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POMYSLEC SZKOLE INACZE]






SZKOLA — MYSLENIE I TROSKA
WPROWADZENIE

PIOTR ZAMOJSKI

Uniwersytet Gdariski, Wydziat Nauk Spotecznych

PostanowiliSmy pomysle¢ o szkole, przemysle¢ ja, a by¢ moze — w pewnym
sensie — takze wymysli¢ ja na nowo. Nie chodzito nam jednakze o sprawozdawcze czy
krytyczne przygladanie sie szkole. Nie chcielismy gromadzi¢ kolejnych danych o tym
jaka jest szkota, ani odstania¢ ukrytych ideologicznych uwiktan i niejawnych sit
rzadzacych szkolna realnoscia. Dos¢ dtugo nauki o edukacji traktowaty szkote jako
obiekt swoich badan, lub jako pole walki (o demokracje, o emancypacje...), ktora
mogta by¢ podjeta jedynie dzieki uprzedniej demaskacji, krytycznemu wgladowi
w realne krzywdy, niesprawiedliwosci, stowem: w zto, re-produkowane przez szkote.
Ogrom niezwykle przekonujacych, a niekiedy bardzo wyrafinowanych badan
krytycznych dotyczacych szkoty prowadzi jednak do przekonania, ze szkota z istoty
jest zta, ze by¢ moze nalezatoby pomysle¢ o rezygnacji ze szkoty.

PostanowiliSmy pomysle¢ o szkole, wychodzac z zupelnie innego zatozenia,
wedle ktdrego jest ona dobrem wspdlnym, za ktore jesteSmy odpowiedzialni, to
znaczy: dobrem, o ktére musimy sie wspolnie troszczy¢. Szkola jest zatem kwestia
publiczna. Jej status jest zupetnie inny niz, na przyktad edukacji, czy uczenia si¢. Nie
jest ona bowiem naturalnym antropomorficznym procesem, ktory dzieje sie zawsze,
gdy i wszedzie, gdzie pojawiaja si¢ ludzie. Sa spoteczenstwa, ktére przez tysiace lat
obywaty sie bez szkoty. Szkota jest idegq Zachodniego swiata, a wiec pewnego tylko
kregu cywilizacyjnego, ktory przeciez jest w kryzysie, ciagle ulega transformacjom i —
by¢ moze — zmierza w kierunku deskolaryzacji. Mozna sobie wyobrazi¢ swiat bez
szkoty — takze swiat Zachodu. Nie mozna sobie natomiast wyobrazi¢ ludzi, ktorzy sie
nie ucza, albo nie sa uwiktani w jakiekolwiek procesy edukacyjne. Dlatego warto
zadawac sobie pytanie o istote szkoly, o sens jej istnienia.

Od tego pytania rozpoczeliSmy nasz wspolny namyst nad szkola. Na nasze
zaproszenie 25 i 26 wrzesnia 2015 roku do Gdanska przyjechata ponad stuosobowa
grupa badaczy edukacji, nauczycieli szkolnych, urzednikéw edukacyjnych,
pracownikéw osrodkéw ksztalcenia nauczycieli, uczniow i rodzicow, ktéra swoja
intelektualng prace nad odnawianiem szkoly rozpoczeta od debaty zatytutowanej ,Po
co nam szkota?”!. Z poczatku pytanie to budzi sprzeciw, szkota wydaje si¢ bowiem

! Debata, o ktdrej tutaj mowa bylta pierwszym punktem bardzo bogatego programu konferencji
,Pomysle¢ szkote inaczej / (Re)thinking school”, zorganizowang 25-26.09.2015 w Uniwersytecie
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czyms$ zupelnie naturalnym. Zamiast pyta¢ o ratio istnienia szkoly, chcemy raczej
pytac¢ o jej pozadany model. Méwimy wtedy: wiemy jakiej szkoly nie chcemy (a nie
chcemy zazwyczaj takiej szkoty, jaka mamy), pytanie “jaka szkota?” jest zatem bardziej
zasadne. Gdy jednak juz probujemy podjac sie¢ odpowiedzi na pytanie o sens istnienia
szkoty, pojawiajace sie¢ odpowiedzi wydaja sie jedynie powierzchniowo dotykac istoty
sprawy: “szkota jest dla dzieci”, “szkota umozliwia rodzicom aktywnos¢ zawodowa”,
“szkota daje szanse na rozwdj”...etc.

Jednak uczestnicy wspomnianej, wrzesniowej debaty na Uniwersytecie
Gdanskim unikneli obydwu tych niebezpieczenstw, a ich odpowiedzi na owo pytanie
oprocz krytycznego sprzeciwu wobec obecnego status quo szkoly ujawnialy rézne
wazkie wglady w istote szkoty. Wprowadza ona zatem w swiat, otwiera go tak, jak
rodzice nie potrafig, wiaze nas ze soba — o ile jest publiczna, w tym sensie, ze jest dla
kazdego i wszyscy (tj. r6zni) do niej uczeszczaja, tworzy nas jako spoteczenstwo, ale
takze jako indywidua, daje szanse na odkrywanie i rozwijanie predyspozycji, stowem:
czyni nas lepszymi. Trudno jednakze zgadzac si¢ z tymi stowami, wiedzac z wielu
réoznych badan?, ze szkota blokuje rozwdj ludzi, krzywdzi ich intelektualnie
i mentalnie, uniemozliwia awans spoteczny dzieciom ze srodowisk marginalizo-
wanych, zamyka ludzi w kregu biedy kulturowej i ekonomicznej, “upupia” rodzicéw,
uczniéw i nauczycieli, ktérzy probuja dziata¢ w innej - niz narzucana przez szkote —
racjonalnosci...etc. Czy chcemy zatem zamykac¢ oczy na zto, ktérego dokonuje, badz
w ktorym wspoétuczestniczy szkota? Absolutnie nie.

Warto jednak zauwazy¢, ze krytyka szkoly dotyczy zawsze funkcjonowania jej
instytucjonalnego wymiaru. Powiadamy: szkota nie dziata, a wlasciwie dziata — i to bardzo
skutecznie — ale w przeciwnym kierunku niz wskazujq wiqzane z niq nadzieje. Miato by¢
zupelnie inaczej. Szkota miata otwieraé swiat, a tymczasem go zamyka, miata rozwija¢ ludzkie
potencjaty, a tymczasem je blokuje... etc. Co$ jest z niq nie tak. Jednak moéwiac ,,szkota”
mamy tutaj na mysli istniejacy w naszym kraju system oswiaty, czyli
ustrukturyzowany zbidr instytucji edukacyjnych.

Wtasnie wowczas — w debacie nad sensem szkoly — podnosza sie glosy-
$wiadectwa, przywotujace praktyki czynione przez ludzi szkolty pomimo ,szkoly”
w sensie systemowym, czy instytucjonalnym. Poszczegdlni nauczyciele, rodzice,
uczniowie, a czasem takze poszczegdlne szkoly zdaja sie robi¢ cuda na tym
pogorzelisku sensownie pracujac metoda projektéw czy pedagogia Freineta w szkole
publicznej, zakladajac sie¢ samoksztalceniowq dla kilkuset nauczycieli, organizujac
Forum Rad Szkot w jednostce samorzadu terytorialnego... etc.

Gdanskim przez Zaklad Dydaktyki Uniwersytetu Gdanskiego. Na program ten, oprdcz
wyktadéw plenarnych, sktadaty sie warsztaty, seminaria i forum dobrych praktyk.

2 Zob. np. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa
2005; Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci, Torun 2002; L. Kopciewicz,
Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczgt, Warszawa 2011.
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Otwiera to zatem zasadnicza o$ sporu, rozpinajac jej krance pomiedzy
bezosobowym systemem a konkretnymi miedzyludzkimi interakcjami. To, z kolei
sprawia, ze zasadne wydaje sie zastosowanie instrumentarium pojeciowego Jiirgena
Habermasa z jego oddzieleniem pracy i interakcji jako zrodet dwdch réznych
racjonalnosci dzialania oraz teza o kolonizacji swiata Zzycia przez system?. Problem
mialby woéwczas charakter strukturalny. Szkota-system, tj. szkota rozumiana
wylacznie w swoim instytucjonalnym wymiarze, jest wbudowana w cato$¢
funkcjonalnych powigzan spolecznych i - jako taka - podlega aktualnie
hegemonicznemu sektorowi tej catosci, czyli w naszym wypadku: gospodarce.
Publicznie pojmowana jako subsystem rynku pracy jest obligowana do tworzenia
ludzi o okreslonych wtasnosciach. Oficjalnie powinni to by¢ ludzie kreatywni,
innowacyjni i elastyczni, faktycznie natomiast musza to by¢ przede wszystkim ludzie
sktonni bezrefleksyjnie zaakceptowac reguly, ktére dzialaja przeciw nim, a takze
wytrwale uczestniczy¢ w rywalizacyjnym wyscigu po dobra rzadkie oraz poddawac
sie treningowi rozniecania konsumpcyjnego pozadania‘. Jesli szkota ma produkowac
podmioty o okreslonych wtasnosciach, to ksztalcenie zostaje okreslone jako proces
produkcji tych wiasnosci. Kluczowa sprawa staje si¢ zatem kwestia efektywnosci tego
procesu, ktory zostaje skonceptualizowany jako ,nabywanie”, czyli przechodzenie od
stanu braku do stanu posiadania. W neoliberalnym kontekscie paradoksalnie oznacza
to redukcje ksztalcenia do procesu uczenia sig¢®. Pozwala ona bowiem, uczynic¢
z ksztalcenia sprawe prywatna i zalezna wylacznie od indywidualnego wysitku
i indywidualnych predyspozycji uczacego sie. Wiaze si¢ takze z wizja ,nauczyciela
profesjonalisty”, ktéory moze konkurowa¢ z innymi nauczycielami jakoscia (tj.
efektywnos$cig) swoich ustug. Szkota staje sie wtedy zorganizowanym systemem
ustug edukacyjnych, za ktére ptaci panstwo, ale ktérych wykonanie moze powierzy¢
prywatnym firmom, jesli te okaza sie bardziej wydajne w ich $wiadczeniu®.

Jesli taki jest ,system”, ktéry kolonizuje interakcje ludzi szkoly, to niezwykle
trudno mu si¢ przeciwstawic¢. Nie tylko ma on ogromna sile przekonywania, ale
wydaje sie by¢... rozsadny i atrakcyjny. Nauczyciel powinien by¢ przeciez
profesjonalista, ktéry ,wie co robi”, a to, co robi, ,robi dobrze”, natomiast uczniowie
powinni czego$ uczy¢ si¢ w szkole, powinni wiedziec¢ i umiec¢ wiecej. Jesli poprowadzi
to i uczniéw i nauczycieli do lepszego materialnego dobrobytu — to chyba dobrze? Za
sprawa cisnienia hegemonii neoliberalizmu trudno zauwazy¢, ze ,produkcja
podmiotéw o okreslonych wlasnosciach” niesie ze sobg zagrozenia natury etycznej.

3 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, ttum. A.M. Kaniowski, Warszawa, t.1. 1999, t. 2.
2002.

* Por. np. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Krakéw 2010.

5 Zob. G.]J.J. Biesta, Beyond Learning. Democratic Education for a Human Future, Boulder — London
2006.

¢ Zob. E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda Reagana do
Baracka Obamy, Krakéw 2014.



Trudno w ogdle zapytac¢ o etyczny wymiar ksztatcenia, jesli ktadzie si¢ nacisk na jego
efektywnos$¢.

Jednakze sa przeciez nauczyciele, uczniowie i rodzice, ktérzy robia co$ wbrew
tej hegemonicznej logice. Stawiaja odpor kolonizacji systemu. Jak to mozliwe?
Dlaczego nie dali si¢ przekonac jego racjonalnosci i uwiez¢ jego atraktorom? Do czego
sie odwotuja? Co im daje te sile? Przystuchujac sie im podczas wspomnianej debaty
(a takze przy innych okazjach) wydaje sig, ze odwotuja sie oni do czego$ innego niz
,,szkola-system”, (innego niz logika systemu oswiaty), ale takze czego$ innego niz
status quo danej instytucji szkoty, w ktoérej przyszto im aktualnie pracowac. Ich
punktem odniesienia zdaje si¢ by¢istota szkoty.

W zyskujacej sobie stawe przelomowej — wydanej w 2013 roku — ksigzce
W obronie szkoty. Kwestia publiczna® Jan Masschelein i Maarten Simons stawiaja sobie
wlasnie to pytanie o istote szkoty. Ich odpowiedz moze z poczatku zaskakiwac.
Siggaja oni bowiem do genealogii stowa szkota, ktére w wigkszosci jezykow
europejskich (takze w jezyku polskim) wywodzi si¢ z starogreckiego oxo0An
(w transliteracji: skhole lub scholé), oznaczajacego czas wolny. Sformutowanie to jest
szczegdlnie mylace w jezyku polskim poniewaz odnosi natychmiast do potocznego
wyrazenia czasu odpoczynku. Roznica ta jest jednak zasadnicza i niezwykle wyrazna
w jezyku angielskim; autorzy rzeczonej ksiazki postuguja sie bowiem wyrazeniem free
time a nie leisure. Czym zatem jest 6w czas wolny, na czym polega istota szkoty?

Zdaniem Masscheleina i Simonsa szkota jest czasem wolnym od trosk
codziennego zycia, od probleméw wspdlczesnego Swiata, od obowiazujacych
hierarchii spotecznych, trendéw, opinii, dyskursow... od catego codziennego zgietku,
czasem wolnym, catkowicie niesfunkcjonalizowanym, ktéry mozna pos$wieci¢ na
myslenie, studiowanie i ¢wiczenie®. Szkota jest zatem przestrzenigq wyjatku, rodzajem
osobliwosci, w ktorej dokonuje si¢ zawieszenie (statuséw, tozsamosci oraz powiazan
rzeczy i ludzi) i oddzielenie ludzi od produktywnego swiata. Szkota jest catkowitym
wylaczeniem sie z obiegu produktywnego $wiata, poniewaz to witasnie jedynie owa
pozaswiatowos¢ szkoly umozliwia ludziom studiowanie tego swiata. Myslenie,
studiowanie i ¢wiczenie w relacji do rzeczy pochodzacej ze wspdlnego swiata
wymaga zawieszenia oczywistych wewnatrz $wiata zwiazkow taczacych ludzi
irzeczy ze soba. To — z kolei — umozliwia nadanie im nowych senséw, czyli
odnowienie $wiatal?. Praktyki szkolne sa zatem wyrazem troski o $wiat. W tym,
fundamentalnym sensie scholé oznacza czynienie rzeczy (pochodzacych ze wspdlnego
$wiata) publicznie dostepnymi. Albo inaczej: szkota jako czas wolny jest niczym

7 Por. P. Zamojski, Pytanie o cel ksztatcenia — zaproszenie do debaty, Gdansk 2010.

8]. Masschelein, M. Simons, In Defence of the School. A Public Issue, Leuven 2013.

9 Zob. takze J. Masschelein, Experimentum Scholae: The World Once More... But Not (Yet) Finished,
“Studies in Philosophy and Education” vol. 30 no. 5, 2011.

10 Por. H. Arendt, Kryzys edukacji, [w:] Eadem, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem
Cwiczen z mysli politycznej, ttum. M. Godyn, W. Madej, Warszawa 2011.
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innym jako tworzeniem wspdlnego interesu — w sensie taciniskiego inter esse:
dodwiadczenia bycia miedzy rzeczami'l. Szkota czyni rzeczy ze $wiata wspolng
sprawa, poniewaz , kladzie ona rzeczy na stole”1? i czyni je dostepnymi dla kazdego.

Szkota zatem jest czasem wolnym, w ktérym porzucamy swoje dotychczasowe
zwiazki ze $wiatem, swoje statusy, tozsamosci po to, azeby moc mysle¢, studiowac
i éwiczy¢ — czyli probowac na nowo utozy¢ swoje relacje ze swiatem, zrozumie¢ go
lepiej, wnikna¢ w jego istote. Sednem czasu wolnego jest zatem uwaga'®. Chodzi tutaj
o doswiadczenie skrajnego skupienia uwagi, ktdre — jak wiadomo — prowadzi wtasnie
do poczucia wylaczenia sie ze $wiata i calkowitego zatracenia si¢ w studiowanej
rzeczy'. Szkota jest zatem czasem wolnym, w ktérym studiujac, skupiamy si¢ na
rzeczy publicznie ,potozonej na stole”, rzeczy publicznego zainteresowania tak
mocno, ze ,zapominamy o Bozym $wiecie”, wylaczamy sie catkowicie ze $wiata,
bedac pochlonieci kwestig naszego myslenia.

Oznacza to tyle, Zze szkola nie jest instytucja, ale jest wydarzeniem. Czas wolny —
w sensie przedstawionym powyzej — moze zdarzy¢ si¢ w instytucji szkoly, ale nie
musi. Instytucja moze sprzyjac¢ pojawianiu si¢ takiego czasu, ale moze tez dtawic jego
wydarzanie sie. Wydaje sie nawet, Ze instytucje — ze swoja sktonnoscia do alienowania
sie i adoptowania si¢ do dominujacych warunkow — szczegolnie dzisiaj nie beda
raczej sprzyjaly uobecnianiu si¢ wydarzenia, w ktérym nie chodzi o produkcje
podmiotowych wtlasnosci, czyli o efektywne funkcjonalizowanie jednostek.
Tymczasem w scholé nie idzie o ,nabywanie” przez uczniow jakich$ wiasciwosci,
o przechodzenie ze stanu braku do stanu posiadania, ale o dar wydarzenia. Czas
wolny, ktéry mozemy poswieci¢ na myslenie, studiowanie i ¢wiczenie, sfowem na
odnawianie $wiata — jest po prostu dobrem, ktére dajemy miodemu pokoleniu'. Jesli
zatem mamy dzisiaj klopot z instytucja szkoty, to tym bardziej powinnisSmy troszczy¢
sie o istote szkoty, o szkote jako taka.

Tak tez rozumiem nieustepliwe dziatania tych praktykdéw, ktérzy postepuja
pomimo opresyjnych dziatan systemu oswiaty i cisnienia globalnie hegemonicznego
uktadu tak, aby pozosta¢ wiernymi'¢ istocie szkoly; tj. tak, aby czas wolny mogt
wydarzac sie¢ takze w instytucji szkoty, w ktérej przyszto im pracowac. By¢ moze nie

' M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem?, ttum. J. Mizera, Warszawa — Wroctaw 2000, s. 12.

12 ]. Masschelein, M. Simons, In Defence of the School, op. cit., np. s. 39-40.

13 Ibidem, s. 42 i nast.

14 Por. w tej sprawie T. Lewis, On Study. Giorgio Agamben and Educational Potentiality, London —
New York 2013.

15 P. Zamojski, Dialektyka funkcjonalizacji szkoty, [w:] Subsumcje w edukacji, M. Chutoranski,
O. Szwabowski, J. Moroz (red.), w druku.

16 Mam tutaj na mysli pojecie wiernosci wydarzeniu opracowane przez Alaina Badiou. Zob.
A.Badiou, Byt i zdarzenie, ttum. P. Pienigzek, Krakéw 2010; Idem, Swiety Pawet. Ustanowienie
uniwersalizmy, ttum. J. Kutyla i P. Moscicki, Krakéw 2007. Naturalnie Badiou w bardzo
precyzyjny sposob pojmuje kategorie wydarzenia, czy zdarzenia — nie ma jednak w tym miejscu
sposobnosci, aby odnies¢ sie do tej kwestii z nalezyta uwaga.

11



potrafia tego zwerbalizowaé, by¢ moze scholé jest uciszonym obszarem ich
doswiadczen, ktédremu zabrano mozliwos¢ ekspresji, ale czujac, ze ze szkola co$ jest
,nie tak” — wlasnie to tego zasobu doswiadczen si¢ odwotuja. Paradoksalnie bowiem
— jakkolwiek ezoterycznie moze to dla nas dzisiaj wybrzmiewac¢ — doswiadczenie
schole jest czym$ powszechnym i egalitarnym'. Kazdy z nas kiedy$ zatracit sie
bowiem w studiowaniu czegos — to wlasnie byto wydarzenie szkoty.

Ksiazka Masscheleina i Simonsa w niezwykle intersujacy sposob otwiera zatem
nowy, dotychczas nieeksploatowany wymiar myslenia o szkole, ktory wydaje sie by¢
niezwykle pomocny w rozumieniu naszej sytuacji. Posrednio byt on obecny podczas
gdanskiej konferencji w osobie Jorisa Vlieghe — ucznia i wspdtpracownika obu tych
wybitnych teoretykdéw edukacji, ktéry wyglosit wyktad pt. Education under school
conditions. A plea for a thing-centred pedagogy. Wywod zaproponowany przez Vlieghe —
prezentowany ponizej w formie artykulu naukowego — ma charakter czysto
spekulatywnego ¢wiczenia w mysleniu. Prébuje on doprowadzi¢ do ostatecznych
konsekwencji zatozenia, jakie w stosunku do pojecia edukacji przyjmuje Hannah
Arendt. Jesli edukacja jest spotkaniem sie dwodch generacji (wstepujacej
i zadomowionej w $wiecie) ukierunkowanym na wprowadzenie mlodych do swiata,
to — dowodzi autor — réwnie fatszywy co model stawiajacy w centrum nauczyciela jest
ten stawiajacy w centrum ucznia. To bowiem $wiat jest przedmiotem troski
generujacym wiez miedzy podmiotami edukacyjnymi, a nie same te podmioty.
Zarowno odbidér samego wyktadu, jak i — zapewne — prezentowanego ponizej tekstu
bedzie rodzajem spotkania z catkowicie innym, zaskakujacym ujmowaniem sprawy
szkoly, ktére trudno nam umiesci¢ w znanych nam kategoryzacjach. Wywdéd Vlighe
wydaje si¢ bowiem zaréwno konserwatywny, jak i progresywny, albo — w pewnym
sensie — nie nosi znamion zadnego z tych okreslen. Wydawato mi sie, ze warto
rozpocza¢ myslenie szkoty na nowo witasnie takim — zupetnie innym, zaskakujacym
(a by¢ moze takze rozczarowujacym, czy niezrozumialym) tekstem.

Podobnym tropem co Vlieghe idzie Joanna Rutkowiak, ktéra w wyktadzie,
bedacym podstawa publikowanego tutaj artykulu rowniez widziata istote edukacji
szkolnej w tworzeniu relacji cztowieka ze $wiatem. Kluczowa cecha tego swiata stata
si¢ jednak ztozonos$¢, ktéra powoduje, ze nawiazywanie tej relacji staje sie jeszcze
bardziej utrudnione. Szkola — powotana do uzyskiwania orientacji w S$wiecie —
probuje radzi¢ sobie z takim status quo przy pomocy dwoch strategii: redukcji
ztozonosci i eskalacji. Obydwie te strategie, chociaz wydajq sie¢ by¢ przeciwstawne,
maja komplementarny charakter. Z jednej strony zatem wspdlczesna szkota
fragmentaryzuje swiat, udostepnia go w coraz mniejszych kawateczkach, skroétach,

17 Jedli natomiast przywola¢ pojecie polaryzacji uwagi, ktére dawno temu wprowadzita do
pedagogiki Maria Montessori, to mozna nawet powiedzie¢, ze jest ono takze doswiadczeniem
wynikajacym z naszych naturalnych sktonnosci. Zob. np. M. Montessori, Spontaneous Activity in
Education, ttum. F. Simmonds, New York 1917; Eadem, The Absorbent Mind, Adyar — Madras
1949.
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strzepach, brykach... (redukcja ztozonosci). Z drugiej strony natomiast, sktania do
zajmowania si¢ detalami, drobiazgami, szczegétami o charakterze konkretu (eskalacja
ztozonosci). Wobec takiego stanu rzeczy Rutkowiak proponuje idee szkoly typu mezo,
ktoéra potrafitaby czerpac z zasobéw ztozonosci nie poddajac sie¢ ani symplifikujacym
strategiom redukcyjnym, ani rozrostowym, obezwladniajacym zbiegom eskalagji.

W tym punkcie wywdd Rutkowiak spotyka sie z analizg Doroty Klus-Stanskiej,
ktéra dajac odpodr tezie o nadmiarze wiedzy narzucanej uczniom w polskiej szkole
dowodzi, ze mamy raczej do czynienia z niedoborem wiedzy i spigtrzeniem
faktografii. Zasadniczy wysitek, ktory Klus-Stariska podjeta w swoim plenarnym
wykladzie (bedacym podstawa publikowanego ponizej artykutu) polega na
przekroczeniu symbolicznego horyzontu, w jakim mysli si¢ o szkole w Polsce. Owa
transgresja jest niezwykle trudna ze wzgledu na silnie zakorzenione kulturowe
i mentalne kody pojmowania rzeczywistosci edukacyjnej. Kluczowe jest zatem to, co
wydaje nam sie ,nie do pomyslenia” wtedy, gdy myslimy o szkole. Zdaniem
Klus-Staniskiej kluczem do przezwyciezenia hegemonii tych kodow, jest kategoria
wiedzy. Niezbedne jest zatem przemyslenie dorobku nauk spotecznych w zakresie
pojmowania wiedzy jako dynamicznego, transformatywnego, nielinearnego sposobu
zachowywania si¢ znaczen w umysle. Na poziomie edukacyjnym ten dynamizm
zostaje zaprezentowany w odwotaniu do koncepgji szkoty ,Zak” skonceptuali-
zowanej i prowadzonej przez Autorke, ktora opisuje gltéwne zatozenia i praktyki
wypracowane tej placéwce. Opis ten wyraza zasadnicze napiecie debaty, o ktdrej
wspominam powyzej: sa szkoly, dziatajace pomimo opresji systemu o$wiaty w sposéb
odpowiadajacy swojej wydarzeniowej istocie.

Na inny przyktad odporowej pedagogii powolywala sie¢ w swoim wyktadzie
Ingeborg Miiller-Hohagen, $wiatowej stawy specjalistka w zakresie pedagogiki Marii
Montessori. Wywdd prezentowany w artykule Miiller-Hohagen dotyczy zwigzku
dydaktycznych zatozen, z ktorymi dorosli przystepuja zaréwno do nauczania, jak i do
tworzenia systemdéw szkolnych oraz dydaktycznych aspektow pracy nauczyciela
z emocjonalnymi sktadnikami sytuacji dydaktycznych. Autorka zwraca nasza uwage
na niemozliwos¢ oddzielenia aspektow dydaktycznych i pozadydaktycznych -
budowanie relacji doroslego z dzieckiem jest bowiem niczym innym jak
konstruowaniem interakcyjnej przestrzeni ksztalcenia. Ingeborg Miiller-Hohagen
zwraca uwage, ze jesli konstrukgja ta jest ufundowana na braku zaufania i fantazmacie
identycznosci, to wywoluje ona presje spychajaca wielu uczniow na margines
edukacyjny wylacznie ze wzgledu na niesprzyjajace sSrodowisko emocjonalne.

Pozadydaktycznym aspektom pracy szkolty w calosci poswiecony jest artykut
Katarzyny Wajszczyk. To niezwykle wazny watek dyskusji seminaryjnych, warsztatow
i forum dobrych praktyk, ktore stanowily istotng czes¢ konferendji ,,Pomysle¢ szkote
inaczej / (Re)thinking school”. Jak przekonuje Wajszczyk, konflikt jest immanentng
czescia szkolnej realnosci spolecznej. Jednak badana instytucja szkoly dziatata tak, jak
gdyby nie chciata dopusci¢ takiej mozliwosci do istnienia. Zamiast rozwiazywania
konfliktow, badaczka miata tam raczej do czynienia z réznymi formami radzenia sobie
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z obecnoscia zjawisk niepozadanych i dlatego thumionych, ukrywanych,
przemieszczanych, czy poskramianych. Jak dowodzi Autorka, wszystkie te strategie
prowadzg do tworzenia sie toksycznego srodowiska, ktére nie sprzyja podejmowaniu
dydaktycznych wyzwan. Pomimo swojego krytycznego charakteru wywod Wajszczyk
nie pozostawia nas jednak bez nadziei. Rozwigzywanie konfliktéw zdarza sie takze
w toksycznej szkole. Takze tam mozna podejmowac dzialania, ktére sg sensowne
i zapadaja w pamieci podmiotéw edukacyjnych jako wazne doswiadczenia.

Naturalnie nie sposéb za sprawa jakiejkolwiek publikacji odda¢ catego
bogactwa tematéw, watkow i argumentdw podejmowanych i przeprowadzanych
przez caly czas trwania gdanskiej konferencji o szkole. Jednakze niewatpliwe punkty
styczne prezentowanych w niniejszym tomie artykuléw pokazuja wzajemne
odnoszenie sie tej roznorodnosci. Zasadnicze wymiary odnawiania szkoty stopniowo
si¢ wylaniajg. Pierwszorzednym wyrazem troski o szkole jest zatem kontynowanie
tego wspdlnego namystu, ktory wydarzyt sie w Gdansku. By¢ moze zatem nalezy nie
tyle pomysle¢ szkole inaczej (jesli slowo ,pomysle¢’ moze sugerowac jako$
jednorazowo$¢ i przygodnos¢), ile trwaé w wysitku takiego wspdlnego myslenia.
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EDUKACJA W WARUNKACH SZKOLNYCH
KU PEDAGOGICE SKUPIONE]J NA RZECZY

JORIS VLIEGHE

Liverpool Hope University, Department of Education Studies

Streszczenie

Niniejszy tekst stanowi ‘¢wiczenie w mysleniu” dotyczace zasadniczej idei Hannah Arendt, wedle ktdrej
edukacje nalezy precyzyjnie oddzieli¢ od innych powiazanych aktywnosci (takich jak uczenie sie, czy
socjalizacja), a takze od innych sfer zycia (takich, jak rodzina, to, co polityczne i praca). Znaczy to, ze
edukacja jest podejmowana ze wzgledu na samga siebie. Jedynie wéwczas, gdy edukacja jest pojmowana
jako autonomiczna i autoteliczna dziatalno$¢, moze ona tworzy¢ czas i przestrzen dla miedzy-
generacyjnego przekazywania $wiata w sposob, ktdry bedzie sprzyjal generowaniu prawdziwej milosci
i zainteresowania w stosunku do tego wspolnego swiata. Istota tego sposobu przekazywania Swiata z rak
istniejacego pokolenia do rak nowej generacji polega na otwieraniu mozliwosci rozpoczynania przez
mlodych ze $wiatem na nowo. Takie postawienie sprawy jest jakims odleglym ideatem, ale zalezy od
pewnych historycznych materialnych i technologicznych warunkéw (szkolnych warunkéw). Perspektywa
ta pozwala ponadto przekroczy¢ sterylna dyskusje pomiedzy modelami nauczycielo- i pajdo-centrycznym.
W rzeczy samej, wraz z Arendt bronie pedagogiki skupionej na rzeczy, w ktorej istota edukacji zawiera sie
w skupianiu uwagi i inspirowaniu mitoéci do przedmiotu studiéw (i wspdlnego $wiata). Miodzi staja sie
uczniami, a dorosli — nauczycielami w relacji do rzeczy, ktéra w warunkach szkolnych staje si¢ obiektem
ich wspolnej troski.

Stowa kluczowe: Arendt — szkota — autonomia edukacji — materialne formy porzadkujace — orientacja na
uczenie sie — ekonomizacja i polityzacja edukacji — skupienie na rzeczy

W niniejszym artykule rozwijam idee dotyczace znaczenia i wagi szkoty we
wspotczesnym swiecie. Moje argumenty maja filozoficzng nature i zasadniczo bazuja
na matym, ale istotnym eseju Hannah Arendt, zatytulowanym: Kryzys edukacji'.
W tekscie tym, Arendt nie tylko nieustepliwie krytykuje to, co jej zdaniem jest wada
amerykanskiego systemu edukagji lat 50-tych XX wieku (a co — zaskakujaco — daje sie
odczytac¢ jako krytyke wielu wymiaréw naszej wspolczesnej sytuacji), ale takze
poszukuje mozliwie dokladnej definicji tego, co sama nazywa ,istota edukacji”2.
Dokonuje ona w ten sposdb niezwykle ostrej dystynkcji pomiedzy tym, co jest
edukacyjne, a tym, co takie nie jest. Jednakze — zgodnie z tytulem ksiazki, w ktdrej
znajduje si¢ wspomniany esej — Arendt zaleca przeprowadzenia ‘¢wiczenia
w mysleniu’ jako odpowiedzi na kluczowe edukacyjne kwestie jakie przed nami
stoja. To zas oznacza, rozpoczynanie od pewnych podstawowych i niekiedy
aksjomatycznych twierdzen, ktére nastepnie nalezy rygorystycznie, jesli nie

U H. Arendt, Kryzys edukacji, [w:] Eadem, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem Cwiczen
z mysli politycznej, thum. M. Godyn, W. Madej, Warszawa 2011.
2 Ibidem, s. 223 i nast.
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radykalnie rozwija¢ tak, aby przekona¢ sig, na ile takie wtasnie eksperymentowanie
z ideami mogtoby nam pomdc lepiej zrozumiec¢ na czym polega edukacja jako taka.

Ponizej probuje podazac ta metodologia Arendt przeprowadzajac podobne, nie
mniej radyklane ‘¢wiczenie’ (w Arendtiafiskim sensie) z intencja przekonania sie na
ile pomaga ono w rozumieniu wspoélczesnego swiata edukacji. Bede zatem ostroznie
rozroznial edukacje od wielu innych fenomenow, ktére moga by¢ nazwane
‘edukacyjnymi’ jedynie we wtérnym, czy powierzchownym sensie. Jest to istotne,
poniewaz coraz czesciej kazdy proces, w ktérym ludzie zdobywaja wiedzeg, ucza sig
czego$, czy nabywaja jakich$ postaw zdaje si¢ by¢ natychmiast i bezrefleksyjnie
pojmowany jako edukacyjny. Jednakze, dla Arendt, a takze dla mnie, edukacja ma
zawsze precyzyjny poczatek i koniec, a takze jest zalezna od specyficznych
przestrzennych i czasowych warunkéw — ktére bede nazywat warunkami szkolnymi.

Zaczng od rozstrzygnie¢ pojeciowych, ktére same stanowia wyraz sprzeciwu
wobec tego, co dzi$ wtlasciwie stato sie juz czescia ,edukacyjnego zdrowego
rozsadku”. Mowigc bardziej precyzyjnie: uwaznie przeprowadze rozrdznienie
pomiedzy pojeciami uczenia sie, edukagji i szkoty (schooling). Nastepnie, skupie sie na
pojmowaniu szkoly jako specyficznej, wyjatkowej, historycznej formie, ktorej
pochodzenie siega czaséw starozytnej Grecji. Wiaczajac 0w historyczny watek, ide za
mysla Arendt, wedle ktérej sfera edukacji powinna by¢ niezalezna od innych domen
ludzkiego zycia, w szczegdlnosci zas rodziny, ekonomii i polityki. Opowiadajac sie za
mysleniem edukacji ze wzgledu na sama edukacje, dokonuje nastepnie krytyki tego,
co nazywam dziedzictwem pajdo-centryzmu (student-centered), aby rozwinac
alternatywny, skupiony na rzeczy (thing-centered) wglad w edukacje szkolna, ktéry
bylby ukierunkowany na mozliwos¢ odnowienia naszego $wiata.

Edukacja, szkola (schooling) i uczenie sie

Z poczatku moze si¢ wydawal, ze edukacja ma szanse wydarzy¢ sie
kiedykolwiek i wszedzie: rodzice instruujacy swoje dzieci, aby te byly uprzejme
wobec innych ludzi, nauczyciele szkolni przekonujacy dzieci do jedzenia owocow
zamiast czekoladowych batonéw, pracownicy szkoleni w zakresie implementacji
nowych regulacji, a takze — czemu nie — dziadkowie nauczani obstugi smartfona
przez swoje wnuki. Zadna z tych mozliwych sytuacji w $wietle koncepcji Arendt nie
moze by¢ jednak rozumiana jako edukacja stricto sensu. Chociaz w we wszystkich
tych przyktadowo podanych przeze mnie sytuacjach zachodzi zaréwno uczenie sie,
jak i nauczanie, nie moga by¢ one poprawnie nazywane sytuacjami edukacyjnymi,
poniewaz edukacja — idac tropem Arendt® — jest istotowo wydarzeniem majacym
miejsce wowczas, gdy istniejaca generacja spotyka sie z nowa, wstepujaca generacja
po to, zeby wprowadzic¢ t¢ ostatnia do wspdlnie zamieszkiwanego swiata. Dlatego
dorosli moga uczyé sie od dzieci, moga sie takze uczy¢ wielu nowych dla nich rzeczy

3 H. Arendt, Kryzys edukacji, op. cit.
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po opuszczeniu szkoly, ale w ostatnich dwoch przykiadach, ktére podatem, nie
miatoby sensu powiedzie¢, ze sa oni edukowani przez dzieci*. Pierwsze dwa przyktady
sa blizsze istocie edukacji w ujeciu Arendt. Jednakze, raczej niz sprzyja¢ edukagji,
przyklady te dotycza zwyktej socjalizacji®: oto dzieci ucza sie jak uczyni¢ swoje zycie
udanym i jak zy¢ dobrze (uprzejmie i zdrowo) w przyszlym spoleczenistwie.
Nabywaja one zatem podstawowych umiejetnosci i wiedzeg, czynigc nasze
spoleczenstwa $rodowiskami bezpiecznymi i dobrze urzadzonymi. Jednakze dla
Arendt edukacja polega na czyms$ wiecej niz jedynie na zabezpieczaniu ptynnego
funkcjonowania swiata, w ktorym zyjemy. Edukacja jest takze przekazywaniem tego
$wiata w rece nastepnej generacji w taki sposob, aby mtodzi mogli odnowi¢ 6w swiat.
Edukacja dotyczy zatem mozliwosci transformacji w radykalnym sensie tego stowa,
a nie kontynuacji ustalonego porzadku rzeczy.

Innymi stowy: o ile edukacja zawsze zaklada nauczanie i uczenie sig, o tyle nie
kazda forma obu tych proceséw jest edukacyjna. Nie oznacza to jednak, ze
wymienione przeze mnie przyklady sa aktywno$ciami bez Zzadnego znaczenia —
wprost przeciwnie. Jednakze istnieje niebezpieczenstwo inflacji znaczenia stowa
‘edukacja’ jesli zaczynamy je traktowac jako synonim uczenia si¢ i nauczania. Sprawa
ta jest szczegolnie istotna dzisiaj, to jest w obliczu procesu, ktory Gert Biesta nazywa
‘lernifikacja’ spoteczenstwas. Oznacza to, ze kazdy problem spoleczny zostaje

* Edukacja zatem nie odnosi sie do proceséw, ktére moga, ale nie musza zachodzi¢, ale jest
nieuniknionym aspektem naszego wspolnego cztowieczenistwa. W odniesieniu do terminologii
Heideggera mozna zatem powiedzie¢, ze edukacja jest kategorig raczej ontologicznag niz
ontyczna (zob. M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, Warszawa 2004). W rzeczywisto$ci
naszego zycia nie mamy wyboru i musimy konfrontowac si¢ z nadchodzeniem nowych
generacji (oczywiscie pod warunkiem, Ze nasz gatunek nie stanie sie kiedy$ nieplodny).
Analogicznie do tego, jak nie mozemy umkna¢ $mierci (‘bycie-ku-$mierci’), czy tez jak nie
mozemy unikna¢ dzielenia $wiata z innymi ludzmi, ktérych opinie o zyciu réznia si¢ znaczaco
(“wspolbycie’), nie mamy takze zadnego wyboru poza zmaganiem si¢ z nieustannie stawianym
wyzwaniem przybywania na swiat nowych pokolen. Co wigcej, ta ich nowo$¢ powinna by¢
pojmowana w najbardziej literalnym sensie: z kazdym nowonarodzonym dzieckiem
(w ontycznym, biologicznym sensie), powstaje mozliwos¢ rozpoczynania ze Swiatem na nowo
(narodziny, czy tez nowos$¢ w ontologicznym sensie — ktéra Arendt nazywa przychodzeniem na
$wiat (natality) (Korzystam tutaj z ttumaczenia M. Godynia i W. Madeja, zob. H. Arendt, Kryzys
edukacji, op. cit. — przyp. ttum). Edukacja zatem jest w swoim gleboko filozoficznym sensie
nieuniknionym zadaniem radzenia sobie z przybywaniem nowego do istniejacego juz Swiata
oraz z dawaniem nowo przybytym (newcomers) szans na wnoszenie nowosci do tego Swiata.
5Por. H. Arendt, Kryzys edukacji, op. cit., s.235.

¢ G.J.J. Biesta, Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future, Boulder (CO) 2006.
[Biesta wprost uzywa niemozliwego do przetozenia na jezyk polski anglojezycznego
neologizmu ‘learnification’, ktéry oznacza kolonizacje dyskursu pedagogicznego i politycznego
przez jezyk (i logike) uczenia sie (learning). W wymiarze politycznym oznacza to chociazby
sprowadzenie wszelkich probleméw spotecznych (takich jak bezrobocie, czy przestepczosc) do
braku odpowiednich kompetencji u indywidualnych podmiotéw — a z tym, do rugowania ze
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zdefiniowany w kategoriach brakow kompetencyjnych, ktérego rozwigzanie miatoby
polega¢ na kontrolowanym nabywaniu niezbednych kompetencji. Dla przyktadu
bezrobocie nie jest juz definiowane jako problem o spoteczno-ekonomicznym
podiozu (wynikajacym chociazby ze strukturalnego ograniczenia liczby miejsc
pracy), ale jako kompetencyjny deficyt poszczegdlnych pracownikéw, ktéry da sie
zlikwidowa¢ dzieki indywidualnemu uczeniu sie. Innego przykltadu dostarcza
rodzicielstwo, ktdre dzisiaj coraz czesciej oznacza pewna wyuczalng umiejetnosc,
anie naturalny dla dorostosci stan bycia. Nacisk obfitosci ksiazek, programow
telewizyjnych oraz stron internetowych, oferujacych profesjonalne porady wraz
z ci$nieniem spotecznym (a ostatnio coraz bardziej rzadowym) na dostosowywanie
sie¢ do tych porad, jest ogromny. We wszystkich sferach Zzycia jestesmy ciagle
definiowani jako podmioty, ktdre muszg sie uczy¢ — nie ma od tego ucieczki. Nawet
w toalecie odpowiedni plakat uczy nas jak powinnismy umy¢ nasze wtasne rece.

Bez watpienia fenomeny takie jak: dorosli poddawani kursom, majacym
wyrwac ich z bezrobocia, rodzice, wstuchujacy sie w najnowsza, ekspercka wiedze
otym, jak powinni wychowywac¢ swoje dzieci, czy tez my wszyscy, ktérym
przypomina sie o najprostszych zasad higieny osobistej — nie maja edukacyjnego
charakteru w sensie jaki Arendt nadata temu pojeciu. Edukacja w fundamentalnym
sensie dzieje si¢ pomiedzy istniejacym i wschodzacym pokoleniem i jest nastawiona
na tworzenie mozliwosci rozpoczynania ze $wiatem na nowo. Ostatnie przyklady
lernifikacji naszego spoteczenstwa pokazuja wyraznie, ze stawka uczenia si¢ jest
kontynuacja, a nie odnawianie naszego $wiata: musimy sie uczy¢, zeby stac sie
produktywnymi, elastycznymi i niezawodnymi czesciami spoteczenstwa opetanego
ideg ekonomicznej produktywnosci oraz unikania ryzyka dla psychicznego
i medycznego zdrowia’. Czy chcemy zy¢ w takim wtlasnie spoleczenstwie, czy
moglibySmy po6js¢ w innym kierunku - to nie sg kwestie podejmowane
w spoleczenstwie poddawanym lernifikacji. Prawdziwe odnowienie spoteczenstwa,
ktore — dla przyktadu — zakladatoby przekroczenie zatozenia, ze produktywnos¢
i unikanie ryzyka powinny strukturyzowac¢ powszechne zasady dobrego zycia, takie
odnowienie swiata wymagatoby edukacji, a wlasciwie edukacji szkolnej (schooling) —
z pewnoscia za$ nie tylko uczenia sie. Wrdce do tego watku w ostatniej czesci tego
artykulu. Najpierw jednak, koniecznie nalezy sprecyzowad co rozumiem przez
edukacje szkolna.

sfery publicznej wszelkich strukturalnych i kulturowych przyczyn tych dysfunkgji.
W wymiarze pedagogicznym ta dominacja jezyka uczenia si¢ oznacza na przyktad redukcje
pojmowania edukacji do nabywania przez indywidualne podmioty nowych funkcjonalnosci. —
przyp. ttum].

7 Por. R. Sennett, Kultura nowego kapitalizmu, ttum. G. Brzozowski i K. Ostowski, Warszawa
2010.
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Szkota jako wyjatkowa, uwarunkowana, porzadkujaca forma
(arrangement)?

Edukagja jest zatem bardzo specyficznym i wasko definiowalnym fenomenem.
Podobnie jest ze szkota. Latwo przychodzi nam postrzegac¢ szkoly jako instytucje
niezbedne i powszechne w kazdym spoteczenstwie. Oczywiscie, spoleczenistwa
potrzebuja systemu nauczania, aby wilacza¢ nowe pokolenia do $wiata. Jednakze,
mozna dowodzi¢, ze jedynie w specyficznych spoteczenstwach, za sprawa
szczegolnych okolicznosci historycznych, wylonila sig¢ szkota. Oznacza to, ze szkota
nie tyle jest instytucja (jako co$, co moze by¢ zdefiniowane przez swoja spoteczna
funkcje) tak, jak nie jest ona jakims ideatem, ktéry powinni$my realizowa¢, ale
stanowi wyjatkowa, niepowtarzalna aranzacje (arrangement) dorostych i mtodych, ciat
i dusz, zebranych wokét rzeczy wspolnego zainteresowania, jest zatem specyficznym
uporzadkowaniem ludzi i rzeczy, zmierzajacym do wprowadzenia przybyszéow
nowego pokolenia do swiata.

Sprobujmy wpierw rozwazy¢ analogie matzenstwa. Z socjologicznego punktu
widzenia, matzenstwo moze by¢ postrzegane jako instytucja (sposob wspodlnego zycia
dorostych, ktdry zabezpiecza prokreacje i reguluje sprawy spadkowe). Matzenstwo
mogloby by¢ takze postrzegane jako ideal (co$, czego wszyscy pragniemy, ale co —
poza hollywoodzkimi filmami oraz popularnymi piosenkami — prawie nigdy nie
wystepuje). Jednakze matzenstwo moze takze by¢ postrzegane jako uwarunkowana,
porzadkujaca forma (arrangement) wspdlnego zycia. Uwarunkowana, poniewaz
istnialy spoteczenistwa, ktore funkcjonowatly catkiem niezle bez matzenstwa - jak je
znamy dzisiaj (przyktadem mogtaby tutaj by¢ chociazby starozytna Rzymska familia).
Matzenstwo nie jest fenomenem uniwersalnym. Co wiecej, jest takze pewna
porzadkujaca forma (arrangement) — poniewaz, kiedy ludzie sie juz pobiora ich
zachowanie jest ukierunkowane w okreslony sposob: samotny wyjazd na wakagcje,
albo lezenie w t6zku do potudnia w kazdy weekend sa mniej prawdopodobne, jesli
nie niemozliwe wowczas, gdy zyje sie razem z partnerem/ka i dzie¢mi. Malzenstwo
zmusza nas do robienia jednych rzeczy i zapobiega pojawianiu sie innych.

Szkota jest uwarunkowang, porzadkujaca forma (arrangement) w analogicznym
sensie. Jest uwarunkowana, poniewaz szkoly nie istnialy zawsze i wszedzie.
Wrhasciwie szkota zostata wynaleziona w starozytnosci, w greckim panstwie-miescie
po zakonczeniu wojen peloponeskich, a swoj ksztatt — ktéry znamy do dzisiaj —
uzyskala dzigki okreslonym technologicznym inwencjom, w szczegolnosci dzieki
wynalazkowi prasy drukarskiej w XV w. Niebawem wrdéce do tych dwoch

8 Uzycie pojecia arrangement ma w koncepcji J. Vlighe podwdjne zrdéddlo. Odsyla bowiem
zaréwno do genealogii Foucault i pojecia urzadzania / urzadzenia, jak i do morfologii szkoty
uprawianej przez Masscheleina i Simonsa. Dlatego — w zaleznosci od miejsca i kontekstu
uzycia, a takze bioragc pod uwage wymogi estetyki jezyka polskiego — thumacze owo pojecie
albo jako ,, porzadkujaca forme”, badz ,,forme”, albo po prostu jako ,aranzacje” (przyp. thum.)
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kluczowych momentéw w historii szkoly, ale na chwile chciatbym jedynie zwrdci¢
uwage na owo powiazanie istnienia szkoty z przypadkowym rozwojem spotecznym
i technologicznym. Oznacza to, ze szkota pewnego dnia moze znikna¢, a w erze
cyfrowej, w ktdrej przyszto nam zy¢, nie jest to dtuzej nie do pomyslenia. Co wiecej,
szkota jest takze porzadkujacq forma (arrangement). Jest specyficznym sposobem
spotykania ze soba pokolen wokot jakiegos zagadnienia (subject matter). Analogicznie
do matzenstwa szkota powoduje, ze pewne rzeczy staja sie mozliwe, a inne nie.
Rzeczy, ktére szkota umozliwia maja pewne wiasciwosci formalne, ktérych brak (lub
ich pojawienie si¢ jest daleko mniej prawdopodobne) w przypadku uczenia sie
i nauczania poza szkota.

Sprobuje teraz wyro6zni¢ kilka niepowtarzalnych cech szkolnej formy
(arrangement) w odniesieniu do historycznych uwarunkowan tego niezwyklego
fenomenu. Po pierwsze, szkola nie da pomysle¢ bez wynalezienia okreslonych
technologii czytania i pisania. Zgodnie z argumentacja Klausa Mollenhauera® oraz
Neila Postmana'® wynalezienie i rozpowszechnienie drukowanych ksigzek na samym
poczatku nowoczesnosci catkowicie zmienilo najbardziej fundamentalne koncepcje
wychowania nowego pokolenia. Jesli edukacja w sredniowieczu byla kwestig
prezentacji (dzieci wzrastaly w otoczeniu rodzicow, uczac sie wszystkiego co
niezbedne przez obserwacje i nasladownictwo dorostych), to — wlasnie za sprawq
rozprzestrzenienia si¢ drukowanych tekstéw — w czasach nowoczesnych stata sie
kwestig reprezentacji'. Zamiast wychowywa¢ dzieci w obliczu bezposredniosci
$wiata (ich rodzicéw), edukacja staje sie coraz bardziej zaposredniczona. Nie tylko
dlatego, ze wyspecjalizowany personel (nauczyciele) znalezli si¢ pomiedzy rodzicami
i ich dzie¢mi, ale takze dlatego, ze w coraz wigkszym stopniu sady na temat $wiata
ksztattowano dzieki uzyciu ilustrowanych podrecznikdéw, ktére zastepowaty
bezposrednie doswiadczenie. Orbis Sensualium Pictus Komeniusza z 1658 roku jest
jednym z pierwszych przykltadéow tej zaposredniczonej relacji, stanowiac
jednoczesnie archetyp dla wielu pdzniejszych podrecznikdw, az do dnia dzisiejszego.
Oznacza to, ze mtodzi nie sg juz dtuzej po prostu ludzmi, ktérzy jeszcze-nie-dorosli —
od teraz staja si¢ oni uczniami i studentami. Wynika z tego réwniez, Ze to starsza
generacja staje si¢ w tym momencie odpowiedzialna za wybdér i uklad
reprezentowanych obszaréw Swiata, stowem: dorosli staja si¢ odpowiedzialni za
namyst nad programem ksztalcenia (curriculum). Zasadniczym rezultatem przyjecia
tej odpowiedzialnosci byto powotanie do zycia wyspecjalizowanych instytucji
masowego ksztalcenia (mass education)? — ktére otworzyly owej specjalnej kategorii

9 K. Mollenhauer, Forgotten Connections: On Culture and Upbringing, ttum. N. Friesen, London
2013.

10 N. Postman, The Disappearance of Childhood, New York 1982.

11 K. Mollenhauer, Forgotten Connections..., op. cit.

12 Jak pokazuje N. Postman (The Disappearance...), ma to zwigzek z tym, ze wraz z masowym
rozprzestrzenianiem sie ksiazek spoleczenstwo zostato skonfrontowane z wyzwaniem
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ludzi (uczniom, studentom) mozliwo$¢ bycia catkowicie zaabsorbowanym dana
treScia nauczania (subject matter) pozostawiajac na boku wszelkie zmartwienia
o swoje przyszle zycie w okresie dorostosci. Tymi instytucjami byly, oczywiscie,
szkoty.

Od strony wiedzy historycznej naturalnie nie jest prawda, ze szkoty nie istniaty
przed wynalezieniem druku. Wiadomo przeciez doskonale, Zze w czasach
$redniowiecza istniaty szkoty katedralne oraz Uniwersytety, ktére — w znanej nam
dzi$ postaci — uksztaltowaly sie¢ w XII w. Jednakze, tylko dzigki rozwojowi
i rozpowszechnieniu si¢ druku szkota uzyskata niektére ze swoich istotowych
wlasnosci, dzieki ktéorym mozemy ja definiowa¢ jako wyjatkowa aranzacje
(arrangement) ludzi i rzeczy®. Ich masowy charakter (tj. fakt, ze kazdy
w odpowiednim wieku powinien chodzi¢ do szkoty, albo idea, ze szkota nie wiaze si¢
z samotnoscia, ale z przypadkowym zebraniem roznych ludzi, ktérzy nie maja ze
soba zadnych uprzednich wiezéw) jest oczywistym przyktadem. Co wiecej, jak
twierdzi K. Mollenhauer, szkoly sa takze wyjatkowymi miejscami, w ktdérych
,wszystko zwalnia”*. Oznacza to, ze uczniowie i studenci — w odrdéznieniu od
czaséw prezentacji, w ktorych wychowanie polegato na zwyklej imitacji dorostego
zycia — otrzymuja mozliwo$¢ nie zachowywania sie jak dorosli. Moga oni zatem traci¢
czas i zajmowac sie nieprzydatnymi rzeczami ze wzgledu na same te rzeczy — nawet
jesli nie majag one bezposredniego znaczenia dla przyszlej dorostosci tych
ucznidw/studentéw. Inne typowe dla szkoly wiasnosci sa zalezne od tego
spowolnienia czasu: chociazby repetytywny charakter szkolnych ¢wiczen, albo
przewaga form nad treSciami. W prawdziwym, zewnetrznym swiecie szkolne
¢wiczenie przez powtarzanie wydaje sie marnowaniem czasu (jako co$, co nalezatoby
za wszelkg cene minimalizowac), podobnie koncentracia na formalnych
wymaganiach wydaje si¢ sprzeczna z kryterium doprowadzania do poprawnych
wynikdw. Jednakze w szkole moze okazac¢ sie, Zze poprawne zapamigtanie
matematycznej formuly, lub opanowanie wiersza przez prace ciagltego powtarzania
moga by¢ niezwykle istotne — daleko bardziej istotne niz uzycie tej matematycznej
formuly do rozwiazania problemu z Zycia codziennego, czy postawienie pytania
o warto$¢ dodana poezji.

niemalze catkowicie obezwladniajacym wzrostem (wyspecjalizowanej) wiedzy. Uczenie sie
czytania i pisania stato si¢ zatem nieodzowne niczym nabywanie zdolno$ci méwienia. Stad
potrzeba masowego ksztalcenia (mass schooling).

13 Warto takze zauwazy¢, ze rozpowszechnienie pisania piérem na papierze w XIX wieku —
ktérego znaczenie czesto si¢ pomija — moze mie¢ podobng wage dla ukonstytuowania sie
szkoty jak wynalezienie druku. Zob. ]J. Vlieghe, Education, digitization and literacy training.
A historical and cross-cultural perspective, “Educational Philosophy and Theory” 2015, On Line
First Article. DOI: 10.1080/00131857.2015.1044928

14 K. Mollenhauer, Forgotten Connections...op. cit., s. 31.
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Niemniej jednak — jak to juz wskazalem — mozna dowodzié, Zze niektdre
z niepowtarzalnych wlasnosci szkolnej aranzacji (arrangement) ludzi i rzeczy sa
znacznie starsze niz poczatek nowoczesnosci. Okazuje sie zatem, ze nalezy cofnac sie
znaczaco w czasie i poswieci¢ wigcej uwagi pierwszym porzadkujacym formom
(arrangement), ktore nazywano szkotami i od ktérych wywodzi si¢ nazwa ,szkota”
(gr. skholé). Pierwsze szkoly utworzono bowiem w starozytnych Atenach
w VI w. p.n.e. — mniej wigcej w tym samym czasie, w ktérym pojawily si¢ takze
demokracja i filozofia. To wlasnie woéwczas, po raz pierwszy w historii ludzie zostali
zebrani bez wzgledu na ich rodzine i spoteczne pochodzenie's. Dla tych, ktdrzy mogli
chodzi¢ do szkoty, pozycja spoteczna nie miata znaczenia. W tym sensie szkota byla
rewolucyjnym wynalazkiem, skoro w poprzednim archaicznym okresie nauczanie
bylo przywilejem najwyzszych klas spotecznych i — co wiecej — bylo ono nastawione
na kontynuacje istniejacego (nieréwnego) porzadku spotecznego’. Wraz
z pojawieniem sie szkol, po raz pierwszy w historii zmaterializowala si¢ idea, Ze
szkoly mogtyby by¢ narzedziem fundamentalnej zmiany spotecznej. Kazdy wolny
obywatel mogt (i powinien) i$¢ do szkoty, co oznaczato, ze znaczaca czes¢ populacji
miata szanse — niezaleznie od swojej zyciowej drogi — uzyskania biegltosci
w przedmiotach (subject matters), ktére dotad byly prywatna wiasnoscig scisle
wyselekcjonowanej kasty.

Sfery gospodarstwa domowego, polityczna i szkoly

Wracajac do dzieta Hannah Arendt, chciatbym zwréci¢ uwage na jeszcze jeden
wyjatkowy i radykalnie nowy element, ktory zaistnial wraz z wyodrebnieniem si¢
pierwszych szkét w starozytnej Grecji. Zgodnie z jej rozumieniem tamtego czasu
(ktore obficie korzysta z perspektywy Arystotelesa) wspolnotowe zycie Grekdw
bazowato na scistym rozréznieniu zycia prywatnego, zorientowanego na przezycie
i ekonomiczny dobrobyt (zoé), ktére dzialo si¢ w sferze gospodarstwa domowego
oraz prawdziwie ludzkiego zycia na rynku, zycia publicznego, czy politycznego
(bios)'”. Mozemy mie¢ dobre, demokratyczne zycie we wspolnocie tylko jesli jesteSmy
gotowi do tego, aby opusci¢ prywatna sfere, zostawic ja poza soba i zdecydowac sig

15 Co jest prawda jedynie do pewnego stopnia, poniewaz kobiety, niewolnicy i imigranci nie
mieli prawa chodzi¢ do szkét.

16 Wiasnie dlatego K. Mollenhauer niezwykle trafnie twierdzi, ze przed pojawieniem sie
wynalazku szkoty nie bylo zadnych stricte edukacyjnych kwestii (K. Mollenhauer, Forgotten
connections..., op. cit, s. 160). W czasach archaicznych organizacja spoteczeristwa miata
znaturalizowany, niezmienny charakter i dlatego jedynym zobowigzaniem istniejacej generacji
byto wprowadzanie nowych przybyszy do istniejacego porzadku rzeczy i prowadzenie ich do
danego im weczesniej przeznaczenia — pozycji spotecznej dziedziczonej po rodzicach. Wraz
z wynalezieniem szkoty spoteczenstwo otrzymato czas i miejsce, w ktérych mogto wymysla¢
siebie radykalnie na nowo.

17 H. Arendt, Kondycja ludzka, ttum. A. Lagodzka, Warszawa 2000.
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wejs¢ do centrum miasta'®, aby dyskutowac z innymi o tym, jak mamy zy¢ razem. To
niezwykle istotne, ze dyskusja ta toczy sie w zupelnie innym kontekscie niz zycie
domowe. Kiedy zostajemy w domu jestesmy za bardzo zajeci swoimi interesami,
matymi i wigkszymi sprawami, malzonkami, dzie¢mi i niewolnikami®. Centrum
miasta (agora) jest dokladnie tym miejscem, w ktorym mozemy w pelni zaangazowac
sie¢ w co$, co przekracza nasze prywatne interesy, chociazby w los $wiata, ktéry
wspolnie zamieszkujemy. Co wiecej, jest to takze miejsce, w ktorym mozemy sie
wzajemnie uobecni¢ jako réwni sobie: to tutaj chcemy stucha¢ siebie nawzajem
(nawet jesli ci, ktorych stuchamy maja znaczaco inne poglady, albo naleza do jakiej$
mniejszosci) i chcemy wspoélnie podja¢ decyzje (co do ktdrych wszyscy mozemy sie
zgodzi¢)?. Powinno by¢ wiec jasne, ze prawdziwie demokratyczna polityka wymaga
najbardziej Scislej separacji sfer prywatnej i publicznej, sfery gospodarstwa
domowego i tego, co polityczne. Podobnie powinno by¢ jasne, ze demokracja ateriska
mogta dziata¢ tylko dzigki temu co nazywam porzadkujaca forma (arrangement).
Musiato powsta¢ specjalne miejsce dla tego typu aktywnosci, a spoleczenstwo
musiato by¢ tak zorganizowane, zeby obywatele mieli czas i sposobnos¢ udac¢ sie¢ do
tego miejsca i dyskutowac na réwnych prawach?.

