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KOMPETENCJE PROTO-DEMOKRATYCZNE I KSZTALCENIE

WPROWADZENIE

Tekst ten przedstawia mozliwosci ksztalcenia jako drogi do demokracji. De-
mokracja jest przez nas pojmowana jako ustroj spoleczny, lepszy od wielu alter-
natyw — skadingd znanych polskim czytelnikom, szczegdlnie tym w moim wieku.
Kojarzymy to z dobrym zyciem (,,bez gtodu, chtodu i bicia”), z mozliwoscia
zycia w spokoju, oddawaniu si¢ naszym sprawom prywatnym. Taka wizja zycia
zaktada pewne pojmowanie ksztatcenia: jako przygotowania jednostki do zycia,
o ktorym sama bedzie decydowata, w miar¢ swoich mozliwosci — w tym stopnia
przyswojenia sobie wiedzy i umiejetnosci oferowanych przez edukacje. Zobaczy-
my jednak, Ze nie jest to takie proste.

Na wstepie rozwazone zostanie pytanie czy mozemy méwi¢ o kompetencji
czy tez raczej o kompetencjach. Nastepnie zobaczymy, jaka role odgrywa ksztat-
cenie i jak w tym kontek$cie mozna méwi¢ o demokracji. Interakcja tych trzech
aspektow: kompetencji, ksztatcenia i demokracji pozwala nam naswietli¢ pro-
blem kompetencji istotnej dla wdrazania demokracji w systemie edukacyjnym.

KOMPETENCJA 1 KOMPETENCJE

ODNOSZENIE SIE DO $WIATA
Wprowadzimy tu pojecie trybu odnoszenia si¢ do Swiata zewnetrznego, rela-
cji z nim. Najpierw rozpatrzymy jego zalezno$¢ od doswiadczania (experiencing,
Erleben).
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Ference Marton wprowadza pojecie obiektu uczenia si¢ (object of learning)
(Marton i Tsui, 2004). Obiekt uczenia si¢ to sposdb odnoszenia si¢ do tego, cze-
go si¢ uczymy. Uczac si¢ otwieramy mozliwosci dziatania na rézne sposoby.
Sa one zalezne od tego, jak odbieramy to, wobec czego mamy dziata¢. Mar-
ton (w praktycznie rzecz biorgc caltej swej tworczosci naukowej) konsekwentnie
interesuje si¢ wylacznie aspektem kognitywnym relacji ze $wiatem. Asa Lind-
berg-Sand (1996), piszaca rowniez w tradycji fenomenograficznej, wprowadza
aspekty emocjonalnych i wolicjonalnych (co na jaki$ na temat czujemy i czego
w zwiazku z tym chcemy) w odnoszeniu si¢ do rzeczy.

Husserl podkresla, ze doswiadczanie (przezywanie), czy jak to okresla (na-
wigzujac do Kartezjusza) ,,cogitationes” jazni (,,eg0”)...

...to takze wielorakie akty i stany woli i uczucia: zgadza¢ si¢ lub nie, cieszy¢ lub
martwi¢, pragng¢ lub ucieka¢ od czegos, mie¢ na cos nadzieje lub czué¢ do czegos
wstret, decydowac sie na cos i dziata¢. Wszystko to [...] zawiera sie w Kartezju-
szowym wyrazeniu ¢ o g i t o (§28, Husserl, 1976).

Kiedy ja ,,cogito”, pragne lub odrzucam, w ré6znym stopniu, ,,cogitatum”,
czyli ,,przedmiot mojego cogitatio”. Wskazuje to na jednos¢ uczuc i myslenia,
jako aspektéw odnoszenia si¢ do $wiata, relacji ze §wiatem. Rozdziela¢ je mozna
tylko w celu analizy, natomiast w rzeczywistych sytuacjach nie jest to mozliwe.

Tyle o poznawczym aspekcie relacji ze $wiatem. Co do aspektu praktycznego,
Do66s pisze (D66s, 1997) o sposobach odnoszenia si¢ jako tym, co steruje ,,sie-
ciami mys$li” (tankendtverk), czyli strukturami zwigzanymi z dziataniem w danej
sytuacji. Jak pisze D60s, struktury te

... wigzq w jednq calos¢ analize sytuacji obecnej i dziatanie jednostki. Sie¢ mysli
generuje charakterystyke sytuacji i sygnalizuje mozliwe drogi dziatania. Sq to
zywe rekonstrukcje, otwarte na zmiany przez pytania zadawane przez jednostki
i przez dziatania w ramach wypetniania zadan stawianych przez prace (D60s,
1997).

Gdyby napisac ,,sieci kogitatywne”, mozna by powigza¢ poznawczg perspek-
tywe fenomenografow i badan nad praktyka, ktorych przedstawicielka jest D60s.
Sieci kogitatywne beda caloscia cogitationes skierowanych na r6zne komponenty
sytuacji. Sposoby odnoszenia si¢ steruja sieciami kogitatywnymi. Jak to si¢ od-
bywa, moze wynikaé z opisu poszczegdlnych sytuacji.
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KOMPETENCJA I KONTEKST

Jurgen Sandberg (2000) badat prace technikow odpowiedzialnych za ,,opty-
macj¢” silnikow do samochodoéw osobowych z zaktadach Volvo w Goteborgu.
Stosujac metodologie fenomenografii zidentyfikowat trzy kategorie. W kategorie
I'wchodzili technicy uzywajacy listy parametrow, ktore miaty przyjmowac pewne
wartos$ci. Kategoria Il sktadata si¢ z technikow, ktorzy mierzyli zalezno$ci mie-
dzy parametrami. Kategoria III to technicy, ktdrzy zaczynali prace od zadania
sobie pytania, jakie zadania ma spetniac ten silnik. Na przyktad, czy ta partia
samochodéw ma by¢ sprzedana na Bliski Wschdd, czy sa jakie$ dane o klien-
tach kupujacych ten typ wozu, o ich oczekiwaniach, potrzebach itd. Ci technicy
mierzyli te same parametry, co technicy z pozostalych kategorii, uwzgledniajac
zaleznos$ci miedzy nimi. Roéznica polegata na tym, ze orientowali si¢, dlaczego
robig to co robig i tak, jak robig. Sandberg pytat wszystkich swoich responden-
tow, czy moga mu wskazac tych, ktérych uwazaja za najbardziej kompetentnych.
Jak jeden maz wszyscy wskazali technikow z kategorii III. Ludzka kompetencja
w pracy (tak thumaczy si¢ angielski tytut pracy Sandberga) jest zatem funkcja
stopnia zorientowania si¢ pracujacego w kontekscie nadajacym sens jego pracy.
Mozna tez powiedzie¢, ze oddzielne kompetencje (na przyktad dotyczace ob-
stugiwania przyrzadow mierniczych) zaczynaja mie¢ sens dopiero wtedy, kiedy
posiadacz ich jest naprawdg kompetentny: kiedy widzi sens tego co robi w jakims
kontekscie.

Wyniki Sandberga pozwalaja zada¢ pytanie, czy mozna wskaza¢ jakas specy-
ficznag jako$¢, ceche sposobu odnoszenia si¢ do rozwigzywania problemow i wy-
konywania zadan. Hannah Arendt w swoich wyktadach o filozofii polityczne;j
Kanta (Arendt, 1992) dyskutuje rol¢ oceny, osadu (judgment, Urteil). Dyskusja
ta powraca w innych jej pismach (Arendt, 2003 i 2005). Zgodnie z wywodem
Arendt technik nalezacy do kategorii III Sandberga ocenia (judges, beurteilt)
sytuacje, w ktorej dokonuje przegladu silnika. Robi to na podstawie pewnych
arbitralnych kryteriow, raczej niz usystematyzowanej wiedzy. Nie tu miejsce na
dociekanie, jakie to mialyby by¢ kryteria, do$¢ stwierdzi¢, ze teoretyczna, syste-
matyczna wiedza ma tu mato do powiedzenia. Dopiero druga faza wykonywania
zadania, gdzie dokonuje si¢ pomiaréw, wymaga wiedzy teoretyczne;j.

Na marginesie mozna si¢ szybko zastanowi¢, kto z opisanych przez Sandber-
ga technikow mialby najlepsze mozliwosci dyskutowania swojej pracy z innymi.
Czy jeden z tych, co z jakich$ powodow trzymajg si¢ listy parametrow, czy tez
jeden z tych, ktorzy te parametry widza jako miar¢ przydatnosci silnika do ja-
kichs specyficznych warunkow uzytkowania?
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WIEDZA 1 UMIEJETNOSCI

Polskie stowo wiedza jest $cisle zwigzane z ,,wiedzeniem”, co sugeruje dy-
stans podmiotu do przedmiotu, o ktorym podmiot co$ wie. Gdyby jednak siegnaé
do innych jezykow, to zyskujemy dostep do odmiennego obrazu. Knowledge ma
trzy aspekty:

1) knowing that — wiedzie¢, ze co$ przedstawia si¢ tak, a nie inaczej;

2) knowing as — znaé co$ ,,jako co$”, to jest widzie¢ to w takim a nie innym
kontekscie, na tle czegos co jest ,.takie a nie inne”;

3) knowing how — wiedzie¢ jak co$ zrobi¢, a zatem umiec¢ to zrobic.

Rozdzial miedzy ,,wiem” 1 ,,umiem” nie jest tu rOwnie ostry, co w jezyku
polskim. Jeszcze bardziej zaciera si¢ r6znica w jezykach skandynawskich: Kunna
znaczy zaro6wno ,,zna¢”' jak ,,umie¢, potrafi¢”. Przej$cie od savoir do pouvoir
narzuca si¢ samo. Ta (pobiezna) analiza ma na celu zasygnalizowanie mozliwosci
widzenia wiedzy i umiejetnosci jako catosci, ktora ma aspekty poznawcze (wie-
dzie¢ o czyms) i praktyczne (umie¢ cos$ zrobic, osiagnac). Mozemy powiedziec,
ze celem ksztalcenia jest wlasnie taka catos¢. Zwazmy, ze jest to calos¢ generu-
jaca mozliwosci. Mozna widzie¢ rzeczy, ktorych si¢ nie widziato, widzie¢ rzeczy
juz znane w nowy sposob 1 umieé zmieniac rzeczy.

Ksztatcenie generuje zatem potencjat. A takze wladzg, jezeli jako wtadze wi-
dzimy wiasnie mozliwos¢ dziatania. Tak widzi wladze (Power, Macht, pouvoir)
Hannah Arendt (1998 i 2000). Potentia, czyli wladza, jest to dla niej potencjat,
mozliwy do urzeczywistnienia w dziataniu. Przypomnijmy tu o charakterystyce
istnienia rzeczy jako z jednej strony istnienia in potentia, a drugiej in actu. Czyn,
dzialanie (actus) przeksztalca potencjal w rzeczywistos¢, wprowadzajac w po-
strzegalny $wiat nowe elementy.

Jakiego stowa mozemy tu uzy¢ zamiast ,,wiedza” i ,,umiejetno$¢”’? Nie jest
to moze najwazniejsze. Natomiast istotniejsze jest zda¢ sobie sprawe z kontek-
stu spolecznego, w ktorym te dwa stowa oznaczajg dwa rézne procesy, a nie
aspekty tego samego procesu. Wedlug Molandera jest to deprofesjonalizacja,
przeksztatcajaca pracujacego w wymienny egzemplarz ,,sity roboczej”, majacej
urzeczywistni¢ plany wymyslone przez innych (Molander, 1997; zobacz takze
Sennett, 1998). Mamy wigc podziat pracy, ktéry jest jednoczesnie podziatem
wladzy i rozdzieleniem pomiedzy wiedzg o tym co powinno by¢ zrobione i umie-
jetnoscig zrobienia tego.

Jak w tym kontekscie moze wygladac ksztatcenie? Moze ono zmierzaé do:

!, Jag kan matematik” to ,,znam, rozumiem matematyke¢”, a w domysle ,,umiem si¢ nig postu-
giwac”.
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1) wyksztalcenia jednych na wiedzacych wszystko o jakim$ zadaniu, procesie
w ktory on wchodzi itp.; owi wiedzacy beda wymysla¢ cele i planowac ich
wykonanie;

2) wyksztatcenia innych na postusznych wykonawcoéw zadan; owi wykonawcy
maja zna¢ kontekst swojej pracy na tyle, zeby rozumie¢ polecenia i rozumieé
cele na tyle, Zeby je urzeczywistniac;
poza tym moze jeszcze zmierzac¢ do

3) umozliwienia wszystkim poznania i zrozumienia Swiata, w ktorym zyja.
Michael Oakeshott, piszac o ksztalceniu proponuje jako jego cel umozliwie-

nie uczestnictwa w specyficznej relacji miedzy ludzmi. Relacja ta jest tym, co

stanowi cztowieka jako cztowieka:

By¢ czlowiekiem to rozpoznawaé siebie samq w relacji z innymi, nie takiej jak
relacja czesci organizmu, ani jako czlonka jedynego, wszechogarniajgcego
,,Spoteczenstwa”, ale z racji uczestniczenia w wielorako rozumianych relacjach
i w rozumianych historycznych jezykach uczué, wyobrazni, fantazji, pragnien,
rozpoznawania, pogladow moralnych i religijnych, przedsiewziec intelektualnych
i praktycznych, zwyczajow, konwencji, procedur i praktyk, kanonow, maksym i za-
sad postepowania, reguf okreslajgcych zobowigzania i urzedow wyszczegolniajg-
cych obowiqzki. Jezyki te sq ustawicznie wynajdywane przez tych, dla ktorych sq
wspolne; uzywac ich to wzbogacac ich zasoby. Nie wymuszajg one okreslonych
rodzajow myslenia czy ,,zachowan”; ...

...czlowiek zamieszkuje swiat nie rzeczy, ale znaczen; [sensu]’ [uwydatnienie
P. Sz.] to jest wydarzen rozpoznawalnych i identyfikowalnych, ktore podlegajq
rozumieniu i na ktore dajemy respons zgodnie z owym rozumieniem. Jest to Swiat
uczud i przekonan i zawiera on takze w sobie wytwory ludzkie (jak ksigzki, obrazy,
utwory muzyczne, narzedzia i oprzyrzgdowania) gdyz sq one rowniez ,,wyrazem”
obdarzonym sensem i wymagajgcym zrozumienia po to, by mozna z nich korzysta¢
i mie¢ z nich przyjemnosc. Bez tego rozumienia nie jest sie czlowiekiem, jest si¢
obcym kondycji ludzkiej. (Oakeshott, 1989, s. 65)

Relacja ta jest zatem zalezna od dostgpu do owych jezykow 1 powigzana ze
zrozumieniem znaczen (sensu). Oakeshott pisze o niej jako o rozmowie (conver-
sation). Zatem ma ksztatcenie otwiera¢ kazdemu mozliwos$ci rozmowy z kazdym
o czyms$. Ale o czym? Wspdlnota stanowiona przez temat rozmowy zaktada, ze
Ow temat jest interesujacy, istotny i wazny dla wszystkich uczestnikow rozmowy.
Niewatpliwie jest wiele takich tematdw, ale istnieje takze klasa tematow, ktore
moglyby by¢ ciekawe dla wszystkich, ale nie mozna ich poruszy¢ z kimkolwiek.

2 W oryginale: meanings.
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S to tematy zwigzane z praktyka. Wykonawcy rozkazow nie moga rozmawiac
z rozkazodawcami. Jednym i drugim brak znajomosci pelni kontekstu: posia-
dacze wiedzy nie znajg praktyki, a posiadacze umiejetnosci nie majg wiedzy.
W rezultacie jedni i drudzy nie maja dostgpu do petni potencjatu.

W tym witasnie konteks$cie mozna powiedziec, ze ksztalcenie nie przygotowu-
je cztowieka do petni zycia. Oakeshott ogranicza kondycj¢ ludzka do czasu wol-
nego od pracy, a w pracy najwyrazniej cztowiekiem si¢ nie jest. Co wigcej, nie
jest si¢ nawet dobrze funkcjonujaca sitg robocza. Molander dowodzi (Molander,
1997), ze miejsce pracy, gdzie przeprowadzono rozdziat na wiedze i umiejetnosci
1 na wykonawcow rozkazow majacych ,,stosowaé” wiedzg w praktyce i rozkazo-
dawcéw posiadajacych owa wiedze (ale nie umiejacych jej ,,stosowac’), nie moze
dziata¢ naprawde efektywnie. Mozna tu zastosowaé opis Arendt (1998 1 2000) re-
lacji migdzy cztowiekiem wytwarzajacym (homo faber) bedacym ,,wtadca planu”
1 wykonujacym jego rozkazy cztonkiem sity roboczej (animal laborans). Zgodnie
z tym opisem posiadacze wiedzy nie sa w rzeczy samej posiadaczami wladzy!
Owszem, sprawujg kontrole, ale ich dostgp do mozliwosci, do potencjatu, jest
ograniczony. Ich kontrola nad praktyka sprowadza si¢ do mozliwo$ci zamykania
innym dostgpu do mozliwosci. Ich wlasny dostep do mozliwosci nie zwigksza si¢
przez to. Kontrola rodzi zatem nie wtadzg, lecz bezwlad, impotencje.

Praca stanowi powazng czg¢$¢ naszego zycia. Jest czyms, czym si¢ interesu-
jemy, pasjonujemy, w co wktadamy nasze serce, co nam moze da¢ powdd do
dumy. Oczywiscie mozemy dac si¢ przekona¢ marksowskiej analizie alienacji
pracy w kapitalizmie jako czemu$ nieuniknionemu — ale poddajac si¢ rezygnacji
rezygnujemy z owej powaznej czgsci zycia. Sytuacja, w ktorej owa czg$¢ zycia
jest marnowana na czynno$ci w gruncie rzeczy mato sensowne, jest niegodna
cztowieka i zadna teoria spoteczenstwa nie moze by¢ pretekstem do zaniechania
préb jej zmiany. Mozliwo$¢ rozmowy o pracy to szansa na rewindykacje cze-
$ci naszego cztowieczenstwa. Dlatego jest konieczne, aby udostepni¢ wszystkim
(W tym nam samym) rozmowe o pracy.

Tu musimy si¢ zastanowié, czy wystarczy prowadzi¢ owa rozmowe w kate-
goriach wiedzy i umiejetnosci. Najwyrazniej kwestia posiadania lub nieposia-
dania wiedzy, jezyka itp. nie wystarcza do okreslenia zakresu mozliwosci. Aby
to poprawic¢, nalezy zwroci¢ uwage na warunki prowadzenia rozmowy, w tym
na relacje migdzy nami. Kontekst problemu zmienia si¢. Wchodzi wen nowy
element: demokracja.
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DEMOKRACIJA 1 DIALOG

Gros z ATEN
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W ,,Wojnie peloponeskiej” Tukidydes oddaje gltos przywodcy Aten, Perykle-

sowi, ktory tak opisuje demokracje:

...kazdy obywatel jest rowny w obliczu prawa;, jesli zas chodzi o znaczenie, to jed-
nostke ceni sig nie ze wzgledu na jej przynaleznosé do pewnej grupy, lecz ze wzgledu
na talent osobisty, ktorym si¢ wyréznia; nikomu tez, kto jest zdolny stuzy¢ ojczyznie,
ubdstwo albo nieznane pochodzenie nie przeszkadzajg w osiggnieciu zaszczytow.
W naszym zyciu panstwowym kierujemy sie zasadg wolnosci. W zyciu prywatnym
nie wglgdamy z podejrzliwg ciekawoscig w zachowanie sie naszych wspotobywa-
teli, nie odnosimy sig z niecheciq do sqsiada, jesli sie zajmuje tym, co mu sprawia
przyjemnosé, i nie rzucamy w jego strong owych pogardliwych spojrzen, ktore
wprawdzie nie wyrzqdzajq krzywdy, ale raniq. Kierujqc si¢ wyrozumiatoscig w zy-
ciu prywatnym, szanujemy prawa w Zyciu publicznym; jestesmy postuszni kazdo-
czesnej wladzy i prawom, zwlaszcza tym niepisanym, ktore bronig pokrzywdzonych
i ktorych przekroczenie przynosi powszechng hanbe. (Tukidydes, 1957, s. 106)

Nie jest tu wazne, czy tak wlasnie wygladato zycie w Atenach. Z perspektywy
Wittgensteina mozna to widzie¢ jako opis zasad pewnej gry jezykowej (2000).
Wsrod nich mozemy wyrdznic

1)
2)

3)

4)

5)

rozroznienie i rozgraniczenie mig¢dzy zyciem prywatnym i publicznym,;
istnieje mozliwo$¢ ,,wyrdzniania si¢”’; jest ona dostgpna jednostce, w zyciu
publicznym, a narzedziem tego ,,wyrdzniania si¢” jest talent osobisty;
,wyrozumialo$¢” w sferze prywatnej, czyli odrzucenie mozliwosci wscib-
stwa, niecheci i ,,pogardliwych spojrzen, ktére wprawdzie nie wyrzadzaja
krzywdy, ale rania”;

postuszenstwo wobec praw i wladzy, jako gwarantce praw i zwigzana
z nim mozliwo$¢ hanby oraz honoru;

troska o stabszych jest tytulem do honoru.

Gra jezykowa wedtlug Wittgensteina jest oparta na pewnej formie zycia.
Zwroémy uwage, ze obejmuje ona nie tylko sfer¢ publiczna, ale takze prywatna.
Charakteryzuje ja pewien sposob odnoszenia si¢ do stosunkéw migdzyludzkich,
nacechowany ,,wyrozumiatosciag”, a postuszenstwo jest sprawa honoru i hanby,
raczej niz strachu przed tyranem.

Ktadzenie nacisku na ,,wyrdznianie si¢”” pozwala nam zobaczy¢ tu dwa wy-
miary: rowno$¢ wszystkich (w obliczu prawa) i zréznicowanie migdzy ludzmi.
Arendt (2005) wskazuje na relacje miedzy tymi wymiarami: ich ,,punktem prze-
cigcia” jest mozliwo$¢ wyrodzniania si¢. Wspotzawodnictwo mozliwe jest tylko
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migdzy rownymi, pisze Arendt (2005). Mozna to rozumie¢ w ten sposoéb, ze
rowni jestesmy, jezeli jesteSmy wszyscy dopuszczeni do zawodow. Uogolniajac,
w demokracji mamy réwny dostep do tej samej praktyki. Stopien sukcesu zas
zalezy od naszych predyspozycji.

CzyY ISTNIEJE CZLOWIEK DEMOKRATYCZNY?

Czy demokracja jest kwestig umiejegtnosci i kompetencji (w sensie Sandber-
ga)? Przede wszystkim jest to kwestia organizacji srodowiska politycznego. Cho-
dzi tu o Srodowisko, w ktérym cztowiek zyje — komunikuje si¢ z innymi, dziata
w jakichs celach. Nasuwa si¢ paralela do srodowiska naturalnego; cztowiek zyje
w §rodowisku politycznym, jak ryba zyje w wodzie. Prowadzi to nas do terminu
wprowadzonego przez amerykanskiego psychologa Jamesa J. Gibsona. Z ubole-
waniem stwierdzam, ze nie moge znalez¢ polskiego odpowiednika i zmuszony je-
stem uzywac angielskiego stowa: affordance. Termin ten okresla to, co organizm
zastaje w Srodowisku, z czym jest zmuszony dawac sobie rad¢. Dla ryby bedzie
to na przyktad zasolenie i zawarto$¢ tlenu w wodzie. I tu zaczynaja odgrywac
duza role, nazwijmy to, umiejetnosci ryby radzenia sobie z tym, jej mozliwos$ci
interagowania ze srodowiskiem. Szczupak da sobie rad¢ w porosnigtym trzcing
jeziorze, gdzie poziom tlenu w wodzie jest za niski dla pstraga, ale nie da sobie
rady w Baltyku na poludnie od Sztokholmu, bo zawarto$¢ soli jest tam za wy-
soka. Roznica miedzy ryba i cztowiekiem jest taka, ze cztowiek moze uczac si¢
naby¢ wiecej umiejegtnosci i sam ksztattowac swoj sposob odnoszenia si¢ do $ro-
dowiska. Moze wigc interagowaé ze Srodowiskami o roznej affordance — rdznej
ofercie Srodowiska. Rola tej oferty w uczeniu si¢ rozumianym jako dostosowanie
si¢ do 1 wspolgranie ze srodowiskiem — na przyktad miejsca pracy jest od okoto
dwudziestu lat przedmiotem badan szwedzkich pedagogoéw badajacych uczenie
sie¢ w pracy 1 w kontakcie z mediami (L6fberg, Ohlsson, Qvarsell i inni). Wiedza,
umiejetnosci 1 kompetencja sg wynikiem interakcji ze srodowiskiem, responsem
na oferte srodowiska.

Demokracja jest zatem specyficzng wlasciwos$cia srodowiska, oferta $ro-
dowiska, w ktérym zyjemy razem, wchodzac w interakcje miedzy sobg. Zeby
wykorzystac te oferte potrzebujemy pewnej kompetencji i pewnego sposobu od-
noszenia sig.

KonDYCIA ZYCIA W DEMOKRACII

Bengt Molander pisze o demokracji jako formie zycia:

Idea demokracji jako formy zycia, albo kilku spokrewnionych form zZycia, pocho-
dzi z antyku, majgc poczqtek w sposobie rzqdzenia sie greckich miast-panstw,
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przede wszystkim Aten, gdzie obywatele [ ...] spotykali si¢ na rynku miejskim, aby
dyskutowac, sprzecza¢ sig i decydowac. |[...] wazne jest, Zeby zaznaczy<¢, ze ta
demokracja nie byla li tylko ,, teoriq” czy ,,ideologiq”, ale rzeczywistq formgq zy-
cia — ogarniajgcym rozne dziedziny zZycia zestawem praktyk — opartym na innych
praktykach i zaleznym od nich, na przykiad od argumentacji i retoryki. Praktyki
taki mozna nazwac ,, pre-demokratycznymi” lub ,, proto-demokratycznymi”. (Mo-
lander, 2002, s. 363)

W ramach tych praktyk proto-demokratycznych formujg si¢ przekonania, spo-
soby pojmowania i sposoby odnoszenia si¢ do réznych aspektow tych praktyk.
Przykladem moga by¢ tu wspomniane wyzej zasady, pojawiajace si¢ w tekscie
Tukidydesa. Molander dodaje jeszcze jeden aspekt:

W te praktyki wchodZzi tez [ ...] przekonanie, zZe nikt nie moze samemu dyktowac,
co nalezy mysle¢ i robi¢ — innymi stowy, uznanie potrzeby dialogu. (tamze)

W stwierdzeniu, ze demokracja nie jest teorig, zawiera si¢ przekonanie, ze
sposoby odnoszenia si¢ i umiejetnosci nie moga by¢ wyprowadzone z teorii. Nie
mozna najpierw si¢ czegos$ nauczy¢, a potem zaczac to ,.stosowac”. UczyC sig
trzeba w praktyce, biorac udziat w procesach charakterystycznych dla demokracji
jako formy zycia, takich jak dyskusje prowadzace do rozstrzygniecia sporow.
Podsumujmy za Molanderem:

...demokracja zaklada praktyki demokratyczne lub proto-demokratyczne, oraz ze
przedrozumienie demokracji jest czysto praktyczne. (tamze)

Praktyki demokratyczne zawieraja w sobie decydowanie. Poprzednio wspo-
mniatem o dyskusji przeprowadzonej przez Arendt nad oceng sytuacji (judgment,
Urteil). Kontekstem tej dyskusji byta polityka. Arendt najwyrazniej stawia znak
rownosci migdzy polityka 1 demokracja. Nie interesujg jej rozgrywki miedzy
partiami, czasami przejawiajace charakter handlu i licytacji. To, wedtug niej, jest
mozliwe tylko w nieobecnosci polityki. Polityka za$ to cos, co dzieje si¢ migdzy
ludzmi, gdzie do glosu dochodza rozne sposoby rozumienia swiata. Konsekwen-
cja tego jest niemozliwo$¢ opierania polityki na teorii. Teoria wyraza pewien
okreslony sposdb pojmowania $wiata i kazdy, kto obstaje przy innym, jest w naj-
lepszym przypadku szalencem?.

3 Szalenistwo: przypomnijmy wprowadzona w ZSSR diagnoz¢ ,,schizofrenia bezobjawowa”
stosowang wobec dysydentow.
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Swiat polityki rézni si¢ zasadniczo od $wiata opisywanego przez teorie.
W przeciwienstwie do tego ostatniego, w §wiecie polityki dziejg si¢ cuda. Ar-
endt pisze:

...kazde naprawde nowe wydarzenie wdziera si¢ w kontekst przewidywalnych
procesow jako cos nieoczekiwanego, nieprzewidywalnego i z zasady niemozliwe-
go do wyttumaczenia w kategoriach przyczynowych — wiasnie jak cud*. (Arendt,
2005, s. 111 )

Cudotworceg jest tu cztowiek, a owa zdolno$¢ do robienia cudow jest prze-
jawem wolnosci. Wolno$¢, w rozumieniu Arendt (2005) jest rOwnoznaczna
z mozliwoscig zaczynania od poczatku. Takie pojmowanie wolnosci wprowa-
dzit, wedtug Arendt, Kant. Oznacza to zerwanie z zakorzenionym mocno w eu-
ropejskiej tradycji pojeciowej przekonaniem, ze wolnos¢ mozliwa jest tylko, jesli
czlowiek wyrzeknie sie dziatania i wycofa si¢ ze Swiata w glqb siebie, zupetnie
unikajgc polityki (Arendt, 2005, s. 113). Tradycj¢ t¢ zapoczatkowaty, wedlug
Arendt, pisma filozoféw powstale po rozpadzie demokracji greckich. Schytek
polityki zbiegt si¢ zatem z rozkwitem filozofii. Arendt wskazuje, ze pojmowa-
nie wolnosci w kategoriach polityki przekazane nam jest przez jezyk: grecki
czasownik archein oznacza zaro6wno rzadzi¢ jak zaczyna¢, a lacinskie agere
oznacza zapoczatkowanie procesu — w obu wypadkach jest to typowo ludzkie
,cudotworstwo”.

Wolnos¢, pisze Arendt, jest sensem polityki. Wiagze si¢ to z jej pojmowanie
polityki jako wydarzenia migedzyludzkiego®. Mozemy sprobowaé dopasowac to
do jej teorii ludzkiego dziatania w Kondycji ludzkiej (Arendt, 1998, 2000). Jak
nadmienitem poprzednio, bycie ludzkie mozliwe jest jako homo faber lub animal
laborans. Odpowiada to wytworstwu albo pracy. Jest jeszcze jedna forma bycia:
dzialanie (action), mozliwa tylko dzieki wspotdziataniu i komunikacji. Dziatanie
charakteryzuje brak ustalonego z gory celu. Pojawia si¢ on dopiero w trakcie
dziatania, dzigki wspolnemu wysitkowi zrozumienia siebie nawzajem i wspolne-
mu zainteresowaniu, dzigki czemu zachodzi co$, co mozna opisac¢ stowami Ody
do mtodosci ,,zestrzelmy mysli w jedno ognisko”.

Jakie sg warunki powodzenia dziatania (Arendt 1998 1 2000)? Przede wszyst-
kim jest to komunikacja, gdzie wszyscy staraja si¢ wypowiedzie¢ na temat tego,
co jest owym ,,ogniskiem dziatania”, gdzie ,,zestrzeliwujg mysli”. Komunikujac

4 ...whenever something new occurs, it bursts into the context of predictable processes as some-

thing unexpected, unpredictable, and ultimately causally inexplicable — just like a miracle.
5 Na ile pokrywa si¢ to z Heideggerowskim pojeciem wydarzenia, pozostawiam do rozstrzy-
gniecia zawodowym filozofom.
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si¢ w dziataniu przedstawiamy sobie nawzajem wizje przyszlosci, ktore nieko-
niecznie si¢ spetniajg. Konieczna jest zatem gotowos¢ przebaczania pomytek, bo
oddajac si¢ uczuciom zawodu, czy nawet irytacji na tych co to ,,naobiecywali”
sabotujemy dziatanie. Jednocze$nie komunikacja musi by¢ uczciwa. Nie oznacza
to jednak, ze musimy dazy¢ do prawdy. Takie — bardzo wygoérowane — wyma-
ganie oznaczatoby koniec dziatania. Po pierwsze, weryfikacja sadow mozliwa
jest tylko na podstawie wiedzy, a wiedza dotyczy tego, co juz byto. Nie mozemy
wymagac¢ zgodnosci z rzeczywistoscia, ktora jeszcze nie zaistniala — bo przeciez
mamy zapoczqtkowaé co$ zupelnie nowego, czego jeszcze nie bylo. Natomiast
musimy moc polegac na sobie nawzajem, ze nie bedziemy przemycali ktamstw.
Jak to si¢ odbywa, mozna przesledzi¢ na przyktadzie debaty w mediach, szcze-
g6lnie w tak zwanych ,,social media” jak facebook, blogi, twitter czy debaty
migdzy internautami na stronach internetowych gazet i rozglosni radiowych czy
telewizyjnych. Debaty te nie zawsze napawaja optymizmem. Trafnos$¢ sadow wy-
razanych w nich jest czesto problematyczna. Jest to wyraz kruchosci komunikacji
1 wattosci podstawy, na ktorej si¢ ona opiera.

Pojawia si¢ przeto pytanie, co mogloby gwarantowac trafno$¢ sadow. W prak-
tyce sadowej gwarancje stara si¢ osiagna¢ przez ksztatcenie prawnikéw. W moim
zyciu wyktadowcy na uniwersytecie w Lund mialem okazj¢ zetkna¢ si¢ (przy
okazji wspolnego projektu) z nauczycielami akademickimi ksztatcgcymi praw-
nikow. Przedmiotem, ktorego zaliczenie decydowato o dopuszczeniu do praktyki
sadowej byta ocena przypadkow prawnych. Studenci uczyli si¢ ocenia¢ nie stu-
chajac wyktadu, ale oceniajac (czytelnik zechce przypomnie¢ sobie co na temat
uczenia si¢ twierdzi Molander). Ocen dokonywali w obecnosci nauczyciela, ktory
dziatal jak animator raczej niz zrodlo prawidel, dajgc informacj¢ zwrotng pro-
wadzaca do oceny i zawiadujgc (raczej niz kierujac) dyskusja ewaluujaca oceny.
Regulatorem jest tu wiedza praktyczna nauczyciela, ktory uosabia tradycje¢ inter-
pretacji 1 aksjologi¢ przyjeta przez spoteczno$¢ zawodows i niejako ,,wpisang”
w jego/jej sposob odnoszenia si¢ do praktyki prawne;j.

Innym przykladem jest parlament dzieciecy Korczaka. Dzieci wypowiadaty
si¢ o zarzadzaniu domem dziecka — i odbywato sie to pod kierunkiem pedagogow,
ktorzy interagujac z wychowankami wywierali wptyw na kierunek dyskusji i jej
wynik.

W obu tych wypadkach trafnos$¢ sadow, od ktorych zalezy powodzenie komu-
nikacji 1 przez to — dziatania, nie jest gwarantowana przez trzymanie si¢ teorii, ale
przez wdrazanie w praktyke. Teoria typuluje jeden sposob pojmowania $wiata,
a jezeli praktyka ma by¢ polityczna, trzeba zauwazaé rozne sposoby pojmowania
swiata. Tu dochodzimy do tego, jaka funkcje w tym wdrazaniu w demokracje
moze peic ksztatcenie.
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PRAKTYKI PROTO-DEMOKRATYCZNE W SYSTEMIE EDUKACYINYM

Tu mozna wréci¢ do pojecia kompetencji, zawartego w pracy Sandberga oraz
pojecia sposobu odnoszenia si¢ do rzeczy, uzytego przez Lindberg, Sand oraz
Do6s. Jezeli przyjac postulaty Molandera, ze. ..

1) ...nabywanie kompetencji i sposobu odnoszenia si¢ do rzeczy jest wdraza-
niem w praktyke, oraz ze...
2) ...wdraza¢ jaka$ praktyke mozna tylko w ramach tej praktyki,

to nalezy zadba¢ o to, zeby zycie ucznia w szkole i studenta na studiach
zawierato praktyki nacechowane pewnym sposobem odnoszenia si¢ do rzeczy
i pewna kompetencja. Czym miatyby si¢ one odznaczac?

Polskiemu czytelnikowi mozna, jako przyktad negatywny, przedstawic¢ wiersz
Tuwima ,,Mieszkancy”. Owi ,straszni mieszczanie”, strasznie mieszkajacy
w swoich strasznych mieszkaniach wychodzg ze swoich mieszkan na §wiat:

1 oto idq, zapieci szczelnie,

Patrzq na prawo, patrzq na lewo.

A patrzgc — widzq wszystko oddzielnie

Ze dom... ze Stasiek... ze kon... ze drzewo...

Przypomina to bardzo technikéw zaliczonych przez Sandberga do kategorii
I, ktorzy sprawdzaja wszystkie parametry pracy silnika w odosobnieniu, nie
zadajac sobie pytania, dlaczego by to mialyby by¢ wlasnie te parametry, a nie
inne. Zawarto$¢ gtéw ,,strasznych mieszczan” to ,,papierowy zakalec”, powsta-
ly przez przezucie gazet. Wynikiem nie jest zadna wiedza o $wiecie. Zamiast
tego...

...znowu mowigq, ze Ford... ze kino...
Ze Bég... ze Rosja... radio, sport, wojna...
Warstwami rosnie brednia potworna,
I w dzungli zdarzen widmami plyng.

Jest to atomizacja wiedzy o $wiecie, u zrodet ktorej lezy atomizujacy sposob
odnoszenia si¢ do $wiata. Lennart Svensson opisat aspekt tego jako sposob od-
noszenia si¢ do tekstow (Svensson, 1997 i 2005). Student albo uczen stara sig¢
zapamigta¢ poszczegolne stwierdzenia zawarte w tekscie, bo podchodzi do tekstu
jako do nieuporzadkowanego zbioru niezwigzanych ze soba stwierdzen. Cickawe
tu jest, ze ci sami studenci moga w innej sytuacji przejawia¢ zupetnie inny sposédb
odnoszenia si¢ do tekstow, gdzie starajg si¢ zobaczy¢ tekst jako catos¢! Ramsden
(2003) cytuje wywiady ze studentami, ktorzy stwierdzaja, ze niektore przedmioty
nie interesujg ich na tyle, zeby mieli inwestowa¢ czas 1 wysitek w zrozumienie.
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Natomiast, mowig ