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Kontekstualny charakter uczestnictwa nauczycieli w edukacji

W najogoélniejszym sensie kontekstualny charakter uczestnictwa nauczycieli
w edukacji taczy si¢ z terminami , kulturoznawcze ujecie uczestnictwa w kultu-
rze” i ,psychologiczne ujgcie uczestnictwa w kulturze”. Koncepcyjnie ujgcia te
sa formutowane odpowiednio w réznych naukach o kulturze i na terenie psy-
chologii. Wybierajac sposr6d opozycyjnych stanowisk epistemologicznych
antypsychologizm wraz z umiarkowana lub wzglednie radykalng wersja anty-
indywidualizmu metodologicznego umozliwiamy sobie prowadzenie badan nad
uczestnictwem jednostek w kulturze zaréwno z pozycji psychologicznej, jak
i kulturoznawczej. Realizacja sp6jnego programu badawczego, wymagajaca
wspOipracy psychologii z naukami o kulturze, w efekcie doprowadzataby do
zaprojektowania nowej dyscypliny ,,pogranicznej”; pogranicznej, albowiem
wykorzystujacej implikowane na terenie wymienianych nauk stosowne chara-
kterystyki uczestnictwa w kulturze. Sama za$§ wzmiankowana dyscyplina ,,po-
graniczna” koncentrowataby si¢ na zjawisku uczestnictwa ,,0gladanym” z per-
spektywy, tacznie: kulturoznawczej i psychologicznej (indywidualno-podmio-
towe;j).

Powyzsze ma istotne znaczenie dla wyodrgbniania w ramach owej pograni-
cznej dyscypliny takiej odmiany badafi pedagogicznych, ktére z kolei zdolne
bylyby podejmowac refleksje nad uczestnictwem profesjonalnym i nieprofesjo-

' K Zamiara, Kulturoznawcze a psychologiczne badania nad uczestnictwem w kulturze, [w:] J. Kmita,
K. Lastowski (Red.), Biologiczne i spoleczne uwarunkowania kultury, Warszawa-Poznai 1992.
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nalnym podmiotéw w edukacji, jako dziedziny Lebensweltu i kultury. Pojawia

si¢ tu interesujaca mozliwo$¢ uwolnienia dotychczasowej refleksji pedagogicz-

nej od ztudnych urokéw psychologizmu i posadzen o socjologizm, ale takze
pewnych tendencji redukcjonistycznych przedstawicieli psychologii z jednej
strony, a socjologii z drugie;j.

Wzgledna autonomia projektowanych tu badan pedagogicznych jako skon-
centrowana na zjawiskach uczestnictwa w edukacji brataby si¢ nie tyle z faktu,
iz bylyby one czeScia ,,pogranicznej” refleksji nad zjawiskiem uczestniczenia
w kulturze ,,w og6le”, lecz gtéwnie za sprawa wykorzystywania:

(1) efektéw badan spoteczno-regulacyjnej teorii edukaciji poddajacych podmio-
towej (krytycznej) rekonstrukcji edukacje jako symboliczno-kulturowa rze-
czywisto$¢ ideacyjna wraz z jej determinacjami (funkcjonalnymi, genetycz-
nymi, podmiotowymi),

(2) efektow badan prowadzonych w ramach filozofii edukacji poddajacej pod-
miotowej (krytycznej) rekonstrukcji dotychczasowa praktyke badan peda-
gogicznych wraz z jej funkcjonalno-genetycznymi aspektami i rodzajami
sensOw spotecznie realizowanych a takze szacujacej pod wzgledem aksjolo-
gicznym cele przy$§wiecajace dziataniom edukacyjnym.

Z uwagi wila$nie na pierwszoplanowy charakter kulturoznawczej charakte-
rystyki uczestnictwa podmiotow profesjonalnie zwanych nauczycielami w edu-
kacji, zwiazany z uwzgl¢dnianiem wymienionych wyzej zalezno§ci uzupetnia-
nych o aspekt psychologiczny, ponizej skupiam uwage na kwestiach kulturo-
znawczo-kontekstualnego ujecia tegoz uczestnictwa.

2

Zanim bedziemy bardziej systematycznie analizowa€ zarysowang proble-
matyke warto od razu podkreSli¢, ze kulturowy charakter ,,zasad” rzadzacych
edukacja wedtug kulturoznawczo zorientowanej refleksji nad edukacja jest od-
wrotno$cia cech przypisywanych prawidtowo$§ciom naturalnym (przyrodni-
czym), stanowiacym jakoby ostateczna podstawg¢ prawomocno$ci aktywnoSci
podmiotéw. Owe prawidtowoS$ci naturalne uwazane za stale i jednoznaczne, bez
,»luk” na jaka$§ wykraczajaca poza nie aktywno$¢ podmiotéw edukujacych (ale
takze edukowanych) implikuja idee ,,biernego” podmiotu. Natomiast pojecie
podmiotu aktywnego, twérczego, jest do pogodzenia z rozwigzaniami repre-
zentujacymi badania edukacji zorientowane kulturoznawczo. Sprawa jest o tyle
nietrywialna, zZe istnieja (i maja si¢ wcale dobrze) pedagogiczne opcje wzoro-
wane na takich kierunkach filozoficznych i psychologicznych, ktére neglizujac
rozpoznawane w ramach nauk o kulturze rodzaje determinacji kultury i poszcze-
g6lnych dziedzin Lebensweltu (takze wtedy, gdy te ostanie przestaja podlegaé
spotecznej regulacji kulturowej, stanowiac tym samym podtoze Zrédtowe Durk-
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heimowskiej anomiiz), usituja wyméc rodzaj nowej wiary pedagogicznej w to,
Ze nauczyciel w dowolny spos6b podnosi¢ moze jako§¢ swej pracy, ,,rozwijacé
sie”, by¢ ,,twérczym”, ,,wolnym”, ,,odpowiedzialnym”, ,,wyemancypowanym”.
Jakkolwiek stanowia one dla nas rodzaj maskarady edukacyjnej, to dostrzegam
fakt rosnacej ich aprobaty tak wsréd nauczycieli praktykujacych, jak i prakty-
kujacych pedagogéw. Widocznie odpowiadaja na okre§lone zapotrzebowania,
stad nie wolno ich lekcewazy(¢, a raczej poprzez odpowiednie zrekonstruowanie
- ukazad rodzaj swego zapotrzebowania.

3

Dowolna antyindywidualistyczna teoria kultury, doktadniej - wyspecjalizo-
wany jej dziat w badanie edukacji, okreSlajacy ja jako dziedzing praktyki ludz-
kiej podlegajacej spotecznej regulacji kulturowej, implikuje szereg twierdzen,
ukazujacych na czym polega partycypacja w edukacji poszczeg6lnych uczest-
nik6w. Twierdzenia takie sktadaja si¢ na edukacjologiczna - b¢daca odmiang
kulturoznawczej, socjo-pragmatycznej czy spoteczno-regulacyjnej - charakte-
rystyk¢ owego uczestnictwa. Zawiera ona cechy przedmiotu uczestnictwa,
tj. edukacji przynaleznej do sfery kultury. Dla uzytkownikOw powszechnie
uczestniczacych w edukacji ma charakter idealizacyjny (opisowy) i wtérnie nor-
matywny. Okre$§la bowiem wymogi kompetencyjne -anieza$ arbitralnie
pedagogiczne zawarte w opracowaniach poprawno$ciowo-podrgcznikowych -
ktére musza oni stosowac, praktykowac, chcac zastuzy¢ na miano ,,nauczycieli”,
,wychowawc6éw”czyli uczestnikéw edukacji. Rzecz jasna uczestnictwo to moz-
na r6znorako warto§ciowac. Jedna z mozliwoSci taczy si¢ z okre§laniem jego
,»glebi” czyli jakoSci, jednak - powiedzmy to wyraZnie - nie pedagogika, a w kaz-
dym razie nie pedagogika dotychczasowa ,,odpowiedzialna” jest za podnoszenie
owej jako$ci, lecz - méwiac w pewnym uproszczeniu - spoteczno-podmiotowa -
kompetencja edukacyjna funkcjonalnie zdolna dostosowac si¢ do nowych zapo-
trzebowan spotecznych. Inna sprawa, ze udziat, wiasnie jako§ciowy, konkret-
nych nauczycieli ,,odczytujacych” owe zapotrzebowania, jest niezb¢dny, ale
niewystarczajacy. Wystarczy bowiem podkre§li€ regulacyjny charakter eduka-
cji jako ideacyjnej rzeczywisto$ci mySlowej. Owo regulowanie polega na tym,
ze w obszarze kompetencji edukacyjnej rozstrzyga si¢ ,,edukacyjno§¢” danych
czynno§ci nauczycielskich, a wigc to, czy sa one poprawne, pod jakimi wzgle-
dami, czy uregulowane spotecznie, czy tez nie. Poszczegélnym czynno$§ciom
nauczycielskim przypisywane sa - na poziomie kompetencji - okre§lone sensy
edukacyjne i ich wewngtrzne zr6znicowania. Odnoszenie powyzszej charakte-
rystyki do konkretnych uzytkownik6éw edukacji jest juz idealizacja innego ro-

2 J. Kmita, G. Banaszak, Spoteczno-regulacyjna koncepcja kultury, Warszawa 1994.
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dzaju. Polega - i tu mozemy pomina¢ wigkszo$§¢ dotychczasowych propozycji
pedagogéw - na ,,umiejscawianiu” §wiadomos$ci owych uzytkownikéw w obre-
bie kompetencji ponadjednostkowej, stwierdzaniu, czy jest ona stosowana
w okre§lonych zachowaniach praktycznych, stanowiacych niekiedy zawodne
§wiadectwo uczestniczenia w edukacji, jezeli patrzy si¢ na nie bez ich zaplecza
kulturowego, a dalej: stwierdzaniu, czy i w jakim zakresie jest §Swiadomie aktu-
alizowana i na jakim poziomie wiedzy owa aktualizacja przebiega, pod jakimi
wzgledami i z jakich powod6éw ,,0dbiega”, ,,odchyla” si¢ od ,,wzorca” kulturo-
wego, zar6wno w sensie pozytywnym (jako innowacja), jak i negatywnym (jako
deformacja). W kontekS$cie tak stawianego uczestnictwa nauczycieli, §cilej jego
jako$ci, przedmiotem pedagogicznej refleksji ,,pograniczne;j” staje si¢ interpre-
tacja humanistyczna, ktéra w swym schemacie eksplanacyjnym przewiduje
uwzglednianie czynnika podmiotowego. W mys$l zaktadanej w jej ramach pro-
cedury badacz, przyjmujac zatozenia o racjonalno$ci, zmuszony jest do odtwo-
rzenia spotecznego systemu norm i dyrektyw edukacyjnych, a wi¢c obowiazu-
jacych w danej grupie przekonan dydaktyczno-pedagogicznych. Jest to m.in.
zadanie kulturoznawczo zorientowanych badaf nad edukacja, ktérych zakres -
jak widzimy - nie pokrywa si¢ z przedmiotem ,,pogranicznych” badan pedago-
gicznych. Ot6z pedagog odwotujac si¢ do owego zrekonstruowanego w ramach
teorii kultury-edukacji w sposéb idealizacyjny systemu sadéw moze obecnie
przeprowadza¢ analizy racjonalno$ci kazdego nauczyciela w terminach zgod-
noSci jego dziatan i regulujacych je sadéw ze spoteczno-subiektywnymi ich
»edukacyjnymi wzorcami”, ukaza¢ blizej relatywny, kontekstualny charakter
jakoSci dziatan nauczycielskich, uwzgledniajac ich poziomy, stopnie alterna-
tywnoS$ci, innowacyjno$ci wzglgdem: (a) potocznego do§wiadczenia dydakty-
cznego i jego pedagogicznego dopetnienia, (b) ontologicznych podstaw formy
edukacyjne;j.

Wskazujac na powyzsze zabiegi interpretacyjne mozna skonstatowac, iz:
(1) w dotychczasowej praktyce badan pedagogicznych nie byly one obecne,
wregcz nie usitowano - jak do tej pory - poznawczo zrealizowa¢ postulat pod-
miotowej rekonstrukcji kultury edukacji, co (2) oznaczato w gruncie rzeczy nie-
adekwatne - lecz za to perswazyjno-aksjologiczne systematyzowanie regut
okreSlajacych jako$§¢ pracy dydaktyczno-pedagogicznej nauczyciela. Dotych-
czasowe uwagi sktaniaja do wniosku o konieczno$ci sformutowania odrgbnego
w stosunku do dotad stosowanych, kulturowego kontekstu uczestnictwa nauczy-
cieli w edukacji stuzacego za punkt wyjscia dla charakterystyki jakoSci jego
dziatalnoSci (zawsze poprzez owo uczestnictwo dokonywane;j).

4

Jak zatem przedstawiatby si¢ problem jako$ci uczestnictwa w edukacji ujety
kontekstualnie? Edukacja bedac zjawiskiem ze sfery Swiadomosci nie daje si¢
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zamkna¢ w indywidualnym zespole przekonafi (sadéw) jednostek profesjonal-
nie okre§lanych nauczycielami. Swiadomo$¢ ta jest bowiem zasadniczo trzysto-
pniowa. Poziom pierwszy, to wia$nie owa edukacyjna §wiadomo$¢ jednostko-
wa. W szczeg6lnoSci tworzy ja wiedza bardzo zr6znicowana, tak o charakterze
zwyczajowym, subiektywno- pragmatycznym jak i uregulowanym spotecznie.
Jedni nauczyciele posiadaja ja bardziej sprecyzowang, inni raczej mglista. Moze
to by¢ wiedza pochodzaca z potocznego doSwiadczenia spotecznego, a moze
poza nie - tez w r6znym trybie - wykracza€. Jedni nauczyciele swoja §wiado-
moscia zblizaja si¢ do przepisOw i zasad formutowanych w naukach pedagogi-
cznych, inni sadza, Ze wyrazajac kontestujacy wzgledem nich stosunek posia-
daja wiedze niekonwencjonalng, alternatywna, utopijna, ,,antypedagogiczna”.

Poziom drugi to ponadjednostkowa §wiadomo$¢ edukacyjna zwana tu przez
nas kompetencja dydaktyczno-pedagogiczng w $cistym znaczeniu, tj. regulujaca
czynno$ci edukacyjne polegajace na powszechnym wdrazaniu do uczestnictwa
w kulturze. Kompetencjatapolegana wiedzy milczacej, nie u§wia-
damianej przez nauczycieli, aregulujacej edukacj¢. Taki jej kul-
turowy status sprawia, ze kazdy nauczyciel okre§lony by¢ moze jako anonimo-
wo praktykujacy dydaktyk-pedagog. Podstawowym ,,zadaniem” kompetencji
edukacyjnej rozpatrywanej w jej wymiarze autoregulacyjnym jest ostatecznie
rozstrzyganie, czy dana jednostka ludzka jest lub nie jest przygotowana (nie-
profesjonalnie, profesjonalnie) nalezycie do uczestnictwa w edukacji. Obok te-
go funkcjonuje ona bezpoS$rednio lub poSrednio waloryzacyjnie oraz zatozenio-
wo-semantycznie wzgledem: (1) wiasnej subkultury dydaktycznej, (2) kulturo-
wej kompetencji wdrazane;j.

Poziom trzeci to wiedza, kt6ra rozsiana jest w r6znych opracowaniach nauk
spotecznych traktujacych o edukacji, a juz zwlaszcza zebrana w oficjalnych
podrgcznikach pedagogiki. Jest ona sp6Znionym opisem regut kompetencyj-
nych, jezeli jednak zwazy si¢ na kontekst metodologiczny owym refleksjom
towarzyszacy, powiedzie¢ mozna, iz w zalezno$ci od swego naturalistycznego
lub antynaturalistycznego zorientowania artykutuje ona nieco odmienne sady
edukacyjne. Pozytywistycznie zorientowane badania nad edukacja werbalizujac
i porzadkujac potoczne, dydaktyczne doS§wiadczenie spoteczne ,,zblizaja” po-
szczegllne indywidualne ich wersje do spotecznego wzorca. Dostarczaja wie-
dzy stosowanej praktycznie w edukaciji, lecz w zasadzie odnoszacej si¢ do zna-
nych juz czynno$ci. Zwerbalizowanie sadéw nigdy przedtem nieartykutowa-
nych powoduje, ze jednostki moga korygowaé, a wi¢c ulepszaé, swoja nie
u$wiadamiang ich wersj¢. W konsekwencji nauczyciele moga zmienia¢ jako-
§ciowo czynno$ci praktyczne regulowane tymi sagdami.

3 Zob. . Grad, Obyczaj a moralnoéé. Préba metodologicznego uporzadkowania badai dotychczasowych,
Poznah 1993.
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Antynaturalistycznie zorientowane badania nad edukacja poprzez fakt nie-
stawiania problemu rekonstrukcji dydaktyczno-pedagogicznych sadow natury
kulturowej4 staja si¢ w giéwnej mierze pedagogicznymi postulatami pogie-
bianej, rozszerzanej akceptacji zaplecza Swiatopogladowo-pedagogicznego
do$§wiadczenia dydaktycznego przez nauczycieli. Uczestnictwo nauczycieli
w edukacji polega tu m.in. na odbiorze dawnych i nowych ,,tekstow” dyda-
ktyczno-pedagogicznych z punktu widzenia aktualnie perswadowanego Swia-
topogladu pedagogicznego. Taki wiasnie spos6b uczestnictwa projektowat
m.in. twérca dydaktyki krytycznej S. Hessen.

Niemniej jednak obecny fragment rozwazan zamkna¢ mozna uwagami na-
stepujacymi. W im mniejszym stopniu pedagogiczna wiedza podrecznikowo-po-
prawnoS$ciowa odzwierciedla spoteczna kompetencj¢ edukacyjna, w tym wie-
kszym stopniu poszerza si¢ margines jej ustalefi arbitralnych. Nie bedac w stanie
odszukac ontologicznych podstaw edukacji, pewnych wewnetrznych prawidio-
woSci stanowiacych o ,.istocie” odpowiednich (hierarchicznych) porzadk6w dy-
daktyczno-pedagogicznych zwigzanych z autonomicznym ,,jezykiem” edukaciji,
nie moze projektowa¢ odpowiednich fragmentéw naukowo-teoretycznego do-
§wiadczenia dydaktycznego i ,,wewnetrznie” z nim uzgodnionego kontekstu
aksjologicznego (pedagogicznego), a wigc dostarczaé wiedzy praktycznej i od-
powiednio oszacowanej aksjologicznie-pedagogicznej dla podejmowania no-
wych - nie podejmowanych jak dotad - czynno$ci edukacyjnych.

Na koniec pozostaje jeszcze czwarty poziom §wiadomo$ci edukacyjnej,
a mianowicie relatywizacja racjonalno§ci dydaktyczno-pedagogicznej styli-
zowana (najczesciej intuicyjnie) na wz6r réznych typéw regulacji kulturowe;j:
magicznej, religijnej, nowozytnoeuropejskiej. Laczy si¢ ona SciSle z ciagto-
§cia i zmiang konstrukcji czynno$ci edukacyjnych rozpatrywanych od eduka-
cji przedszkolnej poczynajac, poprzez szkolna, a na edukacji akademickiej
koficzac, a takze totalizujacymi mozliwo$ciami kulturowego kontekstu edu-
kacji, spontanicznie (na szcze$cie) wykorzystywanymi przez o§rodki wiadzy
prawno-politycznej w pafistwie.

PrzejdZzmy teraz do zasadniczego tematu. Pod wzgledem jako$ciowym ucze-
stnictwo nauczycieli w edukacji scharakteryzowane by¢ moze w sposéb, ktéry
taczy poszczeg6lne jego poziomy (gigbig i zakres partycypacji) z regulacja dy-
daktyczno-pedagogiczna wyznaczang odmiennymi ,,obrazami” edukacji. Cho-
dzi tutaj mianowicie o trzy generalne poziomy uczestnictwa, ktére okreSlimy
umownie jako: (1) ,,zewngtrzny”, (2) ,,mieszany”, (3) ,wewnetrzny”. U podstaw
wyodrgbniania owych pozioméw lezy mozliwo$¢ podawania, werbalizowania

* Por. badania prowadzone w ramach tzw. pedagogiki kultury.

5 Zob. moja pracg: Kultura i ksztatcenie. Préba kulturoznawczego odniesienia do koncepcji dydaktyki
krytycznej Sergiusza Hessena, Czgstochowa 1992.
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przez samych nauczycieli na jednej ptaszczyznie jednorodnych lub/i niejedno-
rodnych oraz poréwnywalnych lub/i nieporéwnywalnych pod wzgledem onto-
logicznym elementéw kulturowej formy edukacji.

Dla pierwszego poziomu charakterystyczne jest réznego rodzaju fenomena-
listycznie ujmowane, bezposrednio obserwowalne ,,zachowanie” nauczycieli
w edukacji. Mamy tu niewatpliwie do czynienia ze zjawiskiem wylacznie respe-
ktowania sad6w dydaktyczno-pedagogicznych, a wigec - na og6t - ,,anonimo-
wym” praktykowaniem dydaktyczno-pedagogicznym, ktére przyja¢ moze po-
staé trzech wariantéw: (a) proto-profesjonalnego, (2) profesjonalnego, (c) po-
kazowo-profesjonalnego.

Wariant pierwszy taczymy z uczestnictwem, ktére opiera si¢ na praktyce
wymuszajacej nie u§wiadamiane respektowanie odpowiednich element6w
kultury dydaktyczno-pedagogicznej przez tzw. ,,§wiezo upieczonych” na-
uczycieli, najczeSciej bez zbytnio rozbudowanych kwalifikacji formalnych.
Zakres i glgbia partycypacji w tym wariancie jest zdecydowanie ograniczona
i to w tym wyzszym stopniu, im mizerniej angazuje refleksje i interpretacje
wilasna nauczyciela, zwilaszcza gdy ogranicza si¢ on do powielania kilku wy-
uczonych, czy wzorowanych na przyktadach, schematéw praktyczno-dyda-
ktycznych. Zdarzy¢ si¢ moze jednak, iz z czasem - o ile taki nauczyciel nie
zrezygnuje z wykonywania zawodu - gwarancja efaktywnoSci indywidualnej
rzeczonego wariantu uczestnictwa zanika. Nauczyciele biernie respektujacy
dane przekonania coraz cze$ciej nie osiagaja zamierzonych celéw. W tej sy-
tuacji niezbedne sa - dla zachowania racjonalno$ci - innowacje w zakresie
zachowan, a wigc podejmowanie réznych czynno$ci ,,na prébe”, a wigc pra-
ktycznie wyrazajacych swe przestanki subiektywno-racjonalne. Takie ,,préb-
ne” wykonywanie ,,nowych” dla nauczyciela czynno§ci moze by¢ absolutnie
nietworcze, gdyz ,,podchodzi” on przedmiotowo, czyli adaptacyjnie na pozio-
mie minimalnym do wiasnego zachowaniowo traktowanego uczestnictwa. Po-
niewaz w wariancie drugim i trzecim omawianego tu poziomu uczestnictwa
»struktura ontologiczna” w dalszym ciagu nie kwestionuje realnoSci rzeczy-
wisto$ci edukacyjnej utozsamianej ze zjawiskiem zachowaniowo ujmowane-
g0 uczestnictwa, mozna powiedzie€, ze owo uczestnictwo ciagle operuje na
tej samej dziedzinie, a zmienia si¢ adaptacyjnie (przedmiotowo) jego jako§¢
o tyle tylko, ze angazuje obecnie refleksj¢ nauczycielska - na poziomie poto-
cznego do§wiadczenia spolecznego - i reinterpretacje wizji pedagogicznych
stanowiacych aksjologiczne dopelnienie do§wiadczenia dydaktycznego. F.a-
czy si¢ to z wiarg w profesjonalna wiedze dydaktyczno-pedagogiczng zado-
walajaca si¢ - czego nauczyciele juz nie dostrzegaja - sama rekonstrukcja ob-
serwacyjnie potwierdzanych co do swej skuteczno$ci edukacyjnej ,,prawd”
fenomenalistycznych. Wiarg t¢ wyraza werbalistyka typu ,.kultura pedagogi-
czna nauczyciela”, ,kultura wychowawcza”, ,kultura dydaktyczna”. Zwerba-
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liowanie jednak sadéw, nigdy przedtem (w wariancie pierwszym) nie artyku-
towanych powoduje, ze nauczyciele koryguja, ulepszaja swoje nie u§wiada-
miane niegdy$§ wersje czynno$ci praktycznych, osiagajac niekiedy status juz
nie anonimowych dydaktykéw-pedagogéw, ale indywidualnych ,,autoréw”,
,wynalazc6w”, ktérzy za pomoca pokazowo-profesjonalnych czynno$ci de-
monstruja indywidualne sposoby ulepszania realizacji warto$ci edukacyj-
nych. Taki nauczyciel, jesli jeszcze dodatkowo posiada ,,zacig¢cie” publicysty-
czne czy naukowe ,,dorabia” z czasem do swoich demonstracji dydaktyczno-
pedagogiczne uzasadnienie ,teoretyczne”. Wystarczy w tym wzgledzie prze-
§ledzi¢ nie majacy precedensu pod wzgledem rozlegto$ci praktycznej i uza-
sadniefi ruch ,,nowego wychowania”. Jakze wymowna jest notka biograficzna
uznanego za twoércg najoryginalniejszej koncepcji pedagogicznej XX wieku
C. Freineta. Czytamy w niej: ,,... Praca w dusznej, przeludnionej klasie,
z dzie¢mi przywyklymi do dyscypliny utrzymywanej giosem nauczyciela,
zmusza go do szukania nowych form organizacji procesu nauczania i wycho-
wania opartych na wyzwoleniu i wykorzystaniu aktywnoS$ci uczniéw wsp6t-
dziatajacych z nauczycielem. Jego przygotowanie do zawodu jest tak skrom-
ne, ze tylko intuicyjnie wprowadza do klasy kolejne innowacje organizacyjne
i metodyczne, opierajac si¢ gtldwnie na obserwacji swych uczniéw, na pozna-
waniu ich zainteresowan, na ich reakcjach i wypowiedziach. Jednocze$nie
z doSwiadczeniami praktycznymi Freinet doksztalca sig, szukajac w ksiaz-
kach odpowiedzi na nurtujace go pytania. Czyta klasykéw teorii pedagogicz-
nej: Montaigne’a, Rousseau, dzieta takich mistrzow, jak: Pestalozzi, Decroly,
Montessori, Ferriere, Dewey, Spencer. (...) Freinet tworzyl swa koncepcije
pedagogiczna wychodzac od bezpoSredniej praktyki szkolnej, a dopiero
p6Zniej podbudowat ja uzasadnieniami teoretycznymi. (...) Wtasnie ten bliski
zwiazek z warsztatem pracy uchronit go od anarchistycznych mrzonek i po-
zwolil mu na wypracowanie bardzo realnych i praktycznie wykonalnych in-
nowacji metodycznych i organizacyjnych popartych dobrze przemyS$lanymi,
funkcjonalnymi §rodkami dydaktycznymi”.

Mozna powiedzie¢, ze przyklad Freineta jest ilustracja przechodzenia od
pierwszego do drugiego poziomu uczestnictwa w edukacji. Ot6z dla owego
»przejécia” charakterystyczne jest to, ze nauczyciel nie ujmuje swojej dziatal-
no$ci w spos6b wyltacznie bezposrednio obserwowalny, zachowaniowo-czyn-
no$ciowy, ale dodaje niejako do niej - niejednorodne pod wzgledem ontologi-
cznym - elementy, w postaci kategorii, jak zainteresowania, postawy, umiejet-
nosci, idee, przekonania, stany psychiczne, a wigc pewne klasy elementow Swia-
domoSci, tu: dydaktyczno-pedagogicznej. Pozwala to wyodrgbni¢ w ramach
wzmiankowanego poziomu uczestnictwa dwa charakterystyczne warianty. Pier-

S A Kargulowa, B. Kollek (Red.), Pedagogika Freineta na dzis, Jelenia Géra 1992, s. 34, 36.
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wszy proponuj¢ opatrze¢ nazwa mistrzowsko-profesjonalnego uczestnictwa,
gdyz w jego ramach dochodzi do ,,uogdlnienia” znanych fenomenalistycznych
prawd pedagogicznych (zar6wno z ,,praktyki”, jak i z ,,teorii”) taczonego z jed-
noczesnym reinterpretowaniem do§wiadczenia dydaktycznego i zaprzeczaniem
(bezposrednim lub po$rednim) okre§lonych wyobrazen (idei, wartoSci itp.)
pedagogicznych.

Drugi za§ wariant, najche¢tniej nazywany przez samych pedagogdéw ,.alter-
natywnym”, ze swej strony proponuj¢ nazwacé selektywno-profesjonalnym.
W jego bowiem ramach nauczyciel dostrzegajac rézne ,konkurencyjne” ele-
menty §wiadomo$ci dydaktyczno-pedagogicznej ,,przemieszane” z zachowa-
niami zawodowymi, wie, ze musi wobec nich (a zwtaszcza taczacych si¢ z nimi
warto$ci) wyrazi¢ pewien stosunek my$lowy, reinterpretacyjny bedacy podsta-
wa czynnoS$ci praktycznych. Jest to ustosunkowanie si¢ selektywne: przedmio-
towy stosunek myS§lowy nauczyciela polega na akceptacji niektérych minionych
elementéw (warto$ci) §wiadomoSci dydaktyczno-pedagogicznej i odpowiednio
z nimi zwiazanych zachowaf, takze wykorzystywanych we wlasnej pracy oraz
negacji innych elementéw §wiadomosci (warto§ci) i zachowan. Warunkiem ta-
kiego ustosunkowania jest wla$nie przyjecie ,.innej”, zwanej ,,alternatywna”,
wizji pedagogicznej uczestnictwa w edukacji, takiej jednak przy tym, by z jej
punktu widzenia wcze$niejsze pedagogie mogly by€ uznane za fragment aktu-
alnie zaaprobowanej wizji. Widac, ze migdzy dawniejszymi pedagogiami a ,,no-
wymi” zachodzi ciagto$§¢ semantyczna.

Pozostaje zwr6ci¢ uwage na trzeci poziom uczestnictwa nauczycieli w kul-
turze dydaktyczno-pedagogicznej, ktéry w aspekcie jakoSciowym zwaé mozna
Lkrytycznym”, ,,podmiotowym” czy ,,wewnetrznym”. Uczestnictwo zwane kry-
tycznym takze jest zr6znicowane, bowiem daje si¢ wyodrebni€ jego dwa gene-
ralne warianty. Zanim je oméwi¢ zaznacze jednak, ze wsp6lne dla nich jest to,
ze wizja edukacji nauczycielskiej posiada tu ,,struktur¢ ontologiczna” nieporéw-
nywalng z punktami widzenia dotychczas oferowanymi i w praktyce wykorzy-
stywanymi. Jednakze owa nieporéwnywalno$¢, a co za tym idzie krytyczno§¢
uczestnictwa, zasadza¢ si¢ moze na odmiennych konceptualizacjach. Pierwszy
rodzaj konceptualizaciji w dalszym ciagu jest zwiazany z zasada adaptacji, a wigc
reinterpretacji aksjologiczno-pedagogicznej. Drugi natomiast taczy si¢ z inter-
pretacja a nastgpnie konstrukcja krytycznego uczestnictwa, u podstaw ktérych
lezy podobiefistwo esencjalistycznych zatozefi ontologicznych ré6znych form
kulturowych, a juz zwtaszcza przyjecie analogii mi¢dzy sposobami konstrukcji
tak pozornie odmiennych wytworéw kulturowych, jak teorie naukowe czy utwo-
Iy muzyczne.

7 Zob. G. Banaszak, Formy wspétczesnej kultury muzycznej, Warszawa 1991, rozdziat: Kultura metamu-

zyczna, punkt 4: W poszukiwaniu ontologicznych podstaw formy muzycznej.
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W obrgbie konceptualizacji pierwszego typu méwi¢ mozna o wizji dwoja-
kiego rodzaju uczestnictwa nauczycieli w edukacji: (a) opartej o adaptacj¢ ne-
gatywna na poziomie krytycznym badZ (b) zwiazanej z adaptacja istotnie prze-
ksztalcajaca na poziomie krytycznym.

Pierwsza projektuje perswazyjnie uczestnictwo oparte na u§wiadamianiu
sobie przez nauczyciela dotychczasowego kontekstu aksjologiczno-pedagogi-
cznego wlasnych czynnoSci dydaktycznych, nastgpnie namawia do poddania
go catkowitej destrukcji, ,,kompromitacji”. Ma to w rezultacie doprowadzic
do zawieszenia uczestnictwa dotychczasowego i zwigzanie go z uczestnic-
twem po-pedagogiczno-dydaktycznym, para-dydaktycznym czy anty-pedago-
gicznym, o dziwo, czg¢sto jednak dydaktycznym. Czgsto ma tu miejsce suge-
rowanie osobliwego klimatu: idzie mianowicie o celebrowanie atmosfery cat-
kowitej przygodnoSci, ,,nieciagtoSci” majacej cechowac uczestnictwo nauczy-
cieli, jako anty-pedagogoéw i nie-nauczycieli.

Natomiast druga posta¢ adaptacji oferuje uczestnictwo, ktére wymaga nie
tyle odrzucenia dotychczasowych zatozen dydaktyczno-pedagogicznych orga-
nizujacych je, stanowiacych jego entymematyczny kontekst, co ich ,przezwy-
cigzenia”, przez ujawnienie kierowane krytyczna §wiadomos$cia pedagogiczna.
To co bylo tradycyjne (niekoniecznie zte) w dotychczasowym uczestnictwie
trzeba sobie u§wiadomic, a nastgpnie wmontowaé w aktualne ,,sacrum” peda-
gogiczne stanowiace osobliwy rodzaj §wiatopogladu uczestnictwa w edukacji,
wykazujac tym samym we wlasnym uczestnictwie ciagto$¢ i zmiang¢, zakorze-
nienie w tradycji i innowacj¢. Nauczyciel jest tu namawiany do sensownego
poszukiwania regut organizujacych jego uczestnictwo w edukacji, co wigcej -
od czaséw dydaktyki krytycznej Hessena - jego ,,zadaniem” jest samodzielne
prowadzenie takich poszukiwaf, gdyz to on jest kreatorem swojego uczestnic-
twa.

Odmiennie konceptualizuje si¢ jako$§€ uczestnictwa nauczycieli z punktu wi-
dzenia mozliwoSci postugiwania si¢ przez nich esencjalizmem jako ogélnym spo-
sobem mysSlenia wystgpujacym na terenie edukacji (ale takze w badaniu eduka-
cji). Postugiwanie si¢ owym sposobem myS$lenia moze prowadzi¢ do préb dwo-
jakiego rodzaju jako odmiennych wariantéw uczestnictwa. Wariant pierwszy
opiera si¢ na prébach uksztattowania wtasnego ,,jezyka” dydaktyczno-pedagogi-
cznegoi jest to alternatywno$¢ zgodna z wewnetrznymi mechanizmami edukaciji
utozsamianymi z ,.istota” odr6zniang od ,,zjawiska”. To dzigki ofercie badacza
edukacji, ktéry zrekonstruowat ontologiczne podstawy formy dydaktyczno-pe-
dagogicznej edukacji nasz nauczyciel sta si¢ moze , kompozytorem” wiasnej
pracy: pomystodawca, ktéry konkretyzuje czyli wzbogaca coraz to petniejsza
treScig dydaktyczno-pedagogiczna osnow¢ wiasnego uczestnictwa w edukacji.
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Zdolny jest takze podmiotowo rekonstruowaé konkretng posta¢ wykonania
przez siebie zaprojektowanych czynnoSci edukacyjnych i ta droga - zwrotnie -
ponownie ksztattowac konstrukcje dydaktyczno-pedagogiczne na poziomie po-
mystéw i projektéw swych czynnoSci.

Wariant drugi taczy si¢ z takim uksztattowaniem wiasnego ,,jezyka” dyda-
ktyczno-pedagogicznego, ktére jest nie tylko konstruowaniem podmiotowym,
co dekonstruowaniem. Jest to alternatywno§¢ metakrytyczna, diachroniczna,
istotnie korygujaca ,,jezyk” dydaktyczno-pedagogiczny wcze$niej podmiotowo
zrekonstruowany. Nauczyciel-dekonstrukcjonista sympatyzuje zwlaszcza z na-
uczycielem-kontestatorem pedagogicznym, utopista czy nauczycielem wierza-
cym pedagogice postmodernistycznej, ale zna granice swej sympatii. Wie, ze
ulegli oni szczegdlnie wyrafinowanej perswazji i wie, ze oni nie wiedzga prakty-
cznie jak moga przezwycig¢zy¢ symboliczne asymetrie 16l nauczycielskich (ka-
tegoria ,,mocna”) i uczniowskich (kategoria ,,staba”). Wie, ze utopia czy konte-
stacja pedagogiczna, opOr pedagogiczny posiadaja swoja moc waloryzacyjna,
aksjologiczno-pedagogiczna, bo sa rodzajem ,nowej” wiary pedagogicznej,
a bez tej wiary, bez sacrum pedagogicznego edukacja funkcjonalnie istnie¢ nie
moze. Ale wie tez, ze taka wiara zawsze posiada imperialistyczng architektonike,
bo méwi w ,,imieniu wiasnym” nie baczac na praktyczna wykonalno$¢ swych
postulatow, nie méwiac juz o tym, ze nie dociera (niekiedy programowo) do
wewngtrznych mechanizméw dydaktyczno-pedagogicznych zjawisk edukacyij-
nych. Wie wreszcie, ze kontestujacy, krytyczny aksjologicznie nauczyciel jest -
jezeli postuzy¢ si¢ przyktadem niewidomego, ktéry opanowuje system znakow
Braille’a - ,,szlachetnie oszukiwany”. Skad to wie? Ot6z krytyczno-aksjologiczne
uczestnictwo konceptualizowane w pedagogikach (pedagogiach) wzorowanych
na filozoficznych koncepcjach krytycznych (antyscjentystycznych typu chocby
hermeneutycznego czy postmodernistycznego) rozpatruje on z ,,zewnetrznego”
wzgledem nich punktu widzenia oferowanego przez kulturoznawcza teori¢ edu-
kacji jako sfery kultury i pedagogike pogranicza jako badajaca zjawiska ucze-
stniczenia w owej sferze kultury. A to pozwala mu zrozumie¢ sens wmawiania
nauczycielowi-kontestatorowi, ze to on sam znajduje, konstruuje znaki, teksty,
jezyk dydaktyczno-pedagogiczny, odkrywa ich sensy. Przemilcza si¢ przed nie-
widomym spoteczno-kulturowa geneze i podstawe semantycznego systemu zna-
k6w pisma ,,dotykowego”. Jest w tym co§ ze szlachetnej etyki: dodaje si¢ ocie-
mniatemu wigcej pewnoS$ci siebie, wmawia si¢ mu poczucie wartosci tego co
czyni, a czyni si¢ zen kreatora, tworce, odkrywce. A jednak jest w tym réwniez
co$ z oszustwa: nauczyciel ani nie jest twérca w sensie §wiadomego przekra-
czania niektérych z norm i dyrektyw dydaktyczno-pedagogicznych, reprezen-
tujacych nowe elementy kultury edukacji, ani nie jest ,,wolny”, ,,wyemancypo-
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wany”, ani wreszcie nie moze porusza¢ si¢ po edukacji wedtug nieograniczo-
nych mozliwo$ci decyzyjnych. Stad mozna obecnie mocniej wyartykutowac
koficowa my$l niniejszych rozwazaf: zatarcie dystansu mig¢dzy krytyczna peda-
gogika jako wiarg i jako nauka (teoretyczng) stanie si¢ wyraziste w nowym typie
uczestnictwie nauczycieli opartym na dekonstruowaniu wtasnego ,jezyka” dy-
daktyczno-pedagogicznego realizujacego réwnocze$nie ostateczne (jakkolwiek
juz uchwytne praktycznie) warto$ci aksjologiczne, takie jak ,emancypacja”,
,wolno§¢”, ,,odpowiedzialno$¢”, ,,suwerenno$¢”. By¢ takim nauczycielem, to
osiagnac samodzielne sprawdzanie swego uczestnictwa odnoszace si¢ do fakty-
cznie rozpoznanych uwarunkowan (determinacji) edukacji, po to aby ,,wymykac
si¢” im, osiagajac ta droga swoisty metarelatywizm: wzrost indywidualnej kom-
petencji i wolnoSci od niej. USwiadamiajac sobie metakrytycznie, ze dotychczas
dziatat tak a tak i do tego mysSlat, ze dziatanie edukacyjne przebiega tak a tak
(lub ze powinno przebiega¢ tak a tak), obecnie moze si¢ na nie nie zgodzié,
z ,,petng” SwiadomoScia tego kiedy ,,niezgoda” moze by¢ efektywna praktycz-
nie, kiedy za$ jest wyznaniem wiary, utopia, kontestacja, pustym wreszcie ge-
stem. A wiasnie zapewnianie golostowne, no$ne jedynie perswazyjnie i aksjo-
logicznie, ze nie ma gtgbokich uwarunkowan formy dydaktyczno-pedagogicz-
nej lub ze nie ma takiej autonomicznej dziedziny kultury jak edukacja, a takze
ogdblnikowe postulaty odno$nie do ,,nowoczesnoSci”, ,,jakosci”, ,,podmiotowo-
Sci” (w) pracy zawodowej nauczyciela, gdy si¢ w nie wylacznie wierzy - zna-
komicie utrudniaja rzeczywiste, w sensie - praktycznie uchwytne, wzgledne
rzecz jasna, czastkowe emancypowanie si¢ od ograniczef, jakie stwarza dyda-
ktyczno-pedagogiczna forma edukacji.

Zauwazmy na koniec, ze nauczyciel-dekonstrukcjonista jako praktyczny pe-
dagog i dydaktyk proteguje w szczeg6lny sposob filozofi¢ rozumu praktycznego
Kanta. Jest to o tyle wazne, iz filozofia ta kontynuowana w pedagogice przez
Hessena zaleca krytycznemu nauczycielowi jej uzytkowanie pedagogiczne in-
gerujace ontologicznie w jego uczestnictwo dydaktyczne. Tymczasem dla na-
uczyciela-dekonstrukcjonisty staje si¢ jasne, ze cho¢ u§wiadamia sobie niemoz-
no$¢ obojetnego §wiatopogladowo, ,.§lepego” aksjologicznie wiasnego uczest-
nictwa w edukacji, to podwaza praktycznie gigboko usytuowany jezyk dydakty-
czno-pedagogiczny, ktérym si¢ postuguje, jezyk, ktérego swoistos$¢ i usytuowa-
nie dostrzega dzigki teoretycznej wizji badafi nad edukacja. W tej to wizji Swia-
topoglad pedagogiczny jest obecny, ale jest zespotlem warto$ci nadrzgdnych,
ktéry nie ingeruje na spos6b ontologiczny ani w t¢ wizj¢, ani w kierowane jej
konsekwencjami uczestnictwo. I wtasnie na to, li tylko waloryzacyjne (,,wewng-
trzne”) nie ontologiczne funkcjonowanie wtasnego uczestnictwa nie godzi si¢
ani nauczyciel-pedagogiczny kontestator, ani antypedagog.
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Andrzej Pluta

Contextual Character of Teacher’s Involvement in Education

Summary

Giving an outline of the main topic I take into account: (1) appropriately matched cultural
characteristics and psychological phenomena of involvement in culture, (2) implications of cul-
tural investigation of education as a field of symbolic culture and a type of ,Lebenswelt”, (3)
methapedagogical reflection situated within the frame of culturally professed philosophy, explai-
ning acceptability of the values preferred in education and axiologically evaluating realizability
of designed values.

Contextual character of teacher’s involvement in education is based on their appropriate
positioning within didactic-pedagogical competence. While postioning is based on utilising com-
petence as knowledge, determining at the same time differentiated quality of a teacher’s invol-
vement (professional work).

I distinguish three levels of involvement. The first one is connected with practical-anony-
mous utilisation of competent knowledge which appears in three variants: imitatingly-professio-
nal, conventinally professional, and ostantatiously professional. The second level extends the so
far objective ,,ontological structure” of principles of involvement by adding to it ontologically
non-uniform elements of competence, such as interests, attitudes, abilities, ideas, psychic states
(own and those of educated objects). Internal differentiation of that level is based on application
of the professional mastery variant and selective (alternative) choice of the conscious competitive
elements of didactic-pedagogical competence.

I identify level three of involvement with critically-thoughtful involvement, whereas the
sources of critical competence are either totally pedagogical, or scientifically-didactic, or mutu-
ally adjustable: didactic and pedagogic.
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