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Kilka refleksji na temat
,~edukacji adekwatnej’’

Nikt nie moze nauczy¢ was niczego poza tym, co w polSnie
spoczywa w trawie waszego poznania. Mistrz przechadzajacy
si¢ w cieniu $wiatyni nie daje swej wiedzy, lecz swa mito$é
i wiarg. I jesli jest madry, to nie zaprasza was do domu swej
wiedzy, ale prowadzi was w progi waszego umystu.

(Kahlil Gibran: Prorok)

Tezy zawarte w tym artykule nie maja charakteru nowatorskiego, al-
bowiem czgsto podejmowane byly w literaturze przedmiotu przez wielu au-
torow, zajmujacych si¢ problematyka edukacji, jej ksztaltem i podstawami,
anl tez nie stanowia systematycznego omoéwienia wzmiankowanego proble-
mu. Maja jedynie — w pewnym sensie — charakter polemicznego dyskursu
z niektorymi zalozeniami wspolczesnie tworzonych koncepcji edukacyjnych.
Takie ujecie wiodacego tematu niniejszego artykulu uzasadnia generalnie
brak zakladanej efektywnosci teoretycznych ustalen w postrzegane] rzeczywi-
stosci edukacyjnej, co niektorzy autorzy interpretuja jako fasadowos$c
(sklonnoé¢ do stwarzania efektownych pozoroéw) w reformowaniu systemu
edukacii (por. Wigckowski, 1996), a takze jako realne zmiany w mysleniu
edukacyjnym, bedace pochodna zmian zachodzacych w rzeczywistosci
spoleczno-politycznej (Lewowicki, 1993; Szymanski, 1992, 1996).

Termin ,,edukacja adekwatna” wymaga kilku stow wprowadzenia, al-
bowiem musimy odpowiedzie¢ sobie na pytanie — adekwatna ,,wobec cze-
g0 (1 to bylby jej aspekt przedmiotowy). Z pewnoscig, i jest to truizm,
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edukacja powinna wychodzi¢ naprzeciw rzeczywistosci, nie tylko spolecznej.
Jednakze problem zaczyna si¢ wtedy, gdy probujemy okre$li¢ te rzeczywi-
sto§¢. Artykul ten stanowi probe okreslenia kilku jej wymiardw, ktore po-
winny wyznacza¢ charakter edukacji prawdziwej (w naszym rozumieniu ade-
kwatnej). Nastgpny problem dotyczy adekwatnosci edukacji wobec jej pod-
miotu (,,wobec kogo™). Dokonamy tu zateczu takze proby okre$lenia, jaka
jednostke powinnismy ksztaltowaé. Innymi stowy, odpowiedzi wymaga pyta-
nie o rzeczywistos¢ i jednostke ,.zatopiona” w niej, zakladajac wzajemne
interakcje pomiedzy nimi.

Moéwiac o problemach edukacji, nie mozemy zapominaé tez o jej ,,wyko-
nawcach”. Swiadomoéé zmian zachodzacych w §wiecie wspolczesnym i ko-
nieczno$¢ wyjScia im naprzeciw w wymiarze edukacyjnym nie powoduje
bezposrednich skutkéw w postaci konkretyzacji ,,checi” sprostania nowym
wyzwaniom. Pewno$¢ i autorytet wychowania, wlasciwe edukacji iradycyjnej,
adaptacyjnej (opartej na stalych wartosciach bardzo wolno zmieniajacej si¢
cywilizacji przesziosci), zostaly bezpowrotnie utracone w swej dotychczasowej
postaci. Autorytet wychowawcy nie moze opieraé¢ si¢ dzisiaj na jego pew-
nosci, ze wie on wszystko, co nalezy przekaza¢ wychowankowi, ale na
postawie poszukujacej, co wiaze si¢ z koniecznoscia podjecia ryzyka, ewen-
tualna kleska i wspoldzialaniem z podmiotem wychowania w poszukiwaniu
wlasciwej drogi. Wychowawca bowiem zostaje pozbawiony ,,pewnego” in-
strumentu wlasnych dziatan, ktérym byla dotad jego ,,pewna” i niekwes-
tionowana wiedza (por. Kwasnica, 1990). Znalazlo to swoje odzwierciedle-
nie w zdefiniowanym stosunkowo niedawno kulturowym fenomenie post-
modernizmu, na podstawie ktorego dokonala si¢ niezmiernie istotna dla
procesdOw edukacyjnych zmiana w postrzeganiu samej istoty czlowieka, zmia-
na wizji podmiotu i jego tozsamosci, wyrazajaca si¢ przede wszystkim w kry-
zysie idei czlowieka autonomicznego, samoswiadomego i dzialajacego ra-
cjonalnie w sensie pozytywistycznym. Niewatpliwie wyartykulowane to zosta-
nie rowniez w pedagogice (Szkudlarek, 1992), ktéra lansowany dotad
model edukacji adaptacyjnej przeksztalci¢ winna w model edukacji kreatyw-
nej. Ten ostatni za$ realizowany moze byé w wielu nurtach, m.in. pedagogiki
krytycznej, pedagogiki dialogu, antypedagogiki, czy tez pedagogiki humani-
stycznej (Balachowicz, 1996).

