystu. | tak bez
konca. Znajdujac sie w sytuacji wytworzonej przez refleksje her-
meneutyczna, probujemy zatem doswiadczyc kulturowej oczywi-
stosci jako udzielonej nam przez nasz czas mozliwosci rozumienia,
ktora ustanawia granice, w jakich swiat nam sie ukazuje i przesa-
dza o tym, ze wszystko, co jest, zyskuje pochodzaca od niej okre-
slonos¢. Teraz pytajac o kulturowa oczywistos¢, pytamy o czaso-
wa istote nas samych i istote naszej epoki. Pytajac o nig w taki
sposob, z koniecznoscig czynimy to niekonsekwentnie, ulegamy
bowiem, wbrew sobie, wtadzy myslenia, ktore prébujemy zrozu-
miec. |, co najwazniejsze - wierzymy, ze w samym tym zapytaniu
(w namysle), a nie za sprawa zastosowan osiagalnej dzieki nie-
mu wiedzy, dokonuje sie przemiana nas samych i $wiata, w kté-
rym zyjemy. Uprawiajac refleksje hermeneutyczna, pozostajemy
w zasadniczo innej relacji z kulturowa oczywistoscia niz w sytu-
acjach poprzednich. Nie jest ona hipnotyczna sita, ktora sprawu-
je petna wtadze nad naszym mysleniem. Nie jest tez przedmiotem
naszej sprawczej ingerencji, karmiacej sig¢ iluzja, ze mozna ja kry-
tycznie badac po to, by ja usprawnic¢ i nadaé pozadany przez nas
ksztatt. Traktujemy ja teraz jako miejsce naszego zadomowienia,
jako dostepna nam przestrzen mozliwego sensu, w ktorej my sami
i wszystko, co nas otacza, uzyskuje swoista dla naszego czasu real-
nosc.

Nie ma tu miejsca na pytanie: jak to sie dzieje, ze czes¢ z nas
- zdecydowana wiekszos¢, znajduje sie w sytuacji pierwszej, a po-
dzielona mniejszos¢ - w drugiej i trzeciej? Zostawiajac to pytanie
na boku, wypada jedynie odnotowac, ze sa to sytuacje zupetnie inne,
ze za kazdym razem jestesmy inaczej zadomowieni w kulturowej
oczywistosci i ze to nie ona sama, lecz nasze w niej zadomowie-
nie przesadza o tym, jacy jestesmy i jaki jest swiat, w ktorym zy-
jemy. Inny jest Swiat tych, ktorzy kulturowa oczywistos¢ akceptuja
przedkrytycznie, inny - dla probujacych sie od niej uwolni¢ przy uzy-
ciu krytyki emancypacyjnej, inny wreszcie - dla tych, ktorzy, poddajac
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ja hermeneutycznej refleksji, wierza, ze pozostajace w kole herme-
neutycznym jej rozumienie odmienia stale nasza zaleznos¢ od niej,
a przez to - nas samych i swiat, w ktorym zyjemy.

Gdyby mozna byto wybiera¢...