Ta krétka dygresja wydaje sie¢ niezbedna do tego, aby, idac tropem Arendt,
zrozumie¢, Ze oprocz precyzyjnego i rygorystycznego rozrdznienia na sfere

8 Do miejsca zwanego agora — do rynku. To, ze dzisiaj rynek odnosi si¢ przede wszystkim do
miejsca handlu (jako wolny rynek) $wiadczy zdaniem Arendt o glebokiej perwersji Zachodniej
kultury. Jest to znak, ze sily sfery prywatnej skolonizowaty sfere publiczna. Rynek stracit swoja
polityczna role i stat sie czysto ekonomicznym miejscem. Co ciekawe, samo stowo ,,ekonomia”
pochodzi z Greckich stéw oikos (dom) i nomos (prawo). Ekonomia znaczy przede wszystkim
sztuke prowadzenia domu. Stad, dla obywatela starozytnych Aten bylo jasne, Ze ekonomia jest
aktywnoscig, dokonywang w domu (zaledwie prywatna daznos¢ stuzaca przetrwaniu), ktéra
nie wnosi nic do dobrego zycia (co ttumaczy dlaczego obywatele Aten byli relatywnie biedni).
Nawiasem modwiac, ci Atenczycy, ktdrzy woleli zycie domowe ponad dobre zycia, tj. zycie
polityczne, nazywani byli idiotés — z ktoérego to stowa bierze sie pojecie idioty (por. H. Arendt,
Kondycja ludzka..., op. cit.).

19 Trzeba zauwazy¢, ze Arendt w zaden sposéb nie deprecjonuje znaczenia sfery gospodarstwa
domowego (albo ekonomii jako takiej). Jej istnienie jest podyktowane konieczno$cig troszczenia
sie¢ 0 nasze prywatne potrzeby. Jednakze sfera ta ma wtasciwe sobie miejsce i nie powinna
infiltrowa¢ innych sfer naszego zycia.

20 Ktorzy skladali sie na greckie orkos.

21 Arendt twierdzi, Ze nasze nowoczesne instytucje zbudowane na systemie reprezentacji
i regule wigkszosci (glosowaniu) wcale nie sa demokratyczne. Podazanie za reguta wiekszosci
oznacza tyranie, w ktdérej glos mniejszosci jest systematycznie pomijany. Natomiast
reprezentacja oznacza masowa ucieczke przed obywatelskim obowigzkiem aktywnego
uczestnictwa w zyciu publicznym. Nowoczesna demokracja jest zatem demokracja idiotés (por.
przypis 17).

22 Stad znaczenie ‘maski’, ktora nie tylko powodowata ukrycie czyjejs prawdziwej tozsamosci,
ale takze stanowita warunek réwnosci.
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gospodarstwa domowego i sfere polityczng jest jeszcze trzecia sfera pomiedzy tym,
co prywatne i tym, co publiczne, ktéra takze wymaga, aby twardo przeciwstawi¢ ja
zaréwno prywatnemu, jak i publicznemu. Jest to sfera edukacji, skhole. Szkota nie jest
przedtuzeniem czesci rodziny, ani nie jest wstepem do politycznego zycia. Jest to cos
catkowicie innego niz te dwie sfery. Jest to wyjatkowy czas i przestrzen, w ktérym
dzieci zbyly zabierane z rodzin i tymczasowo zbierane z innymi dzie¢mi (réznymi od
siebie) oraz z reprezentantem starszego pokolenia (nauczycielem) w sposob, ktéry
zdejmowat z nich obowiazek troski o dobro miasta. Dzieci musialy wprost pdjs¢ do
innego, nowego i by¢ moze niekomfortowego miejsca oddalonego od bezpiecznego
i przytulnego domu rodzinnego, w ktéorym byly pod wspodlna opieka ludzi
podobnych do siebie. W ten sam sposdb, swiat dorostych obowiazkéw byl takze
oddalony tak, aby uczniowie mieli mozliwo$¢ w pelni i prawdziwie oddac sie
studiowaniu danych zagadnien (subject matters).

W tym miejscu stowa Arendt — wypowiedziane w latach 50-tych XX w. —
zyskuja swoja profetyczng ostros¢. Dzisiaj coraz bardziej szkola zostata
skolonizowana zaréwno przez logike rodziny, jak i logike $wiata publicznego®.
Z jednej strony, wielu uczestnikow publicznego zycia przekonuje, ze szkota powinna
zosta¢ poddana fundamentalnej reformie tak, aby w mozliwie pelny sposdb
zabezpieczala osobiste, medyczne i psychologiczne potrzeby uczniéw. Szkola
powinna by¢ zatem miejscem, w ktérym dzieci czuja si¢ swobodnie oraz w ktérym
kazdy poszczegdlny uczen/uczennica otrzymuje ustuge dopasowana do swoich
idiosynkratycznych warunkéw. Chodzi nie tylko o zindywidualizowane programy
uczenia sig, ale takze o specyficzne uklady dziatan, projektowane w odniesieniu do
wielu spolecznych, emocjonalnych i fizycznych zaburzen kazdego dziecka z osobna,
wylacznie ze wzgledu na dobrostan i poprawe samopoczucia uczniow. Nauczyciele —
w takim uktadzie — powinni przyja¢ zatem role facylitatordw, a uczenie si¢ powinno
by¢ skoncentrowane na uczniu, albo nawet kierowane przez ucznidw. Uczniowie
powinni czu¢ sie catkowicie bezpieczni, swobodni i pod opieka, zupetnie jak gdyby
szkota byta domem.

Z drugiej strony wielu innych uczestnikéw zycia publicznego przekonuje, ze
istniejaca szkola jest miejscem nie z tego Swiata, catkowicie oderwanym od
rzeczywisto$ci, w ktorym potencjalnie produktywni ludzie traca czas przez
zajmowanie sie bezsensownymi rzeczami takimi, jak ¢wiczenie wzoru, albo
zapamiegtywanie faktéw. Po co ¢wiczy¢ uwazne konstruowanie teorematu, skoro w
prawdziwym zyciu jedynie zastosowanie matematycznych wgladéw ma znaczenie.
Podobnie jak studiowanie historii, ze wzgledu na sama historie — nalezy juz do
historii. Liczy sie jedynie to, zeby dzieki studiowaniu historii dowiedzie¢ si¢ czegos
o terazniejszosci. Dlatego — w tym stanowisku — program nauczania powinien by¢
przemyslany w relacji do potrzeb szybko zmieniajacego si¢ Swiata, potrzeb naszego

2 Por. F. Furedi, Wasted: Why Education Isn’t Educating, London 2010.
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spoteczenstwa i naszej ekonomii?. Ponadto, w obliczu wielu problemdéw tego swiata
— poczawszy od politycznej apatii, przez przestepczos¢ milodocianych, az po
radykalizm islamski — wielu oczekuje, ze szkola rozwiaze wszystkie te problemy.
Uczniowie powinni zacza¢ najszybciej jak to mozliwe stawac si¢ zaangazowanymi
i tolerancyjnymi, a takze odpowiedzialnymi, produktywnymi i przedsigbiorczymi
obywatelami naszego spoleczenstwa. Szkota powinna sta¢ si¢ politycznym
instrumentem.

W obu tych przypadkach szkole nie pozwala sie juz na bycie owym
wyjatkowym czasem i miejscem zaprojektowanym przez starozytnych Grekéw. Po
pierwsze, zdefiniowanie szkoty w kategoriach sfery domu oznacza jej redukcje do
czysto biologicznej funkcji®. Szkota jest wowczas jedynie $rodkiem do przetrwania,
do czynienia zycie bardziej komfortowym, oraz do zaspokajania niektérych potrzeb.
W ten sposob — twierdzi Arendt — pozostajemy wiezniami zwierzecej rzeczywistosci,
albo - by uja¢ to w bardziej filozoficzny sposob — utrzymujemy sie w rezymie
koniecznosci. Jesli edukacja mialaby by¢ jedynie odpowiedzia na aprioryczne
potrzeby i interesy, wowczas nie bytoby réznicy pomiedzy zyciem ludzkim i Zyciem
zwierzecym. Woéwczas edukacja jest po prostu chowem - niczym specyficznie
ludzkim. Nasze czlowieczenstwo zalezy bowiem wtasnie od oddzielenia od sfery
domu rodzinnego, czy tez — bardziej ogdlnie — od naszego bezposredniego Swiata
zycia i od indywidualnych potrzeb i interesow. Tym, co decyduje o naszym
czlowieczenstwie jest nasza zdolno$¢ do rozpoczynania na nowo ze $wiatem?.
Jednakze, tak dtugo, jak zostajemy w obrebie bezpiecznego otoczenia domu (czy tez
szkoty zaprojektowanej jako sfera domowa), ta zdolnos¢ jest sttumiona. Oznacza to,
ze niezaleznie od tego, jak bardzo postepowe moze wydawac sie definiowanie
uczniéow i dziatan pedagogicznych przez pryzmat uczniowskich probleméw
medycznych, spotecznych i psychologicznych, zawsze zmierza ono do pozbawiania
mtodych owej mozliwosci prawdziwej transformacji.

2 W pewnym sensie ekonomizacja szkoly jest jej redukcja zaréwno do sfery domu oraz swiata
polityki. Kiedy chcemy, zeby uczniowie zajmowali si¢ tym, co jest ekonomicznie optacalne,
domagamy sie od nich tego, aby podazali za swoim wlasnym prywatnym, egoistycznym
interesem (sfera domu) a jednoczesnie domagamy sie od nich tego, aby wzieli na siebie
odpowiedzialnos¢, ktéra powinna by¢ zarezerwowana jedynie dla dorostych (sfera publiczna).
% H. Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 224-225.

26 Por. pojecie przychodzenia na swiat (natality), do ktérego odnositem sie w przyp. 4 niniejszego
tekstu. Tutaj Arendt znowu jest bardzo blisko Heideggera (Bycie i czas, op. cit.). Zwierzeta sa
catkowicie okre$lone przez swojg nature, przez swoja istote. Dlatego lwy zawsze zyja i zyty
w ten sam sposob. Sposob zycia zwierzat pozostaje niezmieniony. Ludzie — z kolei — nie maja
istoty. Kazdy z nich, tak jak kazda generacja, musi wynalez¢ swoja odpowiedz na pytanie ,,co
to znaczy by¢ cztowiekiem?”. Stad owa niezwykta réznorodnos¢ w ludzkiej historii i kulturze.
Tak jak lwy zyja doktadanie tak, jak ich przodkowie — powiedzmy — dwadziescia tysiecy lat
temu, to w przypadku ludzi radykalne zmiany sposobu Zycia moga dokona¢ sie w okresie
jednej zmiany generacyjne;j.
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Po drugie, definiowanie szkoly w kategoriach politycznych jest takze
przeciwne istocie edukacji. Dla Arendt?” — jak juz wyjasnialem — polityka jest sfera,
ktoéra charakteryzuja dwie cechy: aktywne zaangazowanie i bezwarunkowa réwnosc.
Cztowiek wychodzi zatem ze sfery domu i bierze odpowiedzialnosc¢ za nasz wspolny
$wiat — musi on zrobi¢ to razem z innymi, zezwalajac kazdemu na wziecie udzialu
w publicznej debacie. Szkote jednakze charakteryzujg catkowicie przeciwstawne
cechy. Jest ona miejscem nieréwnosci, poniewaz jest miejscem, w ktédrym generacja
wstepujaca spotyka sie z generacja juz zamieszkujaca Swiat?. Sfera polityki jest
pojmowana za sprawg nieobecnosci autorytetu, tymczasem relacje edukacyjne — jesli
sq prawdziwie edukacyjne — sq istotowo asymetryczne®. Co wiecej, nakltadanie na
uczniéw i studentéw politycznej odpowiedzialnosci sprowadza si¢ do odmowy
wziecia na siebie takiej odpowiedzialnosci przez starsza generacje. Zamiast mierzenia
sie¢ z wyzwaniami, przed ktérymi — jako dorosli — stajemy, poktadamy swoje nadzieje
w mitodych, ktérzy za nas maja rozwigzac¢ nasze problemy?®. Dla przyktadu, zamiast
przezwyciezy¢ nasz wilasny problem braku politycznego zaangazowania, zadamy
aby szkoly wpajaty obywatelskie cnoty mtodym w ramach edukacji obywatelskiej,
a zamiast samym sobie stawia¢ pytanie czy — po kryzysie finansowym z 2008 roku —
pozadany nie bylby inny model spoteczny niz neoliberalizm, mamy nadzieje na
zabezpieczenie status quo przed przyszla katastrofg dzieki edukacyjnym programom
przedsigbiorczosci, uczacym miodych jak odpowiedzialnie inwestowad pienigdze.
Tym samym - dowodzi Arendt® — nasza kultura obnaza swoja fundamentalna
perwersyjnos¢. Polityka, ktéra — jako zaangazowana w zmiane swiata na lepsze —

2 H. Arendt, Kondycja ludzka..., op. cit.

% W ten sposob jasny staje sie biad tkwiacy w rozumowaniu, wedle ktérego uznanie
politycznych praw dzieci jest tylko nastepnym krokiem w diugim historycznym procesie
udzielania glosu kolejnym grupom pozbawionym praw obywatelskich (mam na mysli idee
wedle, ktdrej dzigki pogtebiajacej sie swiadomosci niewolnicy, wasale, kobiety, imigranci... etc.
zostali wyemancypowani; nadszedt zatem najwyzszy czas na to, aby da¢ prawa polityczne
takze dzieciom). Rozumowanie to w jawny sposob lezy w sprzecznosci z miedzygeneracyjnym
charakterem istoty edukacji (Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit.,, s. 227). Analizowanie relacji
nauczyciel-uczen z perspektywy polityki wyraznie wskazuje zatem na jej istotowa nieréwnosc.
Jednakze z edukacyjnego punktu widzenia jest rdwniez mozliwe — jak pokazuje to Jaques
Ranciere (The Ignorant Schoolmaster. Five Lessons in Intellectual Emancipation, ttum. K. Ross,
Stanford 1991) — definiowanie edukacji w kategoriach réwnosci (mianowicie, jako idea, wedle
ktorej zarowno nauczyciel i uczen sa réwni w relacji do rzeczy, przedmiotu ich wspdlnych
studiow i wspodlnej troski). Taki oglad nie jest koniecznie sprzeczny z ujeciem wywodzonym
z mysli Arendt, co staralem si¢ pokazac¢ [w:] ]. Vlieghe, Rethinking emancipation with Freire and
Ranciere. A plea for a thing-centred pedagogy, “Educational Philosophy and Theory” 2016. On Line
First Article. DOI: 10.1080/00131857.2016.1200002

» H. Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 228-230.

30 Ibidem, s. 230-231.

31'F. Furedi, Wasted: Why Education Isn’t Educating..., op. cit., s. 51.

%2 H. Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 231-232.
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powinna by¢ progresywna ex definitione, stata si¢ z gruntu konserwatywna: istniejaca
generacja catkowicie bowiem zrezygnowata z zadania konstrukcji wyobrazenia
lepszego s$wiata oraz zredukowata sztuke uprawiania polityki do efektywnego
zarzadzania zgodnie z ekonomicznymi imperatywami. Edukacja — natomiast — stata
sie¢ obiektem nieustannych reform, ktérych celem jest zabezpieczanie istniejacego
spolecznego status quo, gdy tymczasem edukacja z istoty powinna by¢
konserwatywna®. Stynna teza Arendt glosi, ze prawdziwe zadanie wychowania ma
podwojny charakter: oczywista biologiczna funkcja ochrony dziecka przed swiatem —
ktéra zawsze dziala sie sferze domu; ale takze wlasciwa, edukacyjna strona
wychowania, ktora dzieje sie w szkole i zawiera si¢ w ochronie Swiata przed dzieckiem®.

Od pajdocentryzmu (student-centeredness) do pedagogiki skupionej
na rzeczy (thing-centered)

Ow apel o konserwatyzm moze brzmie¢ wprost reakcyjnie — jako wyraz
wojowniczego zapatu, aby trzymacd si¢ swiata w jego obecnej postaci. Postaram sie
teraz pokaza¢, ze jest wprost przeciwnie. Po pierwsze postaram si¢ dowies¢, ze za
tym wezwaniem do konserwatyzmu kryje si¢ krytyka réznych fatszywych koncepgiji,
ktére pojawily sie wraz ze zmierzchem modelu stawiajacego w centrum nauczyciela
(teacher-centered). Po drugie, chce dowodzié, ze ta szczegdlna forma edukacyjnego
konserwatyzmu jest warunkiem wstepnym dla prawdziwej spofecznej zmiany
i odnowienia ludzkiego swiata.

Kiedy Arendt pisata swoj niewielki esej o kryzysie edukacji w spoleczenstwie
amerykanskim lat powojennych, nikt nie moégt watpic jego kontrowersyjny przekaz.
Byl to bowiem czas teorii uczenia sie przez doswiadczenie, wspieranej takimi
autorytetami jak na przyklad John Dewey. Po wiekach zwyklej ignorancji, pedagodzy
w koncu doszli do tego, ze uczenie si¢ réwna sie dziataniu i ze — w zwiazku z tym —
powinni oni da¢ uczniom szanse przejecia kontroli nad procesem ich wtlasnej
edukagji. Uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ dokonywania wgladéw i rozwijania
umiejetnosci na bazie swoich intereséw i potrzeb, powinni mdc bada¢ realny swiat
irealne, zyciowe problemy, zamiast czerpa¢ wiedze z ponurych podrecznikéw.
Powinni zatem robi¢ rézne rzeczy samodzielnie i wigzac je ze swoimi $wiatami zycia,
zamiast pasywnie zwracaé (regurgitate) wczesniej przekazane im informacje. Idea
wszystkowiedzacego nauczyciela, jako medrca na scenie (sage on the stage) zostata
zdemaskowana jako catkowicie nieefektywna pedagogia, oraz jako forma przemocy
i ttumienia gtosu dziecka i jego wrodzonych zdolnosci. Stad przejscie od stuletniego
modelu stawiajacego w centrum nauczyciela (teacher-centered) do oswieconego
pajdocentrycznego (student-centered) pogladu na edukacje.

3 Por. F. Furedi, Wasted: Why Education Isn’t Educating..., op. cit.
3 H. Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 231
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Jesli rzeczywiscie nasz wybdr ograniczatby sie¢ do tylko tych dwu opgji, nikt
przy zdrowych zmystach nie wahatby sie wybra¢ drugiego z nich. Wtasnie dlatego
Arendt, ktora nie uchylita si¢ od krytyki pajdocentryzmu moze by¢ tatwo
zakwalifikowana jako tradycjonalistyczna i reakcyjna myslicielka®. Twierdze
jednakze, Ze takie postawienie sprawy wynika z btedu redukci mozliwosci
pojmowania edukacji do dwoch modeli: stawiajacych w centrum albo nauczyciela,
albo ucznia. W rzeczy samej Arendt jest w opozycji do obu tych modeli, jako ze stoi
ona na stanowisku stawiajacym w centrum rzecz3%. Edukacja nie dotyczy
ucznia, jego potrzeb i interesow, ale takze nie polega ona na zadaniu od mtodych
poddawania sie woli nauczyciela i pasywnym wdrukowywaniu wszystkiego, co on/a
naucza. Zamiast tego, edukacja jest spotkaniem si¢ dwdch generacji, uczniow
i nauczycieli ze wzgledu na przekazanie i mozliwe odnowienie swiata, w ktérym obie
te generacje biora udziat. Wymiarem, ktéry okresla ich jako ucznidow i nauczycieli jest
rzecz, ktora studiuja: poszczegdlny aspekt Swiata, przedmiot nauczania, sprawa (np.
jezyki, matematyka uzywana w stolarstwie, historia..etc.).

Gléwny problem z koncentracja na uczniu (j. z modelem pajdocentrycznym)
polega na tym, ze sprowadza sie on do zamykania nowej generacji w ich wiasnym
Swiecie¥”. Model ten zaklada dziatanie, jak gdyby mtodzi mieli ,swdj” swiat, a my —
generacja dorostych — miata ,sw¢éj”. Tak, jak gdyby byly jakies dwa oddzielne $wiaty.
Naturalnie, mozna powiedzie¢ wiele w obronie tej dystynkcji: sprawia ona wrazenie
bardzo przyjaznej i serdecznej (odwotujacej si¢ do dziecigecej wrazliwosci), sa takze
powazne psychologiczne i socjologiczne powody by za nig si¢ opowiadac (dzieci
postrzegaja rzeczy inaczej niz dorosli ze wzgledu na swoja konstytucje biologiczna
iaktualng faze rozwoju, maja one takze swoje wlasne preferencje, zwyczaje,
nawyki... etc.). Jednakze, z edukacyjnego punktu widzenia moze by¢ tylko jeden
$wiat. Swiat jest tym, co jest dane, tym, co zewnetrzne, w czym wszyscy zostalismy
narodzeni. Istniejaca i wstepujaca generacja literalnie Zzyja w jednym i tym samym
$wiecie. Roznica polega tylko na tym, Ze generacja dorostych juz zamieszkuje ten
$wiat i powinna wzigé odpowiedzialnos¢ za przekazanie tego $wiata nastepnemu

% Z tej perspektywy moze by¢ ona takze uznana za niezwykle niewyksztatcong myslicielke
(ignorant thinker) skoro jej wglady stoja w sprzecznosci z naukowymi badaniami efektywnosci
podejs¢ pajdocentrycznych. Jednakze jej stanowisko nie dotyczy pytania o to, ktéra metoda
daje gwarancje najlepszych efektéw uczenia sie. Jej krytyka modelu pajdocentrycznego wynika
z jej analizy istoty edukacji w tymze modelu.

% Terminologia ta odwotuje sie do klasycznego tréjkata dydaktycznego, ktory obrazuje proces
edukagji jako zespolenie nauczyciela, ucznia i rzeczy (przedmiotu nauczania).

% H.Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 219-220.

% Jest to — znowu — bardzo Heideggerowska idea: jesteSmy rzuceni w $wiat, ktéry nie jest
naszym dzietem. To jest nasze ontologiczne uwarunkowanie. Nie mamy wyboru, musimy
zbudowac wigz z jednym i tym samym swiatem (nawet jedli na ontycznym poziomie mozemy
konstruowac¢ wiele réznych ,§wiatéw” — mowiac psychologicznie i socjologicznie).
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pokoleniu®. Wtasnie dlatego Arendt uwaza, ze edukacja nie jest wigzka proceséw
uczenia sie i nauczania (co byloby redukcjonistycznym, powierzchownym ujeciem
rzeczywistej stawki edukacji). Edukacja jest raczej rozstrzygajacym momentem,
ukazujacym nasza mitos¢ do swiata®. Glebokim znaczeniem edukacji jest wola
jego mieszkancow do powitania w nim nowoprzybytych (newcomers) w taki sposdb,
aby stal sie on naszym wspdlnym $wiatem. W tym sensie nasza mito$¢ do $wiata jest
bardziej istotna niz nasza mito$¢ do dzieci*'. Musimy — w rzeczy samej — chroni¢ $wiat
przed dzieckiem.

Oczywiscie, Arendt nie twierdzi, ze w zwiazku z tym nalezatoby wykluczy¢
dzieci ze $wiata (co byloby jedynie powrotem do zatozenia o istnieniu dwodch
$wiatow: dorostych i dzieci). Zamiast tego, sednem edukacji jest jej zdaniem
ekspozycja dzieci na $wiat — nasz $wiat. Oznacza to, tworzenie dzieciom okazji do
studiowania tego swiata, do zainteresowania si¢ nim oraz do wytworzenia wigzi do
okreslonych aspektow tego $wiata, na przyklad przez uzyskanie bieglosci
w okres$lonym zagadnieniu (subject-matter). Wilasnie dlatego Arendt sprzeciwiata sie
idei — bliskiej wielu obroricom ruchu pajdocentrycznego (student-centered movement) —
wedle ktdrej nauczyciele powinni by¢ specjalistami nauczania i uczenia si¢, a nie
ekspertami w okreslonej dyscyplinie naukowej®2. Dla Arendt sztuka nauczania
i uczenia si¢ (dydaktyka) ma znaczenie drugorzedne®. Naprawde wazne jest to, zeby
nauczyciel pokazat swoim uczniom, Ze cos$, co jest czescig Swiata (subject matter) — jest
interesujace. Potrzebujemy zatem nauczycieli pasjonatéw, ktérzy sa zdolni do
$wiadczy¢ o swojej milosci do naszego swiata. Oznacza to takze, ze szkotla jest
przede wszystkim maszyna skupiania uwagi (attention machine): jest miejscem,
do ktérego mlodzi moga przyjsc i zobaczyd, ze ta rzecz jest fascynujaca, ze warto nad

% Odpowiedzialno$¢ ta obecne pokolenie dorostych odrzuca, czego w jasny sposéb dowodzi
zjawisko polityzacji edukaciji.

40 H. Arendt, Kryzys edukacji..., op. cit., s. 235-236.

4 Ibidem.

# Jbidem, s. 220-221.

# Tym, co okresla nauczyciela w ontologicznym sensie nie jest zbidr umiejetnosci
pedagogicznych, ale pasja, oddanie si¢ przedmiotowi studiéw (subject matter). W dzisiejszym
spoteczenstwie, ktdre jest obsesyjnie pochlonigte unikaniem i redukowaniem ryzyk pozada sie
nauczycieli profesjonalistow, ktérzy — dzieki odpowiedniemu treningowi — mieliby pelna
kontrole nad procesem uczenia si¢ ucznidw i ktérzy swoim profesjonalizmem gwarantowaliby
osigganie zakladanych wynikéw nauczania (mozna rzec: edukacja ufundowana na
nauczycielu) (teacher-proof education). Idac tropem Arendt mozna argumentowacd, ze osoby,
ktére sq prawdziwie oddane danemu zagadnieniu (subject matter) w sposob konieczny troszcza
sie o to, aby przekazywac swoja wiedze i swoje umiejetnosci w przyzwoity sposob. Dlatego nie
musza oni dowodzi¢ swojego ‘profesjonalizmu’ (co — przypadkiem - jest takze ideg podzielang
przez dotad najgoretszego oredownika odszkolniania: Ivana Illicha) (I.Illich, Odszkolnié
spoteczenistwo, ttum. L. Mojsak, Bec Zmiana, Warszawa 2010).
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nig spedzi¢ czas, oraz Ze wymaga ona poswiecenia uwagi i troski*. Jest to
porzadkujaca forma (arrangement), ktéra zabiera dzieci z ich bezposrednich $wiatéw
zycia, ze sfery rodziny i zamykajaca ich w czerech $cianach z reprezentantami
istniejacej generacji dorostych, ktérzy — nauczajac z pasja wymagajaca uwagi i troski —
daja im mozliwos¢ zarliwego, uwaznego i petnego troski zaangazowania sie w $wiat.

Znowu, moze to brzmie¢ nadmiernie reakcyjnie i tradycjonalistycznie.
Jednakze przekazywanie swiata (the passing on of the world) powinno odbywac sie w
taki sposob, aby nowe pokolenie moglo rozpocza¢ ze swiatem na nowo. Chcac
wyjasni¢ ten watek, zwroce sie po raz ostatni do krytyki jaka Arendt skierowata
przeciwko modelowi pajdocentrycznemu (student-centered). Chociaz w pierwszym
wrazeniu model ten wydaje si¢ postepowy, jest jednakze najbardziej konserwatywny
w najgorszym z mozliwych senséw tego slowa. Zamiast wiezi¢ mtodych w czterech
$cianach szkolnej klasy, ogranicza ich do czysto biologicznej domeny koniecznosci®.
Zwracatem juz uwage na poczatku tego tekstu, ze w czasach archaicznych,
poprzedzajacych wynalezienie szkoly konieczno$¢ odnosita sie do ustalonych pozycji
i tozsamosci nadawanych ludziom przez ustanowiony porzadek spoteczny*. Szkota —
jak juz wspomniatem — dawata mozliwos¢ wyjscia poza owa predestynacje. Jednakze,
mozna dowodzi¢, ze rzady koniecznosci powrocity i cho¢ w bardziej niejawny
sposOb, sa dzisiaj decydujace. Wraz z nadejSciem pajdocentryzmu (student-
centredness) to interesy ucznia (powiazane z jego/jej $wiatem zycia oraz pozycja
spoteczna), a takze jej/jego potrzeby (wynikajace z jego/jej specyficznych medycznych
i psychologicznych uwarunkowan) ustalaja co powinno, a co nie powinno dziac si¢ w
edukacji¥’. Uczniowie moga wiec nauczy¢ sie wielu rzeczy, ktdre wzmocnia ich
wlasna indywidualng pozycje (co G. Biesta* nazwalby lernifikacja). Jednakze traca
oni wéwczas mozliwos¢ przezycia momentu dogtebnej transformacji, czyli tego,
o co chodzi w edukacji. Pieknie ujmuje to R.S. Peters: edukacja oznacza zwrdcenie
oczu ucznia na zewnatrz, tak, aby mogli oni dalej , podrézowac z innym oczyma”#.
Moze sie to stac jedynie dzieki temu, Ze najpierw uczniowie zostang wystawieni na
dzialanie rzeczy (exposed to things), ktdére w pierwszym wrazeniu moga ich nie
interesowac. Innymi stowy: wymaga to szkolnych warunkdéw.

Podrézowanie z innymi oczyma oznacza takze mozliwos¢ rewitalizacji $wiata,
w ktérym zyjemy. Edukacja w warunkach szkolnych powoduje, Zze swiat jest

# Por. B. Stiegler, Taking Care of Youth and the Generations, ttum S. Barker, Stanford 2010.

4 Por. H. Arendt, Kryzys edukacji...op. cit., s. 224.

46K, Mollenhauer, Umuwege. Uber Bildung, Kunst und Interaktion, Juventa, Miinchen 1986.

4 Por. J. Masschelein, M. Simons, In Defence of the School. A Public Issue, Leuven 2013.

4 G. Biesta, Beyond Learning..., op. cit.

4 R.S. Peters, Education as Initiation [w:] idem, Authority, Responsibility and Education, London
1959. Dokladnie takie rozumienie tego pojecia sugeruje takze niemiecki czasownik Erziehen,
ktéry literalnie oznacza: ,wycigganie kogo$ z czego$” - dawanie ludziom szansy na
przekroczenie (czy ucieczke) ograniczonej sfery ich bezposrednich potrzeb i intereséw.
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przedstawiany w sposob, ktéry umozliwia mtodym formowanie ich witasnych idei
iopinii o tym, jak dalej postepowaé z tym wspdlnym $wiatem. Swiat jest tutaj
udzielany i dzielony z nowym pokoleniem z pelng $wiadomoscia tego, Ze jako nowi
ludzie w tym Swiecie, moga oni go prowadzi¢ w catkowicie nieprzewidywalnym
kierunku. To wiasnie zostaje uniemozliwione woéwczas, gdy sfera rodziny, lub sfera
polityki dyktujg co powinno dzia¢ si¢ w szkole. Wtedy nowos¢, ktorg przynosi mtoda
generacja jest uzywana, jesli nie wyzyskiwana na rzecz kontynuagji istniejacych juz
idei obchodzenia si¢ ze swiatem i zycia spotecznego®. Jesli sfera rodziny dominuje
nad sfera edukacji moze to oznacza¢, ze — jak to sie dzisiaj czesto zdarza — edukacja
zostaje zredukowana do $rodka zabezpieczajacego produktywnga i elastyczna sile
robocza dla neoliberalnej i niezwykle silnie zdepolityzowanej ekonomii globalne;j.

Dla Arendt — jednakze — edukacja powinna by¢ dokonywana dla
dobra edukacji: dzieki nauczycielowi z pasja oraz warunkom szkolnym, ktdre
skupiaja uwage i wymagaja troski dla danej rzeczy. Studiowanie kosmologii, albo
starozytnego jezyka tylko po to, aby wiedzie¢ wszystko co tylko mozna o tych
rzeczach — nawet jesli studia te moga uczynic ateistq dziecko z poboznej rodziny (albo
— czemuz by nie - dziecko zarliwych ateistéw doprowadzi¢ do uznanie istnienia
Boga), i nawet jesli studiowanie taciny, czy hebrajskiego nie ma zadnego
ekonomicznego uzasadnienia. Oczywiscie, nie oznacza to, ze polityka, ekonomia
ireligia powinny pozosta¢ poza murami szkoly. Wprost przeciwnie — jako apel
przeciwko religijnej i upolitycznionej edukacji (ktéra dzisiaj sprowadza sie do
przygotowania dla istniejacej ekonomii), jest to takze zacheta do edukacji dotyczacej
fascynujacych aspektow tego swiata. W pedagogice skupionej na rzeczach nowa
generacja bytaby nauczana o religii, ekonomii i polityce jako wyraz mitosci do swiata,
w ktérym te fenomeny majg znaczenie. Jednakze — powtdrze — musi sie to dziac
w sposob, ktory pozwoli nowej generacji zacza¢ nowa relacje z religia, ekonomia
i polityka. By¢ moze zrobia to oni nadajac inng forme tym fenomenom. W pewnym
sensie, edukacja jako prawdziwe powitanie nowego w miodym pokoleniu, znaczy
takze oddawanie swiata, wypuszczanie go z naszych rak i oferowanie innym
mozliwosci odnowienia tego swiata®'.

Konkludujac, edukacja dla dobra edukacji, to znaczy pedagogika skupiona na
rzeczy, uwalnia swiat i wyzwala nas z brzemienia koniecznosci®2. To wilasnie za

% H. Arednt, Kryzys edukacji, op. cit., s. 215.

51 Inaczej rzecz ujmujac: nowe pokolenie po to, zeby doswiadczy¢ siebie jako nowe pokolenie
musi skonfrontowac sie z generacja, ktora juz zamieszkuje stary swiat.

%2 Mozna twierdzi¢, ze edukacja w warunkach szkolnych jest sama w sobie sprawa publiczna
(zob. J. Masschelein, M. Simons, In Defence of the School, op. cit.). nie znaczy to oczywiscie, ze
edukacja powinna zosta¢ upolityczniona — biorac pod uwage synonimiczno$¢ wyrazen
‘publiczny’ i ‘polityczny’ w stowniku Arendt. Zamiast tego Masschelein i Simons dowodza za
Agambenem, ze szkota jest czasem i miejscem ‘profanacji’: uktadem, ktéry umozliwia wolne
uzycie rzeczy. Oznacza to, ze nikt nie ma wtadzy decydowania o dobrym, badz ztym uzyciu
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sprawa specjalnych uwarunkowan, w ramach ktdrych otrzymujemy szanse na to, aby
zwolni¢ i calkowicie skoncentrowad si¢ na jakiej§ rzeczy, $wiat staje sie
przedmiotem uwagi, troski i zainteresowania. To za$ oznacza, Ze mozemy zaczac ze
$wiatem na nowo, ze doswiadczyliSmy fundamentalnej transformacji — mozemy
bowiem przekroczy¢ nasze zastane potrzeby i interesy. Jednoczesnie swiat moégt
rowniez ulec transformacji. Zatem, jesli szkota jest konserwatywna, jest tak ze
wzgledu na gleboka mitos¢ do $wiata, ktéra daje mozliwos¢ jego odnowy przez
powitanie nowej generacji oraz przez czynienie tego Swiata naszym wspolnym
Swiatem.

Ttumaczenie: Piotr Zamojski
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danej rzeczy. Nie ma tutaj miejsca na glebsza analize, ale ta konstytutywna cecha szkoty w
stopniu w jakim dotyczy zebrania si¢ ciat ludzkich, mogtaby rzuci¢ nowe $wiatfo na publiczny
charakter szkoty (skoro zaktada ona publiczny udziat naszej cielesnosci wystawionej na siebie
nawzajem). W sprawie znaczenia publicznej edukacji w odniesieniu do dzieta Judith Butler
zob. J. Vlieghe, Judith Butler and the Public Dimension of the Body: Education, Critique and Corporeal
Vulnerability “Journal of Philosophy of Education” 2010/44 (1), 153-170
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EDUCATION UNDER SCHOOL CONDITIONS.
A PLEA FOR A THING-CENTRED PEDAGOGY

JORIS VLIEGHE

Summary

This text offers an ‘exercise in thought” which consists of developing Arendt’s main idea that education is
to be carefully distinguished from other related activities (e.g. learning and socialization) and form other
spheres of life (e.g. the family, the political and the world of labour). This is, education is for education’s
sake. Only when education is considered as an autonomous and intrinsically valuable activity , it can offer
a time and place where the world is passed over from the existing generation to the newcomers in such
a way that true love and interest in a common world can be generated. But also in such a way that the new
generation can genuinely begin anew with this world. I go on showing that all this is more than a mere
idea(l), but dependent upon particular and historically contingent, material and technological conditions
(“school” conditions). Also, this view allows for transcending the sterile discussion between student- and
teacher-centeredness. More exactly, with Arendt I defend a thing-centered pedagogy, where the essence of
the educational resides in drawing attention to, and inspiring love and interest for a subject matter (and for
a common world). Youngsters become students and adults become teachers in relation to the ‘thing’ that,
under school conditions, becomes an object of their common concern.

Keywords: Arendt — schooling — autonomy of education — material arrangements — learnification —
economization and politicization of education — thing-centeredness.
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POMYSLEC SZKOLE INACZEJ
W WARUNKACH ZWROTU ZEOZONOSCI SWIATA

JOANNA RUTKOWIAK

Olsztyniska Szkota Wyzsza im. Jézefa Rusieckiego, Wydziat Pedagogiczny

Streszczenie

Wychodzac od umieszczenia szkoty w perspektywie relacji cztowiek-§wiat Autorka pojmuje jej istote jako
miejsce podejmowania wysitku w uzyskiwaniu orientacji w $wiecie i budowaniu relacji z nim.
Konceptualizowana w ten sposdb szkota zostaje rozpatrzona w kontekscie tezy o compexity turn.
W efekcie zostaja analitycznie wyréznione dwie strategie podejmowane przez szkoly w Polsce wobec
zjawiska zlozonosci $wiata: strategia redukdji i strategia eskalacji ztozonosci. Obydwie sg destrukcyjne dla
edukacji szkolnej. W odpowiedzi na to status quo zostaje zarysowana koncepcja szkoly typu mezo,
odwolujaca sie do budowania jakosci merytorycznie usytuowanych pomiedzy skrajnosciami — ale
czerpiacymi z zasobow tych skrajnosci.

Stowa kluczowe: szkota, mezo, complexity turn, relacja czlowiek-$wiat, redukcja, eskalacja, pozycja srodka

Wprowadzenie

Hasto - ,,pomysle¢ szkote inaczej” — jako zawolanie pedagogiki (po)krytycznej,
staje sie¢ obecnie punktem wyjscia dla refleksji niematej czesci pedagogow!. Aby tak
pomysle¢ szkote trzeba jednak bra¢ pod uwagge jej obecne wiasciwosci gdyz moze to
nas chroni¢ przed pokusa banalnosci zmiany przejawiajacej sie¢ w ukierunkowaniu na
elementy spektakularne i populistyczne, co zagrazaloby jakosci prowadzonego
namystu.

Podstawowe zarzuty formutowane aktualnie pod adresem szkoly dotycza jej
autorytarnego i transmisyjnego charakteru. Autorytaryzm oznacza odgodrne
sterowanie zaréwno faktem, jak jakoscia uczestnictwa w tej obligatoryjnej instytucji,
natomiast transmisja odnosi si¢ do konserwatywnych tresci i form szkolnego
funkcjonalizmu.

Dla zasygnalizowania mozliwosci problematyzowania takich zalozen szkoty
przytocze — jako przykladowy i orzezwiajacy, oryginalny pomyst . Masscheleina, dla
ktorego szkota jest przestrzenia i czasem wolnym jaki spoteczeristwo daje sobie dla
reflektowania sie nad soba?.

! Por. P. Zamojski, Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych,
,, Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja”, 2014, nr 3.
2J. Masschelein, Can Education Still be Critical? ,, Journal of Philosophy of Education”, 2000, nr 4.
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Zalozenia koncepcji wlasnej

Wiasng wypowiedz na ten temat osadzam w obszarze spojrzenia na szkote
w perspektywie relacji czlowiek (uczen) — $wiat. Patrzac na ucznia, mam na
uwadze czltowieka nie sprowadzonego do specjalnego uczniowskiego gatunku
naznaczonego przez instytucje szkoty, ktéra — o czym wiemy od W. Gombrowicza —
,Z kazdego zrobi ucznia”, natomiast rozpatruje go w naswietleniu danym
w relacyjnej teorii J. Nuttin’a. Okreslit on osobowos¢ jako sposéb funkcjonowania
obejmujacy dwa bieguny: Ja — Swiat. ,Ja — napisal — jest zbiorem czynnosci
i potencjalnych mozliwosci psychicznych jednostki; $wiat jest jej nieodlacznym
przedmiotem wewnetrznym”3. Ten ,, przedmiot wewnetrzny” oznacza, ze ,,...Swiat
stanowi sama tres¢ upersonalizowanego zycia psychicznego, czyli, Ze osobowos¢
moze istnie¢ (...) jedynie w ramach struktury Ja — Swiat”4, gdyz ,,...residua mojego
zycia wynikaja ze $wiata, bedacego trescig osobowosci...”>.

Moéwiac o swiecie jako drugim cztonie charakteryzowanej relacji, mam wiec
na uwadze jego tres¢ rezydualna (residuum - jako skarbnica wartosci) - fizyczna
i metafizyczna, z kultura widziang zarazem jako kontekst edukacji. Przekonujace
uzasadnienie takiego jej umiejscowienia dat J. Bruner, tak piszac o uczeniu sie:
"Funkcjonowania umystu nie mozna (bowiem) zrozumie¢ bez uwzgledniania
kontekstu kulturowego i jego zasobéw, ktére nadaja umystowi ksztatt i okreslaja jego
zasieg. Uczenie sie, zapamietywanie, rozmawianie, wyobrazanie sobie — to wszystko
mozliwe jest dzieki uczestniczeniu w kulturze”e.

Zastanawiajac si¢ nadal nad s$wiatem jako elementem struktury Nuttin’a
dopetniam ja do watkiem mysli H. Arendt, ktéra podkreslata wspdlnotowosc¢ $wiata,
role ludzkiej troski o catos¢ i odpowiedzialnosc¢ ludzi za istnienie i rozwdj ich swiata’.

W swietle powyzszych zatozen dla odnawiania refleksji nad szkota niezbedne
jest uwzglednienie jakosci wspodtczesnej kultury $wiata i wychwycenie takich jakosci,
jakie moglibySmy uznac¢ za jej wlasciwos$¢ szczegdlnie znaczace dla zawartosci
dzisiejszej relacji cztowiek (uczen) — $wiat. Nie idzie przy tym o przystosowanie
ucznia do dzisiejszego $wiata, ale — nadal z inspiracji Arendt — o podkreslenie, Ze nie
jest on dany, lecz zadany nam , stanowi wiec niegotowe, kruche dobro, za ktére my —
ludzie jesteSmy odpowiedzialni®.

3 J. Nuttin, Struktura osobowosci, Warszawa 1968, s. 238.

4 Ibidem, s. 239.

5 Ibidem, s. 243.

¢ J. Bruner, Kultura edukacji, Krakéw 2006, s. 5.

7 H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem Cwiczen z mysli politycznej, Warszawa
2000.

8 Por. A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, Warszawa 2005.
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Kulturowa jako$¢ terazniejszosci a relacja ja — Swiat

Za znaczaca, a nawet ,centralng” wtasciwosc¢ terazniejszego swiata, uznaje sie

zjawisko ztozonosci (complexity) oraz - towarzyszaca jej nasileniu -
problematyke sposobow radzenia sobie przez ludzi z owa zlozonoscia.
Jezeli tak, to szkote mysle¢ mozna jako miejsce wysitkow wszystkich jej
podmiotow  (nauczycieli, ucznidw, ich rodzicow, politykéow
oswiatowych), odnoszacych sie do uzyskiwania orientacji
w ztoZono$ci $wiata oraz oswajania jej — jako budowania relacji w niej
i z nig. Uzytego pojecia ,miejsce” nie facze tutaj z przestrzenig fizyczng , traktuje je
natomiast jako obszar znaczen wytworzonych przez ludzi®.

Sama ztozonos¢ rzeczywistosci byta od dawna odczuwana przez cztowieka, ale
odbierana empirycznie i wyrazana przede wszystkim jezykiem potocznym.
Oznaczata wéwczas naturalng wlasciwos¢ nieprostoty codziennosci, o ktdrej trzeba
bylo co$ wiedzie¢, aby podejmowaé¢ wlasciwe decyzje i dziatania. Wspdtczesne
narastanie skali zjawiska , zmiana jakosci ztozonosci, a takze rozwoj wysitkow jej
poznawczego penetrowania powoduja, ze jest ona widziana jako fenomen
szczegolnej wagi, obecnie juz powaznie teoretyzowany, traktowany jako nowa
dziedzina wiedzy w formule complexity science, obejmujaca szeroko zakrojone studia
nad globalnym zachowaniem.

Z10zonos¢ nie réwna sie nadmiarowi, réznorodnosci, ani rozmaitosci, chociaz
oznacza tez obecno$¢ wielu elementéw i powigzan miedzy nim'. Rdzen sprawy lezy
w dynamice owych elementéw i powigzan, z wystepowaniem efektow
zaskakujacych, jako nieredukowalnych do czesci sktadowych i wlasciwosci
poziomoéw nizszych!'. Dla danej charakterystyki kluczowe jest zjawisko emergencji
oznaczajacej powstawanie nowych form i jakosci wyrastajacych z oddziatywan
miedzy prostszymi elementami, przy niemoznosci opisania owych form przez ich
czesci sktadowe.

Ztozonos$¢, jako termin dotyczacy nie tylko $wiata rzeczy, lecz takze jakosci
wspotczesnych spoteczenstw — kiedy rozpatruje sie je w ujeciu socjologicznym,
oznacza zjawisko, ktdre pozostaje poza nasza zdolnoscia kontroli. Dzieje sie to jakby
wbrew ustrukturyzowaniu spotecznej rzeczywistosci, porzadkowanej w  taki
w sposob, jakiego dotychczas nie zdotalisSmy zrozumie¢ gdyz nie ogarniamy
niezamierzonych efektéw ukfadu, jaki sami zbudowaliSmy, a ktéry zmienia sig
w sposob nieprzewidywalny. Ten stan powoduje, ze do zjawiska zlozonosci - jako

® Por. M. Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsca wrazliwa, [w:] M. Mendel (red.),
Pedagogika miejsca, Wroctaw 2006.

10 M. Bucholc, Zfozonoéé nie do udzwigniecia; utopie jednodci, utopie réznicy, ,Studia Socjologiczne”,
2013, nr 4, s. 22.

1 R. Drozdowski, T. Szlendak, Socjologia wobec ztozonosci wspdtczesnego swiata, ,Studia
Socjologiczne”, 2013, nr 4, s. 9.
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znaczacego, a nie w peli kontrolowanego — przywigzuje si¢ coraz wigksza wage.
Mozna je uzna¢ za dystynktywna wiasciwosc¢ dzisiejszego swiata.

O wspdlczesnym narastaniu znaczenia zlozonosci $wiadczy zaistnienie
w obiegu poznawczym okreslenia ,zwrot ku zlozonosci” complexity turn, przez
wprowadzenie ktérego J. Urry podkresla narastanie jej mocy jako wyzwania realnego
$wiata wynikajacego z emergentnego charakteru rzeczywistosci'? oraz analogie
wobec wczesniejszych rewolucyjnych zmian myslowych wywotanych przez ,zwrot
lingwistyczny”, ,zwrot spoteczny”!? oraz , zwrot kulturowy” 4.

Zjawisko ztozonosci, ktére wychwytujemy zmystowo w S$wiecie rzeczy, ma
wiec swoje ,ukryte wymiary”, te jego aspekty biora na warsztat myslowy
przedstawiciele poszczegolnych dziedzin wiedzy. Filozofowie stawiaja problem na
poziomie meta i formutuja opozycyjne pytania: czy ztozono$¢ $wiata stanowi jego
ceche immanentna, z ktéra jestesmy konfrontowani, czy tez jest ona funkcja naszej
zdolnosci do opisywania $wiata, ztozonego tak jak ten, kto go obserwuje’.
Przyrodoznawczy — gltéwnie fizycy i biologowie koncentruja si¢ na problematyce
chaosu deterministycznego’. Ekonomisci akcentuja wariantowos¢ zjawisk,
a zafascynowani zjawiskiem globalizacji zwracaja uwage na jej odmiany - jako
globalizacji kulturowej, spotecznej, gospodarczej, politycznej'”.

Wsrod humanistow, a szczegoélnie w tym temacie aktywni sg socjologowie,
zwraca si¢ uwage na blyskawicznie rosnaca zlozonos¢ spoteczenistwa okreslang jako
,,...nakladanie si¢ na siebie wielu réznych »logik« i »racjonalnosci«, jako gestnienie
i komplikowanie sig¢ relacji spolecznych i powiazan miedzyinstytucjonalnych, jako
nowe sposoby wiazania ze soba wielu obszaréw s$wiata spotecznego, o ktérych
przyzwyczailismy sie mysle¢ jako o autonomicznych, lub jako wielos¢ splatanych ze
sobg czynnikéw wplywajacych na nasze codzienne wybory, z ktérych to
oddziatywan nawet nie zdajemy sobie sprawy”’8. Podobne stany sygnalizuja ludzie
edukacji, wypowiadajac sie o jej komplikacjach, uwiktaniach i paradoksach®.

Jezeli — dla pomyslenia szkoly inaczej — przyjmie si¢ koncepcje osadzenia
ucznia w relacji Ja-Swiat, oraz uzna sie zatozenie o kulturowo-swiatowym osadzeniu
edukacji, a dokladniej — o obecnym osadzeniu jej w kulturze ztozonosci, to trzeba
wtym zamiarze uwzgledni¢ fenomen ,zwrotu ztozonosci” (Complexity Turn),

121, Urry, The Complexity Turn, ,Theory, Culture & Society”, SAGE, vol. 22 (5), 2005; R. Sojak,
Socjologiczny syndrom Miinchhausena. ZtoZonos¢ w teorii i w praktyce, ,,Studia Socjologiczne”, 2013,
nr4,s. 53.

13 M. Krajewski, Przeciwztozonosé. Polityka prostoty, ,Studia Socjologiczne”, 2013, nr 4, s. 43.

4 M. Bucholc, Ztozono$¢ nie do udzwigniecia..., op. cit., s. 19-20.

15R. Sojak, Socjologiczny syndrom Miinchhausena..., op. cit., s. 51-55.

16 1. Prigogin, I. Stengers, Z chaosu ku porzqdkowi, Warszawa 1990.

7 W. Morawski, Konfiguracje globalne — struktury, agencje, instytucje, Warszawa 2010.

18 R. Drozdowski, T. Szlendak, Socjologia wobec ztozonosci. .., op. cit., s. 7.

19 Por. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2012; M. Boryczko,
Paradoksalne funkcje szkoty. Studium krytyczno-etnograficzne, Gdansk, 2015.
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stanowigcego tre$¢ obecnego zwrotu kulturowego w ktdérym zanurzeni jesteSmy my
sami i fascynujaca nas edukacja.

Jakos¢ edukacji w warunkach zlozonosci swiata;
Problem redukgcji i eskalacji kulturowej

Dla znalezienia sie¢ wobec postawionej kwestii warto wstepnie siegna¢ do
zgromadzonych juz ludzkich do$wiadczen znajdowania si¢ wobec ztozonosci
i dokona¢ proby odniesienia ich do problematyki edukacyjnej, a w szczegdlnosci do
pytania o jakos¢ edukacyjnego aspektu relacji ja-Swiat, stanowigcego rezydualng tres¢
szkoty.

W sprawie owego znalezienia si¢ wobec zlozonosci rysuja sie dwa kierunki
myslenia i aktywnosci, sa to: redukcja® ztozonosci i jej eskalacja?!. Obydwa te
zjawiska sg takze dostrzegalne w obszarze dzisiejszej edukagji.

Wszelka redukcja polega na komasowaniu, skracaniu, sprowadzaniu
danego ukladu do mniejszych rozmiaréw i prostszych figur. Wystepowanie jej
w obszarze edukacji zaznacza sie w ograniczaniu jej sensow, w ich upraszczaniu,
okrawaniu, skracaniu, selekcjonowaniu, konkretyzowaniu, izolowaniu, fragmenta-
ryzowaniu, praktykowaniu myslenia na skréty, ignorowaniu odcieni znaczeniowych
i ukrytych zalozen, tworzeniu standardow algorytmicznych i trenowaniu zachowan
proceduralnych, formalizowaniu poczynan odniesionych do strategii, taktyk, tresci
i form wszelkiej aktywnosci edukacyjne;j.

Redukcja edukacyjna ma miejsce tam gdzie wystepuje odchodzenie od
ogolnosci, od szerokich perspektyw ujmowania rzeczywistosci i wysitku czynienia
wgladu w nig przez zadawanie otwartych pytant i nastawienie na tworzenie
szerokozakresowych odpowiedzi. Akcentowanie ogdlnosci w edukowaniu jest o tyle
wazne, ze tworzy kontekstowo - poznawcze przestrzenie interpretowania
i orientowania sie¢ rzeczywistosci. Uprawianie jej powoduje, ze w ogladzie $wiata
ibycia w nim nie ograniczamy si¢ do pytan o dane sprawozdawcze, ale pytamy
o problematyzacje; przewaga pytan sprawozdawczych w dzisiejszej edukacji
$wiadczy o jej redukcyjnym ukierunkowaniu.

Odniesienie zabiegdw redukowania ztozonosci do myslenia o edukacji jest
widoczne takze w tworzeniu dzisiejszego modelu wychowawczego cigzacego ku
formowaniu jednowymiarowego homo oeconomicus??. Zaznaczaja si¢ one réwniez
w szkolnych dziataniach selekcyjnych gdzie sprowadza sie grupy uczniowskie do
zestawu osobnikéw w miare jednorodnych pod wzgledem poziomu osiaganych

20 H. Novotny, The Increase of Complexity and its Reduction. Emergent Interfaces between the Natural
Sciences, Humanities and Social Sciences, ,, Theory, Culture & Society”, SAGE, 2005, vol. 22(5).

21 M. Bucholc, Ztozonosé nie do udzwigniecia..., op. cit.

2 M. Lewartowska-Zychowicz, Homo liberalis jako projekt edukacyjny. Od emancypacji do
funkcjonalnosci, Krakéw 2010.

39



wynikéw nauczania i posiadanego kapitatu kulturowego. Odbija sie tez we
wczesnym zawodowym profilowaniu szkolnym, wprowadzonym nawet do
pierwszych klas gimnazjalnych, gdzie juz na wejsciu czyni sie zabiegi na rzecz
upraszczania uczniowskich wizji $wita przez przykrawanie ksztatcenia ogolnego. Jest
to tez widoczne w cieciach prezentowanych uczniom tekstow kultury, szczegdlnie
utwordw literackich, zamieszczanych we fragmentach w szkolnych podrecznikach,
co utrudnia uchwytywanie ich senséw. Zaznacza si¢ takze w zadaniach testowych
opartych na zasadzie 0/1., gdzie redukowanie tresci stanowi podstawe sprawdzania
i oceniania wiedzy uczniéw. Dotycza tez praktyki tworzenia kluczy odpowiedzi
egzaminacyjnych jako zestawu apriorycznie aprobowanych wypowiedzi
uczniowskich z odrzuceniem innych mozliwosci. Ich przejawem jest réwniez
ograniczanie zaufania do nauczycieli redukowanych do pozycji technikéw
nauczania, ktérych inwencji merytorycznej i poczuciu etycznosci, objawiajacej sie
m.in. w ocenianiu uczniéw opartym na bezposrednich kontaktach z nimi, nie
dowierza si¢, a poswiadcza to niski status ocen z egzamindéw ustnych na
$wiadectwach szkolnych. Rysujg si¢ one takze w sposobie uprawianiu polityki
oswiatowej z zasada rozliczalnosci szkolnych efektéw sprowadzanych do danych
statystycznych.

Zjawisko redukcji edukacyjnej dostrzegam w eksponowaniu szkolnej
konkurencyjnosci i rywalizacji sprzyjajacej ograniczaniu motywoéw uczenia si¢ do
waskich interesow jednostkowych oderwanych od zasad miedzyludzkiej wspotpracy,
w sprowadzaniu szkolnych form aktywnosci gltéwnie do stereotypowych zajec¢
lekcyjnych arbitralnie dobranych dla uczniow z redukowaniem propozydji
alternatywnych, co widoczne jest chociazby w zminimalizowaniu zaje¢
pozalekcyjnych, przede wszystkim szkolnych koét zainteresowan.

Podane przyklady stosowanych zabiegéw mozna by dalej postepujaco
redukowa¢ przez wykazywanie nasycenia stosowanych regulatoréw rozwigzan
edukacyjnych zasada nadrzedna — a jest to ekonomiczna zasada efektywnosci oraz —
kryjaca sie za nig — zasada maksymalizacji zysku.

Konsekwencja redukowania ztozonosci moze by¢ (albo juz jest) kurczenie sie
obszarow ludzkiego namystu nad soba-$wiatem, minimalizowanie uprawiania
refleks;ji, symplifikacja regut mys$lenia i dziatania, elementaryzacja jezyka szczegolnie
widoczna w sieciowym komunikowaniu sie. Moze to stuzy¢ intensyfikowaniu
poczucia ludzkiego , panowania nad kurczacq sie rzeczywistoscia”, ale oznacza tez
prymitywizacje traktowania przez ludzi owej rzeczywistoéci i samych siebie,
nadprostote tworzonych wizji $wiata — ludzi, rezygnacje z wnikliwosci myslenia,
zaniedbywanie wartosci glebszych a wynoszenie naskdrkowych, co ostabia kulture,
by¢ moze perspektywicznie prowadzi do jej zapasci, a obecnie objawia sie
wylanianiem sie srodowiska zelementaryzowanego, ktérego klimat odczuwamy na
co dzien.
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Za przeciwstawny redukcji sposob radzenia sobie przez ludzi ze zlozonoscia,
uznaje si¢ eskalacje jako multiplikacje rzeczy i idei, dzielenie ich, wyodrebnianie,
detalizowanie, eksponowanie szczegétow, konkretéw, mnozenie dystynkcji; takie
rozprzestrzenianie ztozonosci prowadzi do postepujacego komplikowania wizji
rzeczywistosci i do narastajacych trudnosci orientowania sie w niej.

Przyktady eskalacji ztozonosci w obszarze edukacji znajduje w eksponowaniu
elementu encyklopedycznego w traktowaniu tresci ksztalcenia gdzie idzie
o mnozenie detali i wynoszenie roli konkretéw, jako sktadnikow ksztatcenia. Niech
przyktad stanowi pytanie z ostatniego egzaminu gimnazjalnego z zadaniem na
odrdznienie trzech gazéw — etanu, etenu i etynu®. Wiosna 2015 egzamin ten zdawato
w Polsce ponad 360 tys. gimnazjalistow i tylko 24% zdajacych zaliczyto przywotana
pozycje testowa — czy oznacza to strate intelektualng? Przypuszczam, Ze nie, ale
niepokojace jest rozdrobnienie wiedzy, widoczne w tresci podanego przyktadu oraz
to, ze odpowiedz na detaliczne pytanie, ktére nie sprawia wrazenia zadania
o szczegdlnych walorach poznawczych, mogto zawazy¢ na ksztatceniowej i zyciowej
drodze ucznia.

Eskalacja ztozonosci, zaznaczajaca si¢ w dzisiejszej szkole, objawia sie
w podnoszeniu roli przyswajania przez uczniéw rosnacych zasobéw informacyjnych
z zaniedbywaniem opanowywania wiedzy oraz strukturalnego i interpretacyjnego
rozumienia tre$ci, w mnozeniu materialéw pomocniczych zaréwno realnych, jak
i wirtualnych oraz elektronicznych gadzetdw uczenia sie — nauczania, w plenieniu si¢
biurokracji szkolnej wytwarzajacej ciagle nowe przepisy. Dotyczy to takze rozrastania
sie rozwiazan organizacyjno-merytorycznych, jak - chociazby w obszarze
szkolnictwa wyzszego — mnozenia profili uczelni, liczby kierunkéw studiéw oraz
przedmiotéw ksztatcenia stanowiacych zestawy tresci juz nieakademickich. Na
poziomie teoretyzowania edukacji dostrzegam zjawisko eskalacji w narastaniu
licznych pedagogii, interpretowanych jako wzglednie trwate praktyki edukacyjne;
w alfabetycznym stowniczku ,, pedagogii obocznych” opracowanym niedawno przez
Z. Kwiecinskiego, nazwat on ponad sto odpowiednich pozycji*.

Konsekwencja eskalacji zlozonosci staje sie modyfikowanie rzeczywisto$ci
w kierunku jej , wzbogacania”, co bywa odbierane jako wskaznik rozwoju, ale
oznacza tez mnozenie bytéow — bodaj ponad potrzebe, jakie czyni rzeczywistos¢ tak
skomplikowana, ze powoduje gubienie sie w niej i trudnosci podejmowania przez
ludzi sensownych decyzji i zachowan, zamienianych na zachowania przypadkowe.

Wystepowanie i redukcji, i eskalacji, jako realnych form dziatania oddajacych
obchodzenie si¢ podmiotéw ze zlozonosScia rzeczywistosci — takze i edukacyjnej,
wskazuje na to, ze obydwa te kierunki aktywnosci s dla ludzi znaczace w wysitkach
ogarniania $wiata, z ktérym pozostaja w relacji. Te konkluzje tacze z realistycznym

B J. Suchecka, Gimnazjalistow koszmary egzaminacyjne, ,Gazeta Wyborcza”, 20-21.06.2015.
2 M. Jaworska-Witkowska, Z. Kwieciniski, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe,
Krakéw 2011, s. 33-35.
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ukierunkowaniem wlasnego myslenia szkoly, a doktadniej - z propozycja
potraktowania jej jako tego elementu spolecznej rzeczywistosci, ktdry otwiera przed
ludzmi potencjaly i do$wiadczenia we wspieraniu ich w uzyskiwaniu orientacji
w refleksyjnym znajdowaniu si¢ w $wiecie. Jezeli tak, to myslenie szkoly inaczej,
sprzyjajace ludziom pragnacym sensownej orientacji w rzeczywistosci, nalezatoby
wigza¢ z jakosciag sygnalizowanych przemian, ktérych tres¢ okredla zjawisko
ztozonosci.

Zamykajac te czes¢ wywodu zadeklaruje, ze ujecie zjawiska ztozonosci
(complexity) jako wlasciwosci wyrdzniajacej wspolczesny swiat i prawdopodobny
kierunek jego dynamiki oraz zagadnienie poszukiwania sensownego znajdowania sie
ludzi wobec niej i w niej, potraktuje jako problematyke podstawowa dla mysleniem
szkoly inaczej. Szanse powiazania tych zjawisk widze w szkolnym potencjale
uprawiania namystu nad zlozonoscia, uczenia si¢ myslenia zlozonoscia, bycia
w ztozonosci jako warunku mozliwoéci sensownego istnienia w realiach rzeczywisto$ci
komplikujacej si¢ tak wilasnie.