Modernizm i postmodernizm a teorie edukacji
i alternatywne systemy edukacyjne

Refleksje na temat edukaciji adekwatnej mozemy snuc, opierajac si¢ m.in.
na dwoéch nurtach filozoficznych 1 spoleczno-kulturowych konkurujacych ze
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soba, a mianowicie modernizmie 1 postmodernizmie; wzmiankowana jednak
adekwatno§¢ w obu tych nurtach wyrazona jest zupelnie inaczej. Teoretycy
modernizmu twierdza, ze istnieje obiektywna prawda porzadkujaca rzeczywi-
stos¢, mogaca stanowi¢ punkt odniesienia dla interpretacji $wiata; do jej
poznania nalezy dazyé (prawda w ujgciu platonskim). Podobnie istnieje
okreslony katalog warto$ci uniwersalnych, wilasciwych wszystkim ludziom,
ktory powinni podziela¢ takze wszyscy. W zwiazku z tym modernistyczna
edukacja ma charakter uniwersalizujacy, propozycje zunifikowane idealy,
ktorych podstawe stanowi wiedza o charakterze prawdy obiektywnej, ab-
solutnej. Wiedza szkolna zatem ma charakter neutralny i ,,ponadhistorycz-
ny”, jej nabywanie traktuje si¢ jako publiczne dobro ksztaltujace ,,ludzki
kapital”, a zarazem podstawg spolecznej stratyfikacji. Edukacja staje sie
w pewnym sensi¢ instrumentem wlaczania jednostki w cywilizacje lub wy-
kluczenia z niej w razie braku dostgpu do niej. Postmoderni$ci natomiast
odrzucaja mozliwo$¢ istnienia jakiejkolwiek obiektywnej, nadrzednej prawdy,
a co za tym idzie — takze dazenie do jej poszukiwania; twierdza, ze kazda
prawda moze by¢ dla ,,innej wersji §wiata” (Rosenau, 1992, s. 7980, cyt.
za Melosik, 1993). Konsekwentnie odrzucaja takze mozliwo$C istnienia
1 zaakceptowania ogoélnego, uniwersalnego katalogu wartoséci, a wspolnota
wartosci charakteryzowaé moze, ich zdaniem, jedynie w specyficzny sposdb
»zamknigte” spolecznosci lokalne. Podobnie tez wiedza nie ma dla nich
charakteru homogenicznego, uniwersalistycznego 1 porzadkujacego rzeczywi-
stosé, a zastgpuje ja ,,wielo$¢ prawd”, uzaleznionych od kontekstu spolecz-
nego 1 historycznego, ktory stanowi podstawe ich uprawomocnienia (dyskur-
sywny charakter wiedzy). Swiat zatem mozna interpretowaé na wiele spo-
sobow, a poznaniec ma charakter relatywny. W rezultacie programy
ksztalcenia winny opiera¢ si¢ na praktycznym tworzeniu wiedzy i odkrywa-
niu jej ograniczen, co sprowadza si¢ do koncepcji uktadania programu jako
zbioru materialéw dla ucznia, ktére moga by¢ wykorzystywane do kon-
struowania roéznorodnych wizji poznawczych (tzw. programy otwarte; post-
modernizm), a nie do transmisji wiedzy gotowej], Scifle wyznaczonej przez
program ksztaltujacy jednorodna wizjg Swiata (tzw. programy zamknigte;
modernizm). Ildea rozwoju cywilizacyjnego 1 obiektywnego postepu ludz-
kosci, bedaca charakterystyczna rysa mysli modernistycznej, upada, zdaniem
postmodernistow, a zastgpuje ja wspoOlczesnie wizja rozwoju probabilistycz-
nego. W postmodernistycznym ujmowaniu edukacji nastgpuje tez powrédt do
koncepcji pedagogicznych, ktore za punkt wyjscia edukacji uznaja sferg
bliskiego, potocznego doswiadczenia i1 kulturg popularna, nie pomijajac tez
— jak mialo to miejsce w mysleniu modernistycznym — sfery ludzkiej
cielesnosci (popedy, afekty), ktéra stanowi tu podstawe konstruowania
tozsamosci jednostki (por. Melosik, 1994, 1995 a, b).

Jak nietrudno zauwazyé, zaréwno modernizm, jak i postmodernizm
moga nies¢ dla teorii i praktyki edukacyjnej wiele zagrozen (zob. Gnitecki,
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1994), ale tez stanowia pewna nadziejg, jesli dokona si¢ ich tworczej reinter-
pretacji. Jeden i drugi nurt nie jest w stanie indywidualnie sprosta¢ wy-
zwaniom rzeczywistosci, takiej, jaka widzimy. Tendencje unifikujace nie re-
spektuja roznorodnosci §wiata i nie nadazajac za zachodzacymi zmianami,
staja si¢ nieskuteczne. Nadmierna natomiast relatywizacja w spostrzeganiu
rzeczywistosci zagraza jednostce, ktorej jedna z podstawowych potrzeb jest
potrzeba stalosci, oparcia, mozliwos¢ odwolywania si¢ do czegos trwalego,
posiadanie ukladu odniesienia. Generalizujac, mozna w znacznym uprosz-
czeniu stwierdzi¢, ze idee modernistyczne bronia jednostke i spoleczenstwo
przed mozliwoscia zagubienia si¢ w rzeczywistosci, natomiast postmodernizm
stanowi ochrong¢ przed fundamentalizmem, ortodoksja i stagnacja. Edukacje
adekwatng — dla modernistow — wyznacza zatem pojecie prawdy absolut-
nej, warto$ci uniwersalnych i wiedzy naturalnej, ponadczasowej, ktore stano-
wig podstawe ksztalcenia. Rzeczywisto$¢ jest tu przewidywalna, a jej cecha
staje si¢ progresja i postgp. Dostarczanie wiedzy i poznanie prawdy obiek-
tywnej staje si¢ dobrem i1 narzedziem wlaczania jednostki w cywilizacje.
Pedagog zas moze odwolywac si¢ do tych ukladéw odniesienia, ktore w wy-
miarze konkretnym stanowia tradycja, historia, natura, religia i rozum. Dla
postmodernistow natomiast adekwatne bedzie to, co jest ,,tu i teraz’’, kon-
tekstowe, relatywne, ale dzigki temu mozliwe staje si¢ upodmiotowienie
i uprawomocnienie réznorodnosci. Postmodernizm jest zatem, w pewnym
sensie, podstawa orientacji indywidualistycznych w pedagogice, albowiem
dopuszcza istnienie wielu prawd, zaleznych od r6znych kontekstow, zaklada
relatywno$¢ wiedzy i poznania oraz wystgpowanie wielu katalogéw rowno-
waznych wartosci. Postuluje tez zmiang postawy pedagogoéw na poszukujaca
i wspoldzialajaca z podmiotem oddzialywan wychowawczych w toku
ksztalcenia. Generalizujac, oba nurty moga stanowi¢ w pewnym sensie pod-
stawe dwoch koncepcji (teorii) edukacji, konkurujacych wspoélczesnie ze
soba, a mianowicie: teorii ,,urabiania’ (arbitralna edukacja oparta gldéwnie
na pamigci, o charakterze percepcyjno-odtworczym) i teorii ,,rozwijania”
(edukacja oparta na oczekiwaniach poznawczo-dzialaniowych, wspierajaca
rozwoj 1 aktywno$é edukacyjna jej podmiotow, majaca charakter percepcyj-
no-innowacyjny; Wigckowski, 1992). Pierwsza z nich, obowiazujaca
dotad, a takze ,,umocniona” zapisem w nowej Ustawie o systemie oSwiaty
o ksztalceniu opartym na wartosciach chrzescijanskich (wczeéniej byly to
wartosci socjalistyczne) jest tradycyjnym stylem myslenia o edukacji. Zmianie
ulegly jedynie tresci, nie za§ sama zasada ksztaltowania, modelowania
wedlug przyjetych z gory wartosci, schematow, idealow ferowanych przez
dorostych. Trudno zatem mowi¢ tu o mozliwosci przygotowania miodego
pokolenia do stale zmieniajacego si¢ §wiata, ksztaltowania postaw tworczych
i innowacyjnych. Oczywiscie, zaklada si¢ tu rozwoj jednostki, ale nielatwo
oprze¢ si¢ wrazeniu, Ze jedynie w £ciSle okreslonych granicach, nie dajacych
szans badz utrudniajacych mlodemu pokoleniu ich przekraczanie. Druga