Refleksja hermeneutyczna wpisana jest nasz sposob bycia, jest obecna
w naszym codziennym odnoszeniu sie do swiata. Ale jest ona rowniez
odmiana humanistyki, o ktorej wspominatem, komentujac wypowiedz
Rektora Szkoty Biznesu. Zadaniem tej hermeneutycznej humanisty-
ki nie jest - powtdrze za M.P. Markowskim - ,,(...) budowanie wiedzy
na temat przesztosci, lecz przeksztatcenie spotecznego imaginarium,
a wiec wptyw na to, jak i co ludzie mysla o swiecie, tu i teraz, dzis$ i za
chwile, nawet jesli tych ludzi nie jest wielu. Zadanie to zwykle przy-
pisuje sie polityce (...) zadanie, jakie sobie stawia ta [uzup. R.K.] hu-
manistyka, jest polityczne na wskros. Humanistyka jednak nie zmierza
do przekonania ludzi do tej lub innej racji, do tego lub innego zbioru
wyobrazen. Humanistyka nie sktania sie ku ktorejs konkretnej tresci
spotecznego imaginarium. Nie, jej zadanie jest catkiem odmienne.
Humanistyka pokazuje, ze nie istnieje jeden stownik, ktorym mozemy
Swiat objasni¢, ze nie istnieje jedna nadrzedna ideologia (...), ktora
mozemy sie postugiwac, zZe nie istnieje z gory uprzywilejowany zbior
symbolicznych przedstawien, ktory bytby bardziej adekwatny od in-
nych zbiorow. Humanistyka uwrazliwia nas na to, ze zaden z obiego-
wych stownikow nie jest ostateczny i zawsze mozna go zmienic na inny,
lepiej nam stuzacy, lepiej odpowiadajacy nie rzeczywistosci (...), lecz
naszym przeswiadczeniom, naszym przekonaniom, naszym marzeniom”
(Markowski, 2014, s. 79-80).

Uwrazliwianie na to, ze zaden z obiegowych stownikdw nie jest
ostateczny, bo kazdy bierze sie z jakiejs wtasciwej mu wiedzy uprzed-
niej, nazwa¢ mozna, za cytowanym autorem, budowaniem wrazliwo-
sci dyskursywnej. Mozna takze powiedziec, ze jest to humanizowanie
cztowieka. Kazda z tych nazw wydaje sie trafna. Wszystkie dotycza
tego samego - refleksji hermeneutycznej, badajacej uwarunkowania
jezykow rozumienia, w ramach ktorego tworzy sie nasz swiat. Zadanie
tej humanistyki polega wiec w istocie na wspieraniu innych w her-
meneutycznej refleksyjnosci. Potrzebujemy jej wszyscy, my, ludzie
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dzisiejsi, jezeli chcemy zachowac gotowos¢ do rozmowy z innymi
i zdolnos¢ do refleksyjnego doswiadczania wtasnego istnienia.

Gdyby byto tak, ze moca wtasnej woli decydujemy o naszym za-
domowieniu w kulturowej oczywistosci, wybierajac jedna z opisanych
sytuacji, opowiedziatbym sie za trzecia z nich. Tak jednak do konca
nie jest. Nie wybieramy rodzaju wtasnego zadomowienia w kulturowej
oczywistosci w taki sam sposob, w jaki dokonujemy wyboru miejsca
wakacyjnego wypoczynku, towarzystwa osob, z ktérymi spedzamy wol-
ny czas, czy roli zawodowej. Zadomowienie w kulturowej oczywistosci
jest wynikiem wielu dziejacych sig, bez naszej wiedzy i zgody, ,wy-
boréw” i ,,decyzji”, tworzacych nasza biografie. Nie mamy nad nimi
petnej kontroli. Zeby opowiedzie¢ sie za refleksja hermeneutyczna,
nalezatoby zatem porzuci¢ naiwng wiare, Ze mozna ja, po prostu, wy-
bra¢. Opowiedziec sie za niag mozna tylko w jeden sposoéb - samemu
probujac ja uprawiac. Tylko tak mozemy powiedzie¢ innym, ze, na-
szym zdaniem, jest ona potrzebna i ze warto byc refleksyjnym w her-
meneutyczny sposob.

Jezeli moje pytania i droga, jaka przebytem, sktoni kogos do wta-
snych pytan i przejscia wtasnej drogi, oznaczatoby to, ze ,,tak” dla re-
fleksji hermeneutycznej, ktérym miata byc ta ksiazka, zostato nie tylko
powiedziane, ale takze - ze ktos je ustyszat.



Uwagi koncowe

Konczac, przywotam jeszcze jedno doswiadczenie dyskursywne. Otoz,
we wszystkich rozmowach, jakie zdarzyto mi sie prowadzi¢ o prezento-
wanej w tej ksiazce hipotezie krytycznej, zawsze, bez wzgledu na au-
dytorium (studenci, nauczyciele, uczestnicy naukowych seminariow),
powtarzaty sie trzy pytania. Najczesciej bywato tez tak, ze to one
stawaty sie gtownym, a czasami jedynym, tematem rozmowy. Mysle,
Ze warto je uprzedzi¢, bo prawdopodobnie zrodza sie tez po lekturze
tej ksigzki.

Pierwsze byto zazwyczaj niezgoda na moj opis dzisiejszej szkoty.
»Le szkota nie jest tak zle, jak Pan to przedstawia. Znam wiele szkét,
w ktorych dzieje sie catkiem dobrze. Dzieci chetnie sie ucza, nie zna-
ja ani szkolnej nudy, ani leku, a rodzice sa zadowoleni. Dlaczego tak
jednostronnie i pod gotowa teze opisuje pan dzisiejsza szkote?”. Sty-
szac to, odpowiadam: Mdj opis dotyczy nie tej, czy tamtej konkretnej
szkoty, lecz jej systemowego wzorca, jej racjonalnosci i formujacych
ja zasad. Nie przecze, ze konkretne realizacje tego wzorca bywaja roz-
ne. Zdaje tez sobie sprawe, ze kazda szkota ma swoj potencjat zmian,
tagodzacych jej instrumentalno-biurokratyczny charakter. One pozwa-
laja na pewne odstepstwa od modelowych zasad, one moga uczynic¢
szkote ,,bardziej ludzka”. Potencjat tych zmian zalezy, przede wszyst-
kim, od nauczycieli. To oni sprawiaja, ze w szkole moze by¢ troche
inaczej (lepiej), niz wymaga tego jej instrumentalna racjonalnosé. Ale
te indywidualne odstepstwa od reguty nie uniewazniaja ich samych,
a to o nich wtasnie jest ta ksigzka. | o szkole, ktora wedle nich dzia-
ta. Nie jest wiec ona o tym, ze we wszystkich szkotach dzieje sie zle,
lecz o tym, ze wszystkie podlegaja tym samym, pochodzacym z rozumu



instrumentalnego, zasadom i ze wszystkie daja podobne, mozliwe
do osiagniecia dzieki tym zasadom, rezultaty.

Pytanie drugie formutowano zazwyczaj w ten sposéb: ,,Panski
sprzeciw wobec rozumu instrumentalnego i oczekiwanie, ze go porzu-
cimy i zastapimy jakims jego przeciwienstwem, jest, delikatnie mo-
wiac - irracjonalna, pozbawiong chocby odrobiny realizmu, mrzonka.
Jak sobie Pan wyobraza dzisiejszy $wiat i dzisiejszych ludzi bez racjo-
nalnosci instrumentalnej i wtasciwej jej logiki celu i srodka?”.

Odpowiadam zwykle dos¢ krotko: Nie wyobrazam sobie dzisiejsze-
go Swiata i nas samych bez rozumu instrumentalnego. Moja krytyka
ani go nie dyskwalifikuje, ani nie zada, bySmy z niego zrezygnowali.
Bytby to czysty absurd. My, ludzie dzisiejsi, jesteSmy w swym mysle-
niu metafizyczni, a rozum instrumentalny jest nasza czasowa istota.
Nie krytykowatem rozumu instrumentalnego za to, ze jest, lecz za to,
ze przekroczyt granice naturalnego dla siebie miejsca (porzadku czynu)
i opanowat nasze myslenie, ktore nie podlega jego regutom, bo nalezy
do porzadku rozumienia. Krytykowatem tez nasza przedkrytyczna zgo-
de na jego obecnos¢ na obcym dla niego terenie. Krytykowatem - bez-
myslna, a czasami wyniosta, nacechowana butg pewnos¢ siebie tych,
ktorzy akceptuja ten stan rzeczy, nie widzac w nim degeneracji ludz-
kiego sposobu doswiadczania $wiata i bez cienia samorefleksji uznaja
ja za dowdd postepu.

Trzecie pytanie tylko z pozoru jest podobne do drugiego. Do-
tyka ono jednak zupetnie innej sprawy. Brzmiato zwykle tak: ,,Mowi
Pan o potrzebie myslenia o szkole poza kulturowa oczywistoscia - jak
to w ogodle mozliwe, skoro to ona wtasnie ustanawia reguty naszego
dzisiejszego myslenia i wyjasnia nam, jak sie rzeczy maja w racjonal-
nie urzadzonym swiecie? Czym miatoby w ogole by¢ to myslenie, wypo-
wiadajace jej postuszenstwo?”.

Na to pytanie nietatwo odpowiedzie¢, nie jest ono bowiem, jak
poprzednie, efektem niezrozumienia hipotezy krytycznej, lecz prze-
ciwnie - domaga sie jej rozwiniecia. Pyta bowiem o praktyczny sens
krytyki hermeneutycznej. Odpowiedz na nie zaczynam zwykle od przy-
toczenia wypowiedzi H.G. Gadamera. Nie pamietam juz jej zrddta, ale
brzmiata tak: H.G. Gadamer pytany o to, co daje nam hermeneutyczna
krytyka, odpowiadat przyktadem. ,Wyobrazmy sobie zatem, ze gnie-
wamy sie na kogos i jesteSmy w swym gniewie nieprzejednani. Ale
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po jakims$ czasie zrozumieliSmy powody swojego gniewu. Od tej chwi-
li, jesli nawet nie przestaniemy sie gniewac, to gniewamy sie juz ina-
czej”. Tak samo jest z naszym mysleniem o szkole. Spetniajac przed-
krytycznie nakazy kulturowej oczywistosci, nie znamy powodow, dla
ktorych racjonalnos¢ i zasady dzisiejszej szkoty sa dla nas oczywiste
i niepodwazalne. Ale znajdziemy sie w innej sytuacji z chwila, gdy je
sobie uswiadomimy, a wiec gdy zrozumiemy, ze nasze przeswiadczenie
0 oczywistosci i niepodwazalnosci tych zasad bierze sie przyktadowo
Z tego, iz uwierzyliSmy przedkrytycznie w to, ze:

e cztowiek ze swojej niezmiennej istoty jest podmiotem, w me-
tafizycznym sensie,

¢ niezmienna logika dziejow jest postep,

e uprzywilejowana postacia naszej wiedzy sa nauka i technika,
stuzace niezawodnie postepowi, poza nimi nie ma zadnej innej
formy ludzkiego doswiadczenia godnej uznania i waznej dla na-
szego zycia,

e szkota, w zwiazku z powyzszymi prawdami, jest instytucja, stu-
Z3aca cztowiekowi rozumianemu jako podmiot i musi byc jedno-
lita, by rowno i sprawiedliwie obdarza¢ wszystkich ta podmio-
totworcza wiedza, jaka jest nauka i technika.

A wiec, gdy uswiadomimy sobie chocby tylko te prawdy naszej kul-
turowej oczywistosci, to znajdziemy sie w sytuacji takiej samej, jak
cztowiek ogarniety gniewem, ktory pojat jego powody. Tak samo my,
w chwili, gdy zrozumiemy powody, dla ktorych myslimy dzi$ o szko-
le pod dyktando kulturowej oczywistosci, zaczniemy mysle¢ o szkole
juz inaczej, nawet jesli w swym mysleniu nadal bedziemy metafizyczni
i instrumentalni. Bedziemy mysle¢ inaczej, zawieszajac swa dotych-
czasowa pewnosc, rozumiejac, ze nasze przeswiadczenie o oczywi-
stosci zasad dzisiejszej szkoty nie jest ponadczasowe, bezwarunkowe
i niezmienne, lecz - czasowe, uwarunkowane i podlegajace zmianie.
A od tego juz tylko krok do pytan:

e czy szkota musi by¢ placowka ustugowa, podporzadkowang
obowiazkowi szkolnemu, a moze mogtaby byc¢ organizowang
przez nauczycieli i rodzicow wspolnota uczacych sie, realizu-
jaca przy wsparciu panstwa nie obowiazek szkolny, lecz nasze
prawo do edukacji?



e czy musi miec¢ jednolity, zbudowany z tresci naukowo-technicz-
nych program?

e czy to sprawiedliwe nauczac¢ wszystkich tego samego, nie zwa-
zajac na ich indywidualne potrzeby i mozliwosci?

e czy to racjonalne ogranicza¢ edukacyjny przekaz do wiedzy,
nalezacej do porzadku czynu, ignorujac zupetnie edukacyjne
wsparcie dla pytan, pochodzacych z porzadku rozumienia?

e czy to racjonalne, nie tylko z powodu potrzebnej nam reflek-
syjnosci, ale takze ze wzgledu na potrzebe gospodarczego
wzrostu?

e 0 czym $wiadczy nasza dzisiejsza zgoda na edukacje (szkote),
ktora zorientowana jest jedynie na przygotowanie ludzi do wy-
dajnego zycia, a ignoruje refleksyjnosc¢ jako swoj cel?

e co ta zgoda moéwi o nas samych i jakie zadanie stawia przed
nami, gdy juz krytycznie zrozumiemy jej pochodzenie i ograni-
czonos¢?

Mysle¢ o szkole poza kulturowa oczywistoscia to, po pierwsze -
zdawac sobie sprawe z tego, ze ona istnieje (tak jak zrodto gniewu),
ze zaakceptowana przedkrytycznie sprawia, ze to, co uwarunkowane,
postrzegamy jako bezwarunkowo wazne. A po wtére - mysle¢ poza nia,
to zadawac takie, jak te i podobne pytania, otwierajace nas na to,
co w perspektywie rozumu instrumentalnego nie do pomyslenia.

Tak zwykle odpowiadam na trzecie z powtarzajacych sie pytan.
| prawde méwiac, ono wtasnie byto zrodtem inspiracji i motywem prze-
wodnim tej ksigzki. Pisatem ja po to, by sobie samemu pomoc w ro-
zumieniu kulturowej oczywistosci, jej wtadzy nad nasza edukacyjna
rozmowa, a takze zeby szuka¢ mozliwosci myslenia poza nig. To nie
egoizm - tak jest najczesciej: ksiazke piszemy zwykle po to, by zrobic¢
co$ dobrego dla swojego rozumienia $swiata. Ale robimy to na oczach
Czytelnika, nie przypadkowo, lecz z mysla o nim. Wyobrazamy sobie
rozmowe i jego jako naszego rozmoéwce. Zaktadamy przy tym, ze on,
tak jak i my, zagadniety jest przez te same pytania, i mamy nadzie-
je, ze w naszym zmaganiu sie z nimi odnajdzie inspiracje dla swego
myslenia i gotowos¢ do rozmowy. Jakkolwiek naiwna bytaby ta wiara,
jest nam potrzebna, bo bez niej wyobrazenie rozmowy z Czytelnikiem
nie bytoby mozliwe. Nie miatoby tez sensu pisanie ksiazki, ktore jest
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przeciez niczym innym, tylko naszym gtosem w tej wyobrazonej roz-
mowie, ktorej, co prawda, w chwili naszego pisania jeszcze nie ma,
ale spodziewamy sie, ze bedzie. Gdy ksiazka zostanie juz napisana, po-
zostaje nam tylko to oczekiwanie. | nawet gdyby miato sie nie spetni¢,
to i tak pozostaje dla autora jedynym sensownym uzasadnieniem jego
udziatu w rozmowie, ktorej jeszcze nie ma i, by¢ moze, nie bedzie.
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