Zarys koncepcji szkoly typu mezo

Punkt wyjécia dla charakterystyki szkoty, o ktérej prébuje mysle¢ inaczej,
stanowia zasygnalizowane rozwiazania, czyli redukcja i eskalacja, stosowane
obecnie przez ludzi wobec zjawiska ztozonosci.

Ich dodatnie aspekty zawieraja sie¢ w tym, Zze sa dla nich wsparciem
w rozwigzywaniu palacego problemu, natomiast aspekty negatywne dotycza
jednostronnosci obydwu podejs¢. Zabiegi redukcyjne prowadza do symplifikacji,
prymitywizacji i trywializacji ujmowania rzeczywistosci i obchodzenia si¢ z nig,
natomiast zabiegi eskalacyjne prowadza do takiego rozrostu bytéw, jakie utrudnia,
anawet uniemozliwia, uzyskiwanie rozeznania w rzeczywistosci, tworzac poczucie
zagubienia w niej i rosngcego rozczarowania. Taki stan generuje liczne napiecia,
szczegOlnie trudne dla mlodego pokolenia, ktére buduje swoja przysztosé
w warunkach rozchwiania.

Jakie potencjalty moglaby wiec oferowac szkola wspodtczesnym uczniom
i innym podmiotom edukacyjnym — jako ludziom ztozonosci swiata, z ktérym sg oni
w relagji Ja-Swiat?

Brak satysfakcji ze stosowania redukcji i eskalacji, jako aktualnie uprawianych
sposobow znajdowania si¢ ludzi wobec ztozonosci, dostrzeganie wielu ich stabych
stron, przy dostrzeganiu takze stron mocnych, kieruje uwage ku pozydji srodka, jako
pozycji mezo; mesos — z greki, znaczy posredni. Zwracajac sie ku zagadnieniu pozycji
$rodka nie mam jednak na mysli mechanicznego usrednienia zjawisk, tylko
mozliwo$¢ tworzenia nowych rozwiazan dzieki sigganiu do réznych zasobow
(nierzadko odlegtych), poreczna — by¢ moze - dla rozwiazywania opisanego
problemu.
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Okreslenie ,,pozycja mezo” z nachyleniem edukacyjnym, traktuje wiec jako
~Ppojecie uwrazliwiajace”?, wprowadzone tutaj w formule teoretycznego zwornika
zespalajacego zroznicowane mozliwosci ksztatcace, czerpane z zasobow ztozonosci
i zarazem tworzace ideg przewodnia szkoly, ktdrej trescia podstawowa jest relacja
cztowiek-swiat. Nie jest to relacja pusta, typu formalnego, tylko wypelniona tresciami
realnego zycia.

Edukacyjne dziatania praktyczne nawiazujace do zasady mezo, polegatyby na
wysitku “koordynowania” rozbieznych tresci, zréznicowanych doswiadczen,
czerpania z wielu zrédet wiedzy i energii, wyprowadzania interpretacji
z odmiennych kontekstéw, siegania do rezerw i potencjatéw mieszczacych sie
w roznych obszarach ukladu edukacyjnego a takze uruchamiania wielopodmio-
towych struktur poziomych przez ludzi wspoétpracujacych koncepcyjnie i realizacyjnie
nad rozwigzaniami szkolnymi.

Nie idzie przy tym o takie radzenie sobie ze skrajnosciami, w ktérym ze
skontrastowanych pozycji wybiera si¢ elementy uznane za lepsze, a odrzuca
elementy gorsze. Idzie natomiast o wyposrodkowanie drogi traktowanej jako
budowanie jakosci merytorycznie lokowanych miedzy skrajnosciami,
ale czerpiacych z ich zasobo6w, satysfakcjonujacych zwolennikow odmiennych
opcji bycia w $wiecie, a dokladniej — budujacych wspdlne rozwigzania przez
przezwyciezanie trudnosci podobnie odczuwanych, chociaz treSciowo odmiennych.
Zywy przyklad wykonania takiej pracy w obszarze politycznym stanowi — w moim
przekonaniu — wypracowanie tekstu preambuly do polskiej konstytucji 1997.

W tej sprawie nie idzie — co podkresla si¢ w dyskusjach filozoficznych
i politycznych, o uzyskiwanie idealu pelnego konsensu, okreslanego jako zgoda
powszechna, zagrazajaca pluralizmowi wartosci®, idzie natomiast o ciagte
rozwazanie i uzgadnianie licznych aspektow réznorodnosci i ztozonosci swiata jako
wspotzadania dla ludzi, ktérzy uczestniczy¢ w nim moga rozwojowo, a nie
WYNiszczajaco.

Mysl przewodnia niniejszej propozycji szkoty jest taka, aby nie radykalizowata
ona swoich pociagnie¢ w jakimkolwiek kierunku tylko lokowata sie posrodku
rzeczywistosci, orientujac ludzkie wysitki na przemysliwanie, projektowanie
i koordynowanie ludzkich dziatan.

Pomyslec szkole inaczej — szkic projektu szkoly srodka

W rozpatrywaniu kategorii mezo odniesionej do edukacji, mozna wyodrebnic
wiele aspektow kluczowych dla kwestii bycia posrodku. Zwrdoce uwage na te, ktére
postrzegam jako szczegdlnie znaczace.

% R. Drozdowski, T. Szlendak, Socjologia wobec ztozonosci..., op. cit., s. 12.
% A. Szahaj, Czy potrzebujemy konsensu? [w:] B. Sierocka (red.), Via communicandi. Przelom
komunikacyjny a filozoficzna idea konsensu, Wroctaw 2003.
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1) Miejsce szkoly w spoteczenstwie uzasadnione przez spoteczna filozofie edukacyjna

W tym zakresie w dotychczasowym dorobku wyrazi$cie rysuja sie dwie
skontrastowane linie myslenia szkoty: idea funkcjonalizmu pedagogicznego,
nawiazujaca do teorii Parsonsa versus idea autonomii szkoly uzasadniana liberalnie,
szczegblnie intensywnie ¢wiczona przez ludzi Nowego Wychowania. Wiazac te
watki w relacyjnym nastawieniu mezo trzeba by uwzglednia¢ spoteczny sens
osadzenia szkoly jako poniekad ,ustugowej” wobec ukladu spolecznego, tyle, ze
z dopetnieniem tej “ustugi” zasada krytycznego reagowania szkoty na jakos¢ uktadu,
w ktérym ona dziata, tak, aby szkota odpowiadata oporem w przypadkach
antyspolecznych zmian pojawiajacych si¢ w danym systemie oraz podejmowata
dzialania odporowe ukierunkowane na samodoskonalenie. Chodziloby wiec
0 wigzanie elementéw edukacyjnej ,,obstugi” spoteczenstwa przez szkote z uprawianiem
przez nia autokrytyki osadzonej w krytyce spoleczenstwa, a powiazanej
z automodyfikacja jej dzialann wlasnych. Szkota bylaby woéwczas realizatorem
okreslonych zadan i jednoczesnie spotecznym obserwatorium — laboratorium, gdzie
tworzono by nowatorskie projekty naprawcze.

2) Paradygmatyczne osadzenia szkoty

Historia mysli pedagogicznej zaowocowata wypracowaniem wielu
paradygmatow pojmowanych - z nawigzaniem do teorii T.S. Kuhna - jako
dynamiczna zgoda uczonych odnosnie do podejmowanych problemoéw, definiowania
poje¢ i doboru metod stosowanych w badaniach naukowych. W realiach zycia kazdy
czas spoteczno-historyczny jest okresem intensywnego praktykowania naukowcow
w ramach okreslonego paradygmatu, co dotyczy takze pedagogoéw.

W toku zarysowujacej sie u nas dyskusji o paradygmatycznosci wspolczesnej
dydaktyki?, ozywiaja si¢ wypowiedzi dotyczace — wyodrebnionych jeszcze
w czasach antyku, a przeciwstawnych wobec siebie — koncepcji ksztatcenia
podajacego, bazujacego na pamieci i ksztatcenia poszukujacego, opartego na
mysleniu, dla ktérych w ciagu wiekéw wypracowano wiele wariantéw realizacyjnych.

Przy stereotypowej ocenie odpowiednich praktyk akcentowanie podawania
wiedzy gotowej, stuzacego transmisji kultury, wywotuje obawy o ograniczajaco-
reproduktywne ksztattowanie podmiotu, natomiast pielegnowanie tworczo-
produktywnych postaw wychowanka waloryzuje sie pozytywnie, jako sytuacje pro-
rozwojowq. Podrednio$¢ sprawy zawiera si¢ w tym, ze do czynnosci konstruowania
niezbedne jest tworzywo, a odpowiednich materiatéw dostarczaja ludziom dane
zasoby wiedzy juz istniejacej, jaka nastepnie operuja oni w okreslony sposéb, aby
wytworzy¢ rozwiazanie nowe. Sklania to do taczenia paradygmatycznych
ukierunkowan ksztatcenia, przedstawianych jako radykalnie opozycyjne.

% Por. L. Hurlo, D. Klus-Staniska, M. Lojko (red.), Paradygmaty wspdtczesnej dydaktyki, Krakéw
2009.

44



7

Przekonujaco wypowiedzial si¢ o tym ]. Bruner:
konstruowana, ale nowe zawsze aktualizuje to, co stare...”?. W propozycji mezo

’...wiedza nasza jest

rozwigzanie polegatoby na aprobatywnym aczeniu — we wspolnym mianowniku
realnosci zycia , tego , co poznawczo reprodukowane z tym, co — przez uzycie danego
materiatu jako tworzywa — kreuje si¢ jako pierwotne?.

3) Poznawcze aspekty pracy szkolnej

Obecne przedmiotowe parcelowanie wiedzy oraz dodatkowe rozdrabnianie
zasobow informacyjnych przekazywanych uczniom przez poddawanie ich
egzaminacyjnym sprawdzianom testowym, sprzyja tworzeniu si¢ wyobrazenia
Swiata jasko zatomizowanego, sfragmentaryzowanego, a przez to niezwykle
trudnego do rozumiejacego ogarniecia. Zarazem jednak nietatwo wyobrazi¢ sobie
nauczanie pozbawione wyodrebnionych tresci. W rozwiazaniu mezo mozna by laczy¢
tematyczne nauczanie-uczenie sig, dotyczace s$wiata dzielonego dziedzinowo,
czasowo i przestrzennie, z wykonywaniem prac zbierajaco-catosciujacych, w typie
~przekrojow  poprzecznych”,  pokazujacych  zarysowo duze  wymiary
i nowonazywane przestrzenie rzeczywistosci, wypelniane przetwarzanymi ,danymi
szczegOlowymi”, ale przez wprowadzong ogolnos¢ pomocne w uczniowskim
znajdowaniu sie w ukladzie Ja-Swiat.

4) Szkolne relacje miedzy ludzmi

Jakos¢ panujacych obecnie relacji stanowi konsekwencje przesycenia szkoly
politycznoscia zinterpretowana jako jej osadzenie w ukladzie wiedzy/witadzy oraz
panowania/podporzadkowania. W zyciu szkoty stan ten odzwierciedla sie gtéwnie w
praktyce dominacji nauczyciela nad uczniem (autokratyzm) oraz - na drugim
biegunie - w ich partnerstwie (demokratyzm), niekiedy przechodzacym
w zachowania nadliberalne.

W podejsciu mezo chodzitoby o wysrodkowanie tych linii postepowania tak,
aby siega¢ do doswiadczen i wyobrazen gtownych aktoréw sceny szkolnej
z uzasadnieniem ich pozyci podmiotowym wymiarem ich miejsca w szkole.
Przekonujacy przyktad takiego rozwiazania, ktére odbieram jako pomyslna realizacje
projektu typu mezo, stanowi koncepgja tutoringu wychowawczego, opartego na
relacji swobody i podporzadkowania, wypracowana w srodowisku wroctawskiej
szkoty ALA ijuz praktykowana kilku szkotach w kraju®. Uczen wybiera tam swojego

28 ]. Bruner, Kultura edukacji, op. cit., s. XVIIL

» J. Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatéw pedagogiki a wspdlny mianownik realnodci zycia. Ku pytaniom
o przektady miedzyparadygmatyczne, [w:] L. Hurto, D. Klus-Stariska, M. Lojko (red.), Paradygmaty
wspélczesnej dydaktyki, Krakow 2009.

3% J. Rutkowiak, Dziatania na poziomie ‘mezo’ jako projekt odsrodkowej zmiany edukacyjnej. Miedzy
ekonomiq a edukacjqg, , Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”, 2015, nr 4.
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wychowawce, ale po dokonaniu wyboru respektuje uklad z nim, ktéry jest
konsekwentnie utrzymany w tonacji dialogowej?.

5) (Prze) bieg codziennosci szkolnej

Dzisiejsza codziennos¢ szkolna wyznaczaja przede wszystkim stereotypy
klasyki systemu klasowo-lekcyjnego z jego akcentem dyscyplinujacym, rzadko
urozmaicane innymi formami z repertuaru szkoty liberalnej eksponujacej wolnosé¢
oraz pedagogiczna inicjatywe ucznidéw i nauczycieli. Ten kontrast dominujacych
standardéw i zminimalizowanych wariantéw trzeba by w ukladzie mezo zastapic¢
formuta posrednia, réwnowazaca wolnos¢ i konieczno$¢ w zyciu szkolnych
podmiotéow. Byloby to prowadzenie obowiazkowych zaje¢ (by¢ moze nadal typu
lekcyjnego, ale z wieksza aktywno$cia uczniéw), 1laczonych =z zajeciami
miedzyklasowymi, projektowo-fakultatywnymi, inicjowanymi tematycznie i realizo-
wanymi metodycznie przez wszystkich ludzi szkoty, a takze spoza szkoty,
odbywajacych si¢ w tej instytucji i poza nia, traktowanych jako szansa uczenia si¢ ze
zroznicowanych zrédet i réznymi sposobami.

Nie prezentujac dalej detalicznych watkéw charakteryzujacych szkote typu
mezo, pragne podkresli¢, ze nie opiera si¢ ona na podejsciu zdroworozsadkowym,
chociaz czerpie tez z potocznosci, w ramach ktdrej doswiadczenie codziennosci uczy,
ze skrajnosci zwykle prowadza nas do niepowodzen.

Argumentem przewazajacym jest tutaj szukanie ,filozofii” znalezienia sie ludzi
wobec wielosci i réznorodnosci, napierajacej na nich obecnie ze szczegdlna sita.
W tym projekcie idzie przede wszystkim o zwracanie sie do zasobdéw ludzkiej
madrosci, stuzacej uruchamianiu potencjatéw zycia umiarkowanego, wysrodko-
wanego, rozwaznego, ale tez i szczesliwego. O szczesciu moéwimy obecnie
z nie$miatoscia, warto byloby jednak potraktowac je jako realng zyciowa mozliwos¢
powiazana tez i z edukacja.

Niebagatelna tego podstawa jest — osiagana w wielu krajach - obfitos¢
wytwarzanych towardw i ustug. Szczedcie ludzkie, o ktdrym mowimy dzis
z zazenowaniem, albo nie méwimy wecale, a juz bodaj zupelnie nie taczymy tego
fenomenu ze szkola, staje si¢ tematem ekonomicznym kiedy oblicza si¢ wskazniki
,szczescia narodowego brutto” (Gross National Happiness) i dokonuje sie¢ szacunkow
poczucia szczesdcia i satysfakcji ludzi z zycia, w ktérych to szacunkach — co warto
zaznaczy¢ — uwzglednia si¢ takze jakos¢ miejscowej edukacji®?. Wydaje sig, ze wlasnie
szkola typu mezo — jako szkota wspoétdziatania, sprzyjajaca wigzaniu réznorodnosci,
negocjacyjna, stuzaca wspolnocie myslenia, nieradykalna, moze stanowi¢ element
znaczacy dla lepszego swiata i zycia ludzi®.

3 M. Budzynski, P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring
w szkole, migdzy teoriq a praktykq zmiany edukacyjnej, Wroctaw 2009.

%2 G. Kotodko, Dokqd zmierza swiat. Ekonomia polityczna przysztosci, Warszawa 2013, s. 398.

33 P. Laskowski, Szkota picknych umystéw ,” Gazeta Wyborcza”, 10-11.08.2013.
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Uzasadnienia dla szkoly typu mezo

W uzasadnieniach jakie przedstawie bez wyczerpania catoksztaltu podjetego
zagadnienia, nawiaze do takich do$wiadczen ludzi, jakie wskazuja zaréwno na nasze
faktyczne zakorzenienie w kulturze mezo, jak i na aktualne, wystepujace w wielu
dziedzinach, zwracanie sie do eksponowanej tutaj zasady. Oznacza to, ze zasada
mezo, ktora proponuje uczyni¢ podstawa innego spojrzenia na szkofe, jest ludziom
bliska, by¢ moze nawet przez nich pozadana, a jest tak dlatego, iz chroni ona przed
izolacyjnymi skrajnosciami i dla kazdego stwarza realny obszar mozliwosci,
niezbednych dla budowania relacji Ja — Swiat.

W obszarze filozofii wsparcie dla dzisiejszego kierowania si¢ ku edukacyjnemu
projektowi mezo mozna znalez¢ juz w antycznej idei srodka i umiaru, zapoczatkowanej
przez Horacego, a pdzniej rozwijanej przez Arystotelesa®. Zawiera si¢ tez ona
w filozofii realizmu, akcentujgcej liczenie si¢ z rzeczywistoscia w ludzkim
poznawaniu i dziataniu

Z problematyka pedagogiczna powiazal ja wspodtczesnie T. Szkudlarek gdy
wziagt pod rozwage skontrastowane kategorie obiektywizmu i subiektywizmu
pedagogicznego i przeciwstawit im , pedagogike realnosci”. ,Jest to — jak pisze —
pedagogika prébujaca budowac swoje kategorie pojeciowe na bazie relacji , a nie jej
czlondéw, na bazie procesu, a nie jego uwarunkowan i wynikéw; na bazie realnosci
,bycia”, a nie zhipostazowanych idealnych bytow” 3.

Takie spojrzenie na sprawe jest bliskie naswietlanemu tutaj ukierunkowaniu
mezo, z nawiazaniem do relacyjnej koncepgji cztowieka w ujeciu Ja-Swiat, z ktéra
wiaze odpowiedniq kategorie jako ujmujaca — jak to nazwatl Szkudlarek — , niedualng
realnos¢ wychowania”?.

W obszarze teorii polityki argumenty na rzecz eksponowania podejscia mezo
mozna wyprowadza¢ z dystynktywnej cechy demokracji parlamentarnej, stojacej
zasada negogjacji i réwnowazenia pozycji opozycyjnych dyskurséw, co staje sie
szczegolnie znaczace w sytuacji dzisiejszych pytan o obrong, lub nawet utrzymanie
demokracji¥”. Klasyczny watek z tego obszaru dotyczy tez kwestii poszukiwania
Jtrzeciej drogi” jako systemu posredniego miedzy kapitalizmem i socjalizmem,
faczacego mechanizm rynkowy 2z zapewnieniem ludziom bezpieczenistwa
socjalnego?.

3 Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982.

% T. Szkudlarek, Obiektywizm i subiektywizm pedagogiczny a catosciowe myslenie o wychowaniu, [w:]
J. Rutkowiak (red.), Pytanie-dialog-wychowanie, Warszawa 1992, s. 76.

36 Ibidem, s. 80.

% G. Agamben, A. Badiou, D. Bensaid, W. Brown, J.-L. Nancy, J. Ranciere, K. Ross, S. Zizek, Co
dalej z demokracjq?, Warszawa 2012.

38 A. Giddens, Trzecia droga. Odnowa socjaldemokracji, Warszawa 1999.
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W obszarze teorii zarzadzania wsparcie dla nachylenia mezo dostrzegam
w koncepcji koopetycji, polegajacej na budowaniu strategii taczacej konkurencje
i wspodtdziatanie oparte na czeSciowej zgodnosci intereséw i celow stron, ktore
dotychczas traktowaly siebie jako przeciwstawne, a nawet wrogie. Ten rodzaj
interakcji, charakterystycznej dla jakosci mezo, w ktérym nie niszczy sie partnera
w imie trwania relacji z nim, okreéla si¢ obecnie mianem rewolucji w zarzadzaniu®.
W takim stawianiu sprawy, sensownie oslabiajacym ostrze konkurencyjnosci,
dostrzegam mozliwos¢ odniesienia jej do problematyki edukacyjnej.

W obszarze ekonomii idea mezo zaznacza sie w koncepcji spotecznej gospodarki
rynkowej, laczacej wymdg podejscia aksjologicznego i pragmatycznego®, ale
wystepuje tez w zasadzie zrownowazonego rozwoju i ekonomii umiaru*, a ostatnio
w  wyrazistych w postulatach wyrownywania wspotczesnych nieréwnosci
ekonomiczno-spotecznych®.

* %%

Podsumowujac przedstawiony szkic projektowy typu mezo, widziany jako
mozliwo$¢ dzisiejszego myslenia szkoty inaczej, podkresle, iz bylaby to szkota
stronigca od radykalizujacych, jednostronnych dominacji ideowych i rozwiazan
pochodnych od nich — czerpiacych zaréwno z obszaréw uprawianej obecnie redukgji
wielosci kulturowej, jak i opozycyjnie — z obszaru eskalacji wielosci. Wysuniety
projekt nawiagzuje do dorobku kultury, akcentuje sie w nim wkiad przesztosci, ale
przede wszystkim jest on ukierunkowany na probe sensownego znalezienie sig
w stanie realnym, w faktycznosci, z potraktowaniem jej jako residuum swiata,
z ktérym jesteSmy w relacjach. Oznacza to, ze idzie o projekt znaczony wysitkiem
ukierunkowania na uczenie si¢ myslenia o zlozonodci i myslenia zlozonoscia,
znaczacy dla ludzi, ale zarazem znaczacy dla $wiata, a dokladniej - dla
odpowiedzialnej ludzkiej troski o $wiat jako nasza przestrzeni wspolna®.

Ostatni punkt projektu, wymagajacy naswietlenia, dotyczy pytania o_arbitra,
czyli o tego, komu przypadnie rozstrzyganie o jakosci wyobrazonego poziomu mezo
w réznych jego obszarach; otéz w projekcie nie przewiduje si¢ postaci arbitra. W tym
miejscu nawigzuje do pedagogicznego pomystu ,dialogu bez arbitra”, ktéry wyrost
na gruncie polskich politycznych antydialogowych realiow poczatkow lat 80-tych,

% W. Czakon, Strategia koopetycji w rozwoju organizacji, ,Zeszyty Naukowe Politechniki
Lodzkiej”, Organizacja i Zarzadzanie, z. 52, 2013; A. Zakrzewska-Bielawska, Typy relacji
koopetycyjnych, czyli o granicach miedzy konkurencyjnosciq a wspélpracq, [w:] A. Sopinska,
S. Gregorczyk: Granice strukturalnej ztozZonosci organizacji, Warszawa 2014.

4 E. Maczynska, P. Pysz, Spoteczna gospodarka rynkowa: idee i mozliwosci praktycznego
wykorzystania w Polsce, Warszawa 2003.

4 G. Kotodko, Dokqgd zmierza swiat..., op. cit.

2 T. Piketty, Kapitat XXI wieku, Warszawa 2015.

4 A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, op. cit.
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kiedy takze odczuwato si¢ napiecia ztozonosci rzeczywistosci*. Zamiast arbitra —
i woweczas, i obecnie — wazne byto porozumiewanie sie ludzi.

Budowanie szkoly jaka wydaje sie dzi$ potrzebna ludziom — $wiatu, moze by¢ -
jak rzecz prezentuje P. Zamojski, owocem wspoéldziatania szeroko pojetego
spotecznego srodowiska oswiatowego tworzacego sie droga debaty jako rozmowy
procesualnej, wyrastajagcej z ducha wspdlnotowego nieinstrumentalnego
projektowania, chociaz osadzonego w idei intencjonalnosci®; takie postawienie
sprawy, oparte na ,intencjonalnosci nieinstrumentalnej”’, odczytuje jako wynik
myslenia z pozycji mezo.

Publiczne debaty o edukacji matematyczno-przyrodniczej potraktowanej jako
kwestia ksztalcenia rozwijajacego, przeprowadzone w Uniwersytecie Gdanskim w
latach 2009-2010, staly si¢ empirycznym dowodem mozliwosci realizowania takich
dziatan w obecnych warunkach spotecznych. W Raporcie z owych debat,
zawierajacym diagnoze stanu rzeczy, charakterystyke wystepujacych blokad zmian
edukacyjnych, okreslenia pragnienn i dazen oraz rekomendacje, przedstawiono
podsumowanie wykonanych prac, ale i zarys programu dziatania*. Zaangazowanie
ludzi $rodowiska — akademikdéw, nauczycieli, studentéw, administracji oswiatowej,
jakie wywotata ta robota — a mialam okazje obserwowac ja bezposrednio, stanowia
dla mnie zrédfo nadziei na kontynuadje.
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RE-THINKING SCHOOL IN THE CONDITIONS
OF THE COMPLEXITY TURN

JOANNA RUTKOWIAK

Summary

Considering school in the perspective of human-world relation the Author identifies the essence of school
as a place of making efforts towards gaining orientation in the world, and building a relation with this
world. Such rendering of school is put in the context of a thesis on the complexity turn. Further to this, two
strategies of schools in Poland engaging with the complexity are being analytically identified: the strategy
of reduction and of escalation. Both considered as destructive for schooling. In relation to such a status quo,
new idea of school is being developed. Mezo school refers to creating qualities placed between the
extremes, but as drawing from the resources of these extremes.

Keywords: school, complexity turn, mezo, human-world relation, reduction, escalation, staying in the
middle
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JAK WYJSC POZA HORYZONT POMYSLENIA SZKOLY
I ZREHABILITOWAC WIEDZE?
POD PRETEKSTEM REMINISCENC]JI
Z AUTORSKIEJ SZKOLY PODSTAWOWE] S ZAK”

DOROTA KLUS-STANSKA

Uniwersytet Gdaniski, Wydziat Nauk Spotecznych

Streszczenie

Gléwnym celem artykutu jest obrona tezy o pozorach zmian, jakie rzekomo zachodza w polskim systemie
ksztalcenia, a ktére w rzeczywistosci zamiast prowadzi¢ do intensyfikacji uczenia si¢ i rozwijania
poznawczego potencjatu uczniéw, zagrazaja budowaniu wiedzy, wspieraniu samodzielnego myslenia
i niezalezno$ci intelektualnej ucznidw. Jako przyczyna inercji systemu jest wskazane zjawisko mentalne,
nazwane tu horyzontem wyobrazenia szkoty. Nawykowe wyobrazenia szkoly powoduja, Zze w szkole
transmisyjnej uczniowie nie zdobywaja pogtebionej wiedzy, a sugerowane alternatywy edukacyjne wiedzy
nie doceniaja. Natomiast autorka artykuly perspektywe autentycznej zmiany szkoty lokuje wtasnie
w zmianie rozumienia natury wiedzy i zmianie strategii jej opracowywania w szkole. Jako egzemplifikacje
szkoly, w ktdrej przy alternatywnych metodach dochodzi do zdobycia znacznie wiekszych zasobow
wiedzy, opisano szkote eksperymentalna prowadzong przez 8 lat przez autorke.

Stowa kluczowe: horyzont wyobrazenia, zmiana szkoly, wiedza szkolna, szkota eksperymentalna

Na moj artykut sklada sie oméwienie trzech elementéw widocznych w jego
tytule. Sa to kolejno dwa filary argumentacyjne: (1) horyzont jako granica wyobrazen
oraz (2) wiedza jako zasadniczy element funkcjonowania szkoly i punkt centralny
debat na jej temat. A takze ,bohaterka” mojego zawodowego i zyciowego epizodu
edukacyjnego: (3) eksperymentalna szkota, ktérg powotatam do zycia i prowadzitam
przez 8 lat jej istnienia. Te trzy elementy chce wykorzystac, by przekonac czytelnika
do tezy, ze w polskim systemie szkolnym od dziesigtek lat nie nastepuje autentyczna
zmiana modelu ksztalcenia, a istniejace propozycje odejscia od sztywnej transmisji,
zamiast prowadzi¢ do intensyfikacji uczenia sie i rozwijania poznawczego potencjatu
uczniéw, nierzadko zagrazaja budowaniu wiedzy, jak i wspieraniu samodzielnego
myslenia oraz niezaleznosci intelektualnej uczniow.

Zwiazek miedzy horyzontem, wiedzg i ,Zakiem” a postawiong tu teza wyraza
sie w trzech ptaszczyznach argumentéw i tezach pomniejszych, z ktorych czes¢
formutuje bezposrednio ponizej, a czeS¢ pojawi sie w dalszych czesciach artykutu:

1) Element horyzontu: Realizowane w polskiej szkole zmiany modelu edukagji
majg powszechnie charakter powierzchowny, naskoérkowy, nienaruszajacy rdzenia,
jakim jest sposob opracowywania wiedzy szkolnej. Ta faktyczna niezmiennos¢
i niezdolnos¢ do dokonania autentycznej modyfikacji ksztatcenia szkolnego wynika
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z zamknigcia wyobrazen metodycznych i oczekiwan spotecznych w granicach
(horyzoncie) wizji szkoty, do jakiej jesteSmy przyzwyczajeni, o jakiej potrafimy
mowic i jaka wydaje nam sie nie tyle jedynie stuszna, co wrecz jedynie mozliwa
i sensowna. To zakonserwowane mentalnie i kulturowo wyobrazenie akceptowalnej
szkoly jest oparte na rekomendacji ujednoliconych dla wszystkich tresciach,
dominacji przekazu nauczyciela i kierowania krok po kroku uczniowska
aktywnoscia. Innymi stowy, u podstaw szkoly, ktéra uwazamy za jedyna sensowna,
leza nienaruszalne zasady i przestanki: ,,to samo dla wszystkich uczniéw”, , uczenie
sie ucznia jest wynikiem nauczania go przez nauczyciela”, ,tworzenie wiedzy
wymaga realizacji Sci$le okreslonych sekwencji czynnosci i wypowiedzi uczniéw”.
Powszechnie przyjmuje si¢, Ze odejscie od tych zatozen prowadzitoby do nieuctwa
i braku kompetengji uczniéw, ich niezdolnosci do radzenia sobie w testach i dalszej
edukacji oraz grozitoby zmiana szkoly w salon rozrywki. Sadzi sie zatem, ze efekcie —
nawet jesli po takich zmianach szkola stataby si¢ miejscem przyjemnego pobytu
dzieci i mlodziezy - z duzym prawdopodobienstwem negatywnie zawazylaby na
rozwoju uczniéw oraz ich dalszych losach edukacyjnych i zawodowych.

2) Element wiedzy: Wiedza w polskich zatozeniach oswiatowych jest zbiorem
wiadomos$ci rozumianych jako informacje, bedace wytworem czyjej$ aktywnosci
(niekoniecznie uczniéw, a wrecz wilasnie koniecznie nie-uczniow, czyli naukowcow,
autoréw podrecznikéw lub nauczycieli). W tym obszarze zarzuty wobec szkoly sa
biegunowo spolaryzowane: jedni zarzucaja szkole, Zze jest nieskuteczna w wypo-
sazaniu uczniow w odpowiednio rozlegta wiedze (odpowiednio zasobne zbiory
wiadomosci); inni, Ze cierpi na nadmiar wiedzy, ktéry nalezy zredukowac. Zaréwno
jednak zwolennicy, jak i przeciwnicy wiedzy szkolnej, identyfikuja ja z zapisem
podrecznikowym, a za jedyna droge jej opanowania uwazajq nauczycielski przekaz
i kierowana pogadanke na lekcji, wsparta metoda pogladowa dla lepszego
uzmystowienia sobie stow referowanych przez nauczyciela.

3) Element ,Zaka”: szkota ta pozwolita mi zrozumie¢ i wykazaé (w polskich
warunkach i kontekstach), Zze zanegowanie podstaw programowych, peina
indywidualizacja pozioméw uczenia si¢ na lekcjach, redukcja nauczania na rzecz
uczenia sie uczniow w drodze samodzielnego rozwiazywania problemdéw oraz
traktowanie wiedzy bardziej jako zasobdéw strategii mys$lenia niz zasobow
wiadomosci, pozwalaja na osiagniecie znaczaco wyzszych efektéw poznawczych
(w tym takze tych wynikajacych z podstaw programowych, wymaganych na testach
oraz warunkujacych sukces w dalszej edukacji). Innymi stowy, radykalna zmiana
modelu ksztalcenia (ale — co zasadnicze! — nie kazda zmiana, a jedynie zmiana Scisle
okreslona) pozwala nie tylko osiagnac wiecej niz osiaga sie powszechnie w szkole, ale
takze lepiej zrealizowa¢ to, co ,normalna” szkota prébuje osiagna¢. Na przyklad
w ,Zaku” okazato sig, ze uczniowie, ktérzy probuja sami mysleé zamiast $ledzi¢
nauczycielski przekaz i zapamietywa¢ wiadomosci, maja nie tylko bogatsze i bardziej
rozbudowane strategie myslenia, ale takze wigcej zasobow informacyjnych.
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Horyzont pomyslenia szkoly

Horyzont jest tutaj metafora bariery zmiany edukagji. Jest, jak wiemy, granica
pozorng, a mimo pozornosci wyznacza zakres widzialnego dla nas swiata. Chociaz
tworzy bariere zmiany, nie oznacza bezruchu, a jedynie brak mozliwosci zobaczenia
tego, co ,za horyzontem”. Zmiana jest zatem mozliwa do pewnego stopnia. Jest
swojego rodzaju przemieszczaniem si¢ w widzialnym swiecie; sktada si¢ z drobnych
ruch6w, posunie¢, krokdw, ale nie zmienia naszej perspektywy widzenia. Jest zmiang
nieznaczaca, powierzchowna, kosmetyczna, a nierzadko po prostu zmiang pozorna.

W odniesieniu do proceséw myslenia i projektowania spotecznego horyzont
wyznaczony jest wynegocjowanymi dotychczas kulturowo znaczeniami nadawanymi
rzeczywistosci i zasobami ,,mozliwych” wyobrazen. Dla uzycia tak ujetej metafory
w analizie barier zmiany modelu ksztalcenia mozna poszuka¢ réznorodnych
inspiracji teoretycznych, tkwigcych w takich koncepcjach i kategoriach, jak:

* paradygmat rozumiany jako zbidr fundamentalnych, przyjmowanych za
oczywiste zalozen na temat natury rzeczywistosci, podzielany przez
spotecznos¢ uczonych w danym okresie historycznego rozwoju nauki';

* przeszkody epistemologiczne, =zainteresowanie ktérymi zainicjowat
w pierwszej potowie XX w. wptywowa ksigzka Gaston Bachelard? a ktore
doczekaly sie rozwiniecia lub odniesienia na rézne sposoby i w réznych
zakresach nie tylko w epistemologii (Cackowski 1998), ale takze psychologii
oraz edukacji’, a takze uzupelnienia o przeszkody o innym charakterze
(dydaktyczne, psychologiczne i spoteczne), ktére majq istotne znaczenie
W uczeniu sig, rozumieniu $wiata i zdolnosci do zmiany tego rozumienia?;

+  Jezykowy Obraz Swiata, ktéry jest zawarta w jezyku prekoncepcja
i interpretacja swiata, konstruowang nieswiadomie przez zasoby leksykalne,
struktury gramatyczne, ,kalki jezykowe” czy presupozycje’; réwniez na
gruncie metodyki i dokumentéw oswiatowych tworzony jest tego rodzaju,

U T. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, tt. Helena Ostromecka, Warszawa 1968.

2 G. Bachelard, Ksztattowanie si¢ umystu naukowego: przyczynek do psychoanalizy wiedzy
obiektywnej, Przetozyt i post. opatrzyt D. Leszczyniski, Gdansk 2002.

3 Np. K. Czerwinski, Epistemologiczne i kognitywne bariery w procesie poznania a komunikowanie sig
podmiotow edukacji, [w:] K. Czerwinski, J. Kubiczek, B. Kutrowska (red.), Wielowymiarowos¢
zarzqdzania i komunikacji spotecznej w szkole, Torun 2010, dostepny: http://repozytorium.
ukw.edu.pl/handle/item/265; W.T. O'Donohue, G. M. Callaghan, L.E. Ruckstuhl, Epistemological
Barriers to Radical Behaviorism, ,The Behavior Analyst” 1998, nr 2(21) [dostep:
http://www .ncbinlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2731408/pdf/behavan00016-0133.pdf.]; A. Sierpiriska,
Pojecie przeszkody epistemologicznej w nauczaniu matematyki, ,Dydaktyka Matematyki” 1988 nr 8.
4 P. Clément, Situated Conceptions and Obstacles. The Example of Digestion / Excretion, [w:]
D. Psillos i in. (red.), Science Education Research in the Knowlegde-Based Society, Dordrecht 2003.
5J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2006, s. 12.
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,odruchowo” przyjmowany jako jedyny sensowny, jezykowy obraz
edukagjif;

* horyzont rozumienia i interpretacji oraz dziejowos¢ rozumienia, na jakie
zwrdcono uwage na gruncie hermeneutyki, zwlaszcza Gadamerowskiej’,
ktéra dobrze uswiadamia niejednoznacznos¢ pojecia Prawdy;

*  kulturowe zréznicowania percepcji i myslenia®, opisywane przez psychologie
miedzykulturowa, w ktérej wyeksponowano bardzo znaczace roéznice
miedzy badanymi pochodzacymi z réznych kregéw kulturowych i wskutek
tego poddawanych odmiennej socjalizacji poznawczej;

*  psychologiczne bariery myslenia tworczego i wyobrazni®, ktére wytwarzaja
opdr lub wrecz niezdolnos¢ do ,,zobaczenia inaczej”, tworzenia nowych idei,
przelamywania nawykow i dominujgcych konwencji.

Wszystkie te teorie i koncepcje, podobnie jak inne inspirowane przewrotem
epistemologicznym i zaloZzeniami konstruktywizmu, daja silne przestanki do
sformutowania zatoZenia, Zze zasadnicza bariera zmiany modelu szkoly jest
niemoznos¢ jej ,pomyslenia inaczej”. Jest to wiec nie tylko pewien opdr posiadanej
wiedzy, umiejetnosci, wyobrazen wobec mozliwosci konstruowania nowych
elementow (nowej wiedzy, nowych umiejetnosci czy wyobrazen), ale tez brak
narzedzi umystowych do ich budowania.

Nie chodzi wiec o to, ze nauczycielska czy metodyczna niezdolno$¢ do
dokonania innego wyboru (a wiec i zmiany) modelu szkotly i realizowanego w niej
ksztatcenia wynika z przeszkod trywialnych (takich jak: brak pieniedzy, brak czasu,
oczekiwania przelozonych, lek przed porazka, nakazy prawne, ograniczenia
biurokratyczne, na co skarza si¢ nieodmiennie przedstawiciele szkoty), ale o brak
mozliwo$ci wyobrazenia sobie tego, co moglibysmy wybrac.

(Nie)pozadana wiedza szkolna

Wiedza - drugi, obok horyzontu wyobrazenia sobie odmiennej edukacji, obszar
mojego zainteresowania — to konstytutywny element szkoty: do szkoly idziemy po
wiedze, w szkole zajmujemy si¢ nia i z lepszg lub gorsza wiedza (rozpieta gdzies
miedzy kompetencjami zwyciezcow olimpiad przedmiotowych i oséb, ktére na
YouTube’ie mozemy obejrze¢ w cyklu ,Matura to bzdura”) ze szkoty wychodzimy.
Szkota jest za wiedze krytykowana; co intrygujace, jest krytykowana zaréwno za jej

¢ D. Klus-Staniska, Gdy stowa wiodg na manowce. Krétka rzecz o putapce polskiej metodyki. ,Problemy
Wczesnej Edukacji” 2016 nr 2(33).

7 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, ttum. B. Baran, Warszawa 2007.

8 R.E. Nisbett, Geografia myslenia. Dlaczego ludzie Wschodu i Zachodu myélg inaczej?, Sopot 2009;
D.Matsumoto , D.L. Juang , Psychologia miedzykulturowa, Gdansk 2007.

° W. Limont, Analiza wybranych mechanizméw wyobrazni twérczej. Badania eksperymentalne, Torun
1996; E. Necka, Proces tworczy i jego ograniczenia, Krakdw 1995.

56



niedomiar, jak i za jej nadmiar. Jest oceniana negatywnie za to, ze Zle jej naucza,
wskutek czego uczniowie majg wiedzy za mato, jak i za to, ze za wiele sie nig zajmuje
i jest wiedza przeladowana. Wiedza jawi si¢ wiec jako , mroczny obiekt pozadania”,
podobnie jak u Bufiuela ambiwalentny i budzacy sprzeczne emocje, upragniony, ale
czesto traktowany jako ryzykowny, meczacy (by nie rzec — nieco obmierzly).

W polu debat nad wiedza szkolna i jej kondycja duzo zatem mowi sie
o potrzebie zmiany polskiej szkoly i jej ograniczeniach. Najczestsze zarzuty wobec
szkoty dotycza tego, ze zaniedbuje emocje i relacje spoleczne, marginalizuje
tworczos$¢ artystyczna, ale tez ze koncentruje sie tylko na wiedzy, a program
nauczania jest przeladowany i zbyt zaawansowany w stosunku do mozliwosci
ucznidw. Dwa pierwsze z tych powszechnie podnoszonych zarzutéw mowia
o niedoborach. Dwa pozostale o nadmiarze.

Nie podwazam obszaréw krytykowanej marginalizacji. Z pewnos$cia ani
wsparcie emocjonalne, ani budowanie dobrych relacji miedzyludzkich nie znajduja
sie w centrum zainteresowania szkoty i nie s jej mocng strong. Réwniez nie ulega
watpliwosci, ze edukacja artystyczna w szkole osiagnela stan agonalny. Mam tez
$wiadomo$¢ bardzo powaznych skutkéw obu tych zaniedban i lekcewazenia
odpowiadajacych im obszarow funkcjonowania uczniéw. Natomiast kwestionuje
zarzuty o nadmiarze. Mit nadmiaru wiedzy w szkole jest catkowitym
nieporozumieniem.

Swiadcza o tym miedzy innymi coroczne wyniki sprawdzianéw i egzaminow
zewnetrznych  przeprowadzanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjna
w polskich szkotach, a tajemnica poliszynela jest systematyczne obnizanie wymagan
programowych i poziomu trudnosci zadant w testach'®. Podobny obraz edukagji
wylania sie z wynikéw badan migedzynarodowych, obejmujacych uczniow z poziomu
edukacji szkolnej, na ktérym korepetycje nie sa jeszcze bardzo powszechne. Mam na
mysli stabe osiagniecia polskich 10-latkéw w zakresie czytania uzyskane
w miedzynarodowych badaniach Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS 2011) oraz krytycznie niskie wyniki w tej samej grupie wiekowej w zakresie
matematyki i nauk przyrodniczych w badaniu Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS 2011). W odniesieniu do tych ostatnich, jak zauwazono,
polskie programy nauczania dla klas poczatkowych ,zawieraja zaledwie
1/3 zagadnien matematycznych objetych pomiarem TIMSS, co daje nam ostatnie
miejsce wérdd 50 krajow, i 2/5 zagadnienn przyrodniczych, co daje 5. miejsce od
konrica”". Dodajmy, ze w ostatnim c¢wieréwieczu kolejne reformy programowe
matematyki w klasach poczatkowych przynosity stopniowa redukcje programu,
doprowadzajac do sytuacji, ktora M. Dabrowski opisuje w nastepujacy sposob: ,,...

10 M. Dabrowski, Sprawdzian w klasie szostej w krzywym zwierciadle? , Terazniejszos¢ — Cztowiek —
Edukacja” 2015, t. 18, nr 2(70).

11 K. Konarzewski, TIMSS i PIRLS 2011. Osiggnigcia szkolne polskich trzecioklasistéw w perspektywie
miedzynarodowej, Warszawa 2012, s. 7.
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aktualnie oczekujemy, Zze uczniowie konczac klase trzecia beda rozwiazywac takie
zadania tekstowe, z jakimi radzili sobie pierwszoklasisci dwadziescia lat temu. Jest to
tym grozniejsze, ze (...) wielu przedstawicieli organow prowadzacych, dyrektoréw
szkol, nauczycieli, a takze rodzicow jest przekonanych, ze nie wolno (?!) wykraczaé
poza podstawe programowa. Przy takim podejsciu zadanie: Ania ma 2 jabtka, a Ola
0 3 wigcej. Ile majgq razem? powinno pojawic si¢ dopiero w klasie czwartej”2. Trzeba tu
zaznaczy¢, ze to traktowanie podstawy programowej jako gornej dopuszczalnej
granicy realizowanych tresci jest wzmocnione komentarzem do dokumentu
autorstwa E. Gruszczyk-Kolczynskiej, zamieszczonym na stronie Ministerstwa
Edukacji Narodowej.

Warto moze zatem przyjrze¢ si¢ zawartosci obecnie obowiazujacej podstawy
programowej, by sie¢ zorientowaé, jak jej zawarto§¢ ma si¢ do wspdlczesnego
polskiego dziecka, zyjacego wsrod ludzi i bedacego w normie rozwojowej. Oto
zgodnie podstawa uczen konczacy trzecia klase (podaje swobodnie dobrane
przyktady): reaguje werbalnie i niewerbalnie na proste polecenia nauczyciela;, rozpoznaje
niektore zwierzeta egzotyczne, rozumie ogolny sens krétkich opowiadan, zna podstawowe
relacje miedzy najblizszymi; podejmuje obowigzki domowe i rzetelnie je wypetnia; wie, czym
zajmuje si¢ np. kolejarz, aptekarz, policjant, weterynarz; wyjasnia zaleznosé zjawisk przyrody
od por roku; nazywa podstawowe czedci ciata i organy wewnetrzne zwierzqt i ludzi (np. serce,
ptuca, zotqdek);, wazy przedmioty, réznicuje przedmioty cigzsze, lZejsze; rozpoznaje rodzaje
maszyn i urzqdzen: transportowych (samochody, statki, samoloty); posiada umiejetnosé¢ ciecia
papieru; wie, ze nie moze samodzielnie zazywaé lekarstw; wie, Ze nie mozna zabiera¢ cudzej
wlasnosci.

Wobec tak jaskrawej infantylizacji tresci ksztalcenia i ewidentnego wymuszania
obnizania poziomu osiagnie¢ uczniéw wobec tego, czego ucza sie poza szkolg i co
mogliby rozwija¢, poglebia¢ i wzbogaca¢, nie dziwi, ze w ministerialnym
podreczniku, powszechnie realizowanym w polskich szkotach polski 6-7 latek na
stronie 38 ma ,Spotkanie z liczba 1”. Podrecznik jest dostepny bezptatnie. Czy na
pewno nie placimy za niego ogromnej ceny? Tyle Ze nie wyrazanej w ztotdéwkach, ale
funkcjonowaniu umystéw naszych dzieci.

A jak jest po ukoniczeniu klas poczatkowych? Zgodnie z obowiazujaca
podstawa programowaq dzieki ksztalceniu w klasach IV — VI uczen: (podaje
swobodnie dobrane przyklady): rozpoznaje formy gatunkowe (zaproszenie, Zyczenia
i gratulacje, zawiadomienie i ogloszenie, instrukcje, w tym przepis), odréznia fikcje
artystyczng od rzeczywistosci; odrdznia realizm od fantastyki; objasnia morat bajki; wyraza
opinic na temat gromadzenia pamigtek rodzinnych; wyjasnia, w czym przejawia sie
uprzejmosc¢ i tolerancja; Spiewa ze stuchu piosenki z repertuaru dzieciecego; wskazuje na
mapie Krakéw, opowiada legendy o Piascie i Popielu; podaje przyktady przyrzqdow
ulatwiajacych obserwacje przyrody (lupa, mikroskop, lornetka), opisuje ich zastosowanie;

12 M. Dabrowski, (Za)trudne, bo trzeba mysle¢? O efektach nauczania matematyki na I etapie
ksztatcenia, Warszawa 2013, s. 283.
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podaje przyklady rodlin i zwierzqt hodowanych przez cztowieka; nazywa zjawiska
atmosferyczne zachodzqce w Polsce; opisuje i pordwnuje cechy pogody w réznych porach roku;
opisuje skutki przeptywu pradu w domowych urzqdzeniach elektrycznych; opisuje ksztatt
Ziemi z wykorzystaniem globusa;, wskazuje na mapie Swiata kontynenty;, odczytuje
temperature (dodatniq i ujemnq); pordwnuje liczby catkowite; wykonuje proste rachunki
pamieciowe na liczbach catkowitych; wykonuje proste obliczenia zegarowe i kalendarzowe;
interpretuje 100% danej wielkosci jako catosé; prawidtowo stosuje jednostki masy: gram,
kilogram, dekagram, tona. Trudno sie powstrzymac od komentarze, ze jak sie sprezy, to
moze po 6 latach nauki zdota samodzielnie zrobi¢ zakupy w , Zabce”.

Stawiam teze, Zze w szkole w modelu realizowanym w Polsce nie ma
nadmiaru wiedzy, cho¢ =z pewnoscia mamy do czynienia
z deformacjami programowymi, potaczeniem infantylizacji tresci ze
spietrzeniem faktografii (nadmiarem tzw. wiadomosci) i dominacja
szczegoltowych kompetencji odtwdrczych, co wywotuje okreslone
metodyczne skutki i niepokojace rezultaty poznawcze.

Polskiej szkole i polskim uczniom trzeba wiedzy, ale by ten postulat byl spetiony,
niezbedna jest sSwiadomos¢, ze:

— wiadomosci/informacje to nie to samo wiedza,

- wiadomosci/informacje/instrukcje dzialania mozna przekaza¢ (nauczanie), ale
mozliwo$¢ przekazu wiedzy jest znacznie ograniczona,

— dla uczenia si¢ uczniéw nie jest niezbedne bycie nauczanym,

— najlepsze efekty ksztalceniowe w zakresie wiedzy daje samodzielna aktywnosc¢
ucznidw w obliczu nowych sytuacji, stanowiacych wyzwanie poznawcze (uczenie
sie).

Szkota wytworzyla na uzytek nauczania i uczniéw specyficzna odmiane
wiedzy konstytuowanej przez podreczniki i poza podrecznikiem nieprzydatnej,
a czesto wrecz nieobecnej, oraz oprzyrzadowala ja rytualnymi procedurami, ktdre
znajduja uzasadnienie wytacznie w dawno porzuconych przez nauke koncepcjach,
a wiladciwie w ich wuproszczeniach i deformacjach®®, catkowicie zaniedbujac
i znieksztalcajac naturalne psychospoteczne procesy badania i poznawania
rzeczywisto$ci, wilasciwe dla cztowieka i dyscyplin przedmiotowych. To wiedza
uproszczona, z dominacja wybiorczych definicji, typologii i nazw; przepetniona
usztywnionymi wzorcami okreslonego sposobu jej ekspresji (nauczyciel nie tylko
oczekuje, ze uczen nabywa $cisle sformatowana wiedze, ale tez, ze bedzie ja wyrazat
w traktowany jako jedyny poprawny sposob). Wiedza pozbawiona pytan,
dylematéw, dziatann eksploracyjnych, $wiadomosci metodologicznej i kompetencji
interpretacyjnych.

Cho¢ wiele sie méwi dzi$ o aktywnych metodach zdobywania wiedzy przez
ucznidw, to skostnienie wyobrazen tego, czym szkola i uczenie si¢ szkolne by¢ moze
powoduje, ze ,metody aktywne” sa rozumiane nie jako samodzielne rozwigzywanie

13 D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen, Warszawa 2010.
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problemdw, tworzenie koncepcji, konstruowanie strategii myslenia i postgpowania,
ale jako rodzaj ozdobnika, uatrakcyjnienie lekcji, dodatek do ,normalnej” lekgji,
prowadzac do nauczania, ktére okreslitam kiedy$ jako nauczanie z gazem
rozweselajacym.

W czym zatem dostrzegam horyzont wyobrazenia sobie innej
szkolty? W takim wtasnie rozumieniu wiedzy i koncepcji, czym jest
wiedza i jak powstaje w umysSle.

Dopdki szkota i realizowane w niej ksztatcenie bedzie oparte na swiadomie
lub ,,odruchowo” przyjmowanej definicji wiedzy jako zbioru wiadomosci, dopdty
proby odejscia od obowiazujacego modelu beda sie ogranicza¢ sie kosmetyki
metodycznej lub ,rewolucji” ograniczonej do oferty aktywizujacych zajec¢
pozalekcyjnych, albo tez do nacisku na aktywnos¢ artystyczng nie obok nacisku na
wiedze (w jej zmienionym rozumieniu i definiowaniu), co byloby wazne
i uzasadnione, ale zamiast wiedzy, co jest niebezpieczng Sciezka ograniczania
ucznidw. I wilasnie najczesciej mamy do czynienia (takze w ofercie szkot
niepafistwowych czy tzw. alternatywnych) z takimi trzema odmianami ucieczki
(zdobnicze detale metodyczne, dodatki zajeciowe, ekspresja zamiast uczenia sig')
przed zapewnieniem warunkow do zdobywania przez uczniéw wiedzy pogtebionej,
samodzielnie konstruowanej w obliczu rozwigzywania roznego rodzaju probleméw
na lekcjach. Mimo tych modyfikacji wizja wiedzy jako przyswajanych wiadomosci na
lekcjach pozostaje nienaruszona. Tymczasem autentyczna zmiana ksztalcenia
szkolnego wymaga zmiany koncepcji wiedzy tworzonej w umysle.

Wyijs¢ poza horyzont szkolnego rozumienia, czym jest wiedza

Nie da si¢ w jednym krétkim tekscie wyjasni¢ swiata szkoty, przekraczajac
horyzont rozumienia: w innym jezyku, innym kontekscie teoretycznym czy innym
paradygmacie. Dlatego nizej przedstawie jedynie krétko zasadnicze zatozenia
teoretyczne, ktére wytwarzaja inng perspektywe ustalenia, co to jest wiedza, jak
powstaje w umysle, jak w nim funkcjonuje i co nalezy zrobi¢, by byla bogata, ztozona
i dynamiczna. A nastepnie zaproponuje rownie krotki opis funkcjonowania szkoty
,Zak” jako egzemplifikacji prob przekraczania horyzontu wyobrazenia sobie szkoty
innej niz ta, ktdrej prog przekraczajg codziennie tysigce polskich ucznidow.

W naukach spolecznych istnieje caly wachlarz klasyfikacji typéw i odmian
wiedzy oraz teorii wyjasniajacych jej nature i rownie wiele koncepcji tworzenia jej
w umysle i dzielenia sie nia, na przyklad w procesach ksztatcenia. Dla prowadzonych
tu analiz najistotniejszy jest namyst nad ujmowaniem wiedzy jako struktury zapisanej
w umysle.

14 Mam $wiadomos¢ uproszczen semantycznych, jakie stosuje. Na przyktad ekspresja tez jest
sposobem uczenia sie. Chodzi jedynie o zasygnalizowanie pewnych trendow.
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Juz przed laty C. W. Churchman wskazal, Zze wiedza bywa traktowana jako
kolekcja informagji, jako proces i jako potencjat’®>. Kazdy z tych modeli w teoriach
edukacji akceptowany i rozwijany, przy czym napiecia teoretyczne widoczne sa
zwlaszcza miedzy linearnymi (traktujacymi proces powstawania wiedzy w umysle
w postaci kontinuum)'® i nielinearnymi” ujeciami wiedzy. Inne rozréznienia nie
wywotuja kontrowersji, gdy na przyklad obok wiedzy jawnej, $wiadomej (explicit
knowledge) wyrézniono wiedze ukryta, milczaca (facit knowledge)'s lub gdy wskazano
na réwnie istotne znaczenie wiedzy o porazkach, sfalsyfikowanych hipotezach
i nieudanych probach (wiedza negatywna), jak wiedzy o sukcesach, dokonanych
odkryciach i udanych innowacjach (wiedza pozytywna)®.

Niezgodnosci miedzy tymi koncepcjami majg rézny wymiar. Czasem sa
zasadnicze, czasem detaliczne, cho¢ wazne i intrygujace. W niektérych swoich
elementach ujecia wiedzy sa od siebie bardzo odlegle, w innych zblizaja sie
w podobnych zalozeniach, czasem wrecz nakladajac sie jedna na druga. Ich
porzadkowanie ma wigc zawsze nature upraszczajaca, a wybor argumentéw, ktérym
w tym porzadkowaniu przypisujemy wiekszg warto$¢ merytoryczng niz innym, staje
sie sygnalny. Stad tez za istotne uwazam zastrzezenie, Zze podzial, ktory nizej
przedstawie, czyniony jest gruba kreska, na uzytek rozwazan z zakresu dydaktyki,
i nie stanowi krancow jakiegos kontinuum, a jedynie egzemplaryczne wyimki dwéch
odmiennych paradygmatow.

Poniewaz wiedza w tradycyjnym modelu metodyki, silnie nasyconym
przekonaniami potocznymi, redukowana jest do zbioru wiadomosci, przypisuje si¢ jej
uktad linearny, kumulatywny. Jej nabywanie wyjasniane jest w modelu
systematycznego postepu krok po kroku (znajdujac swoja kwintesencje
w Skinnerowskiej propozycji programu liniowego i wyprowadzonej stad metody
nauczania programowanego). Sita takiego rozumienia wiedzy i nauczania, ktore jest
warunkiem jej nabywania przez uczniow, jest zdumiewajaca, ale daje si¢ zrozumiec
z uwagi na kuszaca elegancje teorii, w ktorej wabi przejrzysta strukturyzacja wiedzy
i zatozenie o dajacym si¢ kontrolowac zewnetrznie jej rozwoju przez akumulagje.

W konsekwencji przyjecia takiej koncepcji wiedzy w edukacji chodzi o to, by
kazda pozycja na liscie wiedzy (kazdy wypreparowany item) byla rodzajem

15 C.W. Churchman, The Design of Inquiring Systems: Basic Concepts of Systems and Organization,
New York 1971.

16 T. Davenport, L. Prusak, Working Knowledge: How Organizations Manage What They Know,
Cambridge MA 1998 [reprint dostepny: http://www kushima.org/is/wp-content/uploads/2013/
09/Davenport_know.pdf]

7Y, Ben-Dov, Models of knowledge: linear and web-like learning, 1995 http://bendov.info/eng/
models.htm [dostep: 12.04.2016].

18 M. Polanyi, The Tacit Dimension, London 1966.

19 D.J. Teece, Capturing Value From Knowledge Assets: The New Economy, Markets for Know-how,
and Intangible Assets, , California Management Review” 1998, nr 40(3).
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odpowiednika wiedzy okreslanej jako wiedza-ze?, pamie¢ deklaratywna?!, a wiec
jawnej wiedzy referowalnej, mozliwej do stownego przekazu przez nauczyciela,
anastepnie stownego zaprezentowania nauczycielowi przez ucznia dla celéw
kontrolno-popisowych. Obok podlegania addytywnej kumulagji i referowalnosci ten
rodzaj wiedzy szkolnej cechuje tez statycznos¢ i charakter oznajmujacy?, gdyz
w oczekiwaniu metodyki ma ona by¢ odpowiednikiem (replika) istniejacych poza
uczniem ustalen okreslonej dyscypliny wiedzy. Stad tez metodyka koncentruje sie na
projektowaniu niezbednych czynnosci nauczyciela (formutowaniu pytan o czynnosci
nauczania), uczenie sie traktujac jako prosta konsekwencje pilnego stuchania
nauczyciela i wykonywania polecent wedtug uzyskanych od niego instrukgcji. Pytania
o nature uczenia si¢ sa wiec — co oczywiste — pomijane jako nierelewantne.

Sprzezenie = zwrotne zachodzace miedzy takg koncepcja wiedzy
i odpowiadajacym jej modelem nauczania prowadzi do preferowania przez
metodykéw i nauczycieli ,iteméw wiedzy” podpadajacych pod mozliwie
jednoznaczne kryteria poprawnosci, a wiec do dominacji w klasie szkolnej wiedzy
nazewniczej i zdeformowanej wiedzy wyjasniajacej z jednoczesna eliminacja wiedzy
interpretacyjnej?, co zniewala i ogranicza uczniow uczniéw zamiast przyczyniac sie
do ich rozwoju?-.

I tu dochodzimy do linii horyzontu. Dopiero za nig rozciaga si¢ — niewidoczna
z punktu, w ktéorym ulokowata sie tradycyjna metodyka - koncepcja szkoty
wyprowadzona z nielinearnych koncepcji wiedzy i uczenia si¢. Najbardziej radykalna
propozycja zostata sformutowana przez Yoava Ben-Dova?, ktéry usytuowal wiedze
w modelu sieciowym (web-like knowledge), proponujac jako najlepiej jej odpowiadajaca
strategie zdobywania wiedzy uczenie si¢ przez swobodna eksploracje (learning by free
exploration). Ten model badan daje si¢ znacznie fatwiej odnies¢ do funkcjonowania
ludzkiego mozgu i sieciowej teorii pamieci?, co moze by¢ znaczace dla zwolennikéw
popularnej obecnie neurodydaktyki.

20 G. Ryle, Czym jest umyst?, thum. W. Marciszewski, Warszawa 1970.

2 L.R. Squire, Mechanisms of Memory, “Science” 1986, nr 232, s. 1612-1619. Pomijam tu kwestie
sporne zwigzane z pewnymi rozbieznosciami miedzy koncepcja Ryle’a wiedzy — ze i wiedzy —
jak a jej przeniesieniem na grunt psychologii przez Squire’a, ktéry zastosowal pojecia wiedzy
deklaratywnej i wiedzy proceduralnej, jak i zagadnienie wzajemnych zaleznosci i zdarzajacych
sie niejasnych granic miedzy tymi sposobami zapisu wiedzy w umys$le. Te niuanse nie maja
wiekszego znaczenia dla rozpoznania sytuacji zwiazanej z praktykami dydaktycznymi
stosowanymi w szkole.

2 E. Necka, Proces twérczy i jego ograniczenia, Krakow 1995.

2 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000.

2 D. Klus-Staniska, Wiedza, ktéra zniewala — transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji. , Forum
Oswiatowe” 2012 nr 1 (46)

%Y. Ben-Dov, Models of knowledge..., op. cit.

2. Vetulani, Mozg: fascynacje, problemy, tajemnice, Krakéw 2014.
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Mam swiadomos$¢, ze stosowana w odniesieniu do wiedzy w umysle przez
Ben-Dova metafora fraktala?” (chociaz bardzo obrazowa, co nadaje jej walory
pogladowe) jest dyskusyjna, gdyz pozornie nieuporzadkowany, wielowatkowy,
niezorganizowany i wizualnie goraczkowo zawily fraktal to w rzeczywistosci
struktura samo-podobna, powtarzalna, rekurencyjna i fatwa do opisania za pomoca
uprzednio znanych wartosci. Dlatego — cho¢ sieciowg koncepcje wiedzy postrzegam
jako inspirujaca i celna w analizach uczenia si¢ szkolnego — blizsza jest mi metafora
chaosu jako witasnosci systemu, ktora wyraza sie w ,,ukryciu” jego determinizmu, co
wynika z takiej wrazliwosci na zmiany parametrow, ze system zachowuje sie
pozornie nieprzewidywalnie. Jednak trzeba pamieta¢, ze tak ujety chaos to tylko
metafora, ktéra — nawet jesli dobrze oddaje realnos¢ umystowa klasy szkolnej, do
ktorej wchodzi ponad dwadzie$cia roznych umystow z catkowicie nieuchwytnymi
dla nauczyciela biografiami poznawczymi - nie ma zadnych odniesien do
matematycznej teorii chaosu?.

W takim sensie chaos znaczen przynaleznych uczniom, znaczen gleboko
kontekstowych biograficznie i rdwnie gleboko zréznicowanych, obcigza
nauczycielskie starania, by co$ im przekaza¢, ryzykiem nietrafnosci, nieadekwatnosci
i pozoru. Jakkolwiek wiele danych mozemy przekaza¢ droga informowania
i instruowania, jednak sztywne nauczanie szkolne jest w moim
przekonaniu w znacznej mierze artefaktem.

Przy zalozeniu o nielinearnej strukturze wiedzy i nielinearnym przebiegu
uczenia sie, wiedza jawi sie jako fenomen cato$ciowy, transformatywny, jakosciowy,
paradoksalny. Nie jest rezerwuarem znaczen, ale sposobem ich zachowywania sie®.

Dla lepszego wyjasnienia takiej perspektywy, postuze sie¢ analogia, w ktorej
centralnym punktem jest sposdb rozumienia rozwoju dziecka. Powszechnie
przyjmowana jest linearna koncepcja rozwoju, wykorzystywana podczas
projektowania praktyki edukacyjnej, w ktorej dziecko jest kierowane przez osobe
dorosta, postugujaca sie¢ odgdrnie zaplanowanym w czasie, jednokierunkowym
planem nauczania. Na poziomie szkoly (a w ostatnich latach — wskutek bardzo
niekorzystnych przemian na tym szczeblu edukacji — takze przedszkola) takie
rozumienie rozwoju bezposrednio koresponduje z zatozeniami dotyczacymi wiedzy,
jakie przyjmuje tradycyjna metodyka.

Natomiast poststrukturalna koncepcja rozwoju dzieci, z jaka mamy dzis do
czynienia na $wiecie, ale jaka do Polski niemal nie dotarta, opiera si¢ na zupetnie
odmiennych przestankach. Wéroéd przedstawicieli tego nurtu znajdujg sie¢ miedzy
innymi Fred Newman i Lois Holzman, ktérzy podkreslaja konieczno$¢ odejscia od
traktowania rozwoju jako wystandaryzowanego modelu na rzecz dostrzegania juz

2 Wykorzystana tez przez mnie na oktadce ksiazki Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen (2010).
% Do braku przekladalnosci poje¢ z nauk Scistych na zdarzenia spoleczne odniostam sie
doktadnie w tejze ksigzce.

» D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, op. cit.
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nie iloSciowej, a przeksztalcajacej natury przezywania dziecinstwa i zdobywania
nowych umiejetnosci oraz sposobéw zachowan. W tym sensie, jak pisza, na przyktad
stawanie sie cztowiekiem mowiacym (becoming a speaker) nie jest po prostu
nabywaniem umiejetnosci jezykowych, lecz glteboko transformatywna, jakosciowa,
intelektualng, emocjonalng, spoteczng przemiana, ktéra dostarcza nowych
mozliwosci bycia w $wiecie i oddziatywania na niego.

Analogicznie, stawanie si¢ czlowiekiem tworzacym wiedze w swoim umysle
(nazwe to dla podkreslenia paralelnych kontekstow teoretycznych: becoming
a knowlegde constructor) nie oznacza po prostu przyswajania wiadomosci
i umiejetnosci. Ale tego tradycyjna metodyka nie jest w stanie zobaczy¢.

Linia horyzontu pomyslenia szkoly wyrasta z mitologii nauczania jako
transmisji wiadomosci i umiejetnosci® i prowadzi do dychotomicznej wizji ,szkoty,
jaka mamy” i ,szkoly, jaka moglibysmy mie¢”. Ta dychotomia obowiazuje bez
wzgledu na to, czy mamy do czynienia ze zwolennikami szkoly tradycyjnej,
przestrzegajacymi przed alternatywami, czy ze zwolennikami szkoty alternatywnej,
przestrzegajacymi przez szkota, jaka znaja niemal wszyscy.

W pierwszym przypadku glosi sie kult transmitowanej wiedzy, a alternatywe
oskarza o brak wiedzy jakiejkolwiek; w drugim atakuje sie transmitowana wiedze,
wjej miejsce proponujac aktywnos¢ komplementarna (rekreacyjna, ludyczna,
artystyczna, spoleczng) — tez waznga, ale niewystarczajaca. W obu przypadkach brak
jest miejsca dla wiedzy w rozumieniu transformatywnym, powigzanej z wysoka,
zaangazowana i samodzielng aktywnos$cia intelektualna, gleboko osadzona
w biografiach poznawczych uczniow i ich wiedzy osobistej.

Jak pisatam w tekscie ,Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci
poszukiwania alternatyw dla szkoly, ktéra amputuje rozum”: kiedy krytycy
transmisji kwestionuja jako$¢ szkolnej wiedzy, woéwczas tradycjonalisci reaguja
oskarzeniem, ze oto ktos chce usunac ze szkoly jakakolwiek wiedzeg, twierdzac, ze
,albo transmisyjna edukacja, albo skecz zamiast edukacji”. Paradoksalnie
analogiczny biato-czarny obraz maja nierzadko przeciwnicy istniejacej szkoty, wiec
konsekwentnie proponuja, by w szkole byta milo, lekko i przyjemnie®. Tymczasem
gtéwny problem tkwi nie w tym, ze w szkole nie jest przyjemnie (cho¢ oczywiscie
generowanie przez szkote napie¢, paralizujacej nudy i dotkliwych streséw to fatalny
skutek obowiazujacego programu i modelu ksztalcenia), lecz w tym, ze po tym
nauczycielskim i uczniowskim znoju, po transmisyjnych pogadankach,
wyjasnieniach, instrukcjach, ¢wiczeniach i powtoérkach wielu uczniéw nie osiaga
elementarnego poziomu kompetencji wykonawczych, nie méwiac o rozwigzywaniu
probleméw, projektowaniu bardziej ztozonych modeli, czy inteligentnej interpretacji

%0 D. Klus-Stanska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla szkoty,
ktéra amputuje rozum. ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2(8).
31 Ibidem, s. 44.
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historycznych zdarzen lub dziet artystycznych®. A dzia¢ si¢ tak musi, bo model
szkoty, wyprowadzony z okreslonego modelu wiedzy, daje takie a nie inne efekty bez
wzgledu na kosmetyczne ubarwienia metod.

Jak sie uczy¢ zmiany i przekracza¢ horyzont pomyslenia szkoty?

Sposobow jest zapewne wiele. Ja uczytam sie od obcego. Inspiracja dla mnie
stata sie progresywistyczna edukacja brytyjska, a wtasciwie to, co z niej pozostato po
wprowadzeniu w 1988 r. uniformizujgcego National Curriculum (ktore i tak w zestawieniu
z polska podstawa programowa jawi sie jako postepowe). Wstrzasnieta
obserwacjami, jakie zgromadzitam podczas badan wiasnych w polskich szkotach
i zainspirowana progresywizmem zatozytam w 1994 r. Autorska Szkote Podstawowa
Zak” w Olsztynie®.

,Zak” byt szkola, w ktérej razem z uczniami prébowaliémy zajmowaé sie
wiedza (i gldwnie wiedza) inaczej niz zazwyczaj w polskiej szkole sie to czyni.
Warunki mieliSmy wiecej niz skromne. Szkota miescita sie w murach drugiego pietra
w niewielkim budynku biurowym, a edukacja toczyta sie¢ wewnatrz niewielkich klas
oraz raz lub dwa razy w roku na kilkudniowych wyjazdach do gospodarstwa
ekologicznego matzenistwa historykéw sztuki, Doroty i Krzysztofa tepkowskich,
w Gotkach w gminie Jonkowo.

,Zakowska” dydaktyka oparla si¢ na koncepcji dialogu jako partnerstwa
poznawczego*. Jej odmiennos$¢ przejawiata sie¢ niemal we wszystkich przejawach
zycia szkoly, ale pewne jej charakterystyki dydaktyczne mozna uznac za szczegdlnie
istotne. Cechowaly ja:

+ gleboka indywidualizacja, ktéra polegala przede wszystkim
w rdéznicowaniu trudnosci zadan, jakie otrzymywali do wykonania
uczniowie na codziennych lekcjach od pierwszego dnia pobytu w szkole (np.
zapewniano codziennie swobodny dobdr tekstéw do czytania na lekcji przez
dzieci o réznych umiejetnosciach w tym zakresie, karty pracy z zadaniami
z matematyki z zadaniami na réznym poziomie, zréznicowane ¢wiczenia
techniki pisania itd.); uczniowie nie pracowali réwnym frontem i trzy
podstawowe, tradycyjne umiejetnosci szkolnych (czytanie, pisanie i liczenie)
rozwijali indywidualnie w pierwszej czesci kazdego dnia szkolnego. Z reguty
klasa byta podzielona na 2 -3 poziomy, cho¢ zdarzali si¢ uczniowie wyraznie
stabsi (szkota nie prowadzita Zzadnej selekcji przy naborze) lub wybitni,
ktorzy réwniez uczyli sie materiatu dostosowanego do swoich mozliwosci;

32 D. Klus-Staniska, Mitologia transmisji wiedzy...

33 Szerzej o motywach zatozenia ,Zaka” pisze w innym miejscu. Zob. D. Klus-Staniska, Szkota,
jakiej nie znatam: krétka historia poszukiwania pewnej alternatywy edukacyjnej, [w:] H. Cervinkova,
B.D. Golebniak (red.), Edukacyjne badania w dziataniu, Warszawa 2013.

3 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, op. cit.
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*+ radykalne poszerzenie tresci programowych: w klasach
poczatkowych podczas codziennej dwugodzinnej pracy w matych zespotach
(byta to tzw. druga cze$¢ dnia szkolnego) realizowane byly tygodniowe
projekty, takie jak miedzy innymi: Paleontologia, Prehistoria, Starozytny
Egipt (Grecja, Rzym), Magnesy, Elektrycznos¢, Dzwiek, Pod lupa, Kosmos,
Dom, Prawo itd. z intensywnym wlaczaniem aktywnego opracowywania
zagadnien naukowych (jak porzadkowanie domen w materialach
magnesowanych, budowanie réznoelementowych obwodow elektrycznych,
badanie wtasciwosci dzwieku, prowadzenie mikrowykopalisk, udziat
w uczcie greckiej);

* dominacja eksploracji badawczej wyrazala sie¢ w nacisku na
eksperymenty, projekty i dyskusje; uczniowie w matych zespolach
prowadzili systematycznie prace badawcze i eksperymenty, wykonywali
grupowe projekty praktyczno-techniczne i rozpracowywali pytania
problemowe dotyczace zagadnient humanistycznych; taki model pracy byt
realizowany codziennie w drugiej czesci dnia szkolnego;

* pluralizm strategii dziatania uczniéw, co osiagane bylo przez
zachecanie uczniéw do samodzielnej pracy i podkreslanie wartosci
wypracowywania przez klase réznorodnych strategii i rozwiazan;
zrezygnowaliSmy z wprowadzajacej demonstracji postegpowania przez
nauczyciela, cho¢ mogla si¢ ona pojawi¢ jako dodatkowa po etapie
samodzielnej pracy (na przyktad nauczycielka matematyki nie wprowadzata
na lekcjach nowego tematu, ale dawata zadanie wymagajace nowych strategii
matematycznych do rozpracowania w malych grupach, a nastepnie wspdlnie
analizowano rezultaty pracy uczniow);

* stymulujace materialne Srodowisko uczenia si¢ — mimo trudnych
warunkow materialno-finansowych szkoty wysitkiem kadry i rodzicow klasy
byly bogato wyposazone we wszelkie materialy zwiazane z realizowanymi
projektami; bylo to niezbedne dla prowadzenia przez uczniow badan,
eksperymentéw, wigzato sie z ich ekspresjg i zgromadzonymi wynikami itd.

* ciagta wspodtpraca i komunikacja rowiesnicza bylty traktowane nie
tylko jako dozwolone, ale konieczne dla owocnego uczenia sig; z powodow
oczywistych komunikacja byla spontanicznie ograniczana czasie czytania
i pracy na indywidualnych kartach pracy (kazdy uczen robit cos innego), ale
ogolnie w klasach uczniowie rozmawiali ze sobg wiecej niz z nauczycielem.

Gdybym miata lapidarnie okresli¢ odmienno$¢ uczenia si¢ w ,Zaku” od
uczenia sig, jakie obserwowatam podczas badan w szkolach panstwowych,

% Dodatkowe informacje o realizowanym w ,Zaku” programie i zasadach ksztalcenia
zawarlam w innych tekstach D. Klus-Stariska, Autorska Szkota Podstawowa ,Zak” w Olsztynie —
kilka wwag o eksperymentarium dla ucznidw i nauczycieli. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”2008,
nr 2(8), oraz D. Klus-Stanska, Szkota, jakiej nie znatam..., op. cit.
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powiedziatabym, Ze zaoferowalismy uczniom wiecej wiedzy, wiecej eksploracji,
wiecej wspdlpracy, a mniej nauczyciela. Efekty, nie tylko te ponadprogramowe, ale
takze te tradycyjne, szkolne, byly zaskakujace. Im mniej przejmowaliSmy sie
podstawa programowa, tym lepiej byta ona opanowana przez uczniow (niejako przy
okazji uczenia si¢ rzeczy bardziej sensownych niz te sugerowane przez podstawe),
aoprocz niej zdobywali oni rozlegla wiedze i kompetencje niezbedne dla
samodzielnej pracy badawczej, tworczosci intelektualnej i wspdtdziatania z innymi.

Nawet jesli przyjmuje, ze ,Zak” byt préba budowania szkoly i realizowanego
w niej ksztalcenia opartego na odmiennym sposobie rozumienia wiedzy oraz tego,
jak jest ona konstruowana w umysle, to jest dla mnie jasne, Ze stanowita ona tylko
jeden z mozliwych przyktadow rozwiazan. Przedstawiam ja jako zdarzenie
dowodzace, ze ,,mozna inaczej”, a nie, ze ,,nalezy tylko w taki sposob”.

Z pewnym bdlem musze powiedzie¢, ze organizacyjnie i technicznie byto to
nietrudne do osiagniecia, co oznacza, ze monolit powszechnego modelu nauczania
moglby by¢  przelamany niewielkim wysitkiem, gdyby tylko da¢ szanse
przekroczenia horyzontu wyobrazen szkoty, lekgji i realizowanej na niej edukacji.
Niestety, taka szanse da¢ jest trudno. Kiedy do ,Zaka” przychodzili studenci
i nauczyciele na praktyki, hospitacje i kursy, styszelismy od nich bardzo czesto takie
opinie: , To niesamowite, ile mozna zrobi¢ z dzie¢mi”, , Pracuja duzo intensywniej niz
moi uczniowie”, ,Nigdy bym nie pomyslata, ze takie tematy nadaja si¢ dla uczniéw
szkoty podstawowej”, ale zaraz potem, na drugim oddechu padalo pytanie: ,, Ale jesli
oni tyle tworza i badaja, to kiedy sie ucza?”. Horyzont myslenia o tym, czym jest
uczenie sie i wiedza wydaje sie przygnebiajaco nieprzekraczalny.
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HOW TO TRANSGRESS THE HORIZON OF THINKING OF SCHOOL
AND REHABILITATE KNOWLEDGE?
UNDER THE PRETEXT OF REMINISCENCES FROM AUTHOR’S SCHOOL “ZAK”

DOROTA KLUS-STANSKA

Summary

Main aim of this article is to defend a thesis on the superficial nature of changes that the Polish educational
system supposed to be object to. In reality these so called changes instead of leading towards intensification
of learning and developing the cognitive potential of pupils are a threat to knowledge construction,
autonomous thinking and intellectual agency of children. The cause of this inertia is identified in the
phenomenon of imaginary horizon of thinking school. The habits in imagining the school as attached to the
transmissive model make difficult to gain profound knowledge, as well as to propose an alternative that
would appreciate knowledge itself. Whereas the authentic change of school is all about changing the
understanding of knowledge and of the strategies that people in school apply to build knowledge. As an
example of a school that is much more efficient in gaining profound knowledge than schools working
within the transmissive paradigm the Author of the article described an experimental school She had
organized and conducted throughout 8 years.

Keywords: imaginary horizon, change in school, school knowledge, experimental school
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UCZENIE SIE BEZ PRES]JI I STRACHU
—ISTOTNE DLA SZKOLY ZGODNE]J Z DUCHEM CZASU

INGEBORG MULLER-HOHAGEN

Dachau Institut Psychologie und Pidagogik Montessori Bawaria

Streszczenie

System szkolny zbudowany na braku zaufania do ucznidw (ich sprawczosci, inteligengji
i potencjatow) jest zrédlem presji, stresu i lekéw zaréwno dla rodzicéw, jak i dla ucznidw i nauczycieli.
W odniesieniu do pedagogicznej koncepcji Marii Montessori oraz do przyktadéw z praktyki nauczyciela
montessorianskiego zostaje wykazane, ze dzialajac na bazie odmiennych zalozen (uczniowie sa zdolni do
dokonywania samodzielnych wyboréw, chca i potrafia sie uczyé, mysle¢ autonomicznie, a takze tkwia
w nich potencjaly ukryte nie tylko przed dorostymi, ale takze przed samymi dzie¢mi) mozna tworzyc
niezwykle skuteczne $rodowisko edukacyjne, w ktérym nie wystepuje presja generujaca strach przed
szkola.

Stowa kluczowe: Montessori, lek przed szkota, budowanie relacji, szkota bez presji i leku

Pytanie o uczenie si¢ w wolnosci zawsze sklania do refleksji czy jest ono
w ogole mozliwe, a o uczenie si¢ bez natozonej z zewnatrz presji i bez strachu przed
dorostymi —czy nie jest ono iluzja?

Moim zdaniem w uczeniu si¢ istniejg dwie zupelnie rézne drogi.

Pierwsza mozliwos¢:

Oczekuje, ze

— moje dziecko méwi w wieku jednego roku;

— biega w wieku trzynastu miesiecy,

— w wieku dwoch lat jest czyste,

— juz w przedszkolu uczy sie¢ wszystkich liter,

—  w pierwszej klasie, do Swiat Bozego Narodzenia, umie juz ptynnie czytaé,

— na koniec czwartej klasy wykona skok do gimnazjum,

— 0nho, ze ONo....

— w wieku 18 lat uzyska mature...

Druga mozliwos¢:

— Scisle zwiazane z procesem rozwoju wspieranie dziecka az do pierwszych

wypowiedzi,

— wspieranie az do pierwszego biegania,

— cierpliwe towarzyszenie do momentu pierwszej czystosci,

— wspieranie az ono samo nauczy sie czytac;

— wspieranie az ono samo nauczy sie pisac,
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— spokojna obserwacja, czy w wieku 10 lat nadaje si¢ do gimnazjum i juz ma

ochote na kognitywne uczenie sig,

— nieprzerwana obserwacja, czy jest zmotywowane i pasuje tu ze swoimi

umiejetnosciami,

— wspieranie w tym, ze zrobi ten lub inny dyplom ukonczenia szkoly — moze

nawet bedzie miato mozliwos¢ pdjscia na uniwersytet.

W przypadku pierwszej mozliwosci wyznaczone cele stawiane sa z zewnatrz,
przez dorostych, rodzicow, nauczycielki i nauczycieli — dlatego droga ta jest
w przypadku dziecka nieuchronnie obcigzona presja. Jest to presja dorostych na
dziecko lub nastolatka, ale takze dziecka na samo siebie wtedy, gdy chce ono spetni¢
zyczenia dorostych. Kocha swoich rodzicéw, lubi swoich nauczycieli. Chce si¢ im
podoba¢. Ta droga wychowania jest wyznaczona przez nieustanne przemowy,
pouczenia, zagrozenia. Laczy sie z wieloma lgkami:

— z obawa ze strony rodzicéw o droge zyciowa wilasnego dziecka,

— z obawa nauczycielek i nauczycieli Ze nie sprostajg wymaganiom

rodzicow,

— i przede wszystkim ze strachem dzieci, Ze nie spodobaja sie rodzicom

i nauczycielom,

— zobawa przed porazkami/ zawodami,

— zobawa przed bledami,

— zobawa przed kleskami.

W przypadku drugiej mozliwosci jest wrecz przeciwnie, okreslone cele
pochodza z wnetrza dziecka czy nastolatka, wiaza sie z ich motywacja z wewnetrzna
zadza wiedzy.

Koncepcja Wloszki Marii Montessori

To jest droga, na ktora wielki nacisk ktadta Maria Montessori. Stanowi ona do
dzi$ punkt centralny pedagogiki nazwanej jej imieniem. W oparciu o diugoletnie
doswiadczenia, moge wskaza¢, Ze jest ona rzeczywiscie mozliwa do realizacji
i w zadnym przypadku nie stanowi utopii. Przeciwnie, jestem przekonana o tym, ze
jesli chodzi o dzieci i nastolatkéw, droga towarzyszenia im w ich procesie rozwoju
i uczenia sig jest dla nich odpowiednia.

Czlowiek musi sie formowac¢ zgodnie ze swoim wilasnym rytmem, modc sie
dyscyplinowac i ksztattowac. Naszym celem jest zdrowie psychiki, na bazie tego
zdrowia powstaja u kazdego normalnego dziecka postawy spoteczne, dobrowolna
dyscyplina, postuszenistwo i silna wola'.

! M. Montessori, Grundlagen meiner Pidagogik, Heidelberg 1968.
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Koncepcja procesu uczenia si¢ Marii Montessori zostata potwierdzona przez
dzisiejsze badania mézgu.

Dziecko nie jest pustym naczyniem, ktére mamy wypelni¢ nasza wiedza i ktére
nam wszystko zawdziecza. Nie, dziecko jest budowniczym czlowieczenistwa i nie ma
nikogo, kto nie zostatby uksztaltowany przez dziecko, ktérym sam kiedys by?.

Dziecko jako ,budowniczy cztowieczenstwa” bylo wéwczas, w jej czasach,
sensacja w pedagogice —1i tak jest do dzisiaj.

Badania mézgu moéwiag aktualnie raczej o ,, potencjale”, z ktdrym rodzi sie
dziecko — tak jak profesor Gerald Hiither z Getyngi, profesor Manfred Spitzer z Ulam,
czy profesor Andre Zimpel z Hamburga. Chociaz wtasciwie obraz budowniczego jest
bardziej plastyczny, bardziej trafny i rownoczesnie prowokujaco radyklany. Poddaje
w watpliwo$¢ powszechny do dzi§ obraz czlowieka, zgodnie z ktérym, dziecko
powinno by¢ zawsze ,ksztalttowane” w pierwszym rzedzie z zewnatrz, przez
dorostych. Takze w Niemczech sa jeszcze szkoly, ktére czuja sie zobowiazane przez
ten obraz. Stwierdzenia Montessori oddziatuje zatem nadal rewolucyjnie.

Do tych $miatych ustalent doszta Montessori zdecydowanie poprzez konkretne
obserwacje dzieci, ktérych dokonywata wprawnym okiem lekarki i czujnym
umystem. Zauwazyta ona, jak bardzo proces rozwoju i uczenia si¢ czlowieka
okreslony jest przez wewnetrzny zegar.

Ten proces rozwoju przebiega, wedtug Marii Montessori, w tak zwanych fazach
wrazliwych. Chodzi tu o szczegélny czas dla przyswojenie okreslonych tresci. Sa to
okresy przemijajace, [ktore] umozliwiaja dziecku tatwe przyswojenie okreslonych
umiejetnosci. Jezeli sie tego dziecku zabroni, dochodzi do zaktdécen rozwojowych,
ktore sa potem juz tylko coraz glebsze, i w tych okolicznosciach, w ogdle nie daja sie
przezwyciezy¢.

Przyklad Anetty

Nastepujacy przyklad z mojej praktyki szkolnej pokazuje, jak silna moze by¢
potrzeba bycia budowniczym réwniez u starszych dzieci i nastolatkdw, i jak w szkole
musza by¢ respektowane fazy wrazliwe.

Anetta byta dzieckiem, ktéremu nie wiodlo si¢ w szkole podstawowej, mimo
stwierdzonej wysokiej inteligencji. Szczegdlnie w obszarze jezyka pojawity sie duze
problemy — w wypowiedziach i ortografii. Czasami si¢ jakata. Lek szkolny znaczy? jej
droge: obawa przed testami, przed presjg, przed przeniesieniem (promocja). Strach
przed kazdym nowym dniem. Jej dwoje starszego rodzenstwa uczeszczato do
gimnazjum, co dla rodzicow — obojga akademikow — byto catkowicie oczywiste.

2 M. Montessori, Das kreative Kind, Freiburg 2007.
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Tym bardziej byli oni zatrwozeni w zwigzku z niewytlumaczalnymi
niepowodzeniami szkolnymi Anetty. Od przyjaciol ustyszeli o szkole Montessori
izapisali w koncu swoja cérke, po dltugich zmaganiach, do piatej klasy szkoty
$redniej pierwszego stopnia.

Anetta, dtugoletni szkolny nieudacznik rzucita si¢ od pierwszego dnia w szkole
Montessori na materiat do matematyki, ktory ja fascynowat i nad ktérym pracowata
skoncentrowana. Jej oczy btyszczaty, a na przerwach podjeta zupelnie niewymuszone
kontakty ze swoimi kolegami z klasy. Dla mnie jako nauczycielki bylo radoscia,
przygladac sie jej i po dwoch tygodniach posztam catkowicie spokojna na pierwsza
rozmowe z rodzicami.

To byt dla mnie prawie szok, jak rodzice — oboje bardzo sympatyczne osoby —
zareagowali na moje obserwacje; matematyka, tak, to mogloby rzeczywiscie byc¢
wzglednie przydatne, ale jezyk, to jest problem, nad tym musi ona wreszcie
odpowiednio popracowaé. Nie wolno przeciez dopusci¢, zeby do tego stopnia
zbaczata z drogi.

Gdybym nie miata juz réznorodnych doswiadczen na temat tego, ze droga
rozwoju dziecka czesto inaczej przebiega, niz my dorosli to sobie przedstawiamy,
z pewnoscia powaznie bym sie zaniepokoita. Lecz tak wyjasnitam w spokoju
tajemnice faz wrazliwych, faz najwyzszej motywacji w okreslonym obszarze.
Wyjasnitam im, jak bardzo wazne jest, odpowiednie zaglebienie si¢ w siebie —
réowniez przez dtuzszy czas. Rodzice odeszli spokojniejsi, ale nie uspokojeni.

Po jakims$ czasie Anetta zajela si¢ tematem z geografii i astronomii, i napisata
wreszcie z przyjaciotka szczegétowy referat o planetach. Pisata — i nie zauwazyta
tego.

I znéw poskarzyta sie matka — tym razem w czasie wieczoru rodzicéw na
rzekomo niedostateczny brak postepéw swojej corki w nauce.

Dopiero wiele po6zniej Anetta zajeta sie¢ zadaniami z obszaru gramatyki
i ortografii. Lecz wtedy z duza radoscia i do tego z sukcesem zapierajacym dech
w piersiach.

Gdy Anetta byla w szostej klasie i pracowata z pelnym zapatem do nauki,
rodzice zazyczyli sobie, zeby ich corka zmienita szkote na szkote realna (Realschule),
ktéra miataby rozpoczaé sie od siddmej klasy. Zaczety sie dramatyczne dyskusje
w rodzinie.

Anetta rozwigzata ta trudna sytuacje na swoj sposob, ulegajac naciskom
rodzicow o tyle, Zze si¢ razem ze swoja bliska przyjacidtka przygotowywata do
egzaminu wstepnego, przystapita do niego — i zdata go razem z owa przyjacidtka.
Potem jednak obie dziewczyny postawily na swoim tak, ze mogly nadal pozostac¢
w szkole Montessori.

Zauwazyly, ze moga tutaj rozwija¢ si¢ dalej w spokoju wedtug swojego rytmu
itempa i ksztaltowac wlasne strategie uczenia sie. Cenily zaufanie, jakie zostato im
okazane, spokoj i rado$¢ z uczenia sie.
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Kwalifikacje kluczowe — rozwijanie w szkole bez presji i obaw

Tych potrzebuja dzieci i nastolatki nie tylko w szkole, lecz takze zazwyczaj
w swoim zyciu, szczegolnie w czasie po szkole

Mysle o nastepujacych kwalifikacjach:

— decyzja o pracy;

— przejecie odpowiedzialnosci za wtasny proces uczenia sig,

— rozwoj wytrwatosci i koncentragiji,

— samoocena sit i stabosci,

— taktowne zachowanie,

— dotrzymywanie umow i zasad,

— gotowos¢ do odpowiedzialnosci za wspdlnote,

— akceptowanie granic,

— odpowiednie wyrazanie zyczen,

— umiejetnos¢ przyjecia krytyki

— wspolpraca w zespole,

— doprowadzanie prac do konca,

— rozwijanie strategii rozwigzywania konfliktow.

Pomoc pedagogéw/pedagozek w rozwijaniu kwalifikacji kluczowych

Empatyczna obserwacja

Nie chodzi tu o obserwacje ,oceniajaca” ,osadzajaca” ,potepiajaca” lecz
o obserwacje, w ktdrej poznajemy dziecko lub nastolatka, takim jakim ono lub on jest.

Dunski terapeuta rodziny Japers Juul méwi w swojej ksiazce ,Twoje
kompetentne dziecko”?, ze

...dzisiaj musimy traktowac¢ dziecko w inny sposéb. Moja koncepcja dotyczy
tego, zeby sprébowac zrozumieé, kim ono jest i nie thumaczy¢, dlaczego ono sie tak
zachowuje, jak to tradycyjnie czynia psycholodzy i pedagodzy. To jest jedyna droga,
nawigzac taki stosunek z dzieckiem, ktdry je wspiera®.

Obserwacja jest absolutna koniecznoscia w szkole, w ktérej bedzie sie
wychodzilo od wewnetrznego ,planu budowy” dziecka, w ktdrej istnieje
podstawowe zalozenie, ze dziecko posiada sily tworcze, ktére w nauczaniu musza
by¢ tylko odkryte, lecz nie musza by¢ tworzone.

3 J. Juul, Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowac dzieci powazniej?, przet. Beata
Hellman, Barbara Baczyriska, Warszawa 2012.
47J. Juul, Das kompetente Kind, wywiad [w:] ,,Mit Kindern wachsen”, Heft 1/1998.
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Umozliwic¢ relacje

Bycie w relacji jest podstawowa potrzeba ludzi, tak jak ciepto, troska,
bezpieczenstwo i szczescie. Wazne dla procesu rozwoju i uczenia sie dzieci
i nastolatkow jest, zeby podstawowe potrzeby zeby byly zaspokojone, zeby wszyscy
ludzie w szkole spotykali sie z przyjaznym traktowaniem, petnym szacunku i uwagi,
i z pelnym zaufaniem odnosili si¢ do siebie. Wazne jest, ze uczniowie sa widziani
poprzez pryzmat swojej indywidualnosci, nie jedynie jako grupa czy klasa.

W studium ,, Do$wiadczenia edukacyjne w szkotach Montessori — empiryczne
badania jakosci szkoly i doswiadczen edukacyjnych”, ktore zostaty opublikowane
w 2013 roku, wskazuje si¢ jak wazne dla uczniéw i uczennic z rocznika 15 latkéw sa
dobre relacje z ich nauczycielami i nauczycielkami.

83% ankietowanych uczniéw ze szkol Montessori w Bawarii, stwierdza:
»Mamy pelnen zaufania stosunek do naszych nauczycieli”.

78,9% tych ucznidow stwierdza: ,Gdy co$ si¢ nam nie podoba, mozemy otwarcie
rozmawiac o tym z naszymi nauczycielami”.

77,8% uwaza, ze; ,Nasi nauczyciele traktujg nasze problemy powaznie”>.

Przygotowane otoczenie

Podstawowym warunkiem samodzielnego uczenia si¢ oraz rozwoju
kwalifikacji kluczowych jest wedlug Montessori i takze zgodnie z moimi
doswiadczeniami, stworzenie przygotowanego otoczenia i jego state dostosowywanie
do potrzeb zwiazanych z uczeniem sie dzieci i nastolatkéw. Nalezy do niego
struktura pomieszczenie klasowego w zakresie pracy i konwersacji, przejrzysty
porzadek na potkach z réznorodnymi materiatami do pracy, zbior ksigzek, rozklad
pomocy montessorianskich. Do przygotowanego otoczenia nalezy takze przyjemna
atmosfera w szkole i w pomieszczeniu klasowym, ulatwienie koncentracji, ciszy
i radosc¢ z dziatania.

Lecz najwazniejsze jest wewnetrzne nastawienie pedagogdéw/pedagozek.
Montessori wyraza to tak:

Postawa nauczyciela zawsze musi wynika¢ z mitodci. Dziecku nalezy sie
pierwsze miejsce, a nauczyciel postepuje za nim i wspiera je. Musi stac si¢ pasywny,
zeby dziecko moglo sta¢ si¢ aktywne®.

Potrzeba kontroli ze strony pedagogow/pedagozek jest réwniez dzisiaj
rozpowszechniona w szkole i jest potrzebna intensywna praca nad soba samym, zeby
uwolni¢ si¢ od takiej postawy i postrzegac siebie jako obserwatora, pomocnika

5S. Liebenwein, H. Barz, D. Randoll, Bildungserfahrungen an Montessorischulen, Wiesbaden 2013,
s. 120.
6 M. Montessori, Kinder sind anders, Miinchen 1992, s. 153.
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i doradce dziecka i nastolatka. Te ,przesiadke”, jak to nazywam, przezytam sama
i potrzebowatam na nig troche czasu. Zauwazylam przy tym, ze moi uczniowie
iuczennice, dopiero wtedy mogli si¢ odnalez¢ w samodzielnie organizowanym
uczeniu sig¢, gdy pozostawitam im wolnos¢ wyboru pracy, ale bytam gotowa na
pytania.

Swobodny wybdr pracy

Swobodna praca, pojecie, ktére przyjeto sie¢ w Niemczech, jest centralnym
punktem praktyk montessorianiskich, wedlug mnie powinno by¢ centralnym
punktem kazdej szkoty. Kiedy ja — jako pedagozka — w swojej pracy w szkole
umozliwialam uczniom wolny wybdr tresci, odnajdywali si¢ oni o wiele latwiej
w samodzielnie organizowanej pracy, nauka byta dtugotrwata.

Swobodna praca oznacza:

— wolny wybdr przedmiotu i tresci,

— wilasny wybor $rodka pracy i materiatow,

— indywidualne tempo uczenia sig,

— swobodny wybér formy spotecznej (praca: indywidualna — partnerska —

grupowa),

— staranng dokumentacje wykonanej pracy (dziennik, portfolio) przez dzieci

i nastolatkow oraz pedagogdw, aby mie¢ wglad w postepy w uczeniu sie.

Przyklad Haralda

Harald musial w szdstej klasie opusci¢ dotychczasowa szkole realna (Realschule)
z powodu swoich agresywnych zachowan, swojej niecheci i bezwzglednosci, swojej
calkowitej odmowy pracy w szkole. Jego matka zwrdcila uwage na szkole
Montessori.

Niechetny i zrzedliwy zjawit si¢ na hospitacji.

Lecz potem, po wejsciu do pomieszczenia klasy, jego twarz przybrata wyraz
niewiarygodnego zdumienia: ,,Co, to tutaj ma by¢ szkota? Przeciez wyglada jak
pokdj!”.

Po trzech dniach hospitacji powiedziatam mu, Ze przyjecie do mojej klasy tylko
wtedy miatoby sens, gdyby on podjat decyzje, ze bedzie pracowal. Odpowiedzialnos¢
za swoje uczenie si¢ musi przeja¢ on sam, ani jego matka, ani ja nie mozemy jej
zniego zdjaé. Spojrzal na mnie wielkimi dzieciecymi oczami, ktore tworzyly
osobliwy kontrast z jego swobodnym strojem.

On sam odpowiedzialny za siebie? To bylo dla niego obce. Byl przyzwy-
czajony, ze dorosli moéwili mu, czego sie¢ mial nauczy¢. Bylo dla niego oczywiste, ze
wszystkie uczennice i uczniowie z klasy, w takim samym czasie, w tym samym
tempie mieli opracowywac ten sam material — i przeciwko temu si¢ buntowat.
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Harald nie mégt pojac, ze dostat tyle wolnosci — ale réwniez, Ze nie wszystko
pograza sie¢ w chaosie. Obserwowal najpierw ze zdumieniem, jak jego szkolni
koledzy swobodnie poruszali si¢ w pomieszczeniu, jak intensywnie pracowali, jak si¢
koncentrowali, dyskutowali, przyjmowali ode mnie rady, a w miedzyczasie gotowali
herbate.

Zauwazyl, ze chodzi o niego. Dotyczy to jego, nikogo innego.

Poczut, ze wolnoéc¢ oznacza rozwdj. Prace dla samego siebie.

Zrozumial, wolno$¢ nie jest chaosem, nie jest zaprzestaniem dziatania,
prozniactwem.

Nie pokoj, jako taki, byl tu rozstrzygajacy lecz to, co sie tam odkrywa i moze
robic.

W dziewiatej klasie ujawnita sie jego niezwykta kreatywnos¢ w czasie pracy
nad sztuka teatralng o lgkach nastolatkéw o przyszlos¢, ktora my wszyscy wspolnie
rozwijaliSmy na zZywo — w oparciu o osobiste pomysty, improwizacje i dyskusje.
W czasie publicznego przedstawienie w teatrze w Monachium, zagral z brawura jako
jeden z gtéwnych aktorow i otrzymat huczne brawa.

Panstwowy egzamin koncowy zdat z tatwoscia.

Uwzgledni¢ granice

Wolnos¢ swobodnej pracy nie jest bezgraniczna, nie panuje zaden leseferyzm.
Granice wyznacza sie ze wzgledu na innych ludzi. Nie moge bezgranicznie, czynic¢
tego wszystkiego, na co mam najwieksza ochote i przez co utrudniam rozwdj wtasny
lub innych.

Granice sa czesto tradycyjnie pojmowane jako zakazy, wskazowki, czy
ostrzezenia , nie jako mozliwos¢ szanowania i respektowania praw i godnosci innych
ludzi, dzieci, nastolatkéw, dorostych.

Wazne jest wyznaczenie granic dorostym odczuwajacym potrzebe niesienia
pomocy, zeby nie zdejmowaé z dziecka tego, co jest trudne i wymaga
przezwycigzenia, poniewaz mogtoby to sttumi¢ jego inicjatywe i kreatywnosc.

Granice wynikaja z szacunku dla potrzeb naszych bliznich. Tworzg sie we
wzajemnych kontaktach. Wielu dorostych, zaréwno rodzicow, jak i nauczycieli
obawia sie dzisiaj wyznaczania granic. Przez co utrudniajg dzieciom i nastolatkom
uzyskanie réwnowagi, pewnosci i bezpieczenstwa. Sami tez je traca.

Osiagniecia bez presji i obaw

Zwykle dwa razy w roku ,swiadectwa” szerza w szkole obawy i zmartwienia.
W szkole Montessori sa one etapem refleksji nad osiagnietymi celami, wykonana
praca i stanowia okazje do planowania obszarow tematycznych, ktére zostaty jeszcze
niedostatecznie opracowane.

78



7

Na temat ,osiagnie¢” sa w spoleczenstwie réznorodne i kontrowersyjne
stanowiska. To, ktdére reprezentujemy na ptaszczyznie Montessori, dotyczy mozliwie
calosciowego ujmowania pojecia ,osiagniecie”, ktore pozwala na przezwyciezenie
koncentracji na krotkotrwatych wynikach.

W ogolnej koncepgji szkolnej Szkét Montessori — Kraju Zwiazkowego Bawaria
oznacza to, ze: ,Osiagniecie dotyczy zawsze pojedynczego czlowieka i nalezy
uwzgledniac jego indywidualna sytuacje”.

Osiagniecie jest zawsze osadzone w proces konkretnej pracy i jest postrzegane
w relagji z aktualnym stanem rozwoju. Osiagniecia moga sie tylko wtedy pojawiac,
gdy obecne i wypracowane sa motywacja i gotowos¢ do uczenia sie. Osiagniecia licza
si¢ nie tylko jako proces i wynik indywidualnej pracy, lecz réwniez jako proces
iwynik pracy partnerskiej i grupowej. Osiagniecia sq znaczaco poglebiane dzieki
emocjonalnej wiezi z praca. Sukces powinien by¢ nie tylko dostrzegany i oceniany
z zewnatrz, lecz takze w toku procesu samokontroli i samoceny prowadzonej przez
same uczennice i ucznidw. Sukces potrzebuje wsparcia/interpretacji i mozliwosci
przejecia odpowiedzialnosci’.

»Informacje o rozwoju i procesie uczenia si¢” nie sa $wiadectwami, ktore
sformutowane sa przez pedagogdéw/pedagozki, lecz wspolna praca dzieci, wzglednie
nastolatkéw, z pedagogami/pedagozkami. Skladaja si¢ z tekstu stownego,
przewaznie sformufowanego jako list lub  skategoryzowanego ukladu
zroznicowanych wypowiedzi o stanie osiagnie¢ w poszczegdlnych przedmiotach
i o postawach spotecznych i zwigzanych z praca.

Najpierw dzieci i nastolatki formutuja tekst i zakreslaja takze
w skategoryzowanym systemie, swoj samodzielnie oszacowany poziom osiagniec.
W pozniejszej rozmowie z okreslonym nauczycielem te dwustronne oceny zostaja
poréwnane i skoordynowane. Tutaj okazuje si¢ czesto, ze uczniowie sa o wiele
bardziej krytyczni wobec samych siebie niz pedagodzy/pedagozki.

W jaki sposéb powinny szkoty pomodc dzieciom i nastolatkom, by bez presji
i leku doprowadzic¢ ich do dobrych wynikow?

— po pierwsze, poprzez to, ze uwzgledni ona wewnetrzng motywacje

uczennic i uczniéw;

— oprécz tego, przez empatyczna obserwacje dzieci i ich podstawowych

potrzeb, stanu ich rozwoju, ich indywidualnej sytuacji,

— jak rowniez poprzez tworzenie odpowiednio przygotowanego otoczenia

(materiaty, ksiazki, postawy pedagogdéw/pedagozek jako wspomagajacych
proces uczenia si¢ i mozliwos¢ swobodnego wyboru pracy).

7 Montessori-Landesverband Bayern, Montessorischule — Eine Schule fiir alle. Das Gemeinsame
Schulkonzept der Schulen im Montessori-Landesverband Bayern, Miinchen 2005, s. 72.
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Uczenie si¢ bez presji i strachu — i rado$¢ z pracy, z osiagniec sa
mozliwe.

Ttumaczenie z jezyka niemieckiego: Ewa Zalewska
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LEARNING WITHOUT CONSTRAINT AND FEAR
— MEANINGFUL FOR A MODERN SCHOOL

INGEBORG MULLER-HOHAGEN

Summary

School system was founded on the lack of trust for pupils (for their agency, intelligence and their
potentials). Such a system is an origin of constrains, stress, and fears of parents, and both: pupils and
teachers. With reference to the pedagogy of Maria Montessori, as well as to the experiences of
a montessorian teacher it is indicated that acting on the basis of other kind of assumptions can lead to
creation of a very efficient educational environment without its typical inherent pressure generating school
fear. These assumptions are: pupils are capable of autonomous decisions, they will to and can learn, as well
as think, there are potentialities inherent to pupils, that both: pupils and grownups are not aware of.

Keywords: Montessori, school fear, building a relationship, school without constraint and fear
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RADZENIE SOBIE Z KONFLIKTEM SZKOLNYM

KATARZYNA WAJSZCZYK

Uniwersytet Gdariski

Streszczenie

W artykule zostaly zaprezentowane sposoby radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych przez
uczestnikdéw spotecznosci szkolnej. Opisane przez autorke modusy tego radzenia sobie: leczenie objawowe,
usuwanie przyczyn oraz rozwigzywanie konfliktoéw zostaly zidentyfikowane na podstawie badan
etnograficznych w szkole. Autorka odwotuje sie do czynnikéw, ktére maja znaczacy wpltyw na decyzje
o dziataniu w konflikcie. W zwiazku z tym owe dziatania nie zawsze prowadza do rozwiazania konfliktu,
ajedynie do jego przerwania, odlozenia badz trwania w nim.

Stowa kluczowe: konflikt, szkota, rozwigzywanie konfliktéw, uczen, nauczyciel, kompromis, wspdtpraca,
unikanie, uleganie, rywalizacja.

Konflikt rozumiem jako taka relacje miedzy stronami, w ktérej wystepuja
wazne, nie dajace si¢ pogodzi¢ sprzecznosci. Konflikt zatem, podobnie jak
R. Dahrendorf, postrzegam bardzo szeroko. R. Dahrendorf uzywa terminu konflikt
dla oznaczenia

sporow, rywalizagji, dysput i napie¢, jak i otwartych konfliktéw sit spotecznych.
Wszelkie relacje miedzy zbiorami jednostek, ktére wigza sie¢ z istnieniem
niemozliwych do pogodzenia réznic pod wzgledem celu - czyli, w najbardziej
ogolnej formie, z pragnieniem osiagniecia przez obie rywalizujace strony tego, co jest
dostepne tylko jednej z nich lub tylko czeSciowo — sg w tym znaczeniu relacjami
konfliktu spotecznego. (...) Konflikt moze przybra¢ forme wojny domowej badz
debaty parlamentarnej, strajku lub odpowiednio uregulowanych negocjacji'.

W tekscie prezentuje trzy sposoby radzenia sobie uczestnikéw spotecznosci
szkolnej w sytuacji konfliktu, ktére wyodrebnitam w drodze badania empirycznego.
Celowo w tytule tekstu nie uzywam okreslenia ,rozwigzywanie konfliktéw”, gdyz
zebrany przeze mnie material empiryczny dotyczy w przewazajacej mierze innych
moduséw postepowania wobec sytuacji konfliktowej. Sposoby radzenia sobie
z konfliktem to réwniez leczenie objawowe, usuwanie przyczyn i rozwiazywanie
konfliktow?2. Taka kategoryzacje przyjmuje jako matryce analityczng. Wérod tych
sposobow radzenia sobie z konfliktem mozna réwniez dostrzec konflikt

*

Tekst zawiera fragmenty badan opracowanych i opublikowanych w ramach ksigzki
K. Wajszczyk, Konflikt w szkole. Studium etnograficzne, Gdansk 2015.

I R. Dahrendorf, Klasy i konflikt klasowy w spoteczenistwie przemystowym, Krakéw 2008.

2 J.Reykowski, Logika walki: szkice z psychologii konfliktu spotecznego w Polsce, Warszawa 1984.

81



konstruktywny oraz destrukcyjny?, jak rowniez wskazane przez Thomasa i Kilmanna
style reakcji na konflikt*.

Zrédlem  danych empirycznych sa  badania etnograficzne,  ktére
przeprowadzitam w jednej z tréjmiejskich szkét srednich. Przedmiotem badan byty
konflikty wystepujace w szkole w réznych uktadach personalnych. Badania zostaty
przeprowadzone w dwdch fazach. Byly one zwigzane z moja rolg w badanej szkole.
Pierwsza faza badan trwajaca 10 miesiecy sytuowata mnie jako badacza w roli
uczestnika rzeczywistosci badanej. Bytam cztonkiem spotecznosci szkolnej, jako
pedagog szkolny. Byt to niejawny etap badan.

Natomiast druga faza badania — bedaca kontynuacjg pierwszej — sytuowata
mnie jako badacza, ktéry zna rzeczywistos¢ szkolng, ale nie jest jej uczestnikiem.
Podczas pierwszej fazy prowadzilam obserwacje uczestniczaca, robitam szczegdtowe
notatki z wydarzen szkolnych oraz z mojej pracy pod katem konfliktu — prowadzitam
dziennik badacza. Ponadto korzystatam dokumentéw. Poza dziennikiem pracy
psychologa i pedagoga szkolnego gromadzitam inne oficjalne dokumenty. Zbieratam
kopie wszystkich dokumentéw, pism, sprawozdan i zaswiadczen, ktdére byty
wytworem mojego gabinetu, ktére stanowitly o mojej pracy lub po prostu trafily
w moje rece. Badania w drugiej fazie przeprowadzatam jako osoba znana dyrekgji,
kadrze oraz uczniom, ale nie zatrudniona w szkole. Podczas tej fazy poza obserwacja
uczestniczacg prowadzitam wywiady narracyjne wsréd ucznidw, nauczycieli
i dyrekcji. Dobdr nauczycieli wynikal z ich gotowosci do rozmowy ze mna, tzn.
w badaniu uczestniczyl kazdy nauczyciel, ktéry wyrazit zgode. Lacznie
przeprowadzitam 18 wywiaddéw z nauczycielami.

W zwiazku z duza iloscig klas i uczniéw oraz wydzielonym czasem w szkole,
postawitam dokona¢ pewnego ograniczenia w doborze uczniow do wywiaddw.
Zdecydowatam, iz wybiore trzech uczniéw z kazdej klasy (w przypadku klasy
podzielonej z uwagi na konflikt z wychowawca, byto szescioro uczniéw — po trzech
z kazdej z dwdch stron). Do tego przeprowadzitam kilka wywiadéw z uczniami,
ktérzy zdazyli ukoniczy¢ te szkote, a miatam z nimi kontakt, gdyz uczestniczyli
w zajeciach szkot policealnych. Lacznie przeprowadzitam 56 wywiadow z uczniami.

Analizujagc material badawczy odnalaztam zaréwno dziatania tlumiace
konflikty, ograniczajace je lub usuwajace jedynie przyczyny, jak i dziatania stuzace
rozwigzywaniu konfliktow5. Wyodrebnione sposoby postepowania sa uzaleznione
przede wszystkim od relacjii opartych na sprawowaniu wiladzy, mechanizméw
dziatania instytucji oraz od przekonan i dotychczasowych doswiadczen uczestnikéw
spotecznosci szkolnej w obszarze rozwigzywania konfliktow. Uczestnicy konfliktu

3 M. Deutsch, Rozwigzywanie konfliktéw. Teoria i praktyka, pod red. M. Deutscha, P. Colemana,
Krakéw 2005.

+ K.W. Thomas, R.H. Kilmann, Thomas-Kilmann Conflict Mode Instrument, Mountain View 1974.

5 Pelny opis badan znajduje sie w ksiazce K. Wajszczyk, Konflikt w szkole. Studium etnograficzne,
Gdansk 2015.
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uznaja go zwykle za zjawisko niepozadane, przynoszace jedynie przykre emocje
i niosace negatywne konsekwencje. Sami maja przykre doswiadczenia z sytuacjami
konfliktowymi - pamietaja je jako trudne, wiazace si¢ z duzym napigciem
emocjonalnym.

Zaobserwowane i przeanalizowane konflikty nie byly wszystkimi, ktore jawnie
byly rozstrzygane w szkole. Wiele z nich pozostalo utajonych, a nauczyciele
iuczniowie nie moéwili o nich. Czesto ich ujawnienie wiazato si¢ z powaznymi
i niepozadanymi konsekwencjami. Badania pokazaly, ze konflikt z dyrekcja, mogt
oznaczac usunigcie ze spolecznosci szkolnej. Konflikty w zwiazku z tym nie byty
~oplacalne”, a wiec nie warto bylo otwarcie ich rozwazac¢ i rozwiazywac. Nie stawaly
sie¢ one jawnym zjawiskiem, lecz przebiegaty cicho w postaci konfliktéw utajonych
badz wewnetrznych.

Leczenie objawowe

Czynnosci podejmowane w sytuacji konfliktu (przez jedna lub dwie strony)
mozna sklasyfikowac¢ w trzech obszarach dziatan, ze wzgledu na moment stosowania
oraz cel. Pierwszy typ dziatan dotyczy wylacznie niwelowania skutkdw, co nie
prowadzi do rozwiazania konfliktu. Janusz Reykowski okresdla je jako leczenie
objawowe. Dziatanie w sytuacji konfliktu, ktore nie jest kierowane konstruktywnym
mysleniem o losach spotecznosci szkolnej, lecz pozostaje mysleniem zachowawczym,
likwidujacym skutki widoczne tu i teraz, mozna odnalez¢ w kilku metodach
postepowania: przerywanie konfliktu, godzenie stron przez odwolywanie sie do
dobra wspoélnego lub porzadku, wprowadzanie innego wspdlnego celu, eliminacja
czynnikow i 0séb przyczyniajacych sie do zaognienia sytuacji, przyzwyczajenie sie/
ignorowanie do konfliktu, odwlekanie rozwigzania, pozorne dziatania, brak dziatan.

Konflikty, szczegélnie miedzy uczniami, czesto wymagaly interwencji
nauczycieli. Celem takiej interwencji (zgodnym =z interesem nauczycieli) byto
przerwanie konfliktu, rzadziej jego rozwigzanie. Przerywanie konfliktu miato stuzy¢
utrzymaniu porzadku. Konflikty burzyty spokdj i dlatego niezbedne byly dziatania
go przywracajace. Celem nauczyciela nie bylo rozwigzanie konfliktu, poniewaz
rozwigzanie nie oznaczaloby powrotu do porzadku lecz niejednokrotnie by go
zburzyto i zmusilo spoteczno$¢ do budowania nowego (rozumianego jako
zagrazajacego). Nie lezalo to w jego interesie. Musialby wéwczas podjac jakies
dziatania, wlozy¢ wysitek i poswieci¢ swdj czas. W zwiazku z tym, za swdj sukces
nauczyciel uznawat powstrzymanie walk, rozdzielenie stron konfliktu. Uczen tak
opisywat sposob koriczenia konfliktéw przez nauczyciela:

Nauczyciele nie potrafig sobie poradzi¢ z uczniami [w sytuacji konfliktu — uzup.
K. Wajszczyk] i wymyslaja sobie jakies glupie swoje zasady, pdzniej staraja sie
pogorszy¢ stan ucznia po to, zeby to wymusito na nim spokéj [Wywiad z uczniem,
s. 79].

83



W relacjach nauczycieli rowniez pojawia si¢ przerywanie konfliktu jako sposob
dzialania w relacji z uczniami. Jako przyklad nauczyciel podat swdj konflikt
Z uczniem.

Podczas zaje¢ uczen nie zgadzat sie z osobg prowadzaca zajecia i wyrazil swdj
sprzeciw. Wdat sie w dyskusje z nauczycielem, ktéremu nie podobato si¢ zachowanie
ucznia. W zwigzku z tym nauczyciel relacjonowal: ,Wyrzucitem go za drzwi,
wyrzucitem, bo nawet nie chcial wyjs¢. Nic mu fizycznie. Ja mu wyjdz, bo cie
wyniose”. [Wywiad z nauczycielem, s. 56] Nie byl to koniec konfliktu. Uczen
poskarzyt sie kolegom, ktérzy przyszli do nauczyciela stajac w obronie
poszkodowanego. Nauczyciel w obecnosci pozostatych uczniéw postanowil wyjasni¢
sprawe, Sytuacja zakonczyla sie przeprosinami ucznia przez nauczyciela, ktory
skomentowat te sytuacje nastepujaco: , To ja powiedziatem: przepraszam ci¢ i nie ma
problemu, i wycofatem sie z tego. Moze ja za ostro podszedlem do tego. Ale to zli
ludzie s3” [mowa o uczniach — uzup. K. Wajszczyk] [Dziennik badacza, s. 56].

Wielokrotnie w wywiadach, nauczyciele przyznawali si¢ do tego, iz traktowali
ucznidéw jako grupe, w ktorej jedynym sposobem reakgji na konflikt byto przerywanie
go sita. Wynikato to z przekonania, iz sg to zli, ztosliwi i Zle wychowani miodzi ludzi,
na ktérych nie ma innego sposobu jak tylko demonstracja sily i dziatanie ,silnej reki”.

Sami uczniowie upatrywali w nauczycielu kogo$, kto przerywa konflikty
w klasie podczas lekci. Uczen pierwszej klasy podkreslal zadanie nauczyciela
w konflikcie w klasie w czasie lekcji:

Nikt nie wchodzi w to. Od tego jest nauczyciel, zeby reagowal na takie
zachowania [Wywiad z uczniem, s. 82].

Przerywane spory uczniow miaty jednak swoj ciag dalszy. Kontynuacja byta
wowczas zaplanowana przez obie strony tzw. ustawka lub przez jedna atak na
przeciwnika po zajeciach lekcyjnych lub w szkole w miejscach mato dostepnych
nauczycielowi. Uczennica pierwszej klasy podaje przykiad sposobu przerywania
konfliktu:

Niektdrzy rozwiazuja je [konflikty — uzup. K. Wajszczyk] w ten sposob, ze
umawiajg si¢ po szkole. Tam bdjka [Wywiad z uczniem, s. 71].

Gdy konflikt toczyt sie przez dluzszy czas i strony (czesciej jedna ze stron) nie
byly w stanie go zakoniczy¢, a nie chciaty w nim tkwic¢, dobrze bylo wyjs¢ z impasu.
Zdarzalo sig, ze uczniowie byli w konflikcie miedzy sobg albo z nauczycielem lub
wychowaweca i prosili osoby trzecie o jego przerwanie i rozwiazanie. Uczniowie klasy
trzeciej mowili o swoim konflikcie w klasie, ktéry juz na poczatku ich drogi
edukacyjnej, podzielit klase:
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Konkretnie jest tak, ze nie potrafimy sie zgra¢ jako klasa, czyli jest kilka oséb
z klasy, z ktérymi nie mozemy sie dogadac”. Prosili wiec wychowawce o pomoc.
W tej sprawie wychowaweca podjat pewne dziatania: Byly rozne spotkania, ale to nic
nie dato [Wywiad z uczniem, s. 112].

Uczniowie rzadko prosili nauczycieli o przerywanie lub rozwigzanie
konfliktow miedzy soba. W tym przypadku jednak nie widzieli innego wyjscia.
Niestety, ono réwniez zawiodlo. Gdy nie powiodlo sie przerwanie konfliktu,
nauczyciele, dyrekcja szukali wyjscia w odwotywaniu sie do dobra wspdlnego.

Najprostszym, zdaje si¢, sposobem dziatania w szkole, na zakonczenie
konfliktu bylo odwotanie sie do porzadku lub dobra wspdlnego. Osoba wybierajaca
taki sposob dzialania, ma wdéwczas nadzieje, ze przez wzglad na poszanowanie
prawa w szkole, lub wyzszos¢ dobra ogotu, uda sie osiagnac¢ sukces w postaci
zakonczenia konfliktu. Nierzadko radzono sobie z konfliktem w ten sposéb.

Dyrekcja, w sytuacjach trudnych, odwotywata si¢ do hasta tworzenia szkolnej
rodziny, co zobowiazuje do tworzenia harmonii w szkole. Nauczyciel opisat swoje
spostrzezenia nastepujaco:

Nawet dyrekcja nie mowi, jak jest jakis problem, ze nauczyciel co$ nie tak zrobit.
To jest tak, ze dyrekcja ogolnie opiernicza nas wszystkich, my wiemy o kogo chodzi,
ta osoba czuje sie tez spieta, bo wie, ze wszyscy wiedza o kogo chodzi. Robi sie
niemita atmosfera. A potem jeszcze nam moéwig o tej rodzinie, Ze mamy si¢ wszyscy
super bawic¢ i siebie lubi¢. Sama gdéra wprowadza takie niemite sytuacje [Wywiad
z nauczycielem, s. 23].

Uczniow przywotywano do porzadku, ktéry byt wpisany w ich obowigzek
szkolny. Porzadek byl pokazywany jako najbardziej pozadany stan w szkole, ktéry
gwarantuje realizacje celdw zwigzanych z ksztalceniem i wychowaniem. Sami
uczniowie takiego porzadku sie domagali lub w rekach nauczyciela pozostawiali
reakcje na konflikty w klasie. Gdy zawodzito dobro wspodlne, mediatorzy szukali
innego wspdlnego celu.

Zakonczenie konfliktu moze wigza¢ sie rowniez z odwrdceniem uwagi od
biezacych wydarzen i skupieniem na innych. Osigga sie wdéwczas roztadowanie
napiecia; czasem strony przestaja si¢ koncentrowac¢ na konflikcie skupiajac si¢ na
czyms innym, aktualnie wazniejszym.

W szkole takimi momentami byly te, w ktérych aktualne wydarzenia byty
wazniejsze od konfliktéw. Wérod takich zdarzen najbardziej jaskrawe byly dwa:
wizyta komisji do spraw zbadania poziomu bezpieczenstwa w szkole (tzw. trdjka
giertychowska) oraz uroczystos¢ z okazji okragtej rocznicy powstania szkoty. Podczas
obu tych wydarzen organizowano wspolne dziatanie w takich grupach i zespotach,
aby zainicjowa¢ porozumienie i wspdtprace, zaréwno miedzy uczniami, jak
i nauczycielami.

85



Uroczysto$¢ okraglej rocznicy powstania szkoty zaangazowata do pracy na
wiele tygodni cata spotecznos¢ szkolna. Nie byto ani jednego nauczyciela, ani jednej
klasy, ktora pozostalaby bez zadania do wykonania.

Z okazji okraglej rocznicy powstania szkoly zlecano rdézne zadania réznym
osobom. Zdaniem dyrekdji, aby nie utrudnia¢ przygotowan, nalezy unika¢ niektérych
potaczen oséb do realizacji zadani. Wynikato to z jej obawy, iz jakie$ zadanie nie
zostanie wykonane. Tymczasem psycholog i pedagog radzili, aby wykorzystac te
uroczysto$¢ do porozumienia i budowania relacji miedzy osobami znajdujacymi sie
w konflikcie. I tak tez zrobiono. Klase sklécong z wychowawca zaangazowano do
zorganizowania przedstawienia. Dwdjke nie rozmawiajacych ze soba nauczycieli
poproszono o wspdlne przygotowanie wystawy zdje¢. Oczywiscie wystawa
powstata, przedstawienie si¢ odbyto, ale nie wplyneto to na relacje miedzy osobami
[Dziennik badacza, s. 25].

Wprowadzenie wspdlnego celu dla oséb, miedzy ktérymi istniat konflikt
spowodowalo, ze nie zostal on rozwigzany, ale konflikt odszed! na drugi plan
przynajmniej na czas trwania przygotowan do uroczystosci. Udato si¢ wiec nie
rozwiazac konflikt, ale go odlozy¢ na jakis czas.

Wizytacja ,tréjki giertychowskiej” w szkole réwniez data mozliwos¢
wykorzystania tej sytuacji dla porozumienia.

Odkad Giertych zostat ministrem, wida¢ wsréd nauczycieli ogdlne
niezadowolenie z tego faktu. Nie tylko krytykuja jego pomysty, ale sa wsciekli, ze
maja wiecej pracy, ktéra ich zdaniem jest nikomu niepotrzebna i bezsensowna.
Zadania stawiane przed szkotami, wymuszaja na nauczycielach podporzadkowanie
si¢ zaleceniom i ich realizacje. Tym samym powoduja liczne konflikty wewnatrz
szkoty: z dyrekcja, miedzy nauczycielami oraz miedzy uczniami i nauczycielami.
Wiadomo$¢ o wizytacji komisji do spraw zbadania poziomu bezpieczenstwa
w szkole, wzbudzita ogdlny sprzeciw spotecznosci. W zwiazku z ogdlnym brakiem
wiary w powodzenie dziatan takiej komisji, nie potraktowano tych dziatan powaznie.
W ten sposob chciano pokazac sprzeciw wobec sensownosci dziatania takiej komisji.
Cel zostat osiagniety. Przede wszystkim tego dnia byla duza absencja uczniéw. Poza
tym wyniki jednoznacznie wskazaly na nielicznie wystepujace w szkole zachowania
agresywne [Dziennik badacza, s. 11, s. 23].

Niezgoda na dziatania 6wczesnego ministra i przekonanie o nieskutecznosci
jego pomysidw na poradzenie sobie z agresja w szkole, pokazata zbiorowe
niezadowolenie i podwazanie sensownosci tych poczynan. Nie przyczynita si¢ jednak
do dziatan zmierzajacych do zmiany istniejacego stanu rzeczy. Pokazalo to, jak silne
sg mechanizmy dziatania wtadzy i jak sztywna jest struktura. Ona oraz mechanizmy
wladzy generowaly sposdb radzenia sobie z konfliktem przez eliminacje czynnikow
i oséb.
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Niwelowanie skutkéw zakonczenie konfliktu osiagalo sie¢ rowniez przez
usuwanie os6b i czynnikéw, ktdre ten konflikt powodowaly lub przyczyniaty sie do
jego rozwoju. Jesli wiec byly osoby, ktdére czesto wchodzily w konflikty z innymi, to
sie je usuwato ze szkoty. Podobnie dziato si¢ z nauczycielami. Jesli byli tacy, ktérzy
nie wpisywali si¢ w panujacy w szkole porzadek, kwestionowali narzucone decyzje,
sprzeciwiali si¢ osobom sprawujacym wladze lub samodzielnie decydowali sie na
dziatania, najczesciej byli usuwani ze szkoty. Usuwanie takich oséb nie bylo jawnym
dziataniem, podczas ktérego taki nauczyciel dowiadywat sie, ze z jakich$ przyczyn
zostaje zwolniony. Byta to raczej préba (najczesciej skuteczna) doprowadzenia do
samodzielnej rezygnacji nauczyciela z pracy w danym miejscu. Konflikt wowczas
koniczyt sig¢ sam, cho¢ nie zostal rozwigzany. Nauczyciel gorzko opisywat ten sposob
postepowania z nauczycielami:

I tak wiele spraw jest zatatwianych starym sposobem, takim od ktérego
powinnismy odejs¢. Bo to na zasadzie partnerskiej jesteS w szkole, a nie takim
wtiasnie krélowa — dyrekgja i reszta podwladni, ktérzy powinni si¢ ktania¢ w pas. Jak
glos$no sie o tym mdwi albo powie, zwtaszcza jak to zrobi nauczyciel mlody, to
predzej czy pdzniej dyrekcja zrobi wszystko, zeby te osobe usunaé¢ ze szkoty
[Wywiad z nauczycielem, s. 30].

Wyraznym obrazem takich zdarzen byt powtarzany przez nauczycieli
przypadek kolegi, ktéry domagajac sie¢ swoich praw, zostal ukarany. Podobny los
spotkat tez innego nauczyciela.

Dyrekcja poprosita nauczyciela o zatatwienie pewnej osobistej sprawy. On nie
spelnit prosby dyrekci i w zwiazku z tym ponidst konsekwencje. W jednym
wywiadzie nauczyciel tak to wspomina konsekwencje: ,Nauczyciel 2 myslal,
normalnie, Ze ma prace. Przeciez pracowata tutaj od kupy lat. Nauczyciel 2 przyszedi
na rade pedagogiczng w sierpniu. Na radzie go zwolnili. Jeszcze przed rada byt
u dyrekcji w gabinecie, a ona: prosze przyj$¢ na rade, tam sie pan wszystkiego dowie.
Na radzie przy wszystkich sie¢ dowiedzial, Ze nie ma dla niego godzin” [Wywiad
z nauczycielem, s. 20-21].

Wsréd kadry pedagogicznej panowato przekonanie, ze trudnych uczniow
nalezy usuwac ze szkoty. Takie przekonanie pojawiato si¢ w wielu wypowiedziach.
W jednej z nich, nauczyciel skarzyt sie na obecna mtodziez, krytykowat ich potrzebe
dominacji i to, ze tamat prawo:

On uwaza, ze jest Swietoscig, bo w ogdle przychodzi. Jakby nie obowiazuja go te
prawa, ktére wtasciwie obowiazuja ucznia, on jest ponad prawem. I to takie jednostki
w zasadzie. I taka jednostka powoduje, ze w klasie wida¢, ze nie ma dobrej
atmosfery, bo nie mozna pracowac. Jest tu chyba w zasadzie btad taki, ze nie mozna
po prostu takich usunaé¢ ze szkoly. Gdyby byla taka mozliwo$¢ powiedzmy, ze
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takiego delikwenta usuwa si¢ ze szkoty, na pewno by tu sytuacja sie poprawita
[Wywiad z nauczycielem, s. 65-66].

Psycholog opisywat postawe jednego z wychowawcow:

Pamietam slowa jednego trudnego ucznia, ktéry nie zdal. Mianowicie na
pytanie, czemu nie chce u nas powtarzac i jak to sie stalo, ze nie zdat i czy nie chce
zdawac poprawki, to on powiedziat, ze on nie bedzie zdawat poprawki, bo on wie, ze
nie zda, bo mu pani juz w pierwszej klasie powiedziata, ze ona si¢ postara i ze sie go
pozbedzie [Wywiad z nauczycielem, s. 5].

Ciekawym zagadnieniem jest tu pewien mechanizm czy tez technika
postepowania w sytuacji, gdy pojawia sie konflikt. Zaréwno nauczyciele, jak
i dyrekcja usuwali czynniki tego konfliktu, a konkretnie osoby. Jednoczesnie,
nauczyciele zwracali uwage na ten sposdb postepowania, krytykujac go. Podobnie
robita dyrekcja. Jej dazenie skierowane byto na usuwanie oséb, cho¢ w zdarzaty sie
glosy krytyki takiego postepowania z jej strony. W opisanej sytuacji niektérzy
czlonkowie dyrekcji w prywatnej rozmowie po zdarzeniu zwracali uwage, iz
usuniecie ucznia nie byto dobrym pomystem.

Podobny mechanizm mial miejsce w przypadku uczniéw. Oni réwniez za
najlepszy sposob radzenia sobie z konfliktami w klasie wywotanymi przez , trudne”
jednostki, uwazali usuniecie tych oséb. Zdaniem wielu uczniéw eliminacja
konfliktowych oséb, pozwolila na zachowanie spokoju i porzadku. Jeden z uczniéw
tak sie wypowiadal w tej kwestii.

B: Jakie widzisz sposoby rozwigzywania tych konfliktéw w waszej klasie?

U: W naszej klasie nie wiem, czy sie w ogoéle da to jakos zrobi¢. Bo jest grupa
0s6b, ktéra po prostu dziata na innych negatywnie. I wtedy to zty humor i te cale
ktétnie i wtedy sie wszystko przelewa na innych tez.

B: Czyli myslisz, Ze nie ma sposobu rozwiazania konfliktéw, w ogole?

U: Pewnie moze i usuniecie paru osob z klasy. Wtedy bytoby na pewno duzo
lepiej. Potowa konfliktow zniknetaby [Wywiad z uczniem, s. 88]°.

Z jednej strony: dyrekcja, nauczyciele, uczniowie domagali si¢ usuwania
trudnych i przeszkadzajacych osob. Z drugiej jednak krytykowali ten sposob
postepowania. Bralo sie to, jak sadze, z tego, iz brakowato w szkole innych praktyk
radzenia sobie z trudno$ciami. Byl to jedyny znany i skuteczny, cho¢ niekoniecznie
godny nasladowania, sposob zapewniania powrotu do porzadku. Opisany sposob
dziatania mozna by okresli¢ jako technike dziatania witadzy. Michel Foucault

6 B —badacz, U — uczen.
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zaznacza, iz wladze wiasnie wida¢ w relacjach spotecznych, w mechanizmach,
skutkach?’.

Kiedy konflikt byt permanentny, nie mozna byto go rozwigza¢, podejmowane
proby rozwiazania nie przynosity efektow, lub kto$ nie chciat go rozwiazac¢, bywato
ze jedynym wyjsciem w takiej sytuacji byto ignorowanie konfliktu. Podejmowanie
prob rozwiazania, szukanie pomocy, inicjowanie dziatart i brak efektow,
powodowaly przyzwyczajanie sie do konfliktu. Jeden z nauczycieli, opisujacy
konflikt z dyrekcja, podsumowat bezradno$¢ nauczycieli stwierdzeniem:

Sa pewne konflikty, o ktérych sie nie méwi, niektdre rzeczy trzeba niestety
przemilcze¢, nie wnikaé, zeby sie¢ nie denerwowad, bo po co? [Wywiad
z nauczycielem, s. 50]

Dodaje rowniez:

Konflikty dyrekgja i reszta swiata, to one nie sa rozwigzywane. Ten konflikt jest
gdzie$ tam zawieszony. Ludzie o tym pamietaja, staraja si¢ tego nie rozgrzebywac, bo
wiedza, ze generalnie to, co powie dyrekgja jest Swiete i tak musi by¢. [Wywiad
z nauczycielem, s. 51].

Kalkulowanie na podstawie doswiadczenn i mozliwych strat z tytutu préb
rozwigzania konfliktu sprowadzat jego uczestnikéw do decyzji o zaniechaniu
dziatan. Unikanie konfliktu stato sie tu wtasciwym stylem dziatania.

Przyzwyczajenie si¢ do takiej sytuacji dawalo tez pewne korzysci. Takie
ignorowanie sytuacji konfliktowej bylo sposobem na przetrwanie w danej
spotecznos$ci, pozwalato uciec od gwattownych emocji, przezywanych za kazdym
razem, kiedy pojawiatly sie sprzecznosci. Tym samym, uczestnicy konfliktu, tracili sie
che¢ do dziatania i che¢ zmiany. Latwiej bylo pogodzi¢ si¢ z tym, co bylo, jesli
wczesniejsze proby dzialania nie przyniosty pozadanych efektéw i nie widziano
sensu podejmowania kolejnych. Zwalniato to wiec od szukania nowych pomystow
irozwigzan, uczylo biernosci i ksztaltowato przekonanie, ze lepiej nic nie robic¢
w sytuacji konfliktu, bo i tak nie przynosi to korzysci.

Czesto pojawialy sie tez opinie, ze konflikt sam si¢ rozwiaze lub minie. Nie
wymaga wiec podejmowania zadnych dziatan. Uczen zapytany o to, jak zostat
rozwigzany konflikt, w ktérym brat udziat, odpowiedziat: po prostu samo si¢ rozwigzato
[Wywiad z uczniem, s. 89]. Inny, w wywiadzie zaznaczyt, iz kazdy konflikt, ktory
wystepuje w klasie po prostu musi mingé [Wywiad z uczniem, s. 94]. Réwniez
w kolejnym wywiadzie, zapytano ucznia o konflikty w klasie i w odpowiedzi na
pytanie, co on sam robil, jesli znalazt si¢ w konflikcie z innym uczniem,
odpowiedziat:

7M. Faucault, Trzeba bronié spoteczeristwa. Wyktady w College de France, 1976, Warszawa 1998.
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Ja po prostu w to nie ingeruje. Poczekam. Z czasem powinno wszystko mina¢
[Wywiad z uczniem, s. 97].

W odniesieniu do konfliktu klasowego z wychowawca zapytano ucznia, jak
wedlug niego powinno sie rozwigza¢ ten konflikt. Stwierdzil, iz takie konflikty
rozwiazuja sie samoistnie [Wywiad z uczniem, s. 99]. Psycholog monitorujacy te
zdarzenia i bioracy udziat w rozwigzywaniu konfliktu zauwazyt natomiast:

Konflikt trwa nadal, natomiast dzieciaki sg do tego jakby przyzwyczajone i juz
nie podejmuja chyba préb rozwiazania [Wywiad z nauczycielem, s. 9].

Powstaje pytanie: dlaczego uczniowie i nauczyciele w licznych sytuacjach
wybierajg strategie przeczekania, milczenia polgczonego z nadzieja na samoistne
rozwigzanie? Lucyna Kopciewicz analizujgc szkolna przemoc wobec dziewczat
postawita podobne pytanie: dlaczego uczennice nie poszukujg Zadnego wsparcia
w instytucji, dlaczego nie zgtaszajg tych sytuacji szkolnym wtadzom, dlaczego ich rodzice nie
podejmujq interwencji w ich sprawie, mimo iz nie majq zastrzezen do wizerunku wilasnych
coreks? Otoz odpowiedz zaréwno w jej badaniach, odnosi si¢ do podobnych
zachowan, ktére zidentyfikowatam powyzej. Pojawia sie¢ silna obawa przed
konsekwencjami w postaci represji® (0 czym mowia badani), ktéra uwypukla
rozbudowany dyskurs ,nieujawniania”(nieupubliczniania) sytuacji, czyli de facto utrwalenia
~zmowy milczenia” nad owgq praktykq. Z relacji badanych wynika, ze mieli dobre
powody, by praktykowa¢ zmowe milczenia — ujawnienie bowiem niostoby duzo
przykrych konsekwencji, a wiec skutecznosé nauczycielskiego represjonowania sprowadza
sie do ,treningu milczenia”, do prewencyjnego ,trzymania jezyka za zebami”. Owa
racjonalnos¢ ,zmowy milczenia” i ,niemoznosci” przejawiajaca sie w przekonaniu,
ze nic si¢ nie da zrobic¢, samo minie lub tak byto wiec nie bedziemy tego zmieniac jest silnie
zakorzeniona w swiadomosci zaréwno ucznidw i ich rodzicdw, jak i nauczycieli.

Przyzwyczajenie si¢ do konfliktu moze wigza¢ sie z brakiem dziatan lub
pozornymi dziataniami osob, ktére powinny, z racji petnionej w szkole funkgcji, podjac
czynnosci naprawcze (np. mediacyjne).

Dziataniem nie rozwigzujacym konfliktu, a jedynie usuwajacym jego skutki,
jest odwlekanie rozwiazania. Moze to si¢ przejawia¢ w wydtuzaniu procesu
rozwigzania konfliktu, ostatecznie do niego nie doprowadzajac. Ponadto moze
oznacza¢ nie podejmowanie dziatan przyczyniajacych si¢ do rozwiazania.
Opisywany na wielu stronach Dziennika badacza konflikt nauczyciela z uczniami
dotyczacy zlej jakosci nauczania pewnego przedmiotu oraz nieodpowiedniego

8 L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Warszawa 2011, s. 139.
9 Ibidem, s. 139-140.

10 Ibidem, s. 155.

1 Ibidem, s. 177.
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traktowania uczniéw przez nauczyciela wybrzmiewat bezustannie w szkole podczas
moich badan. Problem byt zgtaszany dyrekcji przez innych nauczycieli i uczniow
wielokrotnie. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie nie byli w stanie go rozwiazac
samodzielnie. Dyrekcja odwlekata rozwiazanie konfliktu lub zapewniata o podjetych
krokach nie podejmujac jednak zadnych dziatan. Pozwalatlo to wydluzy¢ czas,
w ktdrym uczniowie wierzyli w rozwigzanie. Czekali, az w konicu zblizal sie koniec
roku i nie warto byto podejmowac zadnego dzialania. Taka strategia byta stosowana
przez dyrekcje, ilekro¢ pojawiat sie problem. Jeden z uczniéw opisywat takie
zdarzenie:

Przed wyjazdem, bo byliSmy teraz na praktykach, chcieliSmy zrobi¢ takie
zebranie, ale pani nam doradzila, Ze mamy poczekaé, bo wlasnie inne klasy
interweniuja w tej sprawie. Ale jak wroéciliSmy to okazalo sig, Ze nic si¢ nie zmienito
[Wywiad z uczniem, s. 112].

Powtarzalnos¢ tych zdarzen byta relacjonowana przez nauczyciela opisujacego
ten konflikt w swojej klasie. W tym przypadku wychowawca podejmowal pewne
dziatania, ale nie dotyczyly one rozwiazania konfliktu. Wszystko, co robil, wiazato sie
z pytaniem do dyrekgcji: co mam robi¢ w tym momencie. Wida¢ tu jego bezradnos¢
ibariere w szukaniu rozwigzan czy tez brak pomystu na zaradzenie tej sytuacji.
Wynikato to z jego przekonania o niemozliwosci rozwiazania konfliktu. Owe
przekonanie i brak pomystu $wiadcza, jak sadze, o niecheci wychowawcy do bycia
trzecia strong w konflikcie. Ciekawe jest to, ze wida¢ che¢ dziatania w tej sprawie
u ucznidéw. Byli gotowi rozwigzac problem, a nie go przeczekac.

W tej sytuacji pojawia si¢ zderzenie dwdch styléw reakcji na konflikt: z jednej
strony che¢ wspotpracy, a z drugiej bariera w kierunku unikania konfliktu.

Uczennica zapytana o to, co robi w sytuacji, gdy pojawi sie konflikt
z nauczycielem odpowiada:

No prébuje dyskutowad, rozmawiad, ale ciagle jest to przesuwane, pani méwi
potem wychowawcy. Poruszamy temat na godzinie wychowawczej. Wychowawca
rozmawia z nauczycielem i to tak pozostaje bez echa [Wywiad z uczniem, s. 88].

Sam konflikt moze okazac sie¢ korzystny jako nierozwigzany, co zacheca strony
do nie podejmowania dziatan w celu jego rozwiazania. Moze to sie wigza¢ rowniez
z pozorem dziatani. Zarowno pozér dziatan, jak i ich brak, moga wiaza¢ sie
z niewiedzg o tym, jak konflikt rozwigzac lub chociazby usuna¢. Skiania to do dziatan
przypadkowych lub udawanych. Brak dzialan oznacza przyznanie sie do
bezradnosci, owej niewiedzy lub niecheci dziatania. Nauczyciel przyznat sie
w pewnym momencie do takiej bezradnosci w zwiazku z lekcjg na problematycznym
przedmiocie:
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A propos lekdji, jest taka gtupia sytuacja, ze nikt nie jest w stanie nic z tym zrobic.
I to powoduje, ze glupio jest, bo nie wiadomo, co tym dzieciom méwi¢, bo dzieci sa
fajne [Wywiad z nauczycielem, s. 28].

W analizowanych sytuacjach konfliktowych do$¢ jaskrawo wida¢, jak strony
konfliktu wybieraja najczesciej unikanie badz uleganie w konflikcie. Sktadaja si¢ na to
przykre doswiadczenia z wczesniejszych konfliktéw, strach i kalkulacja zyskéw
i strat ptynacych z dziatania w konflikcie.

Kenneth W. Thomas oraz Ralph H. Kilmann'? opisuja: unikanie, uleganie,
rywalizacje, kompromis i wspodtprace jako sposoby zachowania sie w konflikcie.
Wszystkie wymienione sposoby towarzysza nam w sytuacjach konfliktowych, jednak
to od okolicznosci zalezy, czy dobrze jest zastosowac dany styl dziatania. Autorzy ci
nie wartosciuja danych sposobdw postepowania, ale opisuja warunki i sytuacje,
w ktoérych dany sposéb dobrze jest zastosowac. Nie kazdy z tych sposobdéw prowadzi
do rozwiazania konfliktu, ale tym samym autorom towarzyszy poglad, iz nie kazdy
konflikt nalezy/mozna rozwigzac.

Unikanie jest sposobem postepowania w konflikcie, w ktédrym uczestnik
konfliktu rezygnuje ze wspdtpracy z druga strong, dostrzegajac niemoznos¢
rozwiagzania sytuacji w danym momencie czy tez z dana osoba. Dzieje si¢ tak
najczesciej na skutek wczesniejszych przykrych doswiadczen zwiazanych z dana
osobg badz z konfliktami lub na skutek przekonania, ze konflikt jest zjawiskiem ztym,
niepozadanym. Ten styl przejawia sie udawaniem, ze konfliktu nie ma oraz
wycofaniem z walki o wlasne prawa i realizacje intereséw. Czasem warto zastosowac
ten sposob, szczegdlnie w sytuacji, gdy wchodzenie w relacje z druga strona wiaze sig
ze zbyt duzym napieciem emocjonalnym lub gdy straty wynikajace z rozwiazywania
konfliktu przewyzszaja korzysci ptynace z samego rozwigzania.

Uleganie (inaczej dostosowywanie si¢) w konflikcie jest sytuacja, gdy
postepujemy zgodnie z interesem strony przeciwnej. Ten styl stosowany jest
woéweczas, gdy wazniejsze sa relacje z druga strong niz realizacja wiasnych intereséw.
W tym stylu réwniez wystepuje przekonanie, ze konflikt to niepozadane zjawisko.
Uleganie mozna stosowa¢ wowczas, gdy dajemy sie przekonad, bo zdajemy sobie
sprawe, ze druga strona ma racje. Dobrym powodem jest rowniez nastawienie na
wspotprace, che¢ zadowolenia drugiej strony lub przekonanie, iz sprawa, o ktdra
toczymy spor nie jest dla nas az tak wazna.

Oba style sa odpowiedzig na cele, jakie sobie stawiaja uczestnicy w konflikcie
szkolnym. Z jednej strony strach przed represjami, z drugiej strony wcale nie
potrzeba rozwiazania konfliktu, lecz szybkie zniwelowanie jego przejawow
i skutkow.

12 K.W. Thomas, R.H. Kilmann, op.cit.
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Usuwanie przyczyn konfliktu

Drugi typ dziatan opiera si¢ na przyczynach konfliktu, przy czym celem jest tu
nie dopuszczenie do konfliktu, badz do dalszych jego etapow. Czesto dziatania te
sprowadzajq si¢ do usuwania przyczyn konfliktu. W dalszym ciagu nie ma to nic
wspolnego z ich rozwigzaniem, jest to jedynie radzenie sobie przez eliminacje. Do
dziatan usuwajacych przyczyny konfliktu naleza: zwiekszanie integracyjnosci
systemu, zaspokajanie potrzeb, zapewnianie silnej i scentralizowanej wladzy,
przekonanie pokrzywdzonych o koniecznosci rezygnacji z walk, zapobieganie
mobilizacji pokrzywdzonych, niwelowanie poczucia pokrzywdzenia.

Zwigkszanie integracyjnosci systemu to jedno z wazniejszych dziatan
w obszarze usuwania przyczyn konfliktu w analizowanej przeze mnie szkole.
Usuniecie przyczyn konfliktu moze okaza¢ sie mozliwe, jesli wprowadzimy zmiany
w systemie spolecznym, w jakim pojawia si¢ konflikt. Zmiany takie majg na celu
spowodowanie, iz pewne jego elementy zaczna ze sobg wspolpracowad. W praktyce
moze to oznacza¢ tworzenie grup realizujacych pewne zadania, potaczenie osob
w zespol wynikajace, z koniecznosci rozwigzania problemu.

Integracyjnos¢ systemu zwigksza sie réwniez, jesli jego czlonkowie lepiej sie
poznaja, co ulatwia im prace oraz zwieksza jej efektywnos¢. Pozwala tez
wyeliminowac konflikty wynikajace z niewiedzy na temat wzajemnych umiejetnosci,
zamiaréw i realizowanych celow.

Duzy konflikt miedzy uczniami i wychowawca, ktérego przedmiotem byto
faworyzowanie czesci ucznidw przez wychowawce, mial (jak sie wodwczas
wydawalo) swoj final 7 listopada, kiedy to na wspoélnym spotkaniu ustalono plan
dzialania.

7.11. odbyto sie spotkanie rodzicéw, dzieci i wychowawcy w obecnosci zespotu
psychologiczno-pedagogicznego i dyrekcji w celu rozwigzania problemu klasowego.
Przedstawiono wyniki ankiet i poproszono o wypracowanie w grupach sposobu
dzialania (dzieci, rodzicéw i wychowawcy). Wypracowano zasady oraz
postanowiono ich  przestrzega¢. @Wychowawca (momentami agresywny)
zadeklarowat zmiane zachowania, dzieci obiecaty podja¢ probe komunikowania sie
ze soba. Wszyscy uznali, ze klasie potrzebne sg dziatania ja integrujace, takie jak
wspdlne wyjscia do kina, wyjazdy na wycieczki, realizacja wspdlnych zadan (np.
organizacja uroczystosci szkolnych) [Dziennik badacza, s. 6].

Sposobem na usuniecie przyczyn konfliktu, wspdlnie ustalonym przez strony,
byla proba zintegrowania klasy. Uczniowie sami stwierdzili, ze takich dziatan
dotychczas byto zdecydowanie za malo. Konflikt jednak nie zostal rozwigzany, co
mogtlo by¢ spowodowane tym, iz wspdlnie ustalony plan dziatania nigdy nie zostat
zrealizowany.

Jesli konflikt wynika z braku zaspokojenia potrzeb najprosciej bytoby te
potrzeby zaspokoic. Nie zawsze takie dziatanie mozna przeprowadzi¢ lub nie zawsze
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jest ku temu wola stron. Bywaja sytuacje, iz w interesie strony konfliktu nie jest
zaspokojenie potrzeby drugiej strony. Wazniejsze wydaja sie wowczas inne cele.
W przypadku doswiadczen szkolnych tym innym celem sa zasady, ktére funkcjonuja
w systemie lub ktére wprowadza czy tez wyznaje druga strona konfliktu.
Niemozliwa wowczas staje si¢ wspdtpraca i na pierwszy plan wychodzi rywalizagja.

Wspétpraca jest takim sposobem postepowania, w ktorym kierujemy sie
przekonaniem, ze zawsze mozna znalez¢ rozwiazanie, ktore usatysfakcjonuje kazda
ze stron. Jest to konstruktywne dzialanie, w ktérym strony szukaja rzeczywistych
przyczyn konfliktu i celem staje sie jego rozwiazanie. Wspdtpraca wymaga dobrej
komunikacji, ktéra zmierza do zrozumienia wzajemnego stron, nastawienia na
realizacje celdéw kazdej ze stron bez koniecznosci rezygnacji z czegokolwiek™.

W rywalizacji natomiast dazymy do realizacji wlasnego interesu. Wowczas
potrzeby jednej strony uznawane sa za najwazniejsze. Thomas i Killman pokazuja
jednak, ze takie dzialanie przydaje sie w sytuacjach kryzysowych wymagajacych
zdecydowanego dziatania oraz w sytuacjach gdy walczymy o rzeczy dla nas istotne
lub co do ktorych jesteSmy przekonani o wiasnej racji. Czesto powodem stosowania
tego stylu jest swiadomos¢, iz druga strona manipuluje lub stosuje inne nieczyste
w stosunku do nas dziatania'.

Przyktadem zaspokojenia potrzeb na skutek dziatania w konflikcie jest opisany
przypadek nauczyciela, ktory zostat okrzykniety w szkole wojownikiem
o sprawiedliwo$¢, poniewaz udalo si¢ mu pokazaé dyrekgji, jaka potrzeba wymaga
zaspokojenia. Ten fakt zostat zauwazony przez innych nauczycieli. W jednej
wypowiedzi czytamy:

Chociaz juz jeden z nauczycieli sie postawil. Zaowocowalo to umowaq na czas
nieokreslony w pracy dla pozostatych [Wywiad z nauczycielem, s. 3].

Inny nauczyciel zauwazyt zmiane:

Zawsze byly jakie$ zatargi z dyrekcja, co do sposobu zatrudniania osob. Ale
wszystkie osoby zatrudnione, z tego co wiem, majg w tej chwili juz takie umowy,
jakie chcialy [Wywiad z nauczycielem, s. 42].

Zapewnianie silnej i scentralizowanej wladzy moze pomoéc usunaé konflikt.
Usuniecie przyczyn konfliktu w badanej szkole udawato sie, kiedy odwotywano sie
do wytycznych, ustalanych przez osoby sprawujace wiadze. Silna wladza w szkole
zniecheca do sprzeciwu, blokuje dziatania mogace spowodowac powstanie konfliktu.
Nauczyciel opisywat to w taki sposob:

13 Por. K.W. Thomas, R.H. Kilmann, op.cit.
14 [bidem.
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Tutaj chodzi o to, ze dyrekcja chciala kontrolowac i chciat mie¢ wptyw na
wszystko. Jakby ta kontrola i ta wiladza, i te konflikty... mysle, ze tez mieli wiele
konfliktéw wewnetrznych, bo liczyli si¢ z tym, czy powiedzie¢ dyrekcji prawde, czy
nie, zeby prace zachowad, zeby jakos sie zyto, zeby po6zniej nie bylo nalotéw na lekcje,
bo sie zdarzato czesto, ze dyrekcja potrafita. To tez jakby kontrola wychodzi...
potrafita chodzi¢ po korytarzu, potrafita wchodzi¢ nauczycielowi na lekcje i zwracac
przy uczniach uwage, co jest oczywiscie bardzo nietadna rzecza... podkopywanie
autorytetu nauczyciela, ale potrafit tak robi¢. Takze, jak ktos$ chciat sie sprzeciwic¢
dyrekcji, no to pdzniej moglto to owocowaé takim, a nie innym traktowaniem
[Wywiad z nauczycielem, s. 2].

Inny dodaje, iz system sprawowania wtadzy w szkole mozna okresli¢ mianem
feudalizmu:

Feudalizm. Sq lepsi i gorsi. Jest gora i dét [Wywiad z nauczycielem, s. 15].

Silng i scentralizowana wladze w szkole dostrzegali rowniez uczniowie.
Widzieli dzialania dyrekcji oraz wynikajace z tego konsekwencje dla spotecznosci
szkolnej:

Dyrekdji to ja jeszcze tak nie obserwuje, bo z dyrekcja to jest ciezko. Tylko
wiadomo, Ze tu jest zasada, ze jak dyrekcja co$ kaze to bez stowa trzeba to wykonac
i to wszystko. Tu sie za bardzo boja, zeby konflikty wywotywac. To by byto na tyle
[Wywiad z uczniem, s. 140].

Pojawiajacy si¢ sprzeciw udawalo sie wyeliminowa¢ podporzadkowaniem
i postuszenstwem wobec silnej i scentralizowanej wladzy. Wiadza taka jest
umacniana przez powtarzane rytualy, co zapobiega zmianom, ktére mogtyby nia
zachwia¢. Centralizacja, kontrola, dyscyplina to mechanizmy i techniki dziatania
wladzy, ktére gwarantuja jej skutecznosc.

Przyczyng powstania konfliktu moze by¢ poczucie krzywdy towarzyszace
ktorejs ze stron. W takiej sytuacji sposobem na zakonczenie takiego konfliktu moze
by¢ przekonanie pokrzywdzonych o koniecznosci rezygnacji z walki o dobra, ktérych
im zabraklo lub ktére im odebrano.

Nauczyciel, ktéry chcial sie¢ rozwija¢, podejmowac dodatkowe formy
ksztatcenia, spotykat sie z bariergq w postaci dyrekcji, ktéra go zwodzita i blokowata
uczestnictwo w kursach. Nauczyciel ttumaczyl, iz mogtby walczy¢, ale nie ma innej
pracy. Nie podejmuje wiec dziatan, z obawy o utrate pracy. Osoba stojaca z boku,
znajaca te relacje, opowiadata o tym tak:

Przyktad naszego kolegi, ktdry w szkole bardzo duzo rzeczy robi, a teraz jest
podobno nawet filarem szkoly, podtrzymujacym wszystkie, wszystkie dziatalnosci.
No to on niestety w szkole byl, mozna powiedzie¢, mobbingowany, bo sie jemu
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pewnego rodzaju rzeczy blokowato i nie pozwalato. No i on chyba jest taka osoba,
ktéra ma konflikt wewnetrzny. Z jednej strony wie, ze powinien odejs¢, ze jest
wykorzystywany i niedoceniany, ale z drugiej strony jednak w tym wszystkim tkwi,
bo to jest tak, ze jest bardzo trudno wyjsc z takiej sytuacji i zdecydowac sie na krok do
przodu [Wywiad z nauczycielem, s. 2].

Zwraca sie tutaj uwage na wykorzystanie roznych stabosci nauczyciela po to
tylko, aby sam uwierzyt w cel dziatania dyrekcji. Tym samym, biorac dodatkowo pod
uwagge, sytuacje zyciowa nauczyciela, trudno bylo podja¢ walke o wtasne prawa.

W tej sytuacji na pierwszy plan wysuwa sie nauczyciel jako ofiara przemocy,
ofiara mobbingu. Jednoczesnie wida¢ famanie praw pracowniczych w stosunku do
nauczyciela. Daje sie zauwazy¢ rowniez pewna stala praktyke dyrekcji w stosunku do
tego konkretnie nauczyciela (by¢ moze okreslonego typu osobowosciowego), co daje
obraz gry personalne;j.

Uczniowie relacjonowali réwniez sposoby dziatania nauczycieli, zmierzajace do
zniechecenia ich do dalszej walki np. o stopnie, o wlasne prawa. Jeden z uczniéw tak
opisuje konflikt z nauczycielem:

B: A co$ wigcej mozesz powiedzie¢ o tym konflikcie? To jest miedzy
nauczycielami a uczniami, tak?

U: Mnie sie wydaje, ze nie wszyscy nauczyciele, ale sg niektorzy tacy, ktoérzy np.
nie potrafig sobie poradzi¢ z uczniami i maja jakies swoje glupie zasady pézniej, ze
inaczej sie zachowuja, czy staraja sie pogorszy¢ stan ucznia po to, zeby wymusito to
na nim spokdj.

B: A jak to sie wymusza?

U: Nie wiem. Zadawanie pytan, bardzo trudnych pytan, na ktore uczen raczej
nie odpowie i wstawia jedynki. I tak raz, drugi, trzeci, sytuacja si¢ oczywiscie
pogorszy i musi sie¢ podporzadkowac w 100% [Wywiad z uczniem, s. 79].

W sytuacji konfliktu ucznia z nauczycielem, gdy w gre wchodzilo uzyskanie
spokoju, nauczyciel pogarszal sytuacje ucznia przez stawianie mu ocen
niedostatecznych. Wowczas udalo mu si¢ osiagnac cel. Uczen zmienit swoje, zdaniem
nauczyciela, nieodpowiednie zachowanie. Przekonanie pokrzywdzonych do
niepodejmowania walki, moze si¢ okaza¢ jedynie poczatkiem dziatan w celu
usuwania konfliktu. Kolejnym krokiem moze si¢ okaza¢ dzialanie powstrzymujace
lub zapobiegajace mobilizacji grupy pokrzywdzonych.

Zapobieganie mobilizacji pokrzywdzonych to skuteczny sposéb na to, aby nie
tworzyly sie grupy domagajace sie¢ respektowania swoich praw. Konflikt moze sig
pojawi¢ lub rozwina¢ w sytuacji, gdy cztonkowie danej spotecznosci maja mozliwos¢
polaczy¢ sie w silng grupe, ktéra gotowa jest walczy¢ o swdj cel’>. Jednostki nie sa
grozne z punktu widzenia wchodzenia w konflikty zagrazajace funkcjonowaniu catej

15 K. Marks, F. Engels, Dzieta Wybrane, tom 1, Warszawa 1949.
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spolecznosci. Jednak w sytuacji, gdy takich jednostek jest wiecej i polacza swoje sily,
potrafia doprowadzi¢ do zachwiania istniejacego porzadku. Dlatego tez w szkole
usuwa sie, lub doprowadza si¢ do usunigcia trudnych uczniéw i trudnych
nauczycieli.

Opisane przypadki w leczeniu objawowym, gdzie wskazano usuwanie
czynnikow i 0sob przyczyniajacych sie do zaognienia sytuacji, odpowiadaja rowniez
dziataniu usuwania przyczyn konfliktu. Jesli bowiem usunie si¢ osoby i czynniki
sprzyjajace zaburzeniu istniejacego porzadku, pojawia sie¢ wzgledny spokdj
o istniejacy porzadek.

Przedstawione przyklady pokazuja, iz wejscie w konflikt z dyrekcja jest
rowniez podstawa usuniecia ze szkoly. Nie toleruje sie sprzeciwu, indywidualnych
pomystéw i popierania uczniow. Wszystkie te dziatania sq rozumiane jako dziatanie
przeciwko dyrekdji, czyli tez przeciwko spotecznosci, nazywanej rodzing.

Jednym ze sposobéw usuwania przyczyn konfliktu jest tez przekonanie
pokrzywdzonego, ze dobra lub wartosci, o ktére walczy wcale nie sa wazne. Istotne
jest tu zlikwidowanie, sttumienie poczucia krzywdy, ktére mobilizuje do dziatania.
Osiaga sig to przez wskazanie innych, waznych dobr lub wartosci i ich afirmacje lub
zdyskredytowanie istniejacych. Pomaga w tym wiadza, ktéra nie pozwala na
eskalacje niezadowolenia i poczucia pokrzywdzenia. Stosuje si¢ w tym celu
odwolywanie do dobra wspdlnego spotecznosci, nazywanej rodzing. Naktania sie tym
samym do rezygnacji w wlasnych dazen, planéw dla dobra ogoétu.

Niwelowanie poczucia pokrzywdzenia udaje sie réwniez wowczas, gdy
przekonuje sie osoby pokrzywdzone, iz dla nich lepsze sa inne dobra, dziatania czy
tez wyijscia z sytuagji.

Wszystkie opisane sposoby radzenia sobie z konfliktem w formie usuwania
przyczyn konfliktow to zabiegi manipulacyjno-dominacyjne, ktére nie usuwaja
konfliktow, a jedynie zmierzaja do usuwania przyczyn lub co najwyzej przyczyniaja
sie do utajnionej formy ich takiego czy innego rozgrywania. Odwotujac sie do stylow
reakgji na konflikt zaproponowanych przez Thomasa i Kilmanna, unikanie i uleganie
w konflikcie byto czesta praktyka w badanej szkole. Wszystkie te dziatania, nierzadko
byty podejmowane w obliczu strachu badz rachunku zyskow i strat. Jednoczesnie
reakcje drugiej strony, réwniez byly dostosowane do okolicznosci, celéw, a czesto
chtodnej kalkulacji, co si¢ bardziej optaca czy tez, co bardziej mi zaszkodzi. Nalezy
podkresli¢, iz analiza wskazanych sytuacji konfliktowych, pokazuje, iz celem ich
uczestnikdw najczesciej nie bylo rozwiazanie konfliktu, a jedynie jego usuniecie,
utajnienie czy tez zniwelowanie jego natezenia.

(Nie)rozwigzywanie konfliktu

Trzeci typ dzialan dotyczy rzeczywistego rozwigzywania konfliktu przez
podejmowanie okres$lonych dzialann juz w trakcie jego trwania. Sa to dziatania
opierajace sie na konstruktywnym podejéciu do sytuacji konfliktowej obydwu stron

97



konfliktu. Jest to najtrudniejsze, ale najbardziej korzystne dziatanie z punktu
widzenia rozwoju spotecznosci. Rozwigzanie konfliktu (za M. Deutschem) zalezy od
relacji panujacych w spolecznosci. Dlatego tez tylko w przypadku atmosfery
sprzyjajacej porozumieniu oraz konstruktywnym relacjom, mozna mdwic
o rozwiazaniu konfliktu.

Konflikt jest rozwigzany, gdy interesy stron zostang zrealizowane, strony
godza sie na takie wlasnie zakoniczenie konfliktu, a konflikt przyczyni sie do rozwoju
spotecznosci. Osiaga si¢ wowczas porozumienie miedzy stronami, dzigki ktéremu nie
ma wygranych i przegranych, a potrzeby kazdej ze stron zostaja zrealizowane.
Rozwiazany konflikt jest traktowany jako sytuacja uczenia sie, ktorej sprzyja:

— otwarta komunikacja miedzy stronami-polityka otwierania drzwi i zwigkszania
mozliwosci komunikowania sielé,

— wspdtpraca miedzy stronami konfliktu,

- podejmowanie mediacji i negocjacji w rozwiazywaniu konfliktu,

— refleksyjnos¢ sprzyjajaca uczeniu si¢ w czasie konfliktu i po jego
zakoniczeniu,

— kontrola nad procesem konfliktowym ijego regulowanie przez uczestnikow.

Morton Deutsch ze wzgledu na to, czy konflikt zmierza do rozwigzania czy tez
nie, wyréznia konflikt konstruktywny i destrukcyjny?. Istota pierwszego jest
przyjecie takiego rozwigzania, ktdre zadowoli obie strony, natomiast celem konfliktu
destrukcyjnego jest wygrana jednej strony. Nastawienie na wspdtprace i rozwiazanie
korzystne dla obu stron, dotyczy konfliktu konstruktywnego.

Aby mogt on zaistnie¢ musza by¢ spelnione nastepujace warunki: skuteczna
komunikacja, ktora skutkuje lepszym zrozumieniem innych, zyczliwos¢, pomoc i
mniejszy opor, co przyczynia sie do wiekszego zadowolenia stron koordynacja
wysitkow, podziat pracy, zorientowanie na realizacje celu, zorganizowanie w
dyskusji oraz wysoka produktywnos¢, zgadzanie sie z pomystami innych i poczucie
zasadniczego podobienstwa przekonan i wartosci, a takze zaufanie do wtasnych
pomystéw i wartosci, ktdre inni przypisujg tym pomystom, che¢ zwigkszania wiadzy
innych (wtadza rozumiana jako zaséb wiedzy, umiejetnosci itp.) po to, by realizowac
cele innych os6b, okredlanie sprzecznych intereséw jak wspolnego problemu, ktory
powinien by¢ rozwigzany, réwniez wspolnie.

Odwolujac sie do opracowania Thomasa i Kilmanna'® dotyczacego stylow
reakcji na konflikt, dzialania nazywane przez nich kompromisem badz wspdtpraca,
pozwolilyby osiggnac¢ rozwiagzanie konfliktu. O ile, wspotpraca pozwala zrealizowac
wszystkie cele stron, o tyle stosowanie kompromisu (w dzialaniach mediacyjnych
nazywa si¢ to technika: spotkajmy si¢ w potowie drogi) jest dziataniem, w ktorym
mozemy co$ zyskac i jednoczesnie co$ straci¢. Kluczowe jest tu porozumienie i dobre

16 J. Reykowski, op.cit, s. 73-74.
7M. Deutsch, op.cit.
18 Por. KW. Thomas, R.H. Kilmann, op. cit.
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relacje. Strony godza si¢ na polowiczne rozwiazanie sytuacji. W takim ukladzie nie
tylko cele poszczegdlnych stron sa wazne, ale réwniez relacje. Kompromis przydaje
sig, gdy wspodtpraca i rywalizacja sie¢ nie powiodly oraz w sytuacji, gdy dziatamy pod
presja czasu.

Nastawienie na wygrana jednej strony, oznacza konflikt destrukcyjny,
powodujacy odmienne rezultaty: ostabienie komunikacji, pojawia sie manipulacja,
dezinformacja a nawet klamstwo, ksztaltuja si¢ negatywne postawy uczestnikéw
konfliktu wobec siebie, utrudnione jest w zwiazku z tym wspdtdziatanie i dziatania
podejmowane w konflikcie sa nieefektywne, krytyczne odrzucanie pomystéw na
rozwiazanie konfliktu oraz do$wiadczenie niezgody, powoduje brak ufnosci stron
wobec siebie, strony dazg do powiekszania swojej sily, a pomniejszania
przeciwnikéw; sila drugiej strony stanowi zagrozenie i jedyne odpowiednie
rozwiazanie konfliktu to narzucenie rozwiazania przez jedna strone drugiej'.

Relacje panujace w badanej przeze mnie szkole mozna by za M. Deutschem
okresli¢ gtownie jako destrukcyjne, stad konflikty miaty przebieg destrukcyjny.
Wida¢ to w opisywanych przeze mnie sytuacjach konfliktowych, ktérych przebieg
i zakonczenie najczesciej nie wskazywaty na atmosfere porozumienia.

Destrukcyjnos¢ w tatwy sposéb mozna dostrzec analizujac skutki konfliktu.
Przede wszystkim strony nie sa zadowolone z zakonczenia (lub braku zakonczenia)
konfliktu. Brak rozwiazania wzmaga frustracje i poczucie pokrzywdzenia.

Opisane wyzej sposoby zakonczenia konfliktu sa przyktadem ich
destrukcyjnego charakteru. To, co moze si¢ zadzia¢ moze mie¢ dwie
charakterystyczne formy: trwania w konflikcie lub jego zakonczenia bez rozwigzania.

Najbardziej charakterystycznym konfliktem, w kategorii trwajacych, jest ten, w
ktérym uczniowie walczyli o jako$¢ nauczania pewnego przedmiotu oraz o
odpowiednie traktowanie przez nauczyciela. Pojawiat sie on dos$¢ czesto w opisach
nauczycieli jako sztandarowy przyktad trudnego, i nierozwigzalnego od lat konfliktu.
Jego trudnos¢ wynika z panujacych w szkole relacji zaréwno z nauczycielem 4, jak
i dyrekcja, ktéra wyznacza zasady wzajemnego porozumienia i wspolpracy. Te
zasady pokazuje opis nauczyciela:

Ostatnio na wywiadéwce rodzice do mnie przyszli, podjeli ten temat
przedmiotu. W klasie nauczyciela 7 tez podjeli ten temat. I jeszcze w jednej klacie, nie
pamietam w ktorej. Niestety ja mialem pecha, bo akurat jak poszedtem do dyrekgji
o tym powiedzie¢, bo obiecatem rodzicom, Zze porozmawiam z dyrekcja na ten temat.
To nauczyciel 4 wszedl, a do niej dyrekcja: o dobrze, Zze pan jest. Prosze pana
wszystko powiedzie¢ w twarz. No a ja dobra, powiem wszystko. Powiedziatem to,
tamto, dzieciaki nic nie rozumieja, nie jest ttumaczone, sprawdziany sa z czegos
innego niz jest na lekcji. Juz nie chciatem przy dyrekcji méwié, ze lekcje sie nie
odbywaja. Juz dobra, nie chciatem. Jak on si¢ na mnie rozdart. Ja myslatem, ze padne
ze $miechu po prostu. On tak si¢ na mnie darl, mnie to tak rozbawito. Moéwie:

19 M. Deutsch, op.cit.
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dlaczego pan na mnie krzyczy? Ja przekazuje tylko co rodzice prosili. A ten na to: ci
rodzice sa nienormalni! [Wywiad z nauczycielem, s. 20].

Nie byto wida¢ mozliwosci rozwiazania konfliktu, z powodu braku checi
porozumienia po stronie nauczyciela. Dyrekcja rdwniez nie podjeta dalszych dziatan,
uznajac, iz skoro nauczyciel nie chce porozumienia, to nic si¢ nie da zrobic.
Nauczyciel sam przyjal postawe pokrzywdzonego przez uczniéw i to ich uznat za
winnych calej sytuacji. Nie przyjat argumentdw, ani nie chcial dyskutowac. Jego
zdaniem, uczniowie nie majg prawa glosu, a inni nie powinni si¢ wtraca¢ w te
sytuacje.

Brak mozliwosci dyskutowania pojawial sie réwniez w relacjach dyrekcji
z pracownikami szkoty i uczniami. Ani nauczyciel, ani pracownik administracyjny,
ani tez uczen nie mieli prawa dyskutowac¢ z dyrekcja czy tez kwestionowacd jej
decyzji. Kazda proba dyskusji spotykata sie z sankcjami.

Nierozwiazanie tego, i kazdego innego konfliktu, niesie za soba negatywne
konsekwencje dla kazdej strony. Pokrzywdzeni pielegnuja w sobie to uczucie
zniechecajac sie do kolejnych préb porozumienia, a wygrani czyli ci, co decyduja
o sposobie zakonczenia (lub nie) konfliktu tylko pozornie sg wygrani. Relacje bowiem
ulegaja pogorszeniu, gdyz akceptacja danego rozwiazania jest tylko pozorna. Brak
otwartosci i rzeczywistej akceptacji poteguje uczucie niecheci i sprzyja ukrytym
konfliktom.

Konflikty  konstruktywne to konflikty rozwigzane. O  konfliktach
konstruktywnych mozna méwi¢ wéwczas, gdy wszystkie strony ustality, co jest
przedmiotem konfliktu i akceptuja jego rozwigzanie. Oznacza to, iz zostaly
zrealizowane interesy stron. Takie konflikty rozstrzygaja sie w atmosferze
wzajemnego porozumienia, cho¢ nie zawsze taka towarzyszy uczestnikom od
poczatku. Bywa, ze trzecia strona przyczynia sie do zainicjowania spotkania,
prezentacji intereséw i wyciagania konstruktywnych wnioskow.

Realizacja intereséw stron nie musi by¢ tozsama z tworzeniem si¢ przyjazni
i sympatii. Strony po wyartykulowaniu potrzeb i celéw, moga godzi¢ si¢ na
rozwigzanie najlepsze dla wszystkich, ale nie zmierzajace do usuniecia rdéznic. Te
z kolei moga byc¢ bariera zaciesniania relacji, ale ich jawnos$¢ daje szanse na wzajemna
akceptacje i tym samy wypracowanie sposobdéw radzenia sobie z wlasng niechecia na
inno$¢. Przyklad takiego konfliktu zostat opisany przez nauczyciela w nastepujacej
sytuacji:

No przede wszystkim ja si¢ dowiedzialem o konflikcie nie od tej dziewczyny
tylko od jej matki. Co dla mnie bylo totalnym szokiem. Ja nawet nie zauwazytem nic
takiego, co swiadczyloby o tym, ze co$ sie zle dzieje. Wiec najpierw zostata wezwana
na rozmowe dziewczyna. Opowiedziata jak to si¢ wszystko zaczeto, jak diugo trwa
np. Yyy... Pézniej zaczalem pyta¢ innych nauczycieli, czy zauwazyli jakiekolwiek
symptomy agresji ze strony tych oséb pozostatych. I tez o zachowanie tej
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dziewczyny, czy ona jakos prowokuje? No to réznie bywa. 1 okazalo sie
(niezrozumialy fragment), pare osoéb zauwazylo, ze rzeczywiscie jakie$ przejawy
agresji mozna bylo zaobserwowaé. Ze np. jak byly dwie lekcje z danego przedmiotu
i dziewczyny przychodzily z przerwy to jakies$ uszczypliwe uwagi, czy cos. Pare osob
cos takiego zaobserwowato, ale nie byto to na tyle silne, zeby dalej gdzies to podac.
Nastepnie zostaly wezwane cztery dziewczyny, ktére byly winowajczyniami, czyli
jakby prowodyrkami calego zajscia. Zostaly wezwane na rozmowe. Tych rozméw
odbylo sie chyba ze trzy. One po prostu zostaly zapytane, dlaczego tak robia i jak
dtugo? Tez po to, zeby doszto do takiej konfrontacji. I one wlasnie wtedy
powiedzialy, ze wedlug nich ta dziewczyna jest zarozumiata. Chcialy jej pomdc, bo
miala smutnag mine. I takie tam bzdury. Yyy... jak gdyby te rozmowy polegaty na
tym, zeby im uzmyslowic, Ze nie mozna si¢ zachowywac w ten sposéb. Jakas agresja
namawia¢ kogos do kontaktéw. (niezrozumialy fragment) pézniej doszto do takiej
wspdlnej rozmowy tej poszkodowanej i tym agresorem. I w kazdym badz razie, trzy
bezbolesnie zgodzily sie na to, zeby podac sobie reke i zeby dalej byto wszystko ok.,
nie pamigtamy o tym co bylo. Starajmy sie jako$ w miare pozytywnie funkcjonowac.
Natomiast czwarta byla bardzo nastawiona negatywnie. Powiedziata, ze nie poda jej
reki, nie bedzie z nig rozmawiaé. I w ogole tak bardzo na nie (niezrozumiaty
fragment). Tak dlugo trzeba bylo z nia rozmawia¢, az ona przynajmniej stwierdzita,
ze poda jej reke. I jezeli nie bedzie jej tam jakos dokuczaé to przynajmniej, zeby
moéwity sobie cze$¢ i nawet nie musza ze sobg rozmawiac. I to tak mniej wiecej potem
wygladato. Ta jedna traktowata ja zupelnie neutralnie, jakby jej nie bylo. Co bylo
lepszym rozwigzaniem niz jakie$ ztosliwosci. A pozostate po prostu rozmawiaty
znia. To nie byla zadna przyjazn, aczkolwiek rozmawialy na tyle, na ile sytuacja
klasowa wskazywata [Wywiad z nauczycielem, s. 45].

Opisany przykitad pokazuje role trzeciej strony w rozwigzaniu konfliktu
miedzy uczennicami. Nie udaloby sie¢ osiagna¢ porozumienia bez wsparcia
i mediatora. Nauczyciel w roli trzeciej strony mial szanse nauczy¢ si¢ dziatac
w kolejnych podobnych sytuacjach.

Z konfliktem konstruktywnym mamy tez do czynienia w przypadku
uczennicy, ktéra sama go rozwiazata.. Zaznaczyla, iz nie bylo potrzeby szukania
wsparcia na zewnatrz. Dziewczeta same znalazty sposéb na rozwigzanie konfliktu
miedzy soba. Podstawa udanego rozwiazania byta rozmowa, dzieki ktérej mozna
bylo wyartykutowaé, w czym tkwi problem i jak mozna sobie z nim wspolnie
poradzi¢. Wazne jest rowniez to, ze jedna sytuacja i zastanowienie si¢ nad nia,
pozwolilo na wyciagniecie wnioskow na przyszios¢, aby uniknaé podobnych sytuacji.
Z pelnym przekonaniem mozna uznacd te sytuacje za okazje do uczenia si¢. Uczennice
z niej skorzystaty.

O konflikcie konstruktywnym w badanej szkole, w danym czasie i na
podstawie badan, ktére przeprowadzilam, mozna moéwic¢ tylko odwotujac sie do
relacji z uczniami i rodzicami. Jesli w gre wchodzity konflikty miedzy nauczycielami,
mialy one jedynie przebieg destrukcyjny. Nauczyciele nie podejmowali prob
szukania rozwiazania, nie potrzebowali (jak im si¢ wydawato) rowniez pomocy
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trzeciej strony. Nie doswiadczylam, ani nie ustyszalam o zadnym konflikcie
z udziatem nauczycieli jako strony, ktéry mozna by okresli¢ konstruktywnym.

W osigganiu stanu, ktéry mozna nazwac¢ rozwigzaniem konfliktu, czesto
pomagaly osoby trzecie. Uczniowie nie tylko doceniali role trzeciej strony
w rozwiazaniu konfliktéw, ale réwniez dostrzegali wlasny udzial w takiej sytuacji.
Opisywali pomysly i sposoby (juz wykorzystane) na poradzenie sobie z konfliktem
w sposob konstruktywny.

Uczen, ktory wskazuje na konflikt w klasie miedzy uczniami, podaje réwniez
mozliwy sposdb jego rozwigzania:

B: A widzisz jakis sposob rozwigzania tego konfliktu?

U: Uwazam, ze powinniSmy calq klasa na godzinie wychowawczej szczerze
porozmawiac. I mysle, Ze to powinno rozwiazac ten konflikt.

B: Wychowawca wie o tym?

U: Nie, nie wie o tym. Jeszcze nikt tego nie zaproponowat, ale moze warto. Ale
itak zawsze beda te konflikty, bo zawsze kazda osoba sobie co innego pomysli.
W grupie inaczej a osobno tez inaczej. Dlatego trzeba rozmawia¢ [Wywiad z uczniem,
s. 73].

Potrzeba rozmowy jako sposdb rozwigzania konfliktu pojawial si¢ réwniez
w wypowiedzi innego ucznia:

B: Jesli sie pojawiaja jakies konflikty w waszej klasie to jak je rozwiazujecie?

U: Przez rozmowe. Na pewno nie poprzez przemoc ale przez rozmowe jakas
trzeba.

B: I'udaje si¢ je rozwiagzac?

U: Tak [Wywiad z uczniem, s. 75].

Nauczyciele, cho¢ z wlasnych doswiadczen nie relacjonowali konstruktywnego
rozwigzania konfliktu w relacjach z kolegami, widzieli taka potrzebe, sugerujac
rowniez rozmowe jako czynnik pozwalajacy to osiagnac. Jeden z badanych
nauczycieli tak to formutuje:

A tak naprawde chyba nikt nie jest w stanie tak usiasc jak tak sobie narzekamy i
powiedzie¢ dlaczego tak jest? Zeby po prostu sobie wszystko wyjasnié: ty mnie
wkurzasz, wiecznie siedzisz u dyrekcji, nie wiadomo co robisz i o czym gadasz
[Wywiad z nauczycielem, s. 26].

Aby rozwiaza¢ konflikty w spolecznosci szkolnej nie sa potrzebne
specjalistyczne umiejetnosci czy kwalifikacje. Wystarczy, zdaniem uczniow
i nauczycieli, odpowiednie podejscie czyli gotowos¢ do porozumienia oraz rozmowa,
ktora pomaga wyjasni¢ wazne kwestie.
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Konflikt konstruktywny, nastawiony na wspolprace, sprzyja uczeniu sig
spolecznosci oraz wprowadzaniu zmian. Dzieki niemu spotecznos¢ zaspokaja
potrzeby czlonkow, reaguje na sprzecznosci, dokonuje przeksztatcen i dzieki temu
rozwija sig. Jesli jednak konflikt jest destrukcyjny lub nierealistyczny, traktowany
jako rywalizacja, powoduje wzrastajace poczucie niesprawiedliwosci, zaspokaja
potrzeby tylko jednej ze stron i w zwigzku z tym nie sprzyja rozwojowi.

Ttem i kontekstem opisywanych przeze mnie konfliktow szkolnych byta
instytucja szkoty, ktérej dziatania stanowily przyczyne konfliktéw oraz wyznaczaty
sposoby ich rozwiazywania. Mechanizmy funkcjonowania instytucji oparte na
kontroli, dyscyplinie, powtarzalnosci i sankcjach stanowily jej przemoc symboliczna.
To dziatania wladzy uobecnialy owa przemoc wpisang w instytucje. Atrybuty i sita
wladzy przyczyniaty sie do rozwoju konfliktéw o réznej sile i réznym stopniu
natezenia. Osoby sprawujace wladzeg, z obawy o utrate swojej pozycji, unikaty
sytuacji, a takze rozwiagzywania zaistnialych probleméw, dazac do ich wygaszenia
wilaczajac likwidacje przyczyn. Gtéwne sposoby radzenia sobie z konfliktem polegaty
na usuwaniu zrddet i zajmowania sie jedynie jego objawami. Rzadko podejmowano
proby rozwigzywania konfliktéw. Wynikato to z niewiedzy o sposobach ich
rozwiazywania, z braku doswiadczenia w tej kwestii oraz niepewnosci, czy
rozwigzanie konfliktu sie optaca. Ta niewiedza ma zwigzek z oporem nauczycieli
wobec wartosci demokratycznych, w tym réwniez wobec wspdtpracy
i porozumienia. Nauczyciele wcigz cenig wartosci niedemokratyczne, takie jak
postuszenstwo, podporzadkowanie, ulegtos¢ etc. W zwiazku z tym nie rozwijaja
kompetencji dziatlaniowych w tym zakresie, bo nie widza takiej potrzeby2.

Nie bez znaczenia jest réwniez cel stawiany sobie przez strony konfliktu.
Najczesciej celem tym nie bylo rozwigzanie, a jedynie che¢ zakoniczenia tej trudnej
sytuacji, w ktorej znalazly sie strony. A do realizacji takiego celu dziatania
zmierzajace do rozwigzania konfliktu nie byty potrzebne.

Uczestnikom konfliktéw szkolnych, o ktérych miatam okazje postuchac
i ktorych mialam okazje doswiadczy¢, chodzito o zniwelowanie tego, co widoczne
irealnie przeszkadzajagce w danym momencie; o sttumienie agresji, zatrzymanie
walki, zniwelowanie poczucia pokrzywdzenia, powrét do stanu wzglednego
spokoju. Majac takie cele, obawiajac si¢ jednoczesnie przykrych konsekwengji
dalszych dziatan, nauczyciele i uczniowie nie podejmowali prob porozumienia,
wspotpracy, ktore prowadziltyby do rzeczywistego rozwigzania konfliktu
i jednoczesnie dawatyby szanse na zmiane i rozwd.

20 H. Kwiatkowska, Tozsamo$¢ nauczycieli. Miedzy anomiq a autonomiq, Gdansk 2005.
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MANAGING SCHOOL CONFLICT

KATARZYNA WAJSZCZYK

Summary

The article presented ways of coping with conflict situations by the members of the investigated school
community. The author describes three modes of such coping: symptomatic treatment, removal of causes,
and conflict solving, which were identified within an ethnographic research carried out at school.
The author refers to the factors, which have a meaningful influence on the decision of acting in conflict.
These actions rarely result in a resolution of the conflict, but function rather as an interruption, or
postponement.

Keywords: conflict, school, solving conflicts, pupil, teacher, compromising, collaborating, avoiding,
accommodating, competing
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Czescé 11
EDUKACY]NE I SPOLECZNE
ZNACZENIE UNIWERSYTETU






CIEMNE I JASNE METAFORY DIALOGOWANIA
W UNIWERSYTECIE

TERESA BAUMAN 1), JAROSLAW JENDZA 2)

Wyzsza Szkota Bankowa, Wydziat Finansow i Zarzqdzania V),
Uniwersytet Gdanski, Wydziat Nauk Spotecznych 2

Streszczenie

Autorzy artykutu podejmuja kwestie potencjatu dialogowego uniwersytetu, ktéra analizowana jest
z dwoch perspektyw badawczych. Pierwsza z nich stanowi analiza ilosciowo-jakosciowa
dokumentéw organizacyjnych, druga zas jest jakoSciowa eksploracja sensow, jakie pracownicy
naukowo - dydaktyczni nadaja swemu byciu w szkole wyzszej. Konkluzje ptynace z wynikéw
badania koncentruja si¢ na przeroscie biurokracji oraz nadmiernej formalizacji jako blokad dla
dialogowania w uniwersytecie. Z drugiej strony artykul wskazuje na wciaz mozliwe sytuacje
i miejsca w akademii, ktére tworza mozliwosci tworczej i partnerskiej wymiany pogladow.

Stowa kluczowe: uniwersytet, biurokracja, formalizacja, dialog, analiza metafor

Wprowadzenie

Prezentowany ponizej tekst jest wynikiem dwéch, prowadzonych réwnolegle
przedsiewzig¢  badawczych  skoncentrowanych na  odmiennych,  cho¢
wspotwystepujacych w uniwersytecie, wymiarach. Pierwszym z nich jest analiza
mechanizméw rzadzacych aspektem organizacyjno - instytucjonalnym, ktdre
nazywamy ciemnymi metaforami dialogowania, drugi zas stanowi probe ogladu
jednostkowych, aczkolwiek kolektywnie podzielanych, znaczeni nadawanych przez
pracownikéw naukowo — dydaktycznych dotyczacych ich zaangazowania w zycie
Akademii, ktdre traktujemy jako metafory jasne.

Obie perspektywy taczy zamyst metodologiczny na poziomie syntezy
wynikéw, réznia sie one jednak wszystkimi innymi aspektami procesu badawczego,
zwlaszcza w warstwie gromadzenia danych. Podczas gdy eksploracja uniwersytetu
jako organizacji oraz instytucji byla realizowana za posrednictwem klasycznej,
jakosciowej analizy treSci dokumentéw, w tym zwtaszcza badania zapisu oficjalnych
procedur!, wspomniane wyzej indywidualne znaczenia kadry uniwersytetu odnosnie
do uniwersytetu byly eksplorowane zgodnie z metodologia fenomenografii?

! D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, Warszawa 2009, s. 160-161.
2F. Marton, Phenomenography: a research approach to investigating different understandings of reality,
,Journal of Thought”, 1986 (Fall), vol. 21, no. 3, pp. 28-49.
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uzupelnionej o krytyczna analize metafor (KAM)® wykorzystujac semi-
strukturyzowane, poglebione, indywidualne wywiady jako$ciowe.

Swoje analizy rozpoczynamy od szkicowego zasygnalizowania uzasadnienia,
ale i ograniczen przyjetej procedury analitycznej koncentrujac si¢ na wiasnosciach
metafory jako osi wyznaczajacej nasze myslenie o potencjale dialogowym
uniwersytetu. Nastepnie prezentujemy wyniki badan i wnioski zeri wyptywajace.

Na wstepnie chcielibysmy takze zaznaczy¢, iz — cho¢ jest to kategoria obecna
w tytule, to jednak nie dokonujemy rekonstrukcji pojecia dialogu. Uznajemy, ze
uniwersytet moga cechowaé¢ co najmniej dwa typy myslenia, ktére kreuja dwa
odmienne typy relacji miedzy cztonkami spotecznosci akademickiej.

Pierwszy z nich to my$lenie hierarchiczne. Relacje tu wystepujace to
karykaturalna forma meadowskiej kultury postfiguratywnej*, gdzie guru miewa
swoich wyznawcoéw, wiernie i postusznie aprobujacych sposéb myslenia swojego
zwierzchnika. Przypomina to relacje panujacego cesarza i jego poddanych, gdzie nie
moze wystgpi¢ dialog. Tutaj to tytul (naukowy) gra wazng role, a wymiana
pogladow, spotkanie odmiennych racjonalnosci traktuje sie raczej jako zakldcenie
funkcjonowania instytucji.

Relacjom hierarchicznym przeciwstawiamy relacje dialogiczne, ktérych
zasadniczym rysem jest rownos$¢ interlokutordw/uczestnikow. Przy czym nie jest to —
niekiedy naiwnie przyjmowana — réwnos$¢ rozumiana jako identycznos¢. Wsrod
dialogujacych sa tacy, ktérzy maja mocniejsze argumenty, co moze — cho¢ nie musi -
sie¢ wigzac z etapem ich karier naukowych, lecz sg tez i tacy, ktorych mniemania sa
mniej starannie udokumentowane i stabiej udowodnione. Tym nie mniej istnieje
pewien wymiar, ktéry zastosowany jako kryterium opisu bioracych udziat
w uniwersytecie dialogu powoduje, ze mozemy mdwic o ich réwnosci.

Tym wymiarem jest godnos¢. Podazajac za H.G. Gadamerem oraz
J. Habermasem twierdzimy, ze dialog jest przede wszystkim zdolnoscig do
wystuchania®, stad tez kwestia godno$ci jest w nim wyrazniejsza, niz chocby
umiejetnos¢ mdéwienia. Owa godnos¢ cztowieka uniwersytetu, jak sie pozniej okaze,
jest kluczowym aspektem jego funkcjonowania.

Zajmijmy sie teraz blizej specyfikq metafory, jako pewnej perspektywy, za
posrednictwem ktdrej ogladamy uniwersytet.

3 Gentner, D., Spatial metaphors in temporal reasoning, [w:] Spatial schemas in abstract thought,
M. Gattis (red.), Cambridge 2001, MA., s. 203-222.

+ M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, ttum. J. Hotéwka,
Warszawa 2000.

5 H.G. Gadamer, Niezdolnos¢ do rozmowy, ,Znak”, 1980, Marzec (3), s. 372; J. Habermas, Pojecie
dziatania komunikacyjnego, thum. A. M. Kaniowski, ,Kultura i Spoteczenstwo”, 1986, t. XXX, nr 3,
s. 32.
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Metafora jako perspektywa analizy uniwersytetu

Te czes¢ artykulu pragniemy zacza¢ od dos$¢ banalnej, cho¢ rzadko
wypowiadanej wprost konstatacji, iz metafora ma te wlasciwos¢, ze odstania jedng
ceche domeny zrddlowej poprzez zestawienie jej z jedng cecha domeny docelowej.
Tym samym jest swego rodzaju soczewka, ktora powieksza jeden wymiar
funkcjonowania uniwersytetu i dlatego tez metafora stanowi poreczne narzedzie
heurystyczne, za pomoca ktérego zwracamy uwage na interesujacy nas aspekt.
Inawet zaprzeczenie, czy krytyczne odniesienie si¢ do danej metafory, nie znosi
racjonalnosci, dla ktorej jest ona osia wyznaczajaca myslenie o pewnym fragmencie
rzeczywistosci. Znakomicie ten fenomen pokazuje cho¢by Z. Bauman w rozmowie
z Keithem Testerem, mowiac:

Mato kto ze wspdtczesnych pamieta, ze ,spoteczenstwo” weszto [...] do jezyka
[...] nauki spotecznej jako metafora, ktéra jak wszystkie metafory, selektywnie
wydobywata pewne cechy przedmiotu, przywiazujac mniejsza wage do jego
pozostatych wlasciwosci” °.

Kiedy zatem mowimy, ze uniwersytet stuzy jakiejs jednej idei zaktadamy, ze
wszystkie wymiary tej organizacji podlegaja jednemu typowi myslenia, co naturalnie
stanowi daleko posunieta redukcje. Oczywiscie, mozna w tym miejscu powiedzie¢, ze
redukowanie wielowymiarowosci jest niezbedne, aby uwypukli¢ interesujaca
badacza ceche danego fenomenu, zwlaszcza w naukach spotecznych, gdzie bada sie
wysoce ztozone procesy, zjawiska i byty, ktére — co wiecej — skrywaja niedostepne,
albo przynajmniej bardzo trudne badawczo wymiary.

Inaczej rzecz ujmujac, mamy ograniczone zaufanie do mozliwosci
zaprezentowania — jak sie to niekiedy nazywa — holistycznego opisu. Stad tez
prezentujemy w artykule dwie metaforyki dotyczace uniwersytetu, ktére sa jednymi
z wielu jezykow opisu Akademii.

Wybdr opisywanych dalej metaforyk (jesli wolno to tak ujg¢) ma pokazac
dwoistos¢, a wlasciwie wielobarwno$¢é uniwersytetu, jesli chodzi o jego dialogowy
potencjat.

Z jednej strony bowiem, istnieje w nim szereg przeszkdd do dialogowania, ale
jednoczesnie uniwersytet jest przenikniety dialogiem, ktory stanowi istote jego
dziatalnosci. Obie perspektywy wydaja si¢ na pozor sprzeczne, ale w rzeczywistosci
oddaja — jak ujat to onegdaj Tomasz Szkudlarek hybrydyczny charakter szkoty
wyzszej’.

¢ K. Tester, Z. Bauman, O pozytkach z watpliwoéci — rozmowy z Zygmuntem Baumanem, ttum.
E. Krasiriska, Warszawa 2003, s. 130.

7 Odwotujemy sie tu do obserwacji T. Szkudlarka poczynionej w trakcie debaty poswieconej
zaangazowaniu w uniwersytecie zorganizowanej przez Krytyke Polityczng na Wydziale Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego 19 stycznia 2009 roku, w ktorej udzial wzieli takze
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Zatrzymujac sie jeszcze na moment przy kategorii metafory hybrydy
w odniesieniu do uniwersytetu warto odwotac sie takze do mysli Bruno Latoura, dla
ktoérego owa metafora stata sie pojemna, teoriotwdrcza kategoria. Latour powiada, ze
wspotczesnie mamy do czynienia z mnozacymi sie¢ hybrydami, ktére definiuje —
w najwiekszym skrocie rzecz ujmujac — jako ztozenia pozornie oddalonych od siebie
fragmentéw rzeczywistosci®. W naszym przypadku owa jedna cecha domeny
zrodlowej jest ztozonos¢. Ten empiryczny badacz m.in. $wiata nauki, zwraca uwage
na fakt, iz hybryda ma jednoczesnie cztery wymiary.

Jest to po pierwsze wymiar materialny (np. budynki uniwersytetu). Nastepnie
wymiar narracyjny, czyli okreslony sposéb mowienia i argumentowania, kolektywny
(np. spoteczno$¢ zakladu naukowego) i egzystencjalny (np. indywidualne bycie
pracownika naukowego w uniwersytecie). Uniwersytet pojmowany z pomoca
metafory hybrydy charakteryzuje sie zatem zlozeniem rdéznorodnych porzadkéw,
ktére wspotwystepuja, niekiedy wchodza w konflikt, ale tworza sie¢, tego co
jednoczesnie realne, narracyjne i kolektywne®, sie¢, ktéra trudno powigzaé¢ w spdjna
tzn. puryfikowalng pojeciowo cato$¢. Trawersujac Latour’a mozna powiedzie¢, ze
,nasz[...] [uniwersytet] [...] jest niczym podzieleni miedzy Iran, Irak i Turcje
Kurdowie, ktérzy z zapadnieciem nocy przekraczaja granice, zeby wzia¢ lub [...]"” 0.

Paradoksalnie, na tym przykladzie wida¢ nader wyraznie, ze nawet préba
ucieczki od jednej cechy domeny docelowej poprzez zastosowanie specyficznej
metafory konczy sie jednak nieuniknionym zglajchszaltowaniem wielowymiarowosci
i chaosu konstytutywnych dla uniwersytetu. Waznosci tej prawidtowosci nie zniesie
nawet enumeracja zaprezentowana ponizej.

Na bazie wynikéw badan fenomenograficznych uznajemy, ze uniwersytet
mozna postrzegac jednoczesnie jako: miejsce pracy, miejsce i mozliwosci rozwoju, miejsce
spotkan i technologie je utatwiajgce, miejsce nabywania przewlektych choréb, maszyny
biurokratyczne, zamki Kafki, dwory, arystokracje, pandw, ich poddanych i chlopow
panszczyznianych, puste korytarze, fatszywe usmiechy, dziuple Giedroycia, zaktady
produkujgce i kolportujgce bibule, kuznie kadr rzqdzqcych krajem, przechowalnie nierobéw,
intymne wyprawy na biequn, dyskusje, az gardta wysigdq, sieci kontaktow, ludzi wolnych,
skonfliktowanych, zaprzyjaznionych, romansujgcych, rozwodzqcych sig, zazdrosnych,
zawistnych, szowinistow, feministki, konserwatystow, hipokrytéw, mitosnikéw, szalericow,

P. Adamowicz, T. Bauman oraz S. Sierakowski. Profesor zauwazyt wtedy miedzy innymi, iz
uniwersytet, jak kazda inna instytucja edukacyjna jest hybryda co najmniej czterech,
sprzecznych ze soba tendencji, wsrdd ktérych wyrézni¢ mozna: konserwatyzm i tradycje,
krytyke i emancypacje spoteczna, rozwdj jednostek oraz technologiczne ksztalcenie obywateli
dla potrzeb aktualnie funkcjonujacego systemu.

8 B. Latour, Nigdy nie bylismy nowoczeéni. Studium z antropologii symetrycznej, ttum. M. Gdula,
Warszawa 2011, s. 9-11.

9 Ibidem, s. 16.

10 Ibidem, s. 17.
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klany, kasty, klasy, przystan, maszyne, fabryke, oaze, koszary, trampoling, twierdze, wieze
Babel, wieze z kosci stoniowej, matriks, wojne, bitwe, zajazd, najwigksze osiggnigcie
europejskie, obiekt mitosci, wspblprace, zarabianie na lody, organizacje, instytucje, wspélnote,
wydarzenie, cos, co sig trafia rzadko, przywilej, obowiqzek, nakaz, role, ideg, mury, szkio,
kosztochtonnodé, wyscig, zawieszenie czasu, deliberacje, akceleracje, eliminacje, selekcje,
wybdr, koniecznos¢, naturalny bieg rzeczy, klasyczny przyktad spoleczeristwa sieciowego,

wygodng pozycje.

Podkreslamy jednak zatem raz jeszcze, iz ani prezentowane ponizej analizy
z zastosowaniem dwdch odmiennych typdéw metafor, ani powyzsza lista nie
wypelniaja puli mozliwosci eksplanacyjnych i interpretacyjnych funkcjonowania
uniwersytetu. Selektywnie zatem wybieramy dwa porzadki i zwigzane z nimi
metaforyki aby pokazac potencjat dialogowania w szkole wyzszej, ktére na potrzeby
tekstu rozroznia¢ bedziemy jako, ,ciemne” i ,jasne”.

Jednoczes$nie zywimy przekonanie, iz wykorzystanie metafor w analizach
instytucji ~ edukacyjnych  moze  stanowi¢  potencjalnie @ wezwanie do
antyscjentystycznego i niedychotomizujacego myslenia jakosciowego, cho¢
poszukujacego polaczen. Sadzimy réwniez, ze latourowska metafora bycia
hybrydowego tzn. ,realizujacego sie jednoczesnie w $wiatach ludzkich praktyk”!! jest
zaproszeniem do takiego myslenia.

Ciemne konteksty potencjalu dialogowego wspolczesnego uniwersytetu

Uniwersytet przedsiebiorczy

Mroczng metafora, dobrze stuzaca ukazaniu barier uniemozliwiajacych
prowadzenie dialogu w uniwersytecie, jest potraktowanie go jako przedsigbiorstwa
produkcyjno-ustugowego'?. Uniwersytet nie jest — wbrew temu, co twierdza jego
krytycy — wieza z kosci stoniowej. Dziata w konkretnym kontekscie spotecznym i na
ten kontekst chcemy zwrdci¢ uwage. Jest on bowiem wyjatkowo znaczacy dla
sposobu jego funkcjonowania. Kontekst éw stanowia po pierwsze nowa idea, jakiej
obecnie uniwersytet stuzy, a ktéra jest neoliberalizm (gospodarka wolnorynkowa)
i wypreparowany z niej rozum instrumentalny, a po drugie zasady organizujace
zycie uniwersyteckie, czyli biurokracja.

Przyjrzyjmy sie wpierw konsekwencjom wynikajacym z naloZzeniu na mysl
naukowga pancerza ideologii neoliberalnej, przeksztalcita ona bowiem myslenie

11 Ibidem, s. 95.

12 [. Zakowicz uwaza, ze metafora uniwersytetu jako supermarketu, czy przedsigbiorstwa
ustlugowo-produkcyjnego stuzy pelniejszemu zrozumieniu przemian jakie zachodza
w szkolach wyzszych. Por. Ilona Zakowicz, Uniwersytet — przedsigbiorstwo produkcyjno —
ustugowe, student — klient supermarketu? Czyli szkolnictwo wyzisze w procesie zmian, [w:]
M. Czerepaniak-Walczak (red.), Fabryka dyploméw czy uniwersitas?, Krakdéw 2013.
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o uniwersytecie jako wspdlnocie nauczajacych i uczacych badaczy w mys$lenie
o uniwersytecie jako przedsiebiorstwie!®. Mysl ekonomiczna o pedagogice wyprzedzita
mysl pedagogiczng o ekonomii 4. Konsekwencja tego byto nazwanie tego, co robia
uczeni — produkcja wiedzy a tego, co robia studenci — konsumpcja. Obsadzenie
uczonych w roli producentéw wiedzy wymagato stworzenia zasad, ktore — jak
w fabryce (kolejna metafora!) — zwiekszyly ich wydajnos¢, ustalono kryteria tej
wydajnosci (wszystkie jak najbardziej zgodne z ideg efektywnosci tzn. zwiekszy¢
iloé¢ produkowanych towaréw, minimalizujac koszty). Badaczy potraktowano jako
,umysty do wynajecia”, ktére kraza na rynku nazywanym ,nauka”’s. Przy okazji,
W sposob niezbyt dostrzegalny osadzono uczonych w roli sprzedawcéw. To badacze
mieli produkowaé wiedzeg, ktéra dobrze sie sprzeda, i na dodatek sami musieli si¢
zatroszczy¢ o znalezienie nabywcy's, najlepiej w przemysle, ktéry w ten sposéb statby
sie beneficjentem wytworéw powstatych w szkolnictwie wyzszym i odciazyt panstwo
w ponoszeniu kosztéw na wyksztalcenie wyzsze. Mechanizm zostat uruchomiony
i oczekuje sie, ze za kilka lat jednostki zajmujace si¢ badaniami w zakresie nauk
przyrodniczych, technicznych, praktycznych beda realizowaty projekty zamowione
przez gospodarke i wreszcie dla wszystkich bedzie zrozumiaty sens istnienia badan
naukowych i szkolnictwa wyzszego w naszym kraju.

Oczywistym jest, ze nie da sie w podobny sposob wprzegna¢ do produkcji
i sprzedazy wiedzy, nauk spolecznych i humanistycznych, ktére z punktu widzenia
przemystu i biznesu produkuja wiedze nikomu niepotrzebng”. Uczonych
zajmujacych sie ta ,nieprzydatng” spoleczenstwu wiedza postanowiono w inny

13 Charakterystyka uniwersytetu jako przedsiebiorstwa przedstawiona zostata w innym tekscie.
Por. T. Bauman, Uniwersytet jako balast dla ideologii rynkowe, [w:]. M. Podgorny (red.), Cztowiek
na edukacyjnej fali. Wspélczesne konteksty edukacji dorostych, Krakow 2005; T. Bauman, Ztudna
efektywnosé uniwersytetu przedsiebiorczego, ,,Ars Educandi” t. VIII, Gdansk 2011. Tutaj skupimy
sie tylko na tych aspektach uniwersytetu przedsiebiorczego, ktére maja znaczenie dla
dialogowania w uniwersytecie.

14 T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, ,Terazniejszo$¢ —
Czlowiek — Edukacja” Normatywizm — etycznos¢ — edukacja, 2001.

15 M. Gibbons, C. Limoges, H. Nowotny, S. Schwartzman, P. Scot, M. Trow, The new production
of knowledge. The dynamics of science and research in contemporary societies, “SAGE”, 1994.

16 Przyktadem tego jest system grantéw, ktory nieomal wymusza (a w kazdym razie bardzo
wysoko premiuje) wspdtprace badaczy z jednostkami gospodarczymi.

7 Rzadzacy podobnie jak ,rozsadnie myslacy ludzie gospodarki” nie potrzebujg wiedzy od
tych nauk, bo nie uwazaja, ze jest cos warta. Np. w konflikcie rzadu ze spoteczeristwem
dotyczacym szesciolatkéw w szkolach, rzadzacy nie zamdwili zadnych badan, ktére moglyby
pomoéc w rzeczowej dyskusji na ten temat, a zasadniczym argumentem uzywanym przez
wladze w tej sprawie bylo swiete przekonanie o stusznosci wlasnego myslenia i odwolywanie
sie do praktyki krajéw zachodnich. Podobnie rzecz wyglada przy nowych rzadach. Nie
zamawia si¢ zadnych badan nad skutecznoscia, jakoScig funkcjonowania gimnazjow, ale
podejmuje sie decyzje o ich likwidacji w oparciu o jednostkowe przekonania i opinie, albo co
najwyzej tendencyjnie wybrane fragmenty badan, ktére zgodne sg z , linig partii rzadzacej”.
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sposob wlaczy¢ w proces budowania dobrobytu w panstwie — zwigkszajac liczbe
0s0b, ktére musialy zosta¢ przez nich obstuzone, czyli konsumentow.

Przyjecie w Polsce bolonskiego systemu studiowania, w ktorym trzy pierwsze
lata, to czas studiow zawodowych dobrze stuzy realizacji tego zamiaru. Poprzez
stworzenie odpowiedniego srodowiska i rozbudowanego systemu zachet, liczba
studentow na studiach z obszaru nauk spolecznych (w tym ekonomicznych
i prawnych) zwielokrotnita si¢, a Polsce zaczety rosna¢ wskazniki scholaryzacji na
poziomie wyzszym, w szybkim tempie doganiajac kraje zaliczane do wzorcéw, ktére
nalezy nasladowac.

Tak wiec uczeni zajmujacy si¢ nieco podejrzanymi, z punktu widzenia rozumu
instrumentalnego naukami, okazali si¢ przydatni do podnoszenia wskaznikow
solaryzacji, a takze powstrzymywania mlodziezy przed wejSciem na rynek pracy,
tym uzasadniajac swoja przydatnos¢ dla gospodarki wolnorynkowej.

Od kiedy wyktadowca prawa rzymskiego, makroekonomii, polityki spotecznej
czy pedagogiki ogdlnej zaczat pracowac z kilkuset osobowa grupa studencka jego
szanse na stworzenie miedzy nim a studentami ptaszczyzny do rozmowy staty sie
znikome's.

Kiedy juz nauczyciel akademicki stat si¢ sprzedawca, nalezato zadbac
o klientéw, zatem studenta ogtoszono konsumentem. Ideologia liberalna i rynkowe
mechanizmy, ktére wprowadzono do uniwersytetu uczynily ze studentéw nie
czeladnikéw uczacych sie¢ zawodu i przygotowujacych sie¢ do funkcjonowania
w Swiecie spotecznym, ale konsumentéw, ktdrzy oceniaja oferowany przez uczelnie
towar?. Konsumujacy student, to specyficzny typ klienta:

— wszystko musi mu smakowa¢, cho¢ nie zna smaku poszczegélnych potraw,
nie wie z czego powinny sie sktada¢,

— ocenia jako$¢ produktow w aspekcie jedynie sobie dostepnej przyjemnosci,
jaka mu produkt sprawia,

— oczekuje, ze sprzedawcy beda zaspokaja¢ jego potrzeby i temu
podporzadkuja swoja prace,

— nie ceni sprzedawcy, bo traktuje go jak posrednika,

— ma poczucie, ze wie, czego mu potrzeba i oczekuje, ze to zostanie mu
dostarczone,

— nie lubi skomplikowanych urzadzen, bo musiatby wlozy¢ sporo wysitku
W poznanie i rozpracowanie ich.

18 Por. P. Zamojski, Cynizm i donkiszoteria: etyczne konteksty masowego ksztatcenia w szkole wyzszej,
,, Terazniejszos$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2008, nr 4 (48), s. 129-139.

19 Por. D. Hejwosz-Gromkowska, Spoteczne i pedagogiczne konsekwencje orientacji konsumenckiej
w szkolnictwie wyzszym, ,Kultura — Spoteczenstwo — Edukacja” 2013, nr 2 (4), s. 83-101. Szersze
omowienie tego zagadnienia Czytelnik znajdzie [w:] T. Bauman, Zagrozona tozsamos¢
uniwersytetu, [w:] A. Ladazynski, J. Rainczuk (red.), Uniwersytet — miedzy tradycjq a wyzwaniami
wspétczesnosci, Krakdw 2003.
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W konsekwencji — klient nic nie musi, to inni powinni dbac¢ o jego zadowolenie.
Usytuowanie studenta w roli konsumenta a nauczyciela w roli producenta
i sprzedawcy zmienito relacje miedzyludzkie w uczelni; sformalizowalo je za pomoca
roznego rodzaju przepiséw, umow, szczegoétowych zasad do przestrzegania ktdrych
obydwie strony zostaly zobligowane. Na skutki owych zmian zwracaja uwage liczni
autorzy. Jedng z nich jest nazwana przez J. Brunera niemoznos¢ tworzenia jezyka
wspolnoty wspotuczacej sie?, co oczywiscie znaczaco utrudnia dialogowanie, innym
skutkiem jest rywalizacja, zupelnie wykluczajaca dialog jako rdzen relacji
miedzyludzkich a jeszcze innym kredencjalizm?!, ktory eliminuje, czy tez zawiesza
potrzeby poznawcze studiujacych, a tym samym unicestwia sens dialogowania.

Biurokracja jako zasada organizowania zycia uczelni

Aby uniwersytet — jako element gospodarki rynkowej — zaczal sprawnie
i efektywnie dziata¢ konieczne byto odejscie od cechujacej go w wielu obszarach zycia
autonomii, w kierunku formalizacji coraz wigekszych obszaréw jego funkcjonowania.

M. Weber? stwierdzil, ze organizacje — same z siebie — staja si¢ coraz bardziej
racjonalne, to znaczy podporzadkowuja swa dzialalno$¢ instrumentalnej
efektywnosci; dazac do osiagniecia jak najlepszych rezultatow przy najmniejszym
nakladzie kosztéw proces ten ulega przyspieszeniu, a srodowisko, w ktérym
funkcjonuja podlega gwattownym zmianom. Biurokracja stanowi jednoczesnie
instrument wiladzy i jest narzedziem sprawowania kontroli nad ludzmi i réznymi
sferami Zzycia oraz stata ekspansja tej wladzy w interesie samej biurokracji i jej
pryncypaldw 2. Biurokratyzacja natomiast — to proces rozciagania zakresu wtadzy
biurokratycznej na dziedziny, ktére wedtug poczatkowych zamierzenn pozostawaty
poza jej zasiegiem (wystepuje silne dazenie biurokracji do rozszerzenia swej wtadzy).

Procesowi zmian w uniwersytecie towarzyszyla wiec nieodigcznie
biurokratyzacja. Aby przeanalizowa¢ skutki biurokratyzowania uniwersytetu
w kontekscie niszczenia przestrzeni spotecznej, sprzyjajacej dialogowi przedstawimy
przyktady obrazujace te cechy biurokracji, ktore w najwiekszym stopniu niszczg jej
potengjat dialogowy.

Pierwsza z nich jest hierarchicznos¢, a hierarchia uniwersytecka ma
dodatkowo charakter wieloszczeblowy. Hierarchia w uniwersytecie panowala
zawsze (poza specyficzng struktura, jaka byt w swych poczatkach uniwersytet
boloniski). Hierarchie te generowaly wzgledy merytoryczne; wyzsza pozycje
zajmowat ten, kto osiagnat wyzszy stopien biegtosci w okreslonej dyscyplinie wiedzy.
Jednak hierarchia potaczona z brakiem demokracji w szkolach wyzszych

2], Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006.

21 Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczenstwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wtadzy, Poznan 2002.

2 M. Weber, Gospodarka i spoteczeristwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, Warszawa 2002.

2 S.N. Eisenstadt, Biurokracja, biurokratyzacja i odbiurokratyzowanie [w:] Elementy teorii
socjologicznych, Materialy do dziejéw wspéblczesnej socjologii zachodniej, Warszawa 1975.
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doprowadzita do tego, Ze ci, ktérzy znajduja sie na szczycie hierarchii przyznali sobie
prawo do decydowania o wszystkim, co dzieje sie w uniwersytecie. Nie tylko
w sprawach zwigzanych z ich kompetencjami (potwierdzonymi stopniem
naukowym), ale takze we wszystkich innych tzn. dotyczacych studentéw, procesu
ksztatcenia, sposobu funkcjonowania uczelni.

Powstata wigc oligarchia profesoréw, pilnujagca przede wszystkim
profesorskich intereséw (np. kurczowe utrzymywanie habilitacji. Wszystko jedno kto
wygrywa wybory, uczelnia zawsze rzadza samodzielni pracownicy nauki (60%
miejsc we wszystkich ciatach kolegialnych).

W sytuacji, gdy jedna grupa zagwarantowata sobie przewage nad innymi
w podejmowaniu decyzji dotyczacych uniwersytetu stuszne sa obawy o autorytaryzm
sprawujacych wtadze. Zbyt duze uprzywilejowanie decyzyjne jednej grupy prowadzi
do nadmiernej wiary we wtasne absolutne kompetencje i rodzi poczucie nieomylnosci
a tym samym czyni ja niezdolna do rozmowy, do stluchania nieuprzywilejowanych,
stojacych nizej w hierarchii, do dostrzegania potrzeby dialogu.

Gdy panuje hierarchia a nie ma demokracji mozliwy jest jedynie dialog
zwigzany z czynem, realizacjg celéw twierdzi Robert Kwasnica?. W peini doceniamy
waznos¢ dialogowania w zespotach realizujacych wspdlne projekty, granty
badawcze, stowem — dyskutujemy po to aby ustali¢ najlepsza strategie dziatania, czy
tez rozwiaza¢ pojawiajace si¢ problemy. W naukach spotecznych dyskusje
ograniczajace si¢ jedynie do dziatania sa zdecydowanie niewystarczajace.

Druga cecha biurokracji wyraznie obnizajaca potencjat dialogowy uniwersytetu
jest mocna specjalizacja ustug i podzial funkcji.

Kazda komoérka ma wyraznie okres$lony zakres kompetencji w stosunku do
nizszych urzednikéw i petentéw. W strukturze uniwersytetu?® znajduje si¢ 120
roznych jednostek; takich, ktére zwigzane sa z badaniami i ksztalceniem jest 56,
a z administrowaniem 64. Taki podziat swiadczy o ogromnej specjalizacji ustug.

Krytycy biurokracji wskazuja, ze zbyt daleko posuniety podziat funkgji
prowadzi do zawezenia perspektywy i niemoznosci rozumowego i praktycznego
ogarniecia szerszych implikacji podejmowanych dziatan. Taka sytuacja sprawia, ze
trudno o wspdtprace miedzy poszczegdlnymi komdrkami w zakresie usprawniania,
badz polepszania instytucji, poniewaz catos¢ z perspektywy mikro jest niewidoczna.

Czasami zdarza sig, ze Zelazna struktura urzednicza jest tamana. Np. zeby
zamoOwic sobie na jednym z wydzialéw sale na egzamin, (ktory jest traktowany jako
co$ nie nalezacego do procesu dydaktycznego, a jako kaprys nauczyciela), niezbedne
jest napisanie prosby do dziekana o udostepnienie konkretnej sali wyktadowe;j. Jesli
dziekan wyrazi zgode nalezy druga prosbe ztozy¢ do Sekcji, ktora zajmuje sie
zarzadzaniem i usprzetowieniem sal. Owo ztamanie struktury jest jednak zwigzane

2 R. Kwasnica, Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie refleksyjnosci,
Wroctaw 2014.
% Odnosimy sie przyktadowo do Uniwersytetu Gdaniskiego.
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z centralizacja wladzy, a nie z zawieszeniem opisywanego mechanizmu
biurokratycznego.

W prawidlowo dzialajacej biurokratycznej strukturze decyzje o takiej randze
podejmowalby kto$ z sekcji zarzadzajacej salami, a nie najwazniejszy urzednik na
wydziale. Jednak owo ,zlamanie struktury biurokratycznej” pokazuje tylko, w jaki
sposob biurokracja moze dla kazdego jednostkowego dziatania stworzy¢ tor
przeszkdd z coraz bardziej absurdalnych przepiséw.

Trzeci wymiar biurokratyzowania si¢ uniwersytetu jest dla jego czlonkow
z wielu powodéw najtrudniejszy do zaakceptowania a jest nim depersonalizacja
stosunkow miedzyludzkich.

Uniwersytet od wiekdw byt swoista wspolnota, ktéra podtrzymywaty
i utrwalaty bezposrednie kontakty, spotkania, wymiana mysli. By¢ moze w naukach
eksperymentalnych wspdlnota nie jest potrzebna, by¢ moze zespdt, w ktorym
prowadzi sie badania zaspokaja potrzebe rozmowy. By¢ moze konkurencja i tajnos¢
wynikéw badan skutecznie zniechecajg do dyskusji naukowych w tych dyscyplinach
wiedzy.

Jednak w naukach spotecznych i humanistycznych bez wymiany mysli nie ma
wzajemnego inspirowania si¢, nie ma sporéw, dzigki ktérym rodza si¢ nowe idee.
Depersonalizacja stosunkow miedzyludzkich to ogromne marnotrawstwo potencjatu
intelektualnego uczelni. Zaprojektowanie budynku uczelni w taki sposdb, ze jedyna
przestrzenia wspolng dla pracownikow sa waskie i diugie korytarze wzdtuz ktérych
za drzwiami ,pozamykani” sa nauczyciele akademiccy sprawia, ze jedyna okazja do
spotkania si¢ z osobami spoza zaktadéw, katedr sa organizowane przez wtadze
formalne zebrania. Przestrzernt bowiem moze sprzyja¢ rozmowom, lub do nich
zniechecac.

W relacjach miedzyludzkich wazny jest takze sposob komunikowania sie. Jesli
od wladzy pracownik otrzymuje pismo zatytutowane , Drodzy koledzy”, najczesciej
droga e-mailowa, wie, Ze nie jest juz jednostka, ale grupa, otrzymuje takze ponaglenia
do wykonania jakiej$ pracy, mimo, iz wie, ze te prace dawno wykonat i albo sie
irytuje i prosi o wyjasnienia, albo przyzwyczaja sie do tego, ze otrzymat list na swoj
adres, ktory jednak nie jest do niego. Wszelkie podania, prosby skiada sie
w sekretariatach, rzadko rozmawia si¢ z osobami, do ktérych pismo/prosba jest
kierowana. Spotkania bezposrednie instytucja organizuje zazwyczaj woéwczas gdy
wladza ma co$ do przekazania. Instytucja mocno formalizuje kontakty, a przeciez juz
od lat 60 tych wiadomo, Ze to nie jest dobra strategia®.

% Badania Eltona Mayo pokazaly, ze gdy w brygadach w ktérych pracownicy znajg sie
osobiscie, lubia sie, nawiazuja stosunki przyjacielskie pracuja bardziej wydajnie niz
w brygadach, w ktérych pracownicy pozostajg anonimowi. Aaron Wildavsky uzyskat podobne
wyniki prowadzac badania na uniwersytetach. Por. P. Sztompka, Socjologia, Krakéw 2002,
s. 129.
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Wiele firm wie o tym i organizuje wyjazdy integracyjne, spotkania
bezposrednie pracownikéw, w uniwersytecie za$ stosuje si¢ inna strategie. Na
inauguracje nowego roku akademickiego, ktéry miat sie rozpocza¢ w nowym
budynku, pracownicy z Instytutu Pedagogiki zorganizowali impreze integracyjna,
majaca na celu oswojenie ich z przestrzenia, ktéra miata stanowi¢ odtad ich nowe
miejsce pracy. Impreza bardzo si¢ udata i spetnita swoje zadanie, jednak wiele oséb
z niesmakiem przyjeto do wiadomosci, ze kanclerz nie wyrazit zgody na wzniesienie
toastu na dobry poczatek lampka szampana. Mozna to uzna¢ za drobiazg, ale mozna
tez pomysle¢ o tej sytuacji w kategoriach zarzadzania kadrami; pracownicy
poswiecajac wlasny czas i pieniadze organizuja impreze, ktéra ma by¢ okazja do
nieformalnego spotkania, do ktdrej nie tylko zaden ze szczebli wladzy w nig sie nie
wlaczyl, ale potraktowat jej uczestnikow jako osoby niegodne zaufania.

Wszyscy bowiem, ktérzy kiedykolwiek uczestniczyli w formalnych
uroczystosciach organizowanych w uczelni wiedza, iz lampka wina pojawia si¢ na
nich systematycznie. Biurokracja nie mysli o celach, mysli o przepisach, bo
administracja nie wie po co jest uniwersytet i co w nim najwazniejsze. Wie natomiast,
ze w budynkach uczelnianych nie wolno spozywac alkoholu.

Ostatnig z cech biurokratyzujacego si¢ uniwersytetu jest pisemna forma
wszystkich czynnosci, w tym zwlaszcza podejmowanych decyzji.

Jesli ktos oczekuje wszystkiego na pismie zbiera dokumentacje, zostawia $lad
swojej dzialalnosci, ktérym moze wykazaé si¢ w razie jakiego$ nieporozumienia.
Robienie notatek ze wszystkich spotkan, rozméw, nagrywanie ich daje urzednikowi
przewage nad petentem, ktory takich notatek nie robi. Czemu one stuza? Czy to jest
forma prewencyjnej cenzury? Czy orez, przy pomocy ktérego mozna dowodzié
swoich racji? Czy obrona lub ochrona przed ewentualnymi zarzutami?

Jednak niezaleznie od tego czemu to utrwalanie kontaktéw miedzyludzkich
stuzy, niszczy relacje, jest przejawem podejrzliwosci wobec intengji interlokutora,
przejawem braku zaufania. Pisemna forma wszystkich czynnosci zastania
rzeczywisto$¢é. Powstaje Swiat dokumentacji urzedniczej, ktéry niewiele ma
wspolnego ze $wiatem rzeczywistym.

Przyktadem jest powszechnie rozpropagowana dbalos¢ o jakos¢ ksztalcenia
w uczelniach. Jednym z jej wymiaréw bylo stworzenie sylabusu do kazdego
przedmiotu. Wyprodukowano tony sylabuséw, poswiecono na to wiele godzin?.
~Papierowa jakos¢ ksztalcenia” ma si¢ swietnie. Teraz nalezy czekac na badania jak
sylabusy zmienily jakos¢ ksztatcenia w szkotach wyzszych. To jest przyktad nadania
samym procedurom wartosci autotelicznej a nie tylko instrumentalnej. Nie

77 Zatézmy, ze przygotowanie jednego sylabusu wymaga dwoéch godzin pracy. Zatézmy, ze
kazdy pracownik prowadzi tylko 3 przedmioty a nauczycieli akademickich w uniwersytecie
Gdanskim jest 1664, to oznacza, ze na jednorazowe przygotowanie sylabuséw instytucja
zmarnowata 9900 godzin na co$ co niczemu, poza biurokracja nie stuzy.
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wyobrazamy sobie, aby jakas firma zdecydowata si¢ na takie marnotrawstwo papieru
i czasu pracy.

W uniwersytecie jest to mozliwe, bo za te wyliczone przeze nas godziny
instytucja pracownikom nie zaptacila, te prace wykonali w ramach swego etatu.
Bardzo dobrze te procedure opisuje raport Piotra Kowzana, Matgorzaty Zielinskiej,
Agnieszki Kleina-Gwizdaly i Magdaleny Prusinowskiej, opisujacy jak uniwersytet
stal sie wielkim kapitalista, kolonizatorem i wyzyskiwaczem wobec nauczycieli
akademickich. Bo ,kradnie” im czas, zagospodarowuje go do realizowania zadan,
ktore nie sa ani dydaktyczne ani naukowe. Nauczyciel akademicki zostat postawiony
w sytuacji, w ktorej jest systematycznie i na kazdym kroku oceniany, a zupetnie nie
jest doceniany?®.

Pisemna dokumentacje tworza tez protokoty z hospitacji zaje¢, ktére ma
przeprowadza¢ kierownik Zaktadu. Kolezenska wizyta na zajeciach, ktora stuzyta
wymianie doswiadczen, zostata przeksztalcona w ocenianie zgodne z kryteriami
zawartymi w arkuszu obserwacji oraz doniesienie do wtadz.

Kazda z tych cech biurokracji wptywa na sposéb komunikowania sie
w uniwersytecie, przy czym szczegélnie znaczace dla mozliwosci i jakosci
dialogowania sa te, ktore nieco szerzej omoéwiliSmy. Biurokratyzacja sprawita, ze
nauczyciel akademicki, ktory i tak funkcjonowat w dwoéch rolach zawodowych
(badacza i nauczyciela) musial nauczy¢ sie trzeciej roli — administratora.
Administrowanie i sprawozdawczos¢ w odczuciu nauczycieli jest dziatalnoscig
nieracjonalna, niestuzaca polepszeniu jakosci funkcjonowania uczelni; przynalezy do
Instytucji — jako przedsiebiorstwa jednak zupelnie nie wplywa na jakos¢ ich badan
ani nauczania. Od lepiej napisanego sylabusu nie poprawia sie jakos¢ dydaktyki; od
hospitacji zaje¢ przez przelozonego, nie poprawia si¢ jakos¢ ksztatcenia.

Kontrola i nadzoér — narzedzia optymalizujace prace biurokracji

W kazdej z pelnionych przez siebie rél nauczyciel akademicki jest oceniany.
W obszarze pracy naukowej; (czy w terminie zdobedzie poszczegolne stopnie, jakiej
jakosci sa wytwory jego aktywnosci naukowej?) dydaktycznej (oceny studenckie,
hospitacje przelozonych), administracyjnej: ile grantéw zdobyl, ile konferencji
zorganizowal, czy wspolpracuje ze srodowiskiem spotecznym, czy ma kontakty
miedzynarodowe, czy w terminie i prawidtowo napisat sylabus).

Nauczyciel akademicki jest jedyna osoba w uniwersytecie poddawang tak
szczegolowemu nadzorowi. (Nie bada sie jakosci pracy administracji ani tych, ktéry
petnia w instytucji okreslone funkgje, czyli wszyscy kierownicy, dyrektorzy, dziekani,
rektorzy, ciata kolektywne (Rady Instytutu, Rady Wydzialu, Senat).

2 P. Kowzan, M. Zielinska, A. Kleina-Gwizdata, M. Prusinowska, , Nie zostaje mi czasu na prace
naukowq” Warunki pracy oséb ze stopniem doktora, zatrudnionych na polskich uczelniach — Raport
NOU, Gdansk/Bydgoszcz/Warszawa, 2016.
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To nowy rodzaj stosunku do nauczyciela akademickiego. Kontrolowany
i nadzorowany czlowiek czuje sie jak niewolnik, nad ktérym bez przerwy czuwa
dozorca/ekonom. W zarzadzaniu ten trend dawno juz zostal uznany za
nieefektywny, prowadzacy do frustracji, niskiej wydajnosci, alienacji od pracy.
W przypadku ludzi, ktérych zadaniem jest tworzenie, udoskonalanie, odkrywanie
$wiata jest to dziatanie szczegolnie zabodjcze pociagajace za soba okreslone
konsekwencgje.

M. Foucault zwraca uwage, ze nadzor jest wowczas skuteczny, gdy podlegly
nadzorowi ma $wiadome i trwate poczucie o widzialnosci, ktére daje gwarancje
automatycznego funkcjonowania wltadzy?.

Jak wczesdniej wskazalisSmy dziatania, dotychczas nalezace do konwencji
zaufania, staly sie obiektem kontroli i nadzoru. Nauczyciel akademicki podlega
nieustajacej obserwagji: jest oceniany przez studentéw, przez swojego przetozonego,
sktada kilka sprawozdan rocznie ze swoich poczynan naukowych, oceniaja go
recenzenci odnosnie do jego twdrczosci naukowej. Jest widzialny. Wszystko co robi
jest dokumentowane. Przypominamy jednak, ze Foucault w swojej ksiazce opisuje
instytucje totalitarne, w ktérych cztowiek znajduje sie za kare, a nie po to, aby czegos
sie dowiedzie¢ o swiecie i tq wiedza podzieli¢ z innymi.

Uniwersytet nie jest, wszakze instytucja, w ktorej ludzie przebywaja za kare, ale
z wyboru, pragnac odczuwac satysfakcje z wykonywanej pracy.

A M. Csikszentmihalyi twierdzi, ze , doswiadczenia optymalne”, czyli takie,
ktore sprawiaja rados¢, satysfakcje, euforig, poczucie spelnienia czesciej przezywamy
podczas pracy, niz w trakcie czasu wolnego.

Jezeli praca staje si¢ miejscem nieustajacej kontroli, oczywiscie koniecznej,
poniewaz biurokracja, chcac utrzymac¢ wiladza nad ludzmi musi kontrolowac
wypetnianie przez ludzi instytucji swoich polecen, to szanse, iz praca naukowa
i dydaktyczna moze stac¢ si¢ zrodlem ,optymalnych doswiadczen” staje sig¢ coraz
bardziej nierealna. Wszystko to dzieje sie w uniwersytecie, w ktérym ludzie maja
odkrywa¢, tworzy¢ i dzieli¢ si¢ swoimi badaniami z innymi. Czlowiek w okowach
biurokracji moze by¢ jedynie wyrobnikiem, postusznym wykonawca, dlatego pytamy
— a w jaki sposéb ma by¢ przy tym samodzielnie mys$lacym, krytycznym, tworczym
odkrywca?

O ile kontrola i nadzoér sg znakomitymi instrumentami zmuszania cztonkéw
instytucji do wykonywania biurokratycznych zarzadzen, o tyle wspdtczesna wiedza
o przedsigbiorstwie obnaza ogromna kosztochtonnos¢ i przy tym nieskutecznosc tych
narzedzi w zarzadzaniu instytucja i w jej rozwoju!.

Z dwoch , ciemnych” metafor opisujacych uniwersytet, ta przyréwnujaca go do
przedsiebiorstwa ma w sobie nisze, w ktdrych odnalez¢ mozna ptaszczyzny do

» M. Foucault, Nadzorowa¢ i karaé, Narodziny wiezienia, Warszawa 1993, s. 241.
% A M. Csikszentmihalyi, Przeptyw, Jak poprawié¢ jakos¢ zycia, Waszawa, 1996.
317. Lichtarski (red.), Podstawy nauki o przedsigbiorstwie, Wroctaw 1999.
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dialogowania, za$ konkluzja metafory ,zbiurokratyzowany uniwersytet” jest
stwierdzenie, ze im bardziej zbiurokratyzowany uniwersytet, tym mniej w nim
przestrzeni do dialogu.

Biale konteksty potencjalu dialogowego uniwersytetu

Uniwersytet jako miejsce pracy

Autoidentyfikacja wlasnej roli odbywa sie tu z pomocg kategorii pracy,
a niekiedy takze roboty. Z jednej strony pracownicy naukowo — dydaktyczni méwia
o uniwersytecie jako jednym z wielu zakladéw pracy, w ktérym wytwarza si¢ po
prostu PKB i w tym sensie jest to sensu stricto miejsce zarobkowania. W ramach tego
sposobu myslenia istotne sg uposazenia, prawa pracownicze, ktdre sa czestokroc¢
tamane, ale jednoczesnie tematyzuje sie uniwersytet wskazujac na cechy szczegoélne
tego miejsca, miejsca pracy, gdzie pracownicy maja moznos¢ wyboru przedmiotu,
zakresu, tempa i czasu pracy. Uniwersytet w tym kontekscie jest absolutnie
unikatowym miejscem pracy, w ktérym zakres wolnosci jest nieporownywalny
z zadnym innym miejscem. Oprdcz przedmiotu, tempa, zakresu i czasu pracy mamy
tu do czynienia z racjonalnoscia, ktdra jest catkowicie pozbawiona sensu w innych
miejscach pracy. Uniwersytet bowiem jest gotow wydawac pieniadze i oplacac prace,
ktéra moze nie przynies¢ — z punktu widzenia instytucji — zadnych wymiernych
korzysci.

Innymi stowy, uniwersytet inwestuje w przedsiewziecia o niespotykanie
wysokim ryzyku niepowodzenia. Przedstawiajac te kwestie jeden z moich
rozméwcdw (profesor) stwierdza:

,Sytuacja uniwersytetu jako pracowdawcy jest nie do pozazdroszczenia. Ptaci on
ludziom za prace, do ktorej sa kompetencyjnie nieprzygotowani. Problem naukowy —
a nie jakas tam zagadeczka, ktora rozwiazuje sie w tydzien, czy dwa, to lata pracy,
mnostwo pieniedzy i ekstremalnie niskie szanse powodzenia — przynajmniej w mojej
dziatce. My po prostu jesteSmy nieustannie niekompetentni [Smiech]”. (W14)

Towarzyszace pracy obowiazki dodatkowe, jak sprawozdawczo$¢, zajecia
dydaktyczne i zasiadanie w ciatach kolegialnych to mato znaczace przykrosci, ktére
trzeba potozy¢ na ottarzu tego, co wazne.

Uniwersytet jako kroczenie bez konca

Uniwersytet w tym ujeciu jest droga, ktéra nie ma kresu. Kroczenie po niej to
liczne wyrzeczenia, ale instynkt rozwoju jest tak silny, ze zaglusza wszystkie inne.
Wieloletni kredyt hipoteczny na badania na drugim koncu $wiata, bezsensowne
posiedzenia rad wydziatu, rozwody, samotne godziny w laboratoriach, az do utraty
zdrowia nie maja wiekszego znaczenia. Rozwo¢j i odkrycie naukowe to euforia
nieporéwnywalna z niczym innym, dlatego tez wszystko inne nie jest istotne.
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Rozmowa o warunkach pracy to co$ wulgarnego, o warunkach pracy si¢ milczy.
Rozwdj nieodtacznie wiaze si¢ z tworzeniem wiedzy, a

,urobek naukowy, to co$ co cztowiek ma zaklepane, moje i nikt mi tego nie
zabierze”. (W4)

Dialogowanie odbywa si¢ zazwyczaj ze samym soba, albo ,stajac na barkach
olbrzyméw”, ktérych poczynania pilnie $ledzi sie w czasopismach naukowych
iinnych publikacjach. Rozmowa odbywa sie bez slowa, a wazna jest umiejetnosc¢
dostrzegania wynikéw innych, wstuchiwania sie w debate naukowa odbywajaca sie
za posrednictwem réznych medium.

Uniwersytet jako spotkanie

Uniwersytet to nie instytucja, to universitas w dwojakim tego stowa sensie. To
wspdlnota 1 uniwersalnos¢ w jednym. Wspolnotowos¢ i uniwersalnosé
przeciwstawiane egoizmowi i partykularnosci to doswiadczenie ludzi uniwersytetu.
Taki uniwersytet raczej wydarza sig, przytrafia, czemu bezsprzecznie pomagaja
niektére technologie tej instytucji, takie jak gabinet, laboratorium, palarnia,
sekretariat, kuchnia, fizyczny dostep do ludzi.

Spotkanie w uniwersytecie nie ma charakteru ani prywatnego, ani do konca
publicznego, czy formalnego. Raczej przytrafia si¢ nam tu co$, co prof. Joanna
Rutkowiak opisata jako wuniwersytecka przyjazn®. Spotkanie zawiesza czas,
doktadnie tak jak opisuja to Jan Masschelein i Maarten Simons charakteryzujac
fenomen schole?. Czas przestaje mie¢ znaczenie, statusy akademickie nie dziataja. To
tu mozna mowic o bezposrednim dialogu czy polilogu, to tu réozne rozumy spotykaja
sie ze soba, otwieraja si¢ na siebie. Spotkanie uniwersyteckie cho¢ moze by¢
inspirujace i prowadzi¢ np. do pomystu na badanie czy publikacje, jest wlasciwe
bezproduktywne i afunkcjonalne.

Formalizacja, uzyskanie s$rodkéw finansowych na organizacje spotkania
utrudnia tak pojete spotkanie. Spotkanie, gdzie wydarza si¢ uniwersytet jest
dobrowolne, i zaczyna sie i konczy indywidualnie, cho¢ w grupie pragnacych sie
spotkac. Jeden z rozmoéwcow tak opisuje to doswiadczenie:

,nie chcialem i8¢, wtasciwie miatem kupe innych obowiazkéw, ale jednak ten
tytut byl na tyle frapujacy, ze sie skusitem. Na poczatku, jak zwykle akademicki bon
ton, ale potem zaczeto sie. Drazylismy sprawe bdg wie jak dtugo, az sie nagadalismy
i wtedy to prysto. Zaczatem mysle¢ o powrocie do domu i takich tam sprawach i byto
po wszystkim”.

32 ]J. Rutkowiak, O tesknocie do uniwersyteckiej przyjazni: przemiany w uniwersytecie, przemiany
w jego ludziach, , Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2010, nr 3 (51), s. 53-65.

3 J. Masschelein, M. Simons, In defence of the school. A public issue, transl. by J. McMartin,
https://lirias.kuleuven.be/bitstream/123456789/400685/1/Jan+Masschelein++Maarten+Simons+-
+In+defence+of+thetschool.pdf, data dostepu 04.04.2016, s. 9-11.
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Zakonczenie

Tak wysoce zlozona organizacja jaka jest uniwersytet, zwlaszcza po zwrocie
ztozono$ci*, a wiec sytuacji, w ktorej jasnym stato sie, ze kazdy rozbudowany system
zawiera elementy wplywajace na siebie nawzajem nie powinien by¢ opisywany za
posrednictwem silnych dychotomicznych podziatéw. Takie redukcjonistyczne
podejscie badawcze najzwyczajniej nie ujawnia glebi i skomplikowania badanej
problematyki, a do takiej bez watpienia nalezy uniwersytet. Dlatego tez w ponizszym
tekscie dokonaliSmy proby zestawienia dwdch odmiennych perspektyw ogladu
uniwersytetu, dodatkowo poszerzajac opis o konkretne dziatania, mechanizmy,
sposoby rozumienia i tematyzacje Akademii.

Mamy jednakze pelna $wiadomos¢, iz jest to obraz zaledwie Slizgajacy sie po
powierzchni rozpatrywanej tu instytucji. Nie mniej pragneliSmy zwroci¢ uwage na to,
ze obecne mechanizmy i kierunki zmian uniwersytetu niosa dlan ogromne ryzyko
zapoznania istotowych dla tej instytucji wartosci. Jednoczesnie, niejako w opozycji do
tego pogladu wskazujemy, ze jest nadal o co walczy¢, ze w uniwersytecie nadal
oporuja ludzie, ktérzy — wydawatoby sie — uprawiaja utopie zwana universitas.
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POTENTIAL AND OBSTACLES OF BEING IN DIALOG

AT UNIVERSITY
TERESA BAUMAN, JAROSEAW JENDZA

Summary

The authors of the article raise a question of dialogical potential of University. This question is
investigated with the use of two different methodological approaches. First of which is quantitive —
qualitative analysis of organizational documents whereas the second one is qualitative exploration
of the senses given by the academic staff to their existence within the institution of university.
The research outcomes show clearly that far-fetched bureaucracy and over-formalisation are two
most important obstacles for the dialogue within university. On the other hand, the article shows
the conditions that enable and enhance creative and partnership discussion in Academia.

Key words: University, bureaucracy, formalisation, dialogue, metaphor analysis
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WIRTUALNA SFERA PUBLICZNA
W SWIETLE LOGIKI WYOBRAZEN O SWIECIE

MARIOLA GANKO-KARWOWSKA

Uniwersytet Szczecinski, Wydziat Humanistyczny

Streszczenie

W artykule autorka podejmuje prébe udzielenia odpowiedzi na pytanie o to jakie implikacje edukacyjne
dla ksztattowania i rozwoju kultury, spoteczenstwa i osobowosci ujawniaja sie pod wplywem dziatan
spotecznosci akademickiej w wirtualnej uniwersyteckiej sferze publicznej? Robi to w Swietle teorii
dziatania komunikacyjnego Jurgena Habermasa.

Stowa kluczowe: dziatania komunikacyjne, sfera publiczna, edukacja

Wprowadzenie

Tekst niniejszego artykutu opracowalam na podstawie badann wtasnych
opublikowanych w ksigzce pt. ,Dziatania spotecznosci akademickiej w wirtualnej
uniwersyteckiej sferze publicznej”, wydanej w 2013 roku. Cato$¢ wywodu
podporzadkowatam intelektualnemu niepokojowi, ktory sformutowatam w sposob
nastepujacy: Jakie implikacje edukacyjne dla ksztaltowania i rozwoju kultury,
spofeczenstwa i osobowosci! ujawniaja sie pod wplywem dzialant spotecznosci
akademickiej w wirtualnej uniwersyteckiej sferze publicznej? Artykut podzielitam na
dwie czeSci. W czesci pierwszej, omawiam zastosowang procedure naukowa
(,racjonalna rekonstrukcja”) oraz opracowana na tej podstawie metodologie badan
wlasnych. W czesci drugiej przedstawiam najwazniejsze, z punktu widzenia
sformutowanego niepokoju intelektualnego, wyniki badari nad dzialaniami
uniwersyteckiej spotecznosci w wirtualnej sferze publicznej.

1 Kultura, spoleczenstwo i osobowos¢ to strukturalne komponenty ,$wiata zycia codziennego”.
Zgodnie z koncepcja racjonalnosci komunikacyjnej J. Habermasa: kultura to zaséb wiedzy, do
ktérego uczestnicy dzialania siegaja, i z ktérego czerpia wzory interpretacji, kiedy
porozumiewaja si¢ ze sobg, co do czegos w $wiecie; spoleczenistwo to prawowite porzadki, za
sprawa, ktérych uczestnicy komunikacji reguluja swa przynalezno$¢ do grup spotecznych
itym samym zapewniajg solidarnos¢ jej cztonkéw; osobowos¢ to kompetencje, ktére czynia
podmiot zdolnym do moéwienia i dzialania, czyli sprawiaja, ze jest on w stanie uczestniczy¢
w procesach dochodzenia do porozumienia i przy tym utwierdza¢ wlasng tozsamosc.
J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 2., przet. A. M. Kaniowski, Warszawa 1999,
s. 244.
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I. ,Racjonalna rekonstrukcja” a metoda badan wilasnych

,Racjonalna rekonstrukcja” w sensie jakim nadaje jej Habermas jest préba
przejscia od fenomenologicznej autorefleksji podmiotu pojmowanej w duchu
Heglowskim ku teorii ewolugji oraz naukom rekonstrukcyjnym. Oznacza to przede
wszystkim: rezygnacje z proby epistemologicznego ugruntowania krytyki i osadzenie
jej w teorii komunikacji, dostrzezenie w krytycznej teorii spotecznej specyficznej teorii
poznania, rozumienia jej w kategoriach pewnej teorii racjonalnosci, przesuniecie
akcentu z emancypacyjnego interesu rozumu ku pojeciu rozumnosci, ktéra obok
emancypacji akceptuje dziatania zwigzane z tzw. uzasadnionym przymusem. Nie
sposob w kilku stowach przedstawi¢ proces wieloletnich, intelektualnych zmagan
Habermasa nad jednoscia teorii i praktyki, poznania i dziatania, nauki i potocznosci,
empiryzmu analitycznego z tym, co przyjelo si¢ nazywa¢ w nauce hermeneutyka.
Pomijajac szczegolowe analizy i wywody Habermasa, ktére doprowadzily do
opracowania procedury naukowej nazwanej ,racjonalng rekonstrukcja”’, zwroce
uwage na aspekty najwazniejsze z punktu widzenia niniejszej prezentacji.

Zdaniem Habermasa, specyfika nauk spotecznych nie pozwala na
podciagniecie ich pod jedno z dwu przeciwstawnych wyobrazenn nauki, bowiem
dziedzing przedmiotowa tych nauk sg zaréwno zaleznosci obiektywne (nauki
przyrodnicze) jak i dzialania wyznaczane przez uswiadamiany sens (nauki
humanistyczne). @~ W  spotecznym  obszarze sama  praktyka badawcza
wymusza refleksje nad stosunkiem miedzy procedura analityczna i hermeneutyczna.
W  podejsciu rekonstrukcyjnym nastawienie to nie stuzy jako argument
zabezpieczajacy przed rezygnacja z dazenia do naukowej Scistosci i rzetelnosci.
Chodzi tu raczej o sposdb operowania wiedza uzyskang metodami w nastawieniu
pozytywistycznym. O ile nauki empiryczno - analityczne daza do obalania
i korygowania wiedzy przedteoretycznej, o tyle nastawienie rekonstrukcyjne wiedze
te jedynie prezentuje, ale nigdy jej nie falsyfikuje. Gléwne zalozenie polegajace na
tym, ze dane uzyskane w drodze rekonstrukcji moga by¢ co najwyzej wyjasniane, ale
nie krytykowane. Zgodnie z mysla Habermasa, wyjasnienie odbywa si¢ w ramach
uprawomocnionej wiedzy teoretycznej tzn. uznanej na gruncie nauki.

Po tych wstepnych ustaleniach w kilku stowach omodwie najistotniejsze
elementy procedury badawczej zwanej ,racjonalna rekonstrukcja”. Skoncentruje sie
na: celu nauk rekonstrukcyjnych oraz rozumieniu pojecia ,rekonstrukcji”,
przywolam Habermasowskie rozumienie wiedzy oraz naturalistyczno -
performatywne podejscie do racjonalnosci. Na tej podstawie wydobede normatywne
sktadniki ,racjonalnej rekonstrukcji”.

Habermas uwaza, ze celem nauk rekonstrukcyjnych jest ,zdawanie sobie
sprawy z przedteoretycznej wiedzy oraz intuicyjnego opanowania systemow regul,
ktére leza u podstaw wytwarzania i oceniania symbolicznych wypowiedzi
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i dokonan”2. ,Rekonstrukcja” natomiast obejmuje procedury hermeneutycznej
eksplikacji wiedzy przedteoretycznej, jaka postuguja sie uczestnicy interakcji
komunikacyjnej oraz zabiegi obejmujace konfrontowanie uzyskanego zestawu
podstawowych zdolnosci z dostepna wiedza humanistyczna przede wszystkim
z zakresu socjologii oraz psychologii.

W koncepcji Habermasa wiedza ma strukture propozycjonalng, tzn. jest ujeta
w formie mnieman, ktore dajg sie przedstawic¢ explicite w formie zdan. Uwaza on
réwniez, ze ,(...) racjonalnos¢ mniej ma do czynienia z uzyskanym poznaniem (...)
anizeli z tym, jak podmioty zdolne do mdéwienia i dziatania wiedzg uzyskujq i si¢ nia
postuguja®. Racjonalno$¢ nie jest wiec kojarzona z wiedza ujmowana na modle
autonomicznego uktadu twierdzen (teoria). Jest ona wigzana ze sposobem nabywania
oraz stosowania wiedzy w kontekscie potocznych i codziennych interakcji
(praktyka). Wynikaja z tego konsekwencje dla racjonalnosci komunikacyjnej w tzw.
nastawieniu naturalno — performatywnym. Habermas objasnia to nastawienie
positkujac  sie  pojeciem  komunikacja, ktére wprowadza w  miejsce
(psychoanalitycznie ujetej) (auto)refleksji. Zdaniem Habermasa pozwala ona
[komunikacja] ,wzajemnie kierowaé sie roszczeniami do waznosci (prawda,
normatywna stusznos¢, szczerosc) jakie podnosi moéwiacy, oczekujac na zajecie
stanowiska tak/nie ze strony stuchajacego”s. Konstytutywna cecha racjonalnosci jest
wiec mozliwos¢ zajecia stanowiska na ,,tak” lub ,,nie” wobec aktu mowy spelnianego
przez interlokutorow. Owa mozliwosc¢ jest o tyle istotna o ile otwiera przestrzen
dyskursu, do ktérych dochodzi woéwczas, gdy roszczenia waznosciowe zostaly
znieksztalcone, naruszone lub staly sie problematyczne. W ramach dyskursu
ekplikacyjnego, teoretycznego lub praktycznego$ istnieje mozliwo$¢ wypracowania
porozumienia w sprawie tego, co w toku codziennej/potocznej interakcji utracito swa
dotychczasowa  waznos¢  lub  oczywistos¢.  Perspektywe  nastawienia
performatywnego nalezy rozumie¢ jako zdolnos¢ podmiotu do rozumienia
i oceniania roszczenn waznosciowych wysuwanych przez interlokutoréw. Dopiero

2 ]. Habermas, Rekonstrukcyjne versus rozumiejgce nauki spoteczne, przel. A.M. Kaniowski,
,Kultura i Spoteczeristwo”, 1986, nr 4, s. 11.

3 ]. Habermas, Teoria dziatania..., tom 1, s. 29.

4 Ibidem, s.s. 29-32.

5]. Habermas, Rekonstrukcyjne versus rozumiejqce..., s. 7.

¢ Dyskurs eksplikacyjny skierowany jest na ustalenie wspdlnej ptaszczyzny semantycznej.
Dyskurs ten ma zatem charakter uzgodnieniowo - translatorski, ale tylko w tym sensie,
w jakim podmioty zdolne do méwienia i dziatania przygotowuja pewien wspolny grunt dla
dalszych dziatan komunikacyjnych, manifestujac zasoby swojego przedrozumienia. Dyskurs
teoretyczny koncentruje si¢ na prawdziwosci zdan powiazanych ze stanami S$wiata
obiektywnego. Dyskursy praktyczny stuzy uzgadnianiu kwestii normatywnych swiata
spotecznego w taki sposob by zbyt pospiesznie nie sprowadzi¢ go do dyskursu teoretycznego.
Roszczenie szczerosci funkcjonuje natomiast jako nieproblematyczne tto wymieniony
dyskursow.
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w nastawieniu performatywnym interakcje jezykowe moga by¢ analizowane
w ukladzie tréjcztonowym. Obejmuje ona (1) intencje méwiacego, (2) interpersonalna
wiez (3) odniesienie do czegos w Swiecie’. Dla zwolennikéw zwrotu
komunikacyjnego, ten sposéb analizy interakgji przyjmuje posta¢ paradygmatyczna
poniewaz  relacja = podmiotowo-przedmiotowa,  dominujagca w  tradygji
teoriopoznawczej, zostaje zastgpiona relacjq trdjczionowa dwdch interlokutorow
porozumiewajacych sie co do czego$ w Swiecies.

Istotnym elementem nastawienia performatywnego jest jego normatywny
charakter. Przyjecie takiego zalozenia nie pozostaje obojetne dla konstruowania
procedur ,racjonalnej rekonstrukcji”. Po pierwsze, Habermas wlacza w projekt
opracowanej procedury naukowej koncepcje rozwoju moralnego L. Kohlberga, ktora
(obok rozwoju poznawczego ]. Piageta), stanowi sama w sobie przyklad takiej
rekonstrukcji. Te dwie idee wyznaczaja poznawczo - normatywny aspekt
rekonstrukcji wyobrazen o $wiecie. Przedstawia ona zaleznosci wystepujace miedzy
tym rozwojem a zdolnoscia interlokutoréw do przyjmowania nastawienia
performatywnego. Ukazuja one zdolnos¢ podmiotu do odrdzniania $wiata
obiektywnego (fakty i prawde uzgodnieniowa), od $wiata spotecznego (stusznos¢
norm) oraz $wiata subiektywnego (szczeros¢ wypowiedzi). Po drugie, uwzgledniajac
postulat, Ze teoria poznania jest mozliwa tylko jako teoria spotecznej komunikagji, bo
Habermas obiera za punkt wyjscia pewne normatywne wyobrazenie demokracji
(demokratycznego panstwa prawa). Wedle tego wyobrazenia istotq demokracji jest
dazenie do takiego przeksztatcania wladzy, by ,autorytet personalny przeobrazit sie
w autorytet o charakterze racjonalnym”. Demonstrowany przez Habermasa sposob
postrzegania wtadzy jest charakterystyczny dla wszystkich instytucji lub innych
tworow odznaczajacych sie jaka$ ,moca wiazaca” (porozumieniem), ktora
zawdzieczaja racjonalnemu spetnianiu roszczen waznosciowych. Ujmujac rzecz przez
pryzmat racjonalnosci komunikacyjnej, nastawienia performatywnego oraz
normatywnej wizji demokratycznego panstwa prawa (w tym demokracji
deliberatywnej), jednym =z obszaréw realizacji wizji spoleczenstwa jako
komunikujacych sie obywateli jest dla Habermasa sfera publiczna. Calos¢ wigze idea
dazenia do takiego przeksztalcania wtadzy, by autorytet personalny przeobrazit sie
w autorytet o charakterze racjonalnym.

Uwzgledniajac powyzsze uwagi, koncepcje badan wtasnych podporzadkowuje
logice wyobrazen o $wiecie, ktéra stanowi procedure rekonstrukcji dziatan
spotecznosci akademickiej w wirtualnej sferze. Roszczeniu do zrozumiatosci, ktére
pozostaje tutaj w zwiazku z elementami procedur empiryczno — analitycznych ale
spetnia ono jednoczesnie wymogi racjonalnosci w ujeciu proponowanym przez
Habermasa. Przyjete zaloZzenie oznacza, ze zaprezentowane dane moga by¢ jedynie

7 ]. Habermas, Rekonstrukcyjne versus rozumiejqce..., s. 5.
8 Zob. M. Bonecki, Wiedza naukowa i przedteoretyczna w perspektywie nauk rekonstrukcyjnych
Jurgena Habermasa, ,,Principia” 2013, LVII-LVIIL, s.s. 60-61.
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analizowane i wyjasniane przez pryzmat przyjetych w koncepcji rekonstrukcji
zatozen. Nie moga by¢ one krytykowane w sposdéb wymuszajacy zmiane lub jej
zaniechanie, bowiem na tym etapie maja one charakter propozycjonalno -
teoretyczny. Moga jednak sta¢ sie zrodlem praktycznej rekonstrukeji, czyli
odkrywania wiedzy przedteoretycznej sterujacej dzialaniem spotecznosci
akademickiej. Do tej spolecznosci rekonstrukcja ta jest kierowana.

Kwestia wymagajaca wyjasnienia jest zastosowana, w ramach procedury
»racjonalnej rekonstrukcji” metoda badawcza. Poniewaz racjonalnos¢ komunikacyjna
operuje roszczeniami waznosciowymi, ktérym odpowiadaja kolejne rodzaje
dyskurséw, a tym z kolei akty mowy, zastosowana metode wpisalam w katalog
metody nazywanej Krytyczna analizg dyskursu (KAD). Na gruncie nauk spotecznych
KAD jest osadzona w teorii krytycznej, u podstaw ktérej lezy teoria dziejow w formie
wprowadzajacej pesymizm i fatalizm , Dialektyki oswieceniowej” Maxa Horkheimera
i Theodora W, Adorno. Okazata si¢ ona ptodna dla nurtu postmodernistycznego
(Lacan, Faucoult, Baudrillard, Derrida, Lyotar). Do nich tez nawiazujg wspodtczesni
badacze KAD, wykorzystujac myslenie psychoanalityczno — kontekstowe. Propozycja
Habermasa (réwniez osadzona w teorii krytycznej), przesuwa akcent w kierunku
»optymistycznej” ahistorycznosci dzialania komunikacyjnego, ktére bazuje na
kontekstowo ujetej rekonstrukcji poznawczo — moralne;j.

W s$wietle przyjetych teoretyczno — rekonstrukcyjnych ustalent sformutowatam
problem gléwny w sposob nastepujacy: Jakie dziatania spoleczne (zachowania
komunikacyjne), ujawnione w postaci aktéw mowy, demonstruje spotecznos¢
uniwersytecka w tworzonej przez cyberwladze wirtualnej sferze publicznej
zobiektywizowanej w postaci masowej oraz medialnej komunikacji impersonalnej
iinterpersonalnej? Z uwagi na ograniczenia wydawnicze dalsze ustalenia catego
projektu zaprezentuje w postaci schematu, a nastepnie skoncentruje sie na
omowieniu jednego z pieciu wyodrebnionych pdl badawczych, tzn. zrekonstruuje
zachowania komunikacyjne akademickiej spolecznosci w medialnej sferze publiczne;.
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Tabela 1. Rekonstrukcja implikacji edukacyjnych
w $wietle rozwoju logiki wyobrazen o Swiecie

Reprodukcja . .
. . Typ dziatania
Logika wyobrazen strukturalnych Icharakter Tvp sferv publicznei
o Swiecie skladnikow .. yp stery p J
o porozumienia
Swiata
Egocentryzm Ze wzgledu na koncepcje
Monologiczna $wiata zycia:
struktura Kulturalistyczny
wyobrazen Porozumienie
o $wiecie Autorytet tradydji osiaggane na Ze wzgledu na cel:
zesrodkowany drodze: Fatszywego konsensusu
Prekonwencjonalny | w podmiocie nieSwiadomego Konfliktowy o charakterze
— dziatania zgodne | bedacym wprowadzania antagonistycznym
z wlasnym nosicielem tradycji | w blad, retoryki
interesem: wielkich stéw oraz | Ze wzgledu na etap rozwoju
dominagja, manipulagji sfery publicznej:
unikanie kary, Formatywny, Rytualnego
wzajemnos$é chaosu
$wiadczen Uwodzenia mas
Z led ki j
Socjocentryczno — , ¢ v Zg. ¢ v naoncepge
. . Swiata zycia:
obiektywistyczny !
. . . Kulturalistyczno —
obiektywistyczno- Porozumienie
. systemowy
spoleczna struktura osiggane na
brazen drodze:
WYO, razen o Ze, Ze wzgledu na cel:
o swiecie dziatan celowo-
. Fatszywego konsensusu
Autorytet prawa racjonalnych lub .
. . L Konfliktowy o charakterze
Konwencjonalny: tradycyjnego dziatan .
. . . agonistycznym
Dziatania zgodne zorientowanych na
int t
z interesem grupy normy zawarte Ze wrgledu na etap rozwoju
zgoda W prawie . .
. . sfery publicznej:
interpersonalna stanowionym
rawo i porzadek Formatywny, Rytualnego
P P chaosu
Uwodzenia mas
Obiektywno-
spoteczno-
subiektywna
struktura Porozumienie
wyobrazen Autorytet roszczenn | osiagane na drodze | Sfera publiczna
o0 $wiecie wazno$ciowych dziatani zorientowana na deliberacje
Postkonwencjonal- komunikacyjnych
ny:
Dziatania zgodne
z etyka mowy

130




Dzialania wirtualnej spotecznosci
(cyberwladza, wirtualny uzytkownik, uniwersyteckie demos)

l

Zmienne szczegdtowe

Zachowania komunikacyjne
wirtualnej spotecznosci
w medialnej sferze publicznej

—

Zachowania komunikacyjne
wirtualnej spotecznosci
w masowej sferze publicznej

I

Zachowania komunikacyjne
cyberwtadzy wobec
inkluzywnosci masowej sfery
publicznej

Zachowania komunikacyjne
cyberwladzy wobec
proceduralnych aspektéw
funkcjonowania
obligatoryjnej masowej sfery
publicznej

Zachowania komunikacyjne
cyberwtadzy wobec
proceduralnych aspektéw
funkcjonowania medialnej
sfery publicznej

Zachowania komunikacyjne
wirtualnej spotecznosci
wyrazajace hierarchie
waznosci tresci

Zachowania komunikacyjnych
wirtualnego demos w ujeciu
procesowym

Rys. 1. Koncepcja badan wlasnych

II. “Wirtualne demos w dzialaniu”

W zaprojektowanych badaniach wirtualna spotecznos¢ tworza trzy podmioty:
(1) cyberwaldza, ktéra tworzy i wspdldecyduje o strukturalno proceduralnych
aspektach funkcjonowania wirtualnej sfery publicznej, tak masowej wyrazonej
w postaci uniwersyteckich portali, jak i medialnej ujawnianej w sieci w postaci foréw
dyskusyjnych; (2) wirtualny uzytkownik, ktéry moze by¢ obserwatorem lub
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inicjatorem interakcji komunikacyjnych w medialnej sferze publicznej; (3)
uniwersyteckie demos, to podmioty uczestniczace w interakcjach komunikacyjnych
w medialnej sferze publicznej (fora dyskusyjne).

Penetrujac  cyberprzestrzen 17 uniwersytetdéw odkrytam 87 forow
dyskusyjnych. Pod katem strukturalno — funkcjonalnym przeanalizowatam 64 fora
dyskusyjne. Wsrdd nich najliczniejsza grupe stanowig Fora dyskusyjne Kot
Naukowych oraz Fora Studenckie. Pozostala czes¢ stanowia kolejno Fora
Instytutowe, Wydziatlowe, Samorzadu Studenckiego, Uniwersyteckie, Pracownicze
i Zakltadowe. Proces tworzenia przez cyberwtadze foréw dyskusyjnych datuje na
rok 2004. Od 2013 roku dostrzegalny jest nie tylko spadek nowo tworzonych
wirtualnych sfer publicznych ale i likwidowanie juz istniejacych. Inkluzywnos¢
(inaczej dostepnos$¢) pojmowana tutaj w Kkategoriach atrybutéw demokragji
deliberatywnej’, moze budzi¢ niepokoj. Fora te sa rozproszone, jakby ukryte
w zakamarkach podziemnego cyberswiata uniwersyteckiego. Wigkszo$¢ tych
specyficznie dziatajacych sfer publicznych afiliowana jej przez cyberwladze
uniwersytetdw, ale funkcjonuja tez i takie, ktdre sa administrowane z zewnatrz.
Dziataja one poza kontrolg uniwersytetu a jednoczesnie w jego wirtualnych ramach.

W ujeciu podmiotowym i tresciowym inkluzywnos¢ wyznacza porzadek
prawa tradycyjnego, tzn. takiego, u podstaw ktorego stoi konstytucja zawierajaca
zardéwno wartosci liberalne jak i republikanskie. Balansowanie na styku odmiennych
tradycji myslowych uznaje za plodne tak intelektualnie jak i dziataniowo pod
warunkiem, ze tres¢ prawa moze by¢ poddawana w watpliwos¢ zgodnie
z racjonalnoscig komunikacyjng w jej performatywnym nastawieniu. Tak jednak nie
jest. Prawo foréw dyskusyjnych ma charakter zamkniety. Nie podlega dyskusji lecz
(czesto) przymusowej lecz automatycznej akceptacji norm niesionych litera tegoz
prawa. Dla wiedzionej perspektywa kontrolowanej dominacji swiatopogladowej
cyberwladzy [tez tej zewnetrznej] prawo przez nig stanowione musi obiektywizowac
sie jego adresatom jako niedyskutowane normy objawione. Jest to prawo autorytetu
personalnego, ktéry w ten sposdb skutecznie blokuje dojscie do glosu autorytetowi
racjonalnemu utrzymujac relacje miedzy wtadza — norma a ich adresatami na
poziomie prekonwencjonalnej s$wiadomosci prawnej. Dotyczy to zaréwno
podmiotowej inkluzywnosci jak i jej perspektywy tresciowej. Z uczestnictwa
w studenckich forach dyskusyjnych oraz z foréw samorzadu studenckiego wyklucza

% Zob. m.in. B. Ackerman, Why dialogue, ,, The Journal of Philosophy”, 1989 vol. LXXXVI, No, 1.
P. Levine, Getting Practical about Deliberative Democracy, Philosophical Dimensions of Public
Policy — Policy Studies Review Annual 2002. S. Benhabib, Models of Public Space: Hannah Arendt,
the Liberal Tradition, and Jiirgen Habermas, [w:] Craig Calhoun (red.) Habermas and the Public
Sphere, Massachusetts Institute of Technology, 1992. W. Smith, J. Brassett, Deliberation and Global
Governance: Liberal, Cosmopolitan, and Critical Perspectives, , Ethics & International Affairs” 2008,
Vol. 22. G. Remer, Two Models of Deliberation: Oratory and Conversation in Ratifying the
Constitution, ,Journal of Political Philosophy”, 2000, Vol. 8.
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sie studentdw i adresuje sie te przestrzen tylko do pracownikéw. Nazwa fora traci
moc wiazaca. Dziata ona na modle nic nie znaczacego stowa, ktérego sens i znaczenie
nadaje litera prawa. Poza tym zabrania sie podejmowania watkéow politycznych,
dyskutowania nad dziataniami wiladzy uniwersyteckiej. Z wirtualnej przestrzeni
uniwersyteckiej wyprowadza sie mozliwos¢ prowadzenia swobodnych dyskusji
zwigzanych z organizacja studiowania jak i realizacjg procesu ksztatcenia.

Nie trudno jednak dostrzec napigcia miedzy prawem stanowionym przez
cyberwladze a ,prawem”, ktére organizuje sobie uniwersytecka spoteczno$¢ na
forach dyskusyjnych. Te (méwiac jezykiem Habermasa) napiecia miedzy
faktycznoscia a obowigzywaniem, charakterystyczne dla spofeczenistwa dziatajacego
w ramach konwencjonalizmu poznawczo-moralnego, dostrzegalne sa w obszarach,
ktore ze sfery merytorycznych dyskusji tworza teren aktywnosci bazarowo -
handlowej, reklamowej, informacyjnej oraz zabawowej. Spoteczno$¢ uniwersytecka
redefiniuje w ten sposéb demokratyczny potencjat sfery publicznej tak w obszarze
dziataniowym jak i treSciowym. W kontekscie pytan o demokratyczne panstwo
prawa (liberalne, republikaniskie, deliberatywne) oraz instytucji w nim
funkcjonujacych otrzymana rekonstrukcja moze stanowic potencjat do emancypacji w
aspekcie strukturalno - funkcjonalnym pod warunkiem, ze na ten zakres emancypacji
w  kontek$cie rozumienia waznosci wirtualnej sfery publiczng istnieje
zapotrzebowanie.

Rekonstrukcje dziatan wirtualnego demos przeprowadzitam w ramach watku
reforma szkolnictwa wyzszego. Trzy czynniki zadecydowaly o wyborze tego tematu.
Po pierwsze, w pierwszym poscie zawarta zostata intencja méwiacego wyrazajaca
koniecznos¢ dojscia do porozumienia w waznej dla inicjatora wirtualnej sfery
publicznej sprawie, ktéra inicjator popart argumentami (odwolujac si¢ do
sprawiedliwosci oraz ukrytych intencji 6wczesnej minister B. Kudryckiej). Po drugie,
wybrany watek byl na tyle kompletny na ile mozna bylo uja¢ go jako proces
dziataniowy podmiotéw a nie pojedynczy akt komunikacyjny, czy incydentalne
dzialanie. Po trzecie, wybrany watek stanowit , goracy” temat. Podtytut “Reformy
szkolnictwa wyzszego” zostal dookreslony i dotyczyt optat za drugi kierunek.
W badanym okresie temat ten budzit niemale emocje wsrdd studiujacej mlodziezy.
Co prawda, racjonalnos¢ komunikacyjna pomija zachowania emocjonalne i kieruje
uwage w strone merytorycznych rozstrzygnie¢, ale umiejetnos¢ rozpoznania
wlasnych stanéw emocjonalnych, ktére zawtaszczajq te merytorycznosc jest jednym z
aspektéw racjonalnie motywowanej zgody

Analiza calosci interakcji komunikacyjnych prowadzonej miedzy czionkami
wirtualnego demos, pozwolita podzieli¢ proces dzialaniowy wirtualnego demos na
trzy etapy:
wstepny (inicjujaco-motywujacy do dziatania) — ktory pojawia sie z chwila artykulacji
celu (celéw) tworzenia medialnej sfery publicznej; zasadniczy — w ktérym rozgrywaja
sie decydujace momenty interakcji komunikacyjnych. W ujeciu teleologicznym sa
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one zorientowane na dojscie do porozumienia w tym sensie, w jakim afirmowana jest
przestanka o celowosci tworzenia sfery publicznej. W ujeciu procesowym sa one
zorientowane na dojscie do porozumienia w tym znaczeniu, w jakim akceptujemy
zatozenie, ze w kazdym akcie mowy tkwi telos porozumienia w drodze artykulacji
oraz argumentacji wilasnych opinii, sadéw czy partykularnych intereséw. Moze on
miec¢ charakter taktyczny, czyli by¢ tzw. konsensem fatszywym osiagnietym poprzez
dziatania strategiczne lub moze przyja¢ posta¢ konsensusu prawdziwego,
wykreowanego zgodnie z racjonalnoscia komunikacyjna w nastawieniu
performatywnym (dziatanie komunikacyjne). Porozumienie moze nie zostac
oczywiscie osiagniete. Ten szczegdlny przypadek komunikacji moze zaistnie¢, gdy
interlokutorzy celowo daza do konfliktu, nie sa zainteresowani dziataniem tzn.
prowadza konwersacje lub zmianie ulegaja pierwotne motywy uzasadniajace
uczestnictwo w wirtualnej sferze publicznej.

Utworzenie sfery publicznej jest tutaj dziataniem zorientowanym na dojscie do
porozumienia w sprawie utworzenia grupy oporu/odporu zdolnej do wyrazenia
sprzeciwu wobec proponowanych zmian w systemie studiowania. W tej materii
teleologiczny sens powotania do zycia wirtualnego demos nie zostal zrealizowany,
bowiem rozmyt sie on wraz z praktyka dzialan zorientowanych na ochrone wilasnych
partykularnych intereséw/przeswiadczen, zaréwno tych, wobec ktérych byty
wysuwane roszczenia do prawdy, jak i tych zorientowanych na dyskursy stusznosci.
Positkujac sie w tym miejscu sugestiami Czyzewskiego, Kowalskiego oraz
Piotrowskiego!®, mozna wysuna¢ wniosek, iz cato$¢ trwania tego fragmentu sfery
publicznej balansuje gdzie$ miedzy formatywna forma sfery publicznej a forma
rytualnego chaosu. Oznacza to, ze jest ona miejscem artykulowania odmiennych
interesow oraz walki o hierarchie ich waznosci. Dziatajacy komunikacyjnie
interlokutorzy nie pojmuja sfery publicznej jako miejsca rozwigzywania problemow.
Nie rozumieja, ze problematyczna staje si¢ sama intencja, ktéra pojawia sie z chwila
sformutowania celu dziatania. Wirtualna sfera publiczna nie uwalnia potencjatu
dazacego do podejmowania wigzacych decyzji.

Przyjeta koncepcja rekonstrukcji odstania egocentryczny — prekonwencjonalizm
poznawczo — moralny tak w sensie dziataniowym jak i wspdlnotowym. Formatywna
koncepcja sfery publicznej sprawia, ze staje sie ona badz przestrzenia ,gadajacych
glow” badz tez sfera chaosu tzw. walki S$wiatopogladowo zaslepionych
i rozemocjonowanych , kogutow”.

10 Zob. m.in. M. Czyzewski, S. Kowalski, A. Piotrowski, Wprowadzenie, Rytualny chaos. Studium
dyskursu publicznego, Krakéw 1997. M. Czyzewski, S. Kowalski, A. Piotrowski, Rytualny chaos.
Studium dyskursu publicznego, Warszawa 2010. M. Czyzewski, W strong teorii dyskursu
publicznego, [w:] M. Czyzewski, S. Kowalski, A. Piotrowski (red.), Rytualny chaos. Studium
dyskursu publicznego, Warszawa 2010.
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Wykreowana w ten sposob komunikacyjna wspdlnota rozpada si¢ a sfera
publiczna przestaje istnie¢. Rozwazania nad sensem istnienia sfery publicznej jako
charakterystycznego tworu wspdlnotowo — demokratycznej komunikacji uwazam za
bezcelowe. Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze otrzymane wyobrazenie sugeruje
zatrzymanie procesow decentracji egoistycznie uksztaltowanego rozumienia swiata.
W dziataniu interlokutoréw wyraza si¢ to nieumiejetnoscia tworzenia interakcji
komunikacyjnych, ktére moglyby wpisa¢ sie¢ w przestrzen racjonalnie
komunikacyjnie motywowanego porozumienia, czyli wytwarzania konsensusu,
ktory ostatecznie opieralby sie¢ na autorytecie argumentu a nie autorytecie
i dominacji interlokutora pozostajacego w silnej i naiwnej wiezi ze swoim
Swiatopogladem, ideologia, tradycja, dzialajacymi jako czynniki zakldcajace
komunikacje spoleczna'' oraz blokujace rozwdj strukturalnych komponentéow
$wiata zycia codziennego (kultury, spoleczenstwa oraz osobowosci.
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VIRTUAL UNIVERSITY PUBLIC SPHERE

IN THE LIGHT OF THE LOGIC OF IDEAS ABOUT THE WORLD
MARIOLA GANKO-KARWOWSKA
Summary
The paper attempts to give an answer for the intellectual anxiety that has been formed in the following
question: What educational implications for moulding and development of culture, society and personality

emerge under the influence of academic community in the virtual university public sphere? The answer to
this question the author tries to give in the light of the theory of communicative action of Jiirgen Habermas

Key words: communicative action, public sphere, education
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UZYTECZNOSC Z BEZUZYTECZNOSCI
— UNIWERSYET A SPOLECZNY POMIAR WARTOSCI

KAROLINA STAREGO 1), LUKASZ STANKIEWICZ 2)

Uniwersytet Gdaniski, Wydziat Nauk Spotecznych V),
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Wydziat Pedagogiki i Psychologii ?

Streszczenie

W przeciagu XX wieku uniwersytety zostaly wiaczone w dwa wielkie procesy spoteczne — pojawienie si¢
gospodarki wiedzy i umasowienie wyksztalcenia — czyniace je instytucjami o kluczowym znaczeniu dla
dominujacych aktoréw spotecznych i jednoczesnie wystawiajace na staty nadzoér z ich strony. Préby
regulacji akademickiej dziatalnosci, korzystajace z dominujacych dyskurséw — szczegoélnie wywodzacego
sie z mysli o$wieceniowej jezyka utylitarystycznego — przyczyniaja sie do pojawienia sie pytan o spoteczna
uzytecznos¢ nauki i nauczania. Towarzysza temu polityczne czy publiczne ingerencje, majace na celu
zagwarantowac , efektywnos¢” akademickiej pracy.

Jednym ze sposobéw na obrone rdzenia akademii przed zewnetrznymi ingerencjami, jest przywotywanie
jezyka opisujacego prace akademicka jako ,bezuzyteczna” i tym samym niemozliwa do poddania
utylitarystycznemu rachunkowi zyskéw i strat. Dyskurs ten zakorzeniony jest jednak w elitarystycznej
i antydemokratycznej perspektywie siegajacej swoimi korzeniami antyku.

Naszym celem w tym artykule jest przedstawienie alternatywy dla konserwatywnej koncepcji
,bezuzytecznosci”. W oparciu o socjologie organizacji, a takze korzystajac z empirycznych analiz
dotyczacych instytucjonalnych i spotecznych warunkéw mozliwosci procesu powstawania nowej wiedzy,
staramy sie pokaza¢ dlaczego praca akademicka wykracza poza dominujace rezimy, pozwalajace na
uznanie danej dziatalno$ci za uzyteczng, i jednoczesnie, pozostaje kluczowa dla pojawiania sie
W przestrzeni spolecznej tego co nowe.

Stowa kluczowe: bezuzytecznos¢, uzytecznosé, szkolnictwo wyzsze, innowacje

Rozpoczeta w XX wieku transformacja szkolnictwa wyzszego w kierunku
umasowienia i ,wielkiej nauki”!, wigze si¢ z jego funkcjonalizacja wobec potrzeb
zroznicowanych aktoréw spotecznych. Zaréwno misja edukacyjna (majgca ulec
dopasowaniu do , potrzeb rynku pracy”) jak i naukowa (w ramach ktorej wytwarza
sie wiedze na potrzeby panstwa i/lub gospodarki), ulegty nadzorowanym przez
panstwo przemianom, majacym ugruntowa¢ uzytecznos¢ akademii dla jej
spofecznego otoczenia. Zmiany te sa uzasadniane sa rosngcym wplywem
uniwersytetu — instytucji przed potowg XX wieku odgrywajacej raczej marginalng
role w zyciu spotecznym - a takze znacznymi kosztami, jakie wigza sie
z korzystaniem z jego ,ustug”. Aktorzy, tacy jak panstwo, czy klasa srednia
zainteresowane sa ekstrakcja wartosci z pracy uniwersyteckiej, a tym samym
uzyskaniem zwrotu ze swoich inwestycji w instytucje akademickie.

1D. Price, Mata Nauka — Wielka Nauka, Warszawa 1967.
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W polskim kontekscie przymus negocjacji przez akademie warunkéw swojego
dziatania z rozmaitymi aktorami spotecznymi wynika ze stopniowego rozkladu status
quo wytworzonego w latach 90. U progu transformacji polskie uniwersytety byty
elitarne, relatywnie dobrze finansowane i (z wyjatkiem wuczelni katolickich)
catkowicie zalezne od panstwa. Gléwnym motorem pdzniejszych zmian byla
liberalizacja systemu oraz jego, wynikajaca z gwattownego spadku finansowania
publicznego i umozliwiona wzrostem prywatnego popytu na wyksztalcenie,
komercjalizacja2. Jednorodny wczesniej system ulegt dywersyfikacji, zarowno pod
wzgledem instytucjonalnym, jak i finansowym. Znaczaca role zaczely w nim
odgrywac szkoty niepubliczne i doptyw — zaréwno do tych ostatnich, jak i do szkét
publicznych - pochodzacego z czesnego kapitalu prywatnego’. W efekcie,
uniwersytety — cho¢ z poczatku znacznie biedniejsze niz w okresie realnego
socjalizmu — byly w stanie polaczy¢ sprzyjajaca dla siebie pozycje prawna i dogodne
zrodla finansowania z silng publiczna legitymizacja*.

Panstwo nie finansowato systemu szkolnictwa wyzszego w dostatecznym
stopniu, ale réwniez prawie calkowicie powstrzymywato si¢ od regulacji -
prowadzac przez cate lata 90. i potowe pierwszej dekady XXI wieku ,, polityke braku
polityki” (policy of no policy®). Posiadanie alternatywnych zrédet finansowania
w postaci wptywdw z czesnego, znacznie zwigkszato site negocjacyjna akademii
vis-a-vis panstwa, ktdre nie bylo — jak w systemie komunistycznym i wielu systemach
europejskich — jedynym kupcem ustug edukacyjnych. Co wiecej, zrédtem kapitatu
prywatnego byli studenci — aktor zatomizowany, niezdolny do ubiegania si¢ o swoje
zbiorowe interesy, i tym samym niezdolny do uzyskania wladzy nad organizacjami
edukacyjnymi. Wreszcie umasowienie, odczytywane przez opinie¢ publiczng jako
,polski cud edukacyjny”, pozwalato potaczy¢ narracje spotecznej misji
uniwersytetow z silng, w warunkach dyskursywnego neoliberalizmu pierwszych
dekad po transformacji, legitymizacja czerpana z tytutu prowadzenia odnoszacej
sukcesy dziatalnosci komercyjne;j.

Czynniki, ktore pozwalaly szkolom wyzZszym na zachowanie relatywnej
autonomii pod koniec XX i na poczatku XXI wieku, ulegaja jednak stopniowemu
wygaszaniu. Niz demograficzny, ktéry pomiedzy 2005 a 2020 rokiem ma skutkowac

2 L. Stankiewicz, Spoleczna wiedza i legitymizacja a przemiany polskiego uniwersytetu, ,Nauka i
Szkolnictwo Wyzsze”, 2015, nr 2.

3 Sprzedaz ustug edukacyjnych stala sie podstawa do szybkiego umasowienia. Pomiedzy
rokiem 1990 a 2010, poziom skolaryzacji netto dla szkolnictwa wyzszego wzrdst z 10 do ponad
40%. Zmiana ta dokonata si¢ bez znaczacych inwestycji ze strony panstwa i przy jego prawie
catkowitej regulacyjnej biernosci.

4 1. Stankiewicz, Spoteczna wiedza i legitymizacja a przemiany polskiego uniwersytetu, op. cit.

5 M. Kwiek, The two decades of privatization in polish higher education. Cost-sharing, equity, and
access, [w:] Financing Access and Equity in Higher Education, pod red. J. Knight, Papendrecht 2009.
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spadkiem ilosci studiujacych o blisko 40%¢ przyczynia si¢ do znaczacego ostabienia
rynku ustug edukacyjnych i tym samym zwieksza =zalezno$¢ publicznych
uniwersytetow od finansowania budzetowego, uzalezniajac je od ministerstwa.
Jednoczes$nie — poczynajac od roku 2008 i debaty wokoét planowanej (i wprowadzonej
w zycie na poczatku 2011 roku) reformy systemu szkolnictwa wyzszego i nauki —
znacznemu ostabieniu ulegta publiczna legitymizacja uniwersytetéw?.

Znaczenie w zmianie statusu akademii odgrywaja tez zmiany w sposobie
rozumienia powigzan pomiedzy systemem nauki i przemyslem. W ramach
formutowanych na pograniczu sfer akademii i polityki dyskurséw, takich jak
Gospodarka oparta na wiedzy®, uczaca si¢ gospodarka czy narodowe systemy
innowacji®, akademii narzucana jest, w dodatku do jej tradycyjnej misji poszerzania
pola wiedzy, misja wspierania przemystu wysokich technologii. Role koordynatora,
dbajacego o rozwoj harmonijnej wspolpracy pomiedzy tymi dwoma sektorami ma
petni¢ panstwo - kierujace dzialaniami uniwersytetu za pomoca systemu
ekonomicznych i biurokratycznych bodzcodw!0. Panstwo stara sie réwniez dbac
o interesy gléwnego klienta uniwersytetu — klasy sredniej, dla ktérej umasowienie
oznaczalo powstanie nieformalnego przymusu edukacyjnego do uzyskiwania
wyksztatcenia wyzszego!!, i ktéra w zwiazku z tym zmuszona jest do nabywania

¢ D. Antonowicz, B. Godlewski, Demograficzne tsunami. Raport Instytutu Sokratesa na temat
wplywu zmian demograficznych na szkolnictwo wyzsze do 2020 roku, Warszawa 2011.

7 L. Stankiewicz, Spoteczna wiedza i legitymizacja a przemiany polskiego uniwersytetu, op. cit.

8 B. Godin, The Knowledge-Based Economy: Conceptual Framework or Buzzword?, “The Journal of
Technology Transfer”, 2006, nr 31.

9 B.-A. Lundvall, National Innovation Systems — Analytical Concept and Development Tool,
“Industry and Innovation”, 2007, nr 1. C. Freeman, The “National System of Innovation” in
Historical Perspective, “Cambridge Journal of Economics”, 1995, nr 1.

10}, Stankiewicz, Wizje Uniwersytetu w Polskiej Debacie Publicznej 2007-2009, £.6dz (w redakdji).

1 }. Stankiewicz, Putapka umasowienia — O sprawczosci jednostek w umasowionym systemie
szkolnictwa wyzszego, ,Nauka i szkolnictwo wyzsze”, 2015, nr 1. Chociaz umasowienie
nieuchronnie prowadzi do ,inflacji dyploméw” — relatywnego ostabienia prestizu spotecznego
zwigzanego z ukonczeniem uniwersytetu — to jednoczesnie, wobec pojawienia si¢ wraz
z transformacja roku 1989 zjawisk takich jak bezrobocie czy rywalizacja o miejsca pracy,
posiadanie dyplomu zaczeto petnic¢ role gwaranta ekonomicznego bezpieczenstwa. W wyniku
umasowienia osoby wyksztatcone, zamiast monopolizowa¢ najbardziej prestizowe zawody,
musza czesto zadowalaé sie praca wczesniej wykonywana przez absolwentéw licedw czy
technikow. Jednoczesnie nieposiadanie dyplomu jest, wobec masowosci szkét wyzszych, tak
wyraznym sygnatem braku ambicji czy kompetencji, ze moze znaczaco utrudnia¢ start na
rynku pracy (patrz: H. Solga, Stigmatization by Negative Selection: Explaining Less-Educated
People’s Decreasing Employment Opportunities, ,,European Sociological Review”, 2002, nr 18).
Edukacja - inaczej niz w warunkach socjalistycznej sieci zabezpieczenn spotecznych posiada
wiec cechy dobra pozycjonalnego (patrz: L. Stankiewicz, Spor o edukacje wyzszq w perspektywie
teorii dobr pozycjonalnych, , Terazniejszo$¢-Cztowiek-Edukacja”, 2014, nr 66). Ma to szczegdlne
znaczenie dla klasy Sredniej — objetej w wyniku umasowienia i pozycjonalnego wyscigu
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ustugi, na jakos¢ ktorej — z powodu autarkicznej natury polskiej akademii — nie miata
dotad zadnego wptywu.

Gléwne zagrozenie zwigzane z powigzaniem misji badawczej i edukacyjnej
akademii z interesami poteznych aktoréw spotecznych takich jak klasa srednia,
panstwo czy przemyst nie lezy w samym fakcie ich spolecznej funkcjonalizacji.
Uniwersytety w swojej historii spetnialy rozmaite funkcje spoteczne, dostarczajac
zroznicowanych produktow i ustug, zabezpieczajacym ich materialne trwanie
patronom. Zagrozenie wiaze si¢ raczej z totalnoscia metod, za pomoca ktérych —
przez wiaczanie ich w racjonalizujaca logike rynkéw i biurokracji — wspdtczesne
spoleczenstwa gwarantuja funkcjonalnos¢ swoich podsystemoéw i ich uzytecznosé¢ dla
dobra ogdtu.

Proces ten wytwarza napiecia wynikajace z relatywnej trudnosci szacowania
warto$ci pracy naukowej czy ksztalcenia trzeciego stopnia. Chociaz uniwersytety sa
dzi§ postrzegane jako instytucje poswigcone propagowaniu racjonalnego,
obiektywistycznego obrazu swiata, to ich zwiazki z, wydajacymi si¢ mie¢ podobne
cele, silami o$wiecenia byly czesto trudne, a w pewnych momentach historycznych
jawnie antagonistycznie. Zaréwno dzialalno$¢ naukowa, jak i dydaktyczna,
wymykaty sie (i nadal wymykaja) sieci kwantyfikagcji i miary, narzucanej poczynajac
od wieku XVIII na coraz szersze polacie fizycznej i spotecznej rzeczywistosci'2.
Innymi stowy, akademia zarzadzana jest w sposdb catkowicie nieprzystajacy do,
dominujacych w publicznym i prywatnym sektorze gospodarki, wzorcow
managerskich czy biurokratycznych. Jej stosunki ze spoteczenstwem z trudnoscia
poddaja sie tez racjonalizacji za pomoca wolnych rynkéw?3, a jej spoteczne wptywy,
w wiekszym stopniu niz na mierzalnej jakoSci, opieraja sie¢ na niemozliwych do
kwantyfikacji zaufaniu i prestizu'®. Oznacza to, ze cho¢ uniwersytety odegraty wielka
role w procesie ,,odczarowania Swiata” to same si¢ mu, jak dotad, nie poddaty. Celem
zarowno wspotczesnego panstwa (nie tylko polskiego) jak i wielkiej rzeszy nowych
klientéw uniwersytetu jest sytuacje te zmienic.

Jednym z najczesciej spotykanych w przestrzeni publicznej sposobow, na jakie
akademicy staraja si¢ zbudowac alternatywe wobec postugujacych sie rachunkiem
ekonomicznym metod legitymizacji istnienia uniwersytetu, jest odniesienie do
szeroko pojetych idei humanizmu. Obrona ta jest jednak albo nieefektywna albo musi
zaplaci¢ za swoja efektywnos¢ wysoka cene, jaka jest powiazanie idei uniwersytetu,

o miejsca na rynku pracy, nieformalnym przymusem edukacyjnym dla szkolnictwa trzeciego
stopnia.

12 T. M. Porter, Trust in Numbers: The Pursuit of Objectivity in Science and Public Life, Princeton
1995.

13 S. Marginson, O niemozliwosci zaistnienia kapitalistycznych rynkéw w szkolnictwie wyzszym, 2015,
,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 1.

14'S. Marginson, Global Position and Position Taking: The Case of Australia, “Journal of Studies in
International Education”, 2007, nr 1.

140



rozumianego tu jako instytucja tworzona przez elity i dla elit przeznaczona,
z legitymizacja spotecznego status quo.

Niniejszy artykut zawiera probe spojrzenia na akademie z innej perspektywy,
wychodzacej poza utylitarystyczne koncepcje uniwersyteckich interesariuszy
i konserwatywna obrone akademickiego status quo, proponowanag przez
przedstawicieli nauk humanistycznych. Misja uniwersytetu, w szczegdlnosci misja
tworzenia wiedzy podlega analizie koncentrujacej sie na jej, wychodzacej poza
spolecznie racjonalne kryteria oceny, , bezuzytecznosci”. Staramy sie¢ pokaza¢, w jaki
sposob bezuzytecznos¢ wiekszosci wynikéw prac badawczych jest warunkiem
mozliwosci poszerzenia obszaru nowej wiedzy, i dlaczego rdzen dziatalnosci
akademii nigdy nie bedzie mdgt by¢ poprawnie sfunkcjonalizowany w ramach
dominujacych metod oceny spolecznych dziatalnosci.

Imperatyw uzytecznosci i racjonalne zarzadzanie szkolnictwem wyzszym

Spoteczenstwa, opierajace swoje instytucje na wzorcach wypracowanych w
ostatnich wiekach w ramach cywilizacji zachodu, postuguja sie specyficznymi
formami racjonalizacji spotecznych interakcji. ,Racjonalizacja” nie oznacza tu
czynienia ich ,racjonalnymi” w jakims sensie absolutnym i obiektywnym, poniewaz
stowo to nie opisuje ,,cechy przynalezacej rzeczom, ale ceche im przypisywana. (...)
Dana rzecz moze by¢ racjonalna tylko z jakiegos punktu widzenia, nigdy sama
w sobie” 5. Specyfika zachodu nie polega wiec na samym ratio, ktére kieruje kazda
ludzka dziaftalnoscig, ale na narzuceniu na cala przestrzen spoleczna jego
zintegrowanej sieci, pozwalajacej ustali¢ sensownosc¢ i wartos¢ kazdej dziatalnosci vis-
a-vis wszystkich innych.

Uniwersytet jako organizacja operujaca w zracjonalizowanym otoczeniu
wspolczesnego panistwa jest w naturalny sposéb wpisywany w ktérys z dominujacych
rezimow nadawania sensu, legitymizujacych spoteczne przedsiewzigcia. W ramach
instytucjonalnej teorii organizacji moéwi sie o dwoch najwazniejszych rezimach
przypisywania  wartosci, nazywanych srodowiskami technicznymi oraz
srodowiskami zinstytucjonalizowanymi:

W  $rodowiskach technicznych, produkty lub wustugi wytwarzane sa
i sprzedawane na rynku w taki sposob, ze organizacje sa nagradzane za efektywna
i wydajna kontrole nad swoimi systemami produkcji. W pewnych wypadkach takie
otoczenie moze by¢ praktycznie identyczne z tak bliskim sercu neoklasycznych
ekonomistéw wolnym rynkiem. Od organizacji dzialajacych w takim otoczeniu
wymaga sie koncentracji na kontroli i koordynacji swoich proceséw technicznych.
(...) Srodowiska instytucjonalne z kolei, charakteryzuja sie wypracowanymi
systemami zasad, do ktérych organizacje musza sie¢ dopasowac by uzyska¢ wsparcie

15 R. Brubaker, The Limits of Rationality: An Essay on the Social and Moral Thought of Max Weber,
London 1984, s. 35.
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i legitymizacje. Zrédtem zasad moga by¢ agencje regulacyjne, autoryzowane przez
panstwo narodowe stowarzyszenia zawodowe czy korporacyjne, systemy przekonan
dotyczacych tego, jak dany typ organizacji ma postepowac, i inne podobne’s.

Organizacje sa wiec zamykane, albo w automatycznie kontrolowanym za
pomoca wolnorynkowych cen systemie wymiany, gdzie o ich trwaniu decyduje
stosunek kosztéw produkcji do wypracowanych zyskow; albo w ,zelaznej klatce””
biurokratycznych regulacji, pozwalajacej ujednolici¢ sposoby dzialania rozmaitych
sektoréw spolecznych, narzucajac im spdjne definicje tego co dobre, racjonalne
iefektywne, a tym samym umozliwiajgc ich wzajemng komunikacje lub
ogolnosystemowe zarzadzanie.

Jean-Francoise Lyotard pisze w tym kontekscie o idei ,, doskonatej kontroli nad
systemem”'8. W klasycznej juz pozycji Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy,
lokuje jej geneze w trwajacej od konca XVIII wieku, czyli od czasu pierwszej rewolucji
przemystowej, tendencji do faczenia, w ogdélnym duchu optymalizacji skutecznosci,
wzrostu bogactwa z technika. Towarzyszaca temu erozja zasady legitymizacji wiedzy
oraz jej merkantylizacja, podkopujace dotychczasowe sposoby uprawomocniania
akademii w misji emancypacyjnej czy mysli spekulatywnej, podporzadkowuja
uniwersytet, w jego funkgji badawczej oraz dydaktycznej, kryterium uzytecznosci®.
Zwiazana z tym ostatnim zasada zwiekszania skutecznosci, opierajaca si¢ na
deterministycznym ujmowaniu relacji inwestycji oraz zwrotu, zaklada, jak pisze
Lyotard, idee systemy w stanie rownowagi. Ich istotg jest z jednej strony, redukcja
ztozonosci systemu, a z drugiej, podporzadkowanie jednostkowych dazen oraz
oczekiwan celom ogolnosystemowym?.

Rynki i biurokracje, pozwalajac na wycene kazdej dziatalnosci lub
upodabniajac je do siebie w ramach spojnych ideologii, tlumaczacych jakie
zachowania s3 w danym momencie historycznym racjonalne, jednoczesnie opieraja
sie na, i posuwaja do przodu, rozpoczety wraz z oswieceniem proces kwantyfikacji,
spotecznej i pozaspotecznej rzeczywistosci?'. Zarzadzanie za pomoca standaryzacji i
kwantyfikacji bywa w ramach dyskursu akademickiego utozsamiane
z ,urynkowieniem” raczej niz z, kierowana gtéwnie przez panstwo, , biurokratyzacja”.
Nie jest to do konica prawdziwe. W pewnych warunkach urynkowienie, jesli nie jest
catkowite (jak w wypadku niektérych komercyjnych uniwersytetéw Standéw
Zjednoczonych), moze stuzy¢é zwigkszeniu raczej, niz ograniczeniu akademickiej

16 W. R. Scott, ]. W. Meyer, The Organization of Societal Sectors, [w:] The New Institutionalism in
Organizational Analysis, pod red. W.W. Powell, P.J. DiMaggio, Chicago 1982, s. 123.

7 M. Weber, Etyka protestancka a duch kapitalizmu. Protestanckie ‘sekty’ a duch kapitalizmu,
Warszawa 2010.

18].-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, Warszawa 1997, s. 153.

1 Tamze, s. 103-128.

20 Tamze, s. 165.

2UT. M. Porter, Trust in Numbers..., op. cit.

142



autonomii i tym samym zabezpieczy¢ uniwersytety przed regulacyjna przemoca
panistwa — za przyklad moga tu stuzy¢ polskie szkoty wyzsze w latach 90. Interwencje
panistwowe z kolei, nawet jesli odzegnuja si¢ od niemodnych pojec¢ takich jak
,biurokratyzacja” czy , centralizacja”, niewiele maja z wolnym rynkiem wspdlnego.
Pomylka polegajaca na utozsamieniu rynkéw i biurokracji jest wynikiem dokonanej
w latach 80. zmiany paradygmatu myslenia o administracji publicznej. W tym
okresie, sformutowang na poczatku XX wieku i wywodzaca sie z mysli Maxa Webera
i Woodrowa Wilsona progresywna teorie administracji??, zastapit nazywany Nowym
Zarzadzaniem Publicznym (New Public Management, NPM) nurt, wedtug ktérego
zarzadzanie drugim sektorem ma sie opiera¢ na wzorcach zaczerpnietych
z prywatnych organizacji komercyjnych.

Wymiana jednego dyskursu na inny nie poskutkowata jednak, pomimo
ambitnych planéw wczesnych zwolennikow NPM, rewolucja w praktyce. Zamiana
,dyrektoréw” w , manageréw”, , petentow” w ,klientéw”, czy wprowadzenie quasi-
rynkowych metod zarzadu, nie powstrzymalo rozrostu tradycyjnie rozumianego

aparatu biurokratycznego, tylko je przyspieszyto®. Powstanie — w wyniku
zawieszenia obowiazujacego w paradygmacie progresywnym zaufania do
profesjonalnego osadu urzednikow - ,kultury audytu”, majacej umozliwi¢

kwantyfikacje proceséw produkcyjnych organizacji publicznych w celu efektywnego
nimi zarzadzania, narzucito na drugi sektor powazne obcigzenia administracyjne.
Opisujac brytyjskie doswiadczenie z zastosowaniem NPM w systemie szkolnictwa
wyzszego Michael Burawoy pisze, ze:

Cho¢ miato [ono] nasladowa¢ konkurencje rynkowa, to w rzeczywistosci
bardziej przypomina radzieckie planowanie. Podobnie do radzieckich planistow,
ktérzy musieli decydowa¢, jak zmierzyé produktywnos¢ fabryk i okresli¢ miary
realizacji planu, uniwersytety musza tworzy¢ skomplikowane wskazniki wydajnosci,
sprowadzajac badania do publikacji, publikacje do czasopism recenzowanych,
a czasopisma recenzowane do tzw. wskaznikéw wptywu. Podobnie do radzieckiego
planowania, ktérego efektem byly liczne absurdy — niemozliwe do wylaczenia
ogrzewanie, buty majace nadawac si¢ dla kazdego, zbyt ciezkie traktory czy zbyt
grube szklo — monitorowanie szkolnictwa wyzszego jest ostatnio pelne podobnych
niedorzecznosci, zagrazajacych produkgji (badaniom), upowszechnianiu (publikacji)
i przekazywaniu wiedzy (nauczaniu). (...) Ztozona kultura audytu, prowadzi do

22 ].-E. Lane, New Public Management, London 2000. J. Supernat, Administracja publiczna w swietle
koncepcji  New Public Management, Dostepne online: http://www.supernat.pl/artykuly/
administracja_publiczna_w_swietle_koncepcji_new_public_management.html [5.10.2016].

2 S. Van Thiel, F. L. Leeuw, The Performance Paradox in the Public Sector, “Public Performance
& Management Review”, 2002, nr 3.
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tego, ze pracownicy akademiccy poswiecaja czas na oszukiwanie systemu,
wypaczajac wskazniki produktywnosci?*.

Dostrzeganie podobienstw pomiedzy systemem zarzadzania w ZSRR
a wspolczesnymi praktykami biurokratycznymi nie jest przypadkowe. Dazenie do
kwantyfikacji ma na celu uzyskanie wiedzy o kosztach i ewentualnych zyskach
z danej dziatalnosci (obie te wartosci nie musza si¢ wyraza¢ w pieniadzu, ale czesto
przyjmuja forme jakis jego substytutéw, np.. punktdw za publikacje) i w
konsekwencji ,efektywne” nia zarzadzanie. Wymog efektywnosci — pragnienie
panowania nad ryzykiem i szansami zwigzanymi z dana forma produkgji, tak by
dostepne srodki w maksymalnym mozliwym stopniu stuzyly zaspokajaniu potrzeby
ogétu — wigze si¢ z instrumentalnym i utylitarystycznym sposobem myslenia
o ludzkiej dziatalnosci. Ten rodzaj rozumowania, w ktérym kazda podejmowana
praca ma w bezposrednio mierzalny sposéb potwierdzaé swoja zasadnos¢ wobec
potrzeb demokratycznej wspodlnoty, iaczy radziecki socjalizm ze wspdtczesnym
neoliberalizmem. Mozna powiedzie¢, zapozyczajac kategorie Weberowskie, Zze praca
ulega w tej perspektywie odczarowaniu — nie przyznaje jej sie zadnej wartosci, jesli
nie zaspokaja w wymierny sposob jakiejs ludzkiej potrzeby.

Ta tendencja do koncentrowania si¢ na formalnie zdefiniowanej uzytecznosci
nie dotyczy zreszta tylko tych dwoéch systemow. Mozna ja odnalez¢ juz w mysli
filozoféw o$wiecenia i wczesnej polityce rewolucyjnej, czyli w momencie formowania
sie bazy dla dominujacych na zachodzie form zycia politycznego. Przed
bezposrednim starciem z sitami rozumu udato sie XIX-wiecznej akademii umkna¢
dzieki sukcesowi uniwersytetu Humboldtowskiego — stanowiacego kompromis
pomiedzy  tradycyjnymi  akademickimi  rozwigzaniami  instytucjonalnymi,
a wymaganiami wspotczesnej nauki i potrzebami edukacyjnymi rodzacych sie
panstw narodowych?.

Dazenie spoteczenstwa do narzucenia form dziatania, gwarantujacych, ze dana
dziatalnosci bedzie zgodna z zasada uzytecznosci jest szczegdlnie dotkliwe dla tych
rodzajow przedsiewzieé, ktdrych produkty czy efekty sa ambiwalentne, trudne do
wyceny czy wrecz niemozliwe do zdefiniowania.

[Sytuacja w ktérej] nie do konca jest jasne, co wlasciwie jest produktem danej
organizadji (...) jest czestsza niz mogtoby sie wydawac. Szpitale, szkoty, koscioty czy
uniwersytety rutynowo wytwarzajg dobra i ustugi (np. edukacje, zdrowie, prawde
czy zbawienie), ktérych iloSciowa ocena jest trudna lub niemozliwa. Dodatkowo
wiele z nich posiada inne funkcje, ktoére czesto wymienia si¢ jako istotne ze
spolecznego punktu widzenia (koscioly , wytwarzaja” moralno$¢ publiczng, szkoly
,ugruntowuja” tozsamos$¢é narodowa), lub ktére mozna orzeka¢ o nich po ich

2 M. Burawoy, Redefinicja Publicznego Uniwersytetu: Ramy Analityczne, ,Praktyka Teoretyczna”,
2013, nr7,s.17.
% }.. Stankiewicz, Wizje Uniwersytetu w Polskiej Debacie Publicznej 2007-2009, op. cit.
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zbadaniu (np.: edukagja stuzy reprodukcji podzialéw klasowych), i ktére podobnie
jak ich pierwotne wytwory czy uslugi nie sq dostatecznie jasno zdefiniowane by
mozna je bylo zmierzy¢ czy, w niektérych wypadkach, nawet potwierdzi¢ ich
istnienie?.

Kierujace sie zasada uzytecznosci rezimy polityczne, lub klienci organizacji,
zmuszeni do korzystania z produktéw czy ustug, ktérych natura nie jest catkowicie
zrozumiala (jak w wypadku wspotczesnej klasy sredniej objetej nieformalnym
przymusem edukacyjnym), dazg do zapanowania nad ich producentami przez
uregulowanie ich dziatalno$ci i nad samymi produktami/ustugami przez ich
kwantyfikacje, nawet jesli efekty tej ostatniej sa tak nieadekwatne, ze — jak czesto we
wspotczesnych rezimach opartych na NPM - wytwoércy ambiwalentnych débr
zmuszani sa do oszukiwania systemow pomiaru po to tylko, by dobrze wykonywac
swoja prace. Zaréwno neoliberalizm, jak i radziecki socjalizm, postawione przed
dziatalno$cia, ktdérej nie rozumieja, daza (czy dazyly) do zdefiniowania tego, jakie
potencjalne zyski moga z niej wynika¢ dla innych grup spotecznych — tzn.: w jaki
sposOb dziatalno$¢ ta wpisuje sie w funkcjonalng catos¢, w jaka dzieki
biurokratycznym czy (w wypadku liberalizmu) rynkowym rezimom nadawania
warto$ci zamienia si¢ cate spoteczenstwo.

Dziatania majace do tego doprowadzi¢, czy wrecz doktadne recepty dotyczace
pozadanych zmian, sa prawie identyczne w wypadku obu systemow. Sprowadzaja
siec one do wustalenia, wobec jakich sektoréw spotecznych uniwersytet jest
funkcjonalny, i sugeruja centralizacje wladzy - tak by zarzadcy systemu, czy
poszczegdlnych placdwek byli w stanie te funkcjonalnos¢ wymusic?. Oswieceniowy
utylitaryzm, sprowadzajacy ocene wszystkich dziatalnosci spotecznych podiug ich
uzytecznosdci natrafia jednak w wypadku akademii na znaczne trudnosci. Celem
kolejnej sekcji jest opis zZrodet problemoéw na jakie natrafiaja rynki i biurokracje gdy
probuje si¢ za ich pomoca zarzadzac¢ akademicka misja tworzenia nowej wiedzy.

Niefunkcjonalna funkcjonalnos¢ czyli o bezuzytecznosci uzytecznosci

Tworzenie nowej wiedzy zostalo uznane za istotny spolecznie element
dziatalnosci uniwersytetow dopiero w wieku XX. Momentem zwrotnym byta
IT wojna swiatowa — okres, w ktérym wielkie projekty naukowo-inzynieryjne, takie
jak majacy na celu zbudowanie pierwszej bomby atomowej Projekt Manhattan,
zaczely bezposrednio wpltywaé¢ na los narodéw, a rywalizacja pomiedzy
mocarstwami przyjeta forme naukowego i technologicznego wyscigu. O ile jeszcze
w wieku XIX, rozwoj technologiczny dokonywat si¢ gtéwnie dzigki pracy prywatnie

26 Tamze, s.s. 128-129.
2 Na temat zmian w instytucjach akademickich w okresie PRL patrz: D. Antonowicz, Migdzy
sitq globalnych procesow a lokalng tradycjg: polskie szkolnictwo wyzsze w dobie przemian, Torun 2015.
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finansujacych swoje badania przedsiebiorcow w rodzaju Marconiego, Edisona czy
Benza, o tyle ,wielka nauka”?® XX wieku byla juz silnie zakorzeniona w swiecie
akademickim i w znacznym stopniu finansowana ze srodkow publicznych. Sytuacja
ta w nieznacznym tylko stopniu zmienila si¢ po zakonczeniu Zimnej Wojny.
W nowych teoriach dotyczacych rozwoju gospodarczego, nauke — a w szczegolnosci
badania stosowane — uznano za gltéwne zrodlo przewagi konkurencyjnej i wzrostu
gospodarczego®.

Dziatalnosci majacej na celu zdobycie wiedzy, pomimo jej rosnacego stale
znaczenia, nie da si¢ z fatwoscia wples¢ w dominujace rezimy nadawania wartosci.
Wiedza i informacje — co ekonomisci dostrzegli juz w momencie formowania sie
wspolczesnego konsensusu dotyczacego ich wplywu na gospodarke — sa odmienne
od produktéw, ktérymi zazwyczaj handluje si¢ na wolnym rynku. Jest tak po
pierwsze dlatego, ze posiada ona cechy dobra publicznego®. W przeciwienistwie do
klasycznych débr podlegajacych handlowi i posiadajacych wartos¢ wymienna, dobra
publiczne sa niekonkurencyjne (non-rivalrous), co oznacza, ze dowolna iloé¢ ludzi
moze uzyskac do nich dostep, nie powodujac jednoczesnie uszczuplenia ich ,ilosci”32.
Dodatkowo, inaczej niz w wypadku np.: zasobéw naturalnych czy samochoddéw,
trudne jest wykluczenie kogokolwiek z ich uzywania. Jedynym sposobem na
zagwarantowanie sobie wyltaczno$ci na uzywanie wiedzy, jest zachowanie jej
w tajemnicy — ale to z kolei moze uniemozliwiac¢ czerpanie korzysci z jej posiadania.

Co wiecej, chociaz wytworzenie wiedzy nie jest pozbawione kosztéw (projekty
naukowe, czy inne przedsiewzigcia majace na celu , produkcje” catkowicie nowej
wiedzy wymagaja znacznych nakladéw), o tyle wspolczesne technologie — od prasy
drukarskiej poczynajac a na internecie konczac — uczynity koszt jej powielania bliskim
zeru. Oznacza to, ze jesli z posiadaniem nowej wiedzy wigza sie¢ jakiekolwiek
korzysci dla ogotu, to z perspektywy ekonomii dobrobytu najbardziej efektywnym
rozwigzaniem byloby, gdy wiedza juz powstanie, zapewnienie darmowego dostepu
do niej calej ludzkosci®3.To ostatnie rozwigzanie mogloby jednak usuwac jakakolwiek
prywatng motywacje do jej wytwarzania. Wspodtczesne gospodarki radza sobie z tym
tworzac, zapewniajace czasowy monopol na korzystanie z wiedzy i jednoczesnie
umozliwiajace nietrzymanie jej w tajemnicy, systemy praw patentowych3.

28 D. Price, Mata Nauka — Wielka Nauka, op. cit.

2 P.M. Romer, The Origins of Endogenous Growth, “The Journal of Economic Perspectives”, 1994,
nr 8.

3 K. Arrow, Economic Welfare and the Allocation of Resources for Invention, [w:] The Rate and
Direction of Inventive Activity: Economic and Social Factors, Princeton 1959.

3 P. A. Samuelson, The Pure Theory of Public Expenditure, “The Review of Economics and
Statistics”, 1954, nr 4.

%2 D. Foray, Economics of Knowledge, Cambridge 2004.

3 K. Arrow, Economic Welfare..., op. cit.

3 D. Foray, Economics of Knowledge, op. cit.
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Klasycznie rozumiane dobra publiczne sa definiowane przez swoja
niekonkurencyjnos¢ (non-rivalry) i trudno$é, czy niemozliwos¢ wykluczenia innych
zich uzywania (non-excludability). Wiedza jest do nich zblizona, poniewaz posiada
obie te cechy, ale zachowuje swoja specyfike dzigki cesze trzeciej — kumulatywnosci®.
Kumulatywno$¢ oznacza, ze dostep do wytworzonej wczesniej wiedzy zwieksza
mozliwosci jej produkcji w przysztosci. Daje to dodatkowa motywacje do jej
powszechnego udostepnienia, poniewaz im wiecej ludzi ma do niej dostep, tym
wiecej nowej wiedzy wytworza, i jednoczesnie ogranicza sile praw patentowych,
gdyz nie jest mozliwa kalkulacja wszystkich pozytywnych efektow jakie
opatentowana wiedza przyniosta ludzkosci i tym samym poprawna, rynkowa
wycena ,ustugi” jej produkcji®.

Opisywane powyzej kwestie powoduja po pierwsze, ze jakakolwiek préba
zastosowania wobec wiedzy reziméw opartych na prywatnej wiasnosci bedzie
niezmiernie problematyczna — zaré6wno na poziomie praktycznym (dobrym
przyktadem jest tu kwestia patentowania oprogramowania), jak i moralnym (za
przyktad moga stuzy¢ firmy farmaceutyczne). Wynika z tego — po drugie — ze rynki,
tak doskonale sprawdzajace sie do koordynowania produkcji samochoddéw czy
kuchenek mikrofalowych beda, czasem katastrofalnie, zawodzi¢ jako metoda stuzaca
zarzadzaniu wytwarzaniem i dystrybucja (nawet Scisle uzytecznej) wiedzy. Poniewaz
jest ona dobrem, z ktérego tak trudno czerpa¢ zyski i ktére z tatwoscia mozna
uzyska¢ kosztem swoich konkurentéw, wigc prywatne inwestycje w tworzenie
wiedzy zawsze beda mniejsze od optymalnych?. To z kolei sugeruje, ze nawet jesli
patrze¢ z perspektywy bardzo pozytywnie nastawionej do wolnego rynku
akademickiej ekonomii, znaczna role w wytwarzaniu wiedzy musi ogrywac sektor
publiczny. Ten natomiast jest wspdtczesnie poddany drugiemu z opisywanych w
poprzednich sekcjach reziméw nadawania wartosci — racjonalnej biurokragji.

Problemy, na ktore natrafiaja proby biurokratycznego zarzadzania tworzeniem
wiedzy — do pewnego stopnia opisane juz w poprzedniej sekcji - wywodza sie z nieco
innych zrddet niz te, ktére sprawiaja, ze tak trudno jest wytwarzaé, kupowac
isprzedawa¢ wiedze na rynku. Gléwna przeszkoda jest tu naturalne dazenie
biurokracji — wiaczajac w to rzadzace sie zasadami transparentnosci, rozliczalnosci
i efektywnosci systemy oparte na zasadach NPM — do ograniczenia zakresu rzadzacej
ludzkim dzialaniem niepewnosci i ryzyka. Stowami jednego ze zwolennikéw
Nowego Zarzadzania Publicznego:

Proces innowacji [..] wymaga wysokiej organizacyjnej i instytucjonalnej
tolerancji dla podejmowania ryzyka i niepowodzedi [...]. Dgzenie do efektywnosci

% C. Rose, Comedy of the Commons: Custom, Commerce, and Inherently Public Property,
“The University of Chicago Law Review”, 1986, nr 53.

% K. Arrow, Economic Welfare..., op. cit.

% Ibidem.
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natomiast wiqze sie z podejmowaniem krokéw w doktadnie odwrotnym kierunku —
awersje wobec ryzyka, nietolerancje na eksperymenty i preferencje dla znanych
‘zwycigzcow’. [...] Nieufnosc¢ wobec inwencji w wykorzystaniu srodkow publicznych
[...] jest eufemistycznie nazywana transparentnosciq i rozliczalnosciq. Nieuchronnie
prowadzi ona do stopniowej eliminacji jakiegokolwiek ryzyka z zarzqdzanego
systemu. [..] Jest jasne, ze efektywnos¢ jest czymsS pozgqdanym, ale jej
przeciwieristwo niekoniecznie musi by¢ czyms ztym. Nalezatoby dokonac
rozroznienia pomiedzy marnotrawstwem dobrym (stanowigcym konieczny koszt
eksperymentow) i zlym (wynikajgcym z nieefektywnosci®s.

Nie mozna wspolczesnych biurokratycznych reziméw oskarza¢ — podobnie jak
biurokracji progresywnej — o catkowita awersje do ryzyka. Jednym z podstawowych,
cho¢ w praktyce w najmniejszym stopniu wcielonych w zycie, postulatéw NPM byto
wprowadzenie do sektora publicznego (pod $cistym nadzorem kompetentnych
i kreatywnych managerow) ryzykownych dziatan, z jakich wczesniej znany byt sektor
prywatny®. Nawet pozwalajaca na ryzyko biurokracja (istniejaca jak na razie tylko
w teorii), mogtaby jednak natrafi¢ na problemy w zarzadzaniu nauka, poniewaz o ile
ryzyko jest elementem policzalnym i tym samym poddajacym sie kalkulagji
i zarzadzaniu, o tyle nauka, z definicji wykraczajaca poza sfere tego, co znane
(i w konsekwengji policzalne), nalezy do sfery fundamentalnej niepewnosci,
nazywanej — od nazwiska autora, ktéry pierwszy odrdznit ja od ,,zwyktego” ryzyka —
,niepewnoscig Knighta”, (Knightian uncertainty)®.

Zwigzek nauki z niepewnoscia nie tylko utrudnia biurokratyczne nig
zarzadzanie, ale wzmacnia tez argumentacje przeciwko rynkowej wycenie produkgji
wiedzy. Zwyczajne ludzkie dzialania podejmuje sie zazwyczaj w celu uzyskania
okreslonego z gory i (dzieki spotecznym rezimom nadawania wartosci) wymiernego
efektu. Praca badacza z kolei, poniewaz w zatoZeniu odnosi si¢ do elementéw, ktére
rezyduja poza systemem spotecznym i poniewaz jej celem jest wprowadzenie do tego
systemu czegos nowego, wymyka sie prébom pomiaru spotecznej uzytecznosci.

Jednym z gtéwnych celéw wspodtczesnych biurokracji, starajacych si¢ zarzadzac
wytwarzaniem wiedzy, jest zmotywowanie akademikéw do dbania o to, by ich
badania byty uzyteczne (np.: dzigki uzyskiwaniu patentéw, wspotpracy z firmami
czy, w wypadku nauk spotecznych, dziataniom sprzyjajacym dobru spolecznemu).
Jednak ocena uzytecznosci jest w wypadku wigkszosci dziatalnosci naukowej

3 J. Potts, The Innovation Deficit in Public Services: The Curious Problem of too Much Efficiency and
not Enough Waste and Failure, “Innovation: Management, Policy Practice”, 2009, nr 1, s. 38.

% Jak szybko okazato sie w praktyce sektor publiczny - wymagajacy pewnosci i
uporzadkowania, i generujacy (w wypadku niepowodzen ryzykownej dziatalnosci)
odpowiedzialnos¢ polityczng — nie jest najlepszym miejscem na realizacje kreatywnej
managerskiej wolnosci (Patrz: E. J. Norman, Obedient Servants: Management Freedoms and
Accountabilities in the New Zealand Public Sector, Wellington 2003).

4 F. H. Knight, Risk, Uncertainty and Profit, Boston 1933.
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niemozliwa. Wynika to z faktu, Ze temu co (przed dokonaniem odkrycia) nieznane,
nie sposdb przypisa¢ zadnej wartosci implementacyjnej. By zrozumie¢ przyczyne
tego stanu rzeczy nalezy przesledzi¢ droge jaka przechodzi wiedza, od momentu
odkrycia do czasu jej wykorzystania w produktach nabywanych przez konsumentéw
na wolnym rynku.

W faczacym uniwersytety z rynkiem procesie innowacji partycypuje caly
faficuch osob i instytucji formutujacych teorie, sprawdzajacych je, wynajdujacych
w oparciu o nie metody manipulowania swiatem, i wreszcie (najczesciej po serii
falstartow i porazek) dostarczajacych gotowe produkty konsumentom. We wczesnej
fazie procesu innowacji, gdy wiedza opusci juz akademie, czesto biorg udzial agencje
panistwowe, ponoszace — jak bylo w wypadku komputeréw, energii atomowej,
silnikéw odrzutowych czy technologii kosmicznej — wigkszos¢ kosztow zwiazanych
z wczesnymi, wysoce niepewnymi i w zwigzku z tym niezwykle kosztownymi
przedsiewzigciami, majacymi na celu praktyczna implementacje wynikéw badan
podstawowych*. Kapitat prywatny — gdy sie pojawia — przyjmuje jedna z trzech
postaci. Pierwsza z nich jest kapitat spekulacyjny, pozwalajacy przedsiebiorcom na,
w wigkszosci koniczace si¢ porazka i bankructwem, eksperymentowanie z nowymi
produktami#2. Druga, banki spekulacyjne pozwalajace na ,, przedwczesne” stworzenie
infrastruktury (tak bylo np.: w wypadku kolei czy internetu), ktéra co prawda nie
znajduje zastosowania na tyle szybko by przynie$¢ zyski schwytanym w barke
inwestorom, ale ulatwia czy umozliwia dziatanie przysztego pokolenia
przedsigbiorcow®. Trzecia sa badania prowadzone przez dysponujace nadmiarem
srodkow finansowych monopole — czasami zbyt skoncentrowane na rdzeniu swojej
dziatalnosci biznesowej by wykorzysta¢ szanse na wprowadzenie wilasnych odkry¢
na rynek#,

Nawet gdy proces innowacji wychodzi juz ze swojej bogatej w bledy i Slepe
uliczki wczesnej fazy, a konsumenci maja dostep do gotowych produktéw,
dopasowanie gospodarki do nowej technologii, i tym samym wykorzystanie w pelni
jej potencjalu moze trwac wiele dekad. Zaréwno pojawienie sie elektrycznosci, kolei,
samochodéw czy komputerdw osobistych nie wplyneto poczatkowo na
produktywnos¢. To powolny proces absorpcji, wplatanie nowych metod i mozliwosci
w istniejace struktury gospodarcze przyniosty znaczacy wzrost efektywnosci ludzkiej

' M. Mazzucato, The Entrepreneurial State, “Soundings”, 2011, nr 49.

42 X. Tian, T. Y. Wang, Tolerance for Failure and Corporate Innovation, “Review of Financial
Studies”, 2014, nr 27.

# W. H. Janeway, Doing Capitalism in the Innovation Economy: Markets, Speculation and the State,
Cambridge 2012.

# D. K. Smith, R. C. Alexander, Fumbling the Future: How Xerox Invented, Then Ignored, the First
Personal Computer, New York 1988. W. H. Janeway, Doing Capitalism in the Innovation Economy...,
op. cit.
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pracy®. Dopiero na samym koncu laficucha innowacji, dekady lub stulecia od jego
rozpoczecia, znajdziemy przedsiewziecia podobne wspdlczesnym ~firmom
motoryzacyjnym, w ktérych napedzany badaniami przemystowymi proces
stopniowej ,,innowacji” jest tak przewidywalny, ze mozna go rozplanowac na wiele
lat naprzod. Ich dziatania tez bywaja ryzykowne, ale jest to ryzyko policzalne,
poddajace sie zarzadzaniu i z rzadka tylko zagrazajace istnieniu ponoszacych je
podmiotow.

Rdzeniem opisanego powyzej procesu jest droga od tego co nieznane do
rutyny, sprowadzenie fundamentalnej niepewnosci do zwyktego ryzyka. Ta redukcja
tego co wobec systemu zewnetrzne i niepoddajace sie pomiarowi do jego elementéw
przewidywalnych czy oswojonych jest pracochtonna, kosztowna, dlugotrwala
i niepozbawiona ofiar. Nieprzypadkowo kluczowa role odgrywaja w nim podmioty
posiadajace bardzo duza odpornos¢ na marnotrawstwo i nieprzejmujace si¢ lub
wrecz szukajace ryzyka — panistwa zaangazowane w wojny, ludzie zmotywowani do
inwestowania przez banski spekulacyjne, profesjonalni inwestorzy wysokiego
ryzyka, polujacy na wielka wygrana, pozwalajaca im wyrownac straty zwigzane
z dziesigtkami drobnych porazek czy dysponujace poteznymi zakumulowanymi
srodkami monopole. Rola tych podmiotéw jest odnalezienie drogi, w sytuacji
w ktérej proces innowacji ma jeszcze — ze wzgledu na nowos¢ produktéw i brak
doswiadczenia wsréd ludzi dazacych do ich zastosowania — przebieg mmniej lub
bardziej losowy, a ,sukces” jest dzielem setki powtdérzen, kosztownych bledow
jednoczesnie nieuniknionych i produktywnych. Bledy odgrywaja w caltym procesie
(jak i zreszta w samej nauce) kluczowa role — dzieki nim kolejne pokolenie
przedsiebiorcow (czy naukowcow) wie, ktéorymi sposréd nieskonczonej ilosci
dostepnych drog podazac nie nalezy*.

Powyzszy proces posiada kilka cech, ktére sprawiaja, ze nie da si¢ go objac
zarzadzaniem, w ramach dazacego do efektywnego wykorzystania srodkéw dzieki
transparentnosci i rozliczalnosci procesu biurokratycznego.

Po pierwsze, w jego ramach btedy saq produktywne. Gdy mamy do czynienia
z niepewnoscia, a nie ryzykiem, jedyna metoda pracy z rzeczywistoscig jest
eksperymentowanie — pozwala ono akumulowa¢ wiedze, nawet jesli poszczegdlne
dziatania majace na celu jej zdobycie koncza si¢ porazka. Produktywnos¢ btedéw
zrywa powiazanie pomiedzy sukcesem osobistym i ogélnosystemowym, tzn.: jest to
sytuacja, w ktdrej spotecznos¢ (czy to narodowa czy wspolnota ludzka w ogolnosci)
odnosi korzys¢ z powodu indywidualnych porazek. Zasady transparentnosci
i rozliczalnosci opieraja sie na jasnym przypisaniu odpowiedzialnosci za osiagniecia
lub porazki danej osoby (w wypadku transparentnosci), a system nagrod i kar,

4 P. A. David, The Dynamo and the Computer: An Historical Perspective on the Modern Productivity
Paradox, “ American Economic Review (Papers and Proceedings)”, 1990, nr 2.
46 G. Bachelard, Filozofia, ktéra méwi nie: esej o filozofii nowego ducha w nauce, Gdarisk 2000.
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rozdzielany jest pomigedzy jednostki proporcjonalnie do ich wktadu w dobro wspdlne
(w wypadku rozliczalnosci).

Jest to wzorzec sprzeczny z zasadami dziatania faricucha innowacji, poniewaz
ten z koniecznosci sktada sie z porazek, ktére musza pozosta¢ porazkami (czyli nie
mozna za nie nagradza¢) by wyplywala z nich jaka$ nauka, i jednoczesnie ich
konsekwencje nie moga by¢ zbyt powazne (czyli nie powinno sie za nie karac) by
ludzie w ogole byli sklonni podejmowac zwigzane z innowacyjng dziatalnoscia
ryzyko osobiste. Zarowno instytucje nauki, jak i gospodarki kapitalistycznej
posiadaja, czy posiadaly metody na radzenie sobie w tej sytuacji. Profesorska
nieusuwalnos¢ ogranicza straty zwigzane z popelnianiem bledéw w zawodowym
prestizu. Prawo dotyczace bankructw i ograniczenie odpowiedzialnosci wspdlnikow
za straty spdtki powoduje, ze mozna z gory okresli¢ koszt ewentualnej porazki
biznesowej, gwarantuja tez, ze nie zaprowadzi ona — jak bywato jeszcze w XIX wieku
— popetniajacej bledéw osoby wprost do wiezienia?’.

Proces biurokratyczny zdefiniowany w ramach zasad NPM nie ma zadnych
podobnych mechanizméw radzenia sobie z osobistym ryzykiem, zwigzanym
z niepewnymi przedsiewzieciami. Wrecz przeciwnie - dazy on do Scistej
parametryzacji sukceséw i porazek, czego konsekwencja jest zmniejszanie si¢ ilosci
popelnianych przez badaczy bledow, nie jednak dzieki temu, Ze badacze nauczyli sie
lepiej radzi¢ z niepewnoscia, ale przez wzrost ilosci naukowych oszustw*.

Po drugie, transparentnos¢ i rozliczalnos¢ procesu biurokratycznego, utrudnia
droga pomiedzy odkryciem naukowym, a jego implementacja. Jej dtugosc¢ i zwiazana
z tym niepewnos¢, uniemozliwia ocene tego, ktére z odkry¢ beda rzeczywiscie
,uzyteczne” w rynkowym czy ogodlnospolecznym sensie. W nauce mozliwe jest
wydawanie nieograniczonej ilosci srodkéw bez uzyskania zadnych efektow. Mozliwe
tez jest (jak np.: w wypadku odkrycia penicyliny przez Fleminga) zdobycie niezwykle
cennej wiedzy dzieki przypadkowi. Oznacza to, ze kwestia efektywnosci, wkltadu w
nauke lub innowacje, czyli stosunku poniesionych kosztéw i zyskow jest, dla osoby
czy instytucji, niedysponujacej wiedza o przyszlosci, nierozstrzygalna. Podmioty,
ktore partycypuja we wczesnym procesie innowacji znajduja sie¢ w sytuacji, w ktorej
problemy zwigzane z nierozstrzygalnoscia ulegaja tymczasowemu zawieszeniu, albo
przez istnienie , wyzszej potrzeby”, jak w wypadku panstw inwestujacych srodki pod
presja wojen lub wyscigdbw zbrojen, albo przez pojawienie sie blednej oceny

4 F. Ederer, G. Manso, Incentives for Innovation: Bankruptcy, Corporate Governance, and
Compensation Systems, [w:] “Handbook of Law, Innovation, and Growth”, 2011.

4 R. G. Steen, Retractions in the scientific literature: Is the incidence of research fraud increasing?,
,Journal of Medical Ethics”, 2011, nr 37. F. C. Fang, R. G. Steen, A. Casadevall. Misconduct
accounts for the majority of retracted scientific publications, “Proceedings of the National Academy
of Sciences”, 2012, nr 42. U. Schimmack, The ironic effect of significant results on the credibility of
multiple-study articles, “Psychological Methods”, 2012, nr 4.
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przysztych zyskow, na ktéra napotykamy w bankach spekulacyjnych, czy tez
niedajacego si¢ zagospodarowac nadmiaru srodkéw, ktéorym dysponuja monopole®.

Wszystkie te sytuacje zawieszaja powiazanie pomiedzy kosztami oraz zyskiem
i pozwalaja na podjecie dziatan krétkoterminowo nieefektywnych lub o nieokreslonej
efektywnosci. Nie tylko rezimy biurokratyczne, ale w ogdle zadne ludzkie
organizacje nie sg zdolne do zinternalizowania procesu, ktéry w takim stopniu jak
faricuch innowagji opiera si¢ na przypadku i marnotrawstwie — rozdzielajac osobistg
zastuge od nagrody i tamigc stosunek naktadow i wynikéw. Z tego wzgledu system
nauki byt tradycyjnie oparty raczej na osobistej inicjatywie, wewnetrznej motywacji
zwiazanej z ciekawoscig®, przy jednoczesnej minimalizacji odgérnego czy
zewnetrznego zarzadzania. Kwestia uzyteczno$ci wiedzy czy, tym bardziej,
efektywnosci procesu naukowego nie byla (przynajmniej przez samych badaczy)
w ogole rozwazana.

Przyklady obrazujace niemozliwos¢ oceny uzytecznosci wiedzy sg tatwe do
odnalezienia. Cztery artykuty opublikowane w 1905, przez mtodego urzednika biura
patentowego, Alberta Einsteina, przeksztalcily zaréwno fizyke — dajac poczatek fizyce
relatywistycznej i kwantowej — jak i spoleczng rzeczywistos¢, przyczyniajac sie
w bezposredni sposéb do stworzenia broni atomowej, czego konsekwencja byta
zaré6wno niemozliwo$¢ bezposredniego starcia dwoch dominujacych mocarstw
drugiej potowy XX wieku, jak i koniecznos$¢ rozwoju kolejnych technologii — rakiet
stuzacych do przenoszenia tadunkéw nuklearnych, dzigki czemu postawiono
pierwsze kroki na drodze prowadzacej do lotéw kosmicznych. Podobnie
wynalezienie radia bylo tylko ostatnim ,detalem” w procesie akumulacji wiedzy,
rozpoczetym wiele dekad wczesniej przez Jamesa Clerka Maxwella’!. Trudno
wyobrazi¢ sobie rynkowa wycene czy biurokratyczna procedure przypisujaca
wartos¢ badaniom nad zachowaniem kretoszczuréw> — jednego z dwoéch istniejacych
gatunkow eusocjalnych ssakéw — pomimo, ze doprowadzity one, dzieki obserwacjom
dotyczacym ich niezwyklej dlugowiecznosci, do badan z zakresu ludzkiej
gerontologii®® i medycyny onkologicznej*.

4 Z kolei inwestorzy wysokiego ryzyka, jak sugeruje Herbert Janeway (patrz: W. H. Janeway,
Doing Capitalism in the Innovation Economy..., op. cit.), czerpia zyski gtéwnie dzieki dzialaniu
wymienionych powyzej podmiotéw — panstwa, ktdre finansuje znaczna czes¢ wczesnego
procesu innowacji i blednie oceniajacych przyszios¢ inwestoréow wykupujacych po
wygdrowanych cenach firmy wspierane przez kapitat wysokiego ryzyka.

%0 A. Flexner, The Usefulness of Useless Knowledge, “Harpers Magazine”, 1939, nr 17.

51 Ibidem.

52 J. Jarvis, J. B. Sale, Burrowing and Burrow Patterns of East African Mole-Rats Tachyoryctes,
Heliophobius and Heterocephalus, “Journal of Zoology”, 1971, nr 163.

% R. Buffenstein, The Naked Mole-Rat: A New Long-Living Model for Human Aging Research,
“The Journals of Gerontology Series A: Biological Sciences and Medical Sciences”, 2005, nr 60.
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Tym co taczy oba przywolywane powyzej badania jest ich catkowita
niepraktycznos¢. Ani Einstein, ani Maxwell, ani badajaca kretoszczury para biologéw,
nie mieli sposobu by przewidzie¢ przyszle zastosowania ich odkryé, i w
konsekwencji — nie mogli kierowa¢ sie wzgledami praktycznymi, decydujac
o wyborze ich tematu. Podobna kalkulacja — czy raczej jej brak — dotyczy kazdej
dziatalno$ci majacej na celu zdobycie wiedzy. Konsekwencjami tego stanu rzeczy dla
uniwersytetu, a takze pewnych form jego obrony przed wspdtczesnymi formami
wladzy zajmiemy sie w kolejnej sekgji.

Uzytecznos$¢ bezuzytecznosci

Rozwazania na temat spotecznej uzytecznosci pracy dokonywanej na wiedzy —
przez jej tworzenie i przekazywanie — pojawiaja sie w mysli akademickiej wtedy, gdy
instytucja uniwersytetu jest zagrozona zewnetrzng ingerencja. Zagrozenie to dotyczy
polskiego uniwersytetu od niespetna dekady, i o ile podczas wczesniejszych sporéw —
z wladzami sanacyjnymi i komunistycznymi® — mozna byto go broni¢, odnoszac si¢
do zasad akademickiej wolnosci i demokracji, stawiajacych opodr autorytarnym czy
totalitarnym zapedom wtadzy, lub do dziedzictwa oswiecenia i kultury europejskiej,
o tyle dzis, préby reformy uniwersytetu podejmuje sie wladza posiadajaca
demokratyczna legitymizacje i opierajaca si¢ na wzorcach reform wprowadzonych
w wielu krajach zachodnich.

Problemem, jaki wiaze si¢ z ,pozyczaniem reform” (policy borrowing®°)
pomiedzy odmiennymi systemami — szczegolnie, jesli kraj-biorca sytuuje sie na
peryferiach globalnej gospodarki — jest odmiennos¢ instytucjonalnej struktury obu
panstw, utrudniajaca absorpcje wzorcow zaczerpnietych z innych systemdw, a takze
- 1 z taka sytuacja mamy wspolczesnie do czynienia w Polsce — brak zrozumienia
zasad rzadzacych systemem, do ktérego emulacji daza reformatorzy. Nasza lokalna
obsesja uniwersytetu w petni sfunkcjonalizowanego wobec spolecznego otoczenia —
~produkujacego  absolwentow dla rynku pracy” czy ,wspdtpracujacego
z przemystem wysokich technologii” — wiaze sie z zapoznaniem systemowych
zaleznosci, ktére czynia uniwersytet instytucja kluczowg dla rozwoju spotecznego,
ale jednoczesnie uniemozliwiaja prosty pomiar spolecznej uzytecznosci jej
wytworow.

% X. Tian, J. Azpurua, C. Hine, A. Vaidya, M. Myakishev-Rempel, ]J. Ablaeva, i in., High-
Molecular-Mass Hyaluronan Mediates the Cancer Resistance of the Naked Mole Rat, “Nature”, 2013,
nr 499.

% D. Antonowicz, Miedzy silq globalnych procesow a lokalng tradycja: polskie szkolnictwo wyzsze
w dobie przemian, Torun 2015.

% D. Phillips, Policy Borrowing in Education: Frameworks for Analysis, [w:] Second International
Handbook on Globalisation, Education and Policy Research, pod red. J. Zajda, Dordrecht 2015.
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Wiasciwe rozumienie ,bezuzytecznosci” uniwersytetu jest w naszej opinii
konieczne by zrozumie¢ specyfike instytucji akademickich, ktore — gdy ocenia sie¢ je
przez odniesienie do dominujacych dyskurséw opisujacych dzialanie rynku
i panstwa — wydaja sie nie spelnia¢ Zzadnej spotecznej roli, co czyni je podatnymi
zaréwno na spoleczna delegitymizacje¥, jak i na proces reform gleboko ingerujacy
wistniejaca  architekture  instytucjonalna.  Jednoczesnie,  konieczne  jest
przeciwstawienie si¢ innemu pojeciu ,bezuzytecznosci”, dominujacemu w dyskursie
konserwatywnych krytykéw transformacji uniwersytetu, z instytucji elitarnej
w oferujaca ustugi znacznie szerszym demokratycznym publicznosciom.

Istniejg trzy sposoby, na jakie mozna orzeka¢ o bezuzytecznosci pracy
akademickiej. Baza dla dwodch pierwszych z nich zostala przedstawiona
w poprzedniej sekcji tego artykulu. Trzeci z nich opiera si¢ na tradycyjnej
i konserwatywnej obronie akademickiego status guo przed sitami nowoczesnosci.

Pierwszym, zakorzenionym w socjologii organizacji sposobem, jest wskazanie
na fakt, ze specyfika procesu naukowego powoduje, iz nie sposdb okresli¢ jego
spotecznej uzytecznosci, ani za pomoca rynkéw (niezdolnych do zagwarantowania
odpowiedniego poziomu inwestycji w wiedze), ani biurokracji (z powodu swojej
uporzadkowanej natury niemogacej uja¢ w swoich ramach chaotycznych procesow
poznania i innowagji). Oznacza to, ze rdzen dziatalnosci naukowej nie poddaje sie
funkcjonalizacji w ramach wytworzonych w wyniku oswiecenia sposobdéw
zarzadzania przestrzenig spoteczng. Jest on, z ich perspektywy, i w konsekwencji
z perspektywy spoteczenstwa demokratycznego, bezuzyteczny.

Ta bezuzyteczno$¢ formalna nie oznacza, ze nauka jako taka nie jest
spoleczenstwu do niczego przydatna. Jest ona skutkiem tego, jak trudne jest
wytworzenie takich spotecznych mechanizméw kontroli nad nauka (i nauczaniem),
ktéore nie podwazatyby warunkéw mozliwosci tych dwéch aktywnosci. Zadaniem
uniwersytetu jest wchodzenie w kontakt z tym co nowe i niepewne i co wykracza
poza wiedze zakumulowang w istniejacych instytucjach spotecznych. W zwiazku
z tym jakakolwiek préba opanowania jego dziatalnosci, sprowadzenia jej do tego co
zrozumiate i pewne, musi sie¢ wigza¢ albo z jej wygaszeniem, albo zakoniczy¢ sie — jak
wiele reform akademii — porazka. Niepowodzenie reform jest zreszta, z perspektywy
spoteczenstw jednoczesnie potrzebujacych nauki i niepotrafiacych wytworzy¢ metod
zarzadzania nig, rozwigzaniem pozytywnym.

Bezuzyteczno$¢ w drugim znaczeniu odnosi si¢ do opisanej wczesniej specyfiki
faricucha innowacji®®. Poniewaz partycypujacy w nim aktorzy stykaja sie
z ,rzeczami”, ktére jeszcze nie sa czeScia konsensualnej struktury spolecznej

57 L. Stankiewicz, Spoleczna wiedza i legitymizacja..., op. cit.

% Wskazywanie na specyfike procesu akumulacji wiedzy jest tez baza dla mozliwosci
orzekania o niezdolnosci rynkow czy biurokracji do zarzadzania procesami jej tworzenia. Jest
wiec ono element obu przedstawionych przez nas mozliwych sposobéw rozumienia
bezuzytecznosci akademii.
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(zjawiskami, ktore nie doczekaty si¢ opisu w formie wiedzy, wiedza dla ktorej nikt
nie znalazt zastosowania, technika nieprzektadalna na produkty, produktami ktérych
nikt jeszcze nie kupit), wiec ich dziatalnos$¢ — jako mniej lub bardziej slepe sieganie w
obszar tego co nieznane — wystawia ich na fundamentalng niepewnos¢, nie
pozwalajaca na kalkulacje ryzyka i tym samym efektywnosci czy uzytecznosci ich
pracy®. Jednoczesnie, bez wykraczajacych poza kalkulowalne ryzyko, proby siegania
do tego co obecnie istniejaca rzeczywistos¢ przekracza, nie dokonywaltby sie
intelektualny i technologiczny postep, stanowiacy baze naszej cywilizacji.

Zdobywanie wiedzy dokonuje si¢ wiec nie w ramach systeméw efektywnych,
ale pozwalajacych na marnotrawstwo, dysponujacych nadmiarem srodkéow
mogacych by¢ przeznaczone na irracjonalne — z punktu widzenia dominujacej
perspektywy — przedsiewzigcia, nieoferujacych nagréd za porazki, ale tez
nienastajacych na karanie za nie. Wynika z tego, miedzy innymi, niemozliwos¢
centralnego sterowania procesami poznania, poniewaz stanowiace podstawe tych
ostatnich btedy — by spetnia¢ swoja role — musza pozosta¢ btedami, co oznacza, ze
innowacyjnych dziatann nie sposéb wpisa¢ w typowa dla wspolczesnych form
zarzadzania dialektyke odpowiedzialnosci, nagrody i kary.

Wracajac do dyskutowanej powyzej kwestii politycznej emulacji, mozna
powiedzie¢, ze w naturze tancucha innowacji kryje sie pewna pulapka dla,
funkcjonujacych w warunkach niedoboru raczej niz nadmiaru, krajow rozwijajacych
sie. Nasladujac praktyki krajéw nalezacych do centrum zachodniej cywilizacji,
koncentruja si¢ one na analizie i emulacji sukceséw, podczas gdy - ze wzgledow
finansowych nieosiggalny — klucz do upragnionej ,gospodarki opartej na wiedzy”
tkwi w nasladowaniu ich porazek.

Trzecia forma, w jakiej idea bezuzytecznosci moze by¢ odniesiona do
uniwersytetu zajmuje szczegdlne miejsce w dyskursie nauk humanistycznych. To
w bezuzyteczno$ci obronicy autonomii akademii oraz rzecznicy humanistyki
odnajdujg sposdb i podstawe dla legitymizacji pozycji nauk, ktore z perspektywy
utylitarystycznej ideologii najbardziej tracg na znaczeniu. Ta linia argumentagji nie
jest jednak, jak za chwile pokazemy, niepodatna na krytyke i z tych samych
powoddéw, mozliwa do przyjecia, szczegdlnie — dla wymagajacych uzasadnienia
istnienia akademii — demokratycznych publicznosci.

Problemy z bezuzytecznoscia. Klasa prozniacza i elitarystyczny
dyskurs legitymizacyjny

Jak pisze jeden z gtéwnych przedstawicieli dyskursu obrony bezuzytecznosci
wiedzy i akademii, Stanley Fish — ,na pytanie jaki jest uzytek z humanistyki' istnieje

% K. Starego, Ryzyko nieoczekiwanego. W strong pedagogiki wydarzenia, [w:] Ryzyko jako warunek
rozwoju. Transformatywne aspekty hermeneutyki edukacji, pod red. K. Wec, A. Wierciniskiego
(w druku).
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tylko jedna uczciwa odpowiedz: absolutnie zaden”®. W niej tez zdaniem Fisha lezy
klucz, ktéry oddaje godnos¢ jej przedmiotu. Idac tropem logiki Arystotelesowskieje!,
twierdzi on, ze kazda legitymizacja dostarcza kryteridw zewnetrznych wobec
swojego przedmiotu, jednoczesnie go instrumentalizujac wobec dajacego mu
usprawiedliwienie wyzszego dobra. Tymczasem, jak podkresla Fish (juz wbrew
duchowi arystotelizmu), ,humanistyka jest dobrem sama dla siebie”: ,nie jest
zadaniem nauk humanistycznych ani nasze ocalenie, ani zapewnianie dochoddéw
panstwu czy uniwersytetowi. Co w takim razie robig nauki humanistyczne? Nie robia
nic, jesli przez 'robienie' rozumiemy namacalne efekty ich dziatania w rzeczywistosci.
Jesli wiec nie robia nic, ich istnienie nie moze by¢ uzasadnione inaczej niz przez
przyjemnos¢, ktora daja tym, ktdrzy sie nimi zajmujac, czerpia z nich rado$¢”e.
Przyktad Fisha jest wyrazem szerszej tendencji do odmowy brania udziatu
w praktyce usprawiedliwiania zasadnosci humanistyki, jako dyscypliny badawczej
ijako przedmiotu ksztatcenia w dominujacym jezyku uzytecznosci i korzysci®. Jezyk
taki zdaniem adwersarzy ujawnia si¢ natomiast za kazdym razem gdy ukradkiem
i nieSwiadomie dostarcza sie gruntu dla obrony nauk humanistycznych, na przyktad
przez odniesienie do pozadanych efektéw ksztatcenia w postaci rozwoju charakteru
moralnego uczacych sig, ich przymiotéw obywatelskich, krytycznego myslenia®, czy
rozwoju osobowosci®. Jesli wiec proby podkreslania uzytecznosci sa albo skazane na
porazke, albo stanowia $lepy zaulek logiki instrumentalnej, przyczyniajac si¢ do
erozji poznania naukowego®, droga obrony ich autonomii i zachowania immanentnej
im wartosci ma by¢ swiadome i afirmatywne uznanie ich bezuzytecznosci?. Jak pisze
jeden z przedstawicieli tego podejscia, ,,wystarczajaco dtugo nasze cele zorientowane
byly na uzytecznos¢, sprébujmy dla odmiany wprowadzi¢ miare bezuzytecznosci” .

60 S. Fish, Will the Humanities Save Us?, "New York Times", 2008, January 6. Dostepne online:
http://opinionator.blogs.nytimes.com/2008/01/06/will-the-humanities-save-us/?_r=1.
[12.09.2016]

61 D. Roochnik, The Useful Uselessness of the Humanities, "Expositions", 2008, nr 2 (1).

62 S. Fish, Will the Humanities Save Us?, op. cit.

6 T. E. Boyle, The Value of Uselessness, "Bulletin of the Rocky Mountain Modern Language
Association", 1970, nr 24(1). K.A.T.I. Rottger, The Usefulness of Useless Knowledge, "Krisis", 2015,
nr 2. M. Midgley, M., The Use and Uselessness of Learning, "European Journal of Education", 1990,
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Education", 2009, nr 40, s. 224.

65 S. Fish, Will the Humanities Save Us?, op. cit.

% J. Rutkowski, O utylitarystycznych zatozeniach nowozytnej nauki, "Pedagogika Szkoty Wyzszej",
2015, nr 1, s. 21.

7 D. Cottom, Why Education is Useless, Philadelphia 2003, s. 14.

8 J.E. Jalbert, Leisure and Liberal Education..., op. cit., s. 222.
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Sprzeciw humanistow wobec zwigzanej z dyktatem uzytecznosci
merkantylizacji wiedzy, ktéra przestaje by¢ ,sama w sobie swym wlasnym celem”
i,traci 'warto$¢ uzytkowa”®, uzasadniany jest jednak w wigkszosci wypadkow
obrong nie jej samej (jak ma to miejsce u Fisha), ale przede wszystkim klasowo
zorientowanej fantazji na temat uniwersytetu”. W ten sposéb wywrotowy potencjat
analiz marksistowskich zostaje podchwycony i wygaszony przez (czesto
nieswiadomie) konserwatywny i elitarystycznie ukierunkowany dyskurs obrony
oczyszczonej ze swoich materialnych warunkéw mozliwosci akademii. Zaktadany
autoteliczny charakter wiedzy czy myslenia, a tym samym ich nieadekwatnos¢
z technologicznym rezimem miary, parametryzacji efektéw czy korzysci, stanowic
ma o autonomii akademii, rozumianej tu w kategoriach nieskazonej utylitaryzmem
oazy czystego myslenia — z ktéra uniwersytet jest bezposrednio utozsamiany.
W takim duchu wyrazane sa nadzieje na odnowe akademii, poddawanej wplywom
jej gtéwnych, a oczekujacych zwrotu i naciskajacych na wymierne efekty
publicznosci: ,Myslac o dobru uniwersytetu miejmy nadzieje, ze pozostana jeszcze
tacy $miatkowie, ktérzy sklonni beda opowiedzie¢ si¢ za 'bezuzytecznoscia, tacy,
ktorzy utrzymaja i uciele$nia przekonanie, iz nie mozna by¢ bardziej aktywnym
i zaangazowanym niz wtedy, kiedy 'nie robi sie nic' — to znaczy wtedy, kiedy sie
mysli”71.

Problem z logika legitymizacji wolnosci nauki, ktéra ,sama sobie wystarcza,
ktora nie stuzy nikomu i niczemu, niczym poza samym soba sie nie uzasadnia””?,
polega jednak na tym, ze zapoznaje wtasne historyczne, spoteczne i ekonomiczne
warunki mozliwosci. ,Swiat uniwersytetu, $wiat 'czystej mysli' usytuowany jest na
‘przywileju”’7.  Arystokratyczna, jak okresla ja Oskar Szwabowski’, linia
argumentacji obrony godnosci akademii czerpie swoja moc z antydemokratycznej
w swojej istocie, antycznej w swoich korzeniach — i co nalezy podkresli¢c -
egzotycznej, a tym samym calkowicie nieadekwatnej dla spoteczenstw
demokratycznych, dychotomii: czystego myslenia jako sfery wolnosci oraz zwiazanej
z uzytecznoscia pracy (najczesciej fizycznej) sfery koniecznosci. Zachowawcza logika
obrony ujawnia wiec calkowitg niemoc obroficdw uniwersytetu, dla ktorych jedynym
narzedziem oporu staje sie werbalna restytucja — immanentnej opisanej dychotomii —

¢ J-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna..., op. cit., s. 30.

70 O. Szwabowski, Krytyka ,oficjalnej krytyki” mneoliberalnych reform w szkolnictwie wyzszym,
"Praktyka teoretyczna", 2013, nr 1(7).

71].E. Jalbert, Leisure and Liberal Education..., op. cit., s. 230.

2. O. Szwabowski, Uniwersytet — Fabryka — Maszyna. Uniwersytet w perspektywie radykalnej,
Warszawa 2014, s.s. 187-188.

73 Ibidem, s. 187.

7 O. Szwabowski, Krytyka , oficjalnej krytyki”..., op. cit.
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hierarchii pozydji, legitymizujacej istnienie klasy prozniaczej”, a wiec klasy, ,ktora
wolna od nacisku ekonomicznego, poswieca sie¢ sztukom i kierownictwu
spotecznemu”7e.

Funkcja obrony autonomii akademii pod sztandarem humanizmu i doniostosci
humanistyki”’, przed destrukcyjnym wpltywem technologii i instrumentalizmu, jest
obrona wtasnej pozydji i miejsca, w ktérym ostentacyjne marnotrawstwo czasu’ (na
myslenie) bedzie mozliwe, pozadane, a nawet uzasadnione jego spoleczng
doniostoscia (przeciwstawiona uzytecznosci): ,blogostawione spoteczenstwo,
zezwalajace niektérym ze swoich czlonkow na wieczne dziecinstwo i dajace im
w tym wsparcie, poniewaz swawola tych dzieci moze obrdci¢ sie w blogostawienstwo
dla spoteczenstwa””. Symptomatyczna dla tego podejécia niemoc ujawnia sie za
kazdym razem kiedy rzeczone spoteczenstwa nie chcg, a zdaniem obroncéw
akademii, nie sa w stanie zrozumie¢ narzucajacej si¢ sita rozumu wagi argumentacji
iktada ich zdaniem ,dtugi cien Trackiej niewolnicy”® na instytucje uniwersytetu
i samo spoteczenistwo.

Apologeci czystej wiedzy nie radza sobie zatem nie tylko ze swoimi
demokratycznymi publiczno$ciami, ale i z sama demokracja, ktéra w bardziej
radykalnej odmianie opisywanego dyskursu, identyfikowana jest jako podstawowa
przyczyna rozktadu uniwersytetu. Bedac ,skoncentrowang na tym co uzyteczne”,
traktujac teoretyczny dystans jako ,bezuzyteczny i niemoralny”, demokracja
stanowi¢ ma przeciwienstwo kontemplacyjnego ducha akademii®!. Jak pisze Allan
Bloom, cztowiekowi kochajacemu rzeczy piekne i bezuzyteczne nie sprzyja ,klimat
demokratyczny”: ,Idea wiedzy jako samoistnego celu, nie za$ srodka do innych
celow, jest dla niego bezposrednio zrozumiala. Samoistnos$¢ przeciwstawiona
instrumentalno$ci oraz szczescie przeciwstawione dazeniu do szczescia odpowiadaja
arystokratycznemu usposobieniu”s2.

Opisana niemoc akademikéw wobec rzeczywistosci, w ktdrej musza
funkcjonowac i wobec ktérej zobowiazani sa przedstawiac racje przemawiajace za
zasadnosciag wlasnego istnienia, objawia sie wiec najczesciej w formie $miertelnej
obrazy na zglaszajace swoje pretensje wobec uniwersytetu, demokratyczne
publicznosci. Przy czym nie ma znaczenia, czy publicznosci te kwestionuja zasadnos¢

75 T. Veblen, Teoria klasy prozniaczej, Warszawa 1998.

76 J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wstep do filozofii wychowania, Warszawa 1963, s.s. 354-356.
77 M. C. Nussbaum, Ksztatcenie dla zysku, ksztatcenie dla wolnosci, [w:] Pytanie o szkole wyzszq.
W trosce o cztowieczenistwo, pod red. B. D. Gotebniak, Wroctaw 2008.

78 T. Veblen, Teoria klasy prozniaczej, op. cit.

7 A. Bloom, Umyst zamknigty. O tym, jak amerykanskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje
i zubozyto dusze dzisiejszych studentow, Poznan 1997, s. 292.

8 J. Rutkowski, O utylitarystycznych zatozeniach nowozytnej nauki, dz. cyt., s. 24.

81 A. Bloom, Umyst zamkniety..., op. cit., s. 298.

82 Ibidem, 298.
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istnienia danej formy produkcji wiedzy (panstwowa biurokracja), ich efektow
i wymiernej skuteczno$ci (rynek) indywidualnej i spolecznej uzytecznosci
(spoteczenstwo), czy tez =zainteresowane sa udzialem w bronionym przez
akademikéw ostentacyjnym marnotrawstwie czasu (masowos¢ zainteresowania
edukacja wyzsza, ktéra nie przektada si¢ na doraznie wymierne korzysci,
indywidualne czy spoleczne). Obraza przejawia si¢ zwykle w ten sam elitarystyczny
i arystokratyczny sposéb — przez interpretacje demokratycznych roszczen
w kategoriach ,inwazji barbarzyncéw”, kwestionujacych granice uswigconej swoim
dystynktywnym charakterem $wiatyni czystej wiedzy oraz pogarda wobec tego, co
»~masowe”, a wiec ,,pospolite”, ,ludowe” czy uzyteczne.

Charakterystyczna dla humanistyki oraz obrony akademii w duchu
arystokratycznym koncepcja wartosci wiedzy budowana jest analogicznie do
krytykowanego w jej ramach myslenia rynkowego. Restytuuje tym samym
fetyszystyczny charakter wiedzy, wedle podobnej, a immanentnej kapitalizmowi
logiki fetyszyzmu towarowego. Inny jest tu jednak rodzaj towaru, jak i odmienny
rynek, na ktérym towar ten podlega sprzedazy. Obrona autonomii akademii, ktora
zajmuje si¢ praca niematerialng, czy praca na symbolach, bazujac na idei
autonomicznego charakteru wiedzy, ale ulokowanego w realiach spoteczenstw
demokratycznych, posiada swdj wilasny rynek - rynek doébr symbolicznych, na
ktérym dokonuje sie sprzedaz niematerialnej w swoich przejawach, a materializujacej
sie¢ w warunkach spolecznych (w postaci spoleczenistwa klasowego) systemu rang
i pozycji®.

Warunkiem mozliwosci jego istnienia jest przy tym jego ekskluzywny
charakter oraz ukrycie jego wymiennego/rynkowego charakteru w koncepdji czystej
wiedzy, do ktdrej dostep maja jedynie wybrani. Co nalezy podkresli¢, w utrzymaniu
takiej rangi uniwersytetu biorg udziat nie tylko wytworcy wiedzy, ale réwniez jej
konsumenci — wspomniana na poczatku klasa srednia i wyzsza, zainteresowana
zachowaniem jej dystynktywnego charakteru$’. Tu jak sie wydaje lezy istota
sprzeciwu wobec masowosci ksztalcenia, oraz afirmacja dla oparcia kryteriow
dostepu w idei merytokracji (w tym wypadku jako , sprawiedliwego konstruowania
nieréwnosci”®). W przeciwienstwie do ,tradycyjnej” formy fetyszyzmu towarowego,
uniwersytet odkrywa swdj ,fabryczny” (,fabryki dyploméw”) charakter miedzy
innymi wtedy, gdy przestaje produkowac zarezerwowane dla nielicznych i w
nielicznych uciele$niane dobra luksusowe, a otwiera swoje bramy dla chcacych od
szkolnictwa wyzszego wiegcej, a wiec czegos innego niz tylko potwierdzenia wiasnej
posiadanej juz pozyci (na przyklad jej zmiany). W takiej perspektywie,
demokratyzacja dostepu do szkolnictwa wyzszego, a tym samym jego czesciowe

8 .. Stankiewicz, Spér o edukacje wyzszq w perspektywie teorii dobr pozycjonalnych, op. cit.

8 Jbidem.

8 P. Staiiczyk, Mtodziez wobec idei merytokracji — pozytywna socjalizacja oszukanego pokolenia,
"Forum Oswiatowe", 2009, nr 1(40), s. 32.
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odczarowanie (zawsze czeSciowe, bo zainteresowanie edukacja wyzsza, mimo
deklaracji, wiaze si¢ ostatecznie z narostym nad nia nimbem $wietosci) moze by¢
rozumiana jako ujawnienie wymiennego/rynkowego charakteru wiedzy oraz samej,
ucieles$niajacej jej status akademii.

Budowana w ten sposdb obrona bezuzytecznosci wiedzy nie stanowi zatem
wyjscia poza logike fetyszyzmu towarowego, ale jej potwierdzenie. Warunkiem
istnienia wiedzy jako wartoSciowej samej w sobie jest istnienie spotecznie
ograniczonego rynku jej nabywcow - zwrotnie zaswiadczajacych o jej
,bezuzytecznosci” a tym samym poswiadczajacych za jej pomoca status pozycji
definiowanej dostepnoscia i ekskluzywnoscia. Ten sam mechanizm dotyczy sposobu
definiowania i oceny pracy niezbednej do jej wykonania. Podobnie jak
demokratyzacja dostepu, dokonujaca sie przez rozszerzenie rynku ustug
edukacyjnych na poziomie edukacji wyzszej, demistyfikuje ulotny do tej pory,
towarowy charakter wiedzy, wucielesniony w transakcji miedzy akademia
a korzystajaca z jej pozycjonalnych wlasciwosci spotecznej , elity”#¢, tak neoliberalizacja
uniwersytetu dokonuje zerwania ,nimbu niezwyklosci z pracy akademickiej”®’, opor
wobec ktdrej, oznacza w istocie walke o utrzymanie stosunkéw hierarchicznychss. Jak
podkresla Szwabowski, czes¢ krytyk dotyczacych zmian na uniwersytecie nie jest w
istocie zwigzana z oporem wobec samego neoliberalizmu: ,'Skandalem’ dla
[konserwatywnych] krytykéw reformy nie jest praca najemna jako taka, ani nawet nie
neoliberalne reformy w ogodle, ale przekroczenie granic — to, ze staja si¢ one
rzeczywisto$cia ludzi dotad 'wolnych' od tego typu 'upokorzenia’’®.

Idea bezuzytecznosci nie musi by¢ jednak pisana w kategoriach elitaryzacji,
hierarchizacji oraz izolacji akademii od rzekomo zagrazajacych jej, pospolitoscig
swoich zadan demokratycznych publicznosci. Oznacza¢ natomiast moze dziatalnos¢
czy praktyke niemieszczaca sig, czy tez nie dajaca siebie pomiesci¢c w spotecznie
ukonstytuowanych i dominujacych sposobach nadawania wartosci. Lokowana w tej
perspektywie wiedza, czy aktywnos$¢ poznawcza moze zatem by¢ rozumiana jako
uzyteczna, ale wedle odmiennych od obowigzujacych form racjonalnosci, a tym
samym, z perspektywy tego co dominuje — bezuzyteczna®.

8 }.. Stankiewicz, Spér o edukacje wyzszq w perspektywie teorii dobr pozycjonalnych, op. cit.

8 Q. Szwabowski, Uniwersytet — Fabryka — Maszyna..., op. cit., s. 160.

88 Ibidem, s. 160.

89 Ibidem, s. 159.

% K. Starego, Uwolnienie podmiotowosci przez u-wolnienie czasu szkoty. O komodyfikacji tozsamosci,
kulturze kompetencji i o pewnej mozliwosci wyjscia z zatrzasku indywidualizacji, "Parezja", 2016, nr 1
(5), 5. 62.

160



Zakonczenie

W opisanych powyzej spotecznych rezimach wytwarzania i uzytkowania
wiedzy, staje sie ona czescig jednego z trzech mozliwych projektéw spotecznych. Sa
to, jak pisze Szwabowski: , projekt komunistyczny, projekt arystokratyczny albo (...)
traktowanie [wiedzy] jedynie jako rzeczy na sprzedaz”®’. Dwa ostatnie projekty
oznaczaja dla identyfikujacej si¢ z nimi akademii, albo jej nieadekwatnos¢ w stosunku
do spotecznego — demokratycznego — otoczenia, albo nieadekwatnos¢ wobec
warunkow mozliwosci wytwarzania nowej wiedzy. W tym kontekscie tylko pierwszy
z wymienionych wigze si¢ nie tylko z alternatywnym wobec kapitatu oraz struktur
feudalnych mechanizmem produkcji, podziatu, wymiany i konsumpcji wiedzy?, ale
rowniez z traktowaniem jej w kategoriach produktu, ktéry nie zakladajac Zzadnej
formy wartosci, staje sie przedmiotem uzytecznym®.

Zwolennicy tego podejscia postuluja budowanie uniwersytetu rozumianego
w kategoriach instytucji dobra wspdlnego®*. Z tej perspektywy, wszystko co wiaze si¢
z jego aktywnoscia, a wiec badania, ksztalcenie, po spoleczna misje akademii,
rozumiane jest w kategoriach wytwarzania débr, ktorego celem jest , wspotdzielenie
przy zachowanie otwartego i rownego do nich dostepu” w ramach demokratycznej
i demokratycznie zarzadzanej wspolnoty®. Wspodlne produkowanie oraz uzywanie
oznacza proces komunizacji, a wiec czynienia samego procesu oraz jego efektu
wspolnym, odpowiadajac tym samym najbardziej podstawowemu akademii i nauce,
etosowi , komunistycznemu”.

Odniesienie do tego ostatniego mozemy odnalez¢ juz w sformutowanych przez
Roberta Mertona®” instytucjonalnych normach rzadzacych spotecznoscia naukowa —
uniwersalizmie, zorganizowanym sceptycyzmie, bezinteresownosci i komunizmie —
rozumianym tu jako wspdlne posiadanie doébr wytwarzanych przez spotecznos¢ i nie
stawianie barier w dostepie do nich®. Jest jasne, ze wspodlczesna nauka nie jest
w pelni zgodna z obrazem przedstawionym przez Mertona cho¢ jednoczesnie —
i wbrew rozpowszechnionym dyskursom ,przedsiebiorczego uniwersytetu”®® -

1 O. Szwabowski, Krytyka , oficjalnej krytyki”..., op. cit., s. 156.

%2 K. Szadkowski, Uniwersytet jako dobro wspdlne: podstawy krytycznych badan nad szkolnictwem
wyzszym, Warszawa 2015, s. 295.

% Ibidem, s. 279.

% Ibidem.

% K. Szadkowski, F. Z. Narita, Towards a University as an Institution of the Common: Critical and
Marxist Higher Education Research in Context/Para uma universidade como instituicio do
comum..., "Cadernos CIMEAC", nr 5(1), s. 25.

% Ibidem, s. 25.

97 Ibidem, s. 25.

% R. Merton, The Sociology of Science: Theoretical and Empirical Investigations, Chicago 1973.

% B. R. Clark, Creating Entrepreneurial Universities: Organizational Pathways of Transformation.
Issues in Higher Education, Oxford 1998.
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w najbardziej produktywnych systemach naukowych tworzenie wiedzy na potrzeby
publiczne zajmuje pozycje dominujaca, podczas gdy proby bezposredniego tamania
zasady komunizmu, przez dawanie mozliwosci komercjalizacji wiedzy, maja
zadziwiajaco slabe konsekwencje praktyczne. Nawet w ramach najbardziej
zliberalizowanego i skomercjalizowanego systemu naukowego USA integracja
akademii z rynkiem przyjmuje ograniczone formy. Badania prowadzone na rzecz
rynku (majace, wedtug polskich zwolennikdéw ,przedsiebiorczych uniwersytetéw”,
by¢ zrodlem lwiej czes¢ dochodéw akademii) nie sa uwazane za przesadnie
atrakcyjne, czego przejawem jest, miedzy innymi, brak ich koncentracji w wiodacych
placowkach!® i stanowia znikomy procent innowacyjnej dziatalnosci prowadzonej
przez firmy'. Nie ma w tym nic dziwnego, jesli wezmie si¢ pod uwage po pierwsze
zasade kumulatywnosci — dla ktdrej zabdjcza bylaby catkowita prywatyzacja wiedzy,
jak i ryzyko zwiazane z tancuchem innowacji — ktérego ogniwa sa na wiele sposobow
wspierane, lub wrecz bezposrednio finansowane przez paristwo.

Polski namyst nad przysztoscia uniwersytetu wydaje si¢ nie korzystac¢
z (niezwykle szerokiej) wiedzy, jaka posiadamy na temat zlozonej, taczacej to co
panistwowe, z tym co publiczne i prywatne ramy instytucjonalnej jaka odnajdujemy
w USA. Trzy dominujace lokalnie dyskursy o wiedzy to: perspektywa
arystokratycznej dystynkcji, fetyszyzowanie wlasnosci prywatnej w planach
prywatyzacji wiedzy i, na miejscu trzecim, centralistyczne pragnienie
,manageryzacji” akademii majacej zwiekszy¢ ,efektywnos$¢” publicznych
uniwersytetow. Poza pierwszym z wymienionych powyzej, podejscia te sa wynikiem
stosowania do pewnej bardzo specyficznej formy produkcji metafor zaczerpnietych
z odmiennych, i rzadzacych sie innymi prawami sfer ludzkiej aktywnosci.

To sprowadzanie ztozonych mechanizméw spotecznej produkcji wiedzy do
prostych, normatywnych dyskursow nie dziwi wobec, wynikajacego z drapieznosci
wczesnego kapitalizmu i koniecznosci sttumienia spotecznego oporu wobec niego,
oprdznienia polskiego stownika z jakichkolwiek poje¢, ktére mogtyby stuzy¢ do opisu
tego, co wspolne. W efekcie ani ekonomia wiedzy, ani dziatalnos¢ uniwersytetu nie
moga by¢ — bo nie ma na to jezyka — zrozumiane czy wyjasnione w ramach
dominujacego dyskursu publicznego.

Naprzeciw perspektywy — bedacej w naszej opinii podejsciem empirycznym
raczej niz normatywnym - mowiacej o bezuzytecznosci czy nie-uzytecznosci
wigkszosci wytwarzanej wiedzy, stoi wigc grupa dominujacych dyskurséw -
oswieceniowy utylitaryzm a takze globalna i lokalna odmiana narracji neoliberalne;j.
Mimo, ze wiedza (czy , gospodarka wiedzy”), w ramach tych ostatnich uznawana jest
za kluczowa, nie sa one w stanie wygenerowac konceptualnej przestrzeni, koniecznej

100 R. L. Geiger, Knowledge and Money: Research Universities and the Paradox of the Marketplace,
Stanford 2004.

101 H. Bulut, G.C. Moschini, US Universities Net Returns from Patenting and Licensing: A Quantile
Regression Analysis, “Economics of Innovation and New Technology”, 2009, nr 18.
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by zrozumieé procesy jej spotecznego tworzenia. Stawia to przed spotecznosciag
akademicka zadanie poznania siebie samej w sposdb, wykraczajacy poza
konserwatywne i antydemokratyczne wzorce , wiez z kosci stoniowej” i jednoczesnie,
bedacy w stanie uchwyci¢ to co w naszych dziataniach, transcendujac uzytecznose,
pozwala na pojawienie si¢ w przestrzeni spotecznej rzeczy nowych.

Na nowo zdefiniowana kategoria ,bezuzytecznosci” stanowi jeden z takich
sposobow.
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2010.
THE USES OF USELESSNESS
— UNIVERSITIES AND THE SOCIAL MEASURES OF UTILITY
KAROLINA STAREGO, L UKASZ STANKIEWICZ
Summary

During the XX century the universities were engaged in two important processes of social change —
the establishment of the knowledge economy and the universalization of education. This changes made
the university a key social institution, indispensable for the middle classes, the state and the economy, but
also exposed it to a constant supervision. Attempts at regulation of academic work are based on dominant
discourses — especially on the utilitarian language of rationalist philosophy end economics. Consequently
the political and public interventions into the workings of universities aim to guarantee “efficiency” of
the latter vis-a-vis social needs and demands.

One of the ways in which the core of academy defends itself against those interventions is by using
the language of “uselessness”, describing academic work as an activity that cannot be subjected to the
utilitarist cost and benefit analysis. This discourse is based on an elitist and undemocratic perspective
rooted in the antiquity.

Our aim in this paper is to propose an alternative for the conservative notion of “uselessness”. We base our
contribution on the sociology of organizations and the empirical analyses concerning the social and
institutional preconditions for the creation of new knowledge. We try to show how academic work, while
going beyond the dominant regimes and methods used to measure utility, remains the key element of
a process that enables new elements to emerge in a social sphere.

Keywords: uselessness, utility, higher education, innovation
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