Kilka refleksji na temat ,,edukacji adekwatne;j” 59

z generalnie ujmowanych teorii (rozwoju) stanowi¢ moze podstawe alter-
natywnych styléow edukacyjnych, zakladajacych autonomi¢ jednostki w wy-
borze oferowanych jej wartosci edukacyjnych. Podstawowym wigc zadaniem
edukacyjnym staje si¢ tu tworzenie maksymalnie bogatego srodowiska infor-
macyjnego, z ktoérego jednostka ma mozliwos¢ wyboru tego, co dla niej jest
znaczace. Zadaniem dorostych 1 nauczycieli bgdzie natomiast w tym kon-
tek$cie nie arbitralne rozstrzyganie o tym, co jest wartosciowe i dobre lub zle
i pozbawione wartosci, ale takie zachowanie sig, by stac si¢g swoistym
nosnikiem informacji dla mlodego pokolenia o wartosciach i ich pochodne;j
-~ aktywnosci. Nie da si¢ jednak ukryé, ze zardwno obowiazujacy, jak
i alternatywne systemy edukacyjne moga poslugiwaé si¢ obiema teoriami,
albowiem oba typy ofert edukacyjnych moga mie¢ badz charakter arbitralny,
badz wspomagajacy rozwdj. Problem zatem nie tkwi w tym, jaki system, ale
jaka jest jego podstawa (teoria), wyznaczajaca generalnie jego ksztalt, a takze
-— czy praktyczne konkretyzacje podstawowych zalozen teoretycznych sa
wobec nich adekwatne.

Analiza literatury poswigconej edukacji czlowieka uprawomocnia wnio-
sek, ze w zasadzie na ten temat powiedziano juz wszystko, a z pewnoScia
wystarczajaco duzo, aby dokonaé niezbednych zmian ulepszajacych obo-
wiazujacy system edukacji w aspekcie jego ,,adekwatnosci”, rozpatrywanej tu
w trzech kontekstach: potrzeb jednostki, przygotowania do zmieniajacej si¢
rzeczywistosci 1 zadan tych, ktorzy wprowadzaja mlode pokolenie w tg¢
rzeczywisto$C. Jednakze spostrzegana rzeczywisto$¢ edukacyjna zdaje sig
przeczy¢ oczywistym teoretycznym dokonaniom w tym wzgledzie. Mamy
bowiem w praktyce niezadowolonych, coraz czesciej zle funkcjonujacych
spolecznie i zaburzonych osobowosciowo uczniéw, rozczarowanych 1 nie
najlepiej radzacych sobie nauczycieli i ,kulejaca” rzeczywistos¢, ktoéra nie
przedstawia si¢ nam tak, jak w teorii chcielibyémy ja postrzegac (coraz
wigksze rozmiary patologii spolecznej mlodziezy). Oczywiscie, przyczyn tej
sytuacji nalezy poszukiwa¢ w wielu czynnikach, ktérych tu przedstawiaé nie
bedziemy, albowiem nie takie zadanie sobie postawilismy. Wydaje si¢ jednak,
ze glowna przyczyna braku przelozenia teoretycznych ustalen na dzialania
praktyczne jest tu czynnik ludzkiego oporu wzgledem dokonywanych zmian.
Przyczyna za$ owego oporu nierzadko bywa brak kompetencji zarowno
w aspekcie poznawczym, jak i osobowosciowym — przede wszystkim osob
majacych wplyw na ksztalt rodzimej edukacji, nastgpnie jej ,,szeregowych”
wykonawcoOw (nauczycieli), a w efekcie jej odbiorcéw (uczniow), ktorzy
ksztaltowani sa ,,na obraz i podobienstwo” tych pierwszych. W ten sposob
,.bledne kolo” w praktyce zamyka si¢, cho¢ teoria zdaje si¢ zen ,,wychodzi¢”.

Podejmowanie tej problematyki i jej oczywistych tez — cho¢ moze w nie-
co innym ujeciu —— po raz kolejny, mozna uzasadni¢ istniejacym wciaz
rozziewem pomiedzy teoretycznymi ustaleniami a przeczaca im praktyka.
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Wilasciwie rozumiana edukacja alternatywna oparta musi by¢ zatem na kon-
cepcjach, ktorych podstawowe zalozenia przedstawia teoria wspomagania
rozwoju, bazujaca w swym konkretnym wymiarze na ideach postmoderni-
stycznych i psychologii humanistycznej. Chodzi wigc w najszerszym wymia-
rze o humanizacje edukacji, uwzgledniajacej indywidualny rozw6j podmiotu,
a zatem wspomagajacej jedynie samorealizacje zgodnie z osobistymi potrze-
bami. Wynika stad konieczno$¢ zardbwno mozliwie pelnego poznania indywi-
dualnych potrzeb 1 aspiracji edukacyjnych, jak i ich zaspokajania (brak
zaspokojenia potrzeb powoduje wlaczanie si¢ reakcji obronnych typu: bier-
nos¢, apatia, frustracja, agresja; Fromm, 1995).

Nastepnym generalnym zalozenicm winno by¢ przezwycigzenie paradyg-
matu percepcyjno-odtworczych form aktywnosci edukacyjnej na rzecz jej
formy percepcyjno-innowacyjnej. Te ogolne zasady warunkuja mozliwosé
przeksztalcenia edukacyjnej motywacji zewnetrznej, opartej na zewnetrznych
formach przymusu, w motywacje o charakterze wewng¢trznym. Nie oznacza
to jednak eliminacji zewngtrznych motywow, a jedynie zmiang ich funkcji
— przezwyci¢zenie lgku przed egzekwowaniem wiedzy (edukacja tradycyjna
oparta na teorii ,,urabiania”) i1 rozbudzenie potrzeb poznawczych i aktyw-
nosci edukacyjnej, a w efekcie pobudzenie motywacji wewnetrznej (edukacja
oparta na teorii ,,rozwijania”). Nastgpnym wyznacznikiem alternatywnych
koncepcji ksztalcenia jest zmiana funkcji programu — z arbitralnie realizo-
wanego na interpretacyjny, zakladajacy mozliwo$¢ zmian dostosowanych do
potrzeb edukacyjnych ucznia, oraz funkcji oceny — z selekcyjnej na opi-
sowa, diagnostyczna. Te dwa ostatnie postulaty, cho¢ czesciowo uwzglednia-
ne w obowiazujacym systemie edukacji, realizowane sa w tak ograniczonym
zakresie, ze nie spelniaja swej funkcji w szerszym wymiarze.

Pedagogika humanistyczna jako podstawa rozwigzan
edukacyjnych

Pedagogika humanistyczna pojawia si¢ w dyskursach toczonych na grun-
cie rodzimej pedagogiki jako idea edukacji alternatywnej wobec obo-
wiazujacego paradygmatu pedagogicznego badz tez jako sposOdb myslenia
o wychowaniu w aspekcie humanizacji dzialan wychowawczych, a zatem
w aspekcie okreSlenia celow, tresci 1 metod wychowania (Muzyka, 1992).
Podstawa humanistycznych wizji edukacji jest psychologia humanistyczna
oraz wizja czlowieka i jego osobowosci, rozwijana na podstawie glownie
koncepcji A. H. Maslowa (1964, 1970, 1971, 1990) i C. R. Rogersa
(1951, 1964, 1991). Konstruujac te koncepcje, wychodzi si¢ z zalozen do-
tyczacych rzeczywisto$ci — zdehumanizowanej, chorej cywilizacji, petlnej za-
grozen dla funkcjonujacego w niej czlowieka. Badacze orientacji humani-
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stycznej dowodza, ze stosunki migdzyludzkie, kreowane przez rzeczywistosé
wspolczesna, sa coraz bardziej oparte na kryteriach zysku i korzySci, a zani-
ka ich wymiar moralny. W tym kontekscie celem staje si¢ radykalna zmiana
spolecznej rzeczywistosci. W centrum zainteresowania pedagogiki humani-
stycznej znajduje si¢ czlowiek jako warto$¢ autoteliczna, nieredukowalna
i niepowtarzalna, ktoremu przywrdcono jego autonomiczno$é i podmioto-
wos¢ (wewnatrzsterownos¢), a zatem odpowiedzialno$é, wolnosé, zdolnosé
do samorealizacji, dzialania i dokonywania wyboréw, czyli tworczego kreo-
wania swojego zycia. Edukacja pomaga, wspiera w rozwoju, ktory dokonuje
si¢ dzigki dialogowi pomigdzy uczestnikami procesu edukacyjnego. Priorytet
stanowig tu takie humanistyczne wartosci, jak: podmiotowos¢ 1 wlasciwie
rozumiana wolnos$¢ czlowieka, pluralizm, formowanie postawy ustawicznego
ksztalcenia (samorealizacji), postawy tworczej, myslenia innowacyjnego,
wrazliwo§ct na potrzeby innych; tolerancja, odpowiedzialno§¢é za wlasne
postgpowanie oraz umiejetno§¢ wspoldziatania w réznych grupach spolecz-
nych. W tym ujgciu, szeroko ujmowana edukacja stanowi¢ winna wieloas-
pektowy i zintegrowany proces kreowania czlowieka, obejmujacy postawy,
przekonania, umiej¢tnosci 1 wiedzg, mozliwosci i kompetencje intelektual-
no-uczuciowe oraz wyobrazni¢ i postawy tworcze (Wojnar, 1996).

Jednostka i rzeczywistos¢ — wzajemne relacje

O ,.,Swiecie czlowieka” napisano juz wiele, bardzo czgsto skupiajac sie na
zagrozeniach, jakie niesie on dla jednostki. Mniej mowi si¢ o czlowieku
stanowigcym zagrozenie dla swego §wiata, czy to z nieSwiadomosci, czy tez
dlatego, ze jest on zdeterminowany przez otaczajaca go rzeczywistosé,
a takze generalnie o zagrozZeniach czlowieka we wspolczesnym Swiecie z po-
wodu jego wlasnych dokonan. Wydaje sie uprawnione generalne twierdzenie,
ze podstawowa zmiana, jaka dokonala si¢ w $wiecie czlowieka, jest wlasnie
swiadomos¢ konieczno$ci jego przeksztalcenia. Wiemy, Ze wymaga on na-
prawy, bo wymkngl nam si¢ w wielu sferach spod kontroli. Powszechnie
obserwuje si¢ rozchwianie tradycyjnych norm i wartosci, dezintegracje oso-
bowosci, nowe przejawy alienacji, ogolna dehumanizacje (Wojnar, 1996).
Swiat wczesniejszych pokolen wydawatl si¢ trwalszy, stanowil niekwestiono-
wany punkt odniesienia. Rola wychowania sprowadzala si¢ w nim do kon-
formistycznej adaptacji do zastanych warunkéw zycia (cywilizacji), ktére
stanowily podstawowe, a w zasadzie jedyne zaplecze wychowania. Jedynym
za$ celem wychowania zdawala si¢ kontynuacja tego, co bylo dane czlowie-
kowi (tradycja). Konsekwencja zmian w $wiecie jest niewatpliwie przygoto-



62 ARTYKULY

wanie wychowanka do radzenia sobie w nim, a zatem i zmiana w systemie
edukacji w kierunku antyadaptacyjnym (Suchodolski, 1989a, 1989b).

W mysleniu o edukacji adekwatnej bardzo istotne wydaja si¢ sygnalizo-
wane problemy dotyczace rzeczywistosci, jednostki w niej funkcjonujgcej
i wzajemnych relacji pomigdzy nimi, albowiem wychowanie zawsze trak-
towane bylo jako wprowadzanie w rzeczywisto$¢, inaczej — jako tworzenie
zwiazku czlowieka ze $wiatem. Postulat ten dalej jest aktualny, aczkolwiek
przeorganizowaniu podlega zaréwno $wiat, jak i jednostka, a zatem modyfi-
kacji musi ulec nasze myslenie o jakosci swiata i efektywnych sposobach
wlaczania jednostki w rzeczywistos¢. Przetom cywilizacyjny mozna zatem
interpretowa¢ jako podjecie proby sformulowania, upowszechnienia
i wdrozenia nowych idei (Hejnicka-Bezwinska, 1993, 1996). Nie sa to
jednak idee dotyczace jakiego§ fragmentu rzeczywisto$ci czy izolowanego
aspektu ludzkiego zycia, ale idee generalne, a wigc o charakterze $wiato-
pogladowym, znajdujace odzwierciedlenie w globalnej reprezentacji $wiata
w umysle czlowieka, w ktorej szczegblna role odgrywaja przekonania o usy-
tuowaniu jednostki w §wiecie (Gurycka, 1994). Idea nauczania prawdziwe-
go, zakladajacego adekwatnoé¢ kategorii poznawczych czlowieka i kategorii
poznawanego Swiata pozostaje nadal zywa. Zmianie ulega jednakze uklad
odniesienia, ktorym przestaje by¢ tradycja, a zaczyna byC perspektywa ewo-
lugji, o kierunku nieprzewidywalnym. Pojawiajace si¢ w literaturze przed-
miotu koncepcje wychowania do przysziosci (jakiej?), do zmiany (w jakim
kierunku?), humanizacji wychowania, wychowania adaptacyjnego czy tez
antyadaptacyjnego (indywidualizacji), wychowania do prawdy czy do wol-
nos$ci... sa w zasadzie podobnymi konstruktami teoretycznymi, aczkolwiek
czesto niepelnymi i majacymi charakter abstrakcyjnych postulatéw. Naucza-
nie adekwatne w konsekwencji sprowadza si¢ do nauczania prawdziwego
(Szkudlarek, 1989), wychodzacego naprzeciw dwoistosci ludzkiej natury,
a takze Swiata. Podstawa jest tu nauczanie kategoryzujace, wlaczajace jed-
nostke w tradycje kulturowa, budujace jej zwiazek ze §wiatem, oraz naucza-
nie krytyczne, bedace podstawa relatywizacji tego zwiazku, wyzwolenia
z prawd i wartosci narzuconych przez tradycje, krytycyzmu wobec zastanej
rzeczywistosci, pozwalajacego tworczo ja przeksztalcac, a takze przystosowy-
wacé si¢ jednostce do tych zmian. Konkretyzujac te ogolne zalozenia, do-
tyczace zmian zachodzacych w §wiecie, mowi si¢ czgsto o edukacji ,,planetar-
nej”’, wychodzacej z analizy $wiata jako calosci oraz przygotowujacej mlode
pokolenie do uczestniczenia w nim; edukacji ekologicznej, majacej na celu
niwelowanie zagrozen cywilizacyjnych; a takze o edukacji dla pokoju, znaj-
dujacej swoj wyraz w ideach dziatania bez przemocy, w afirmacji zachowan
prospolecznych i poszanowaniu praw czlowicka (Wojnar, 1996).

Tak szeroko dyskutowana dychotomia pomigdzy konserwatyzmem peda-
gogicznym, wyrazajacym si¢ W koncepcji wychowania adaptacyjnego, a kon-
cepcjami podkreslajacymi konieczno$¢ przygotowania jednostki do zmie-
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niajacego si¢ Swiata jest mozliwa do przezwyciezenia. Prawda w ujeciu kla-
sycznym jest juz dzisiaj nie do zaakceptowania, podobnie zreszta jak skrajny
relatywizm 1 odrzucenie wszelkich prawd mogacych strukturowa¢ obraz
Swiata nie zaspokaja potrzeb jednostki. Tworzenie jednostki aktywnie po-
szukujacej prawdy wymaga chocby wiedzy o tym, ,,czego mozna szukaé”.
Samodzielne poszukiwanie poprzedzone musi by¢ poznaniem rzeczywistosci
zastanej, a tworcze przeksztalcanie $wiata zrozumieniem procesdw, jakie
w nim zachodza. Rodzi to konieczno$¢ budowania nowego §wiatopogladu,
albowiem wydaje sig, iz dotychczas dokonuje sie nierzadko proby zrozumie-
nia nowego $wiata, ,korzystajac ze starego systemu poje¢” (Wierzbicki,
1995). Roéwniez w mysleniu o wychowaniu (edukacji) oraz pedagogice nalezy,
zdaniem wielu autoréw, ujawnic istnienie stereotypow, a mianowicie: ujmo-
wanie edukacji jako procesu ,ksztaltowania czlowieka okreslonej jakosci”,
rozumienie pedagogiki jako nauki projektujacej skuteczne sposoby
ksztaltowania czlowieka okreslonej jakosci (idealu wychowania), a w efekcie
okre$lanie zwiazku pedagogiki z praktyka edukacyjna za pomoca paradyg-
matu jej instrumentalnosci (status pedagogiki wyznacza tu skutecznos$¢ reali-
zacji celow praktyki edukacyjnej; por. Hejnicka-Bezwinska, 1996).

Uwagi koricowe

Edukacja w swym najszerszym rozumieniu powinna pomagac czlowieko-
wi w jego dazeniu do tworczej samorealizacji, uczy¢ go, jak chroni¢ wlasna
podmiotowos¢, ale tez uczy¢ go odpowiedzialnosci za siebie i §wiat. Skrajny
indywidualizm, czesto przeksztalcajacy si¢ niemal w solipsyzm, powoduje
podobne zagubienie w §wiecie, jak nienadazanie za zmianami w nim za-
chodzacymi. Wychowanie bez — chocby ogolnie okreslonych -— celow (na-
turalne) rodzi rOwnie wiele zagrozen dla czlowieka, jak i nadmierne uprzed-
miotowienie, bedace wynikiem wychowania unifikujacego. Generalnie
odwroceniu powinna ulec orientacja edukacji wedhig kolejno rangowanych
priorytetow: wiedza — umiej¢tnosci — postawy; dotychczasowa edukacije
ekstansywno-adaptacyjna nalezaloby przeksztalci¢ w taka, ktora pozwolitaby
formowac¢ nowego czlowieka, potrafiacego efektywnie sobie radzi¢ z rzeczy-
wistoscia (Wojnar, 1996). Musi niewatpliwie ulec zmianie dotychczasowe
stereotypowe myslenie o zjawiskach edukacyjnych, albowiem czas wielkich
systemow filozoficznych, ktore stanowily podstawe koncepcji pedagogicz-
nych, przeminal. Dzisiaj nie chodzi juz o to, by odkry¢ jedna, powszechnie
1 raz na zawsze obowiazujaca prawde, ale o to, by wszelkie mozliwe drogi
poznania i tlumaczenia $wiata, a co za tym idzie — ciaglego tworzenia no-
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wych, adekwatnych do rzeczywistosci koncepcji edukacyjnych — pozostaly
otwarte. Podstawa tego jest koniecznos¢ dekonstrukcji mitow edukacyjnych,
odnoszacych si¢ do: kierunku zmian edukacyjnych (edukacja jest zarazem
zrodlem, jak i konsekwencja rozwoju spoleczno-gospodarczego); odpowied-
niosci edukacji wobec ,,jedynie stusznej drogi” (edukacja jest ciaglym dialo-
giem ze wszystkimi i1 ze zmieniajacymi si¢ nurtami kultury uniwersalnej
i narodowej); stabilnosci, liniowosci 1 ciaglosci rozwoju; obiektywnosci i pew-
nosci przekazywanej wiedzy w toku ksztalcenia, pelniacej obiektywna funkcje
,.kaganka oswiaty”, niezaleznie od $wiadomosci i woli podmiotéw nauczania
(por. Kwiecinski, 1987, Witkowski, 1988). Przemija odwieczny para-
dygmat oswiaty adaptacyjnej, pelniacej funkcje przystosowawczo-socjaliza-
cyjne, sluzacej utrwalaniu struktur spolecznych i reprodukcji wzorow zycia
spolecznego; zastgpuje go swoisty model edukacji podmiotowej (Lewowic-
ki, 1991), wyznaczany przez ideologi¢ edukacji humanistycznej, emancypa-
cyjinej (Kwiecinski, Witkowski, 1990) czy krytyczno-reaktywnej (Le-
wowicki, 1992, 1993, 1994).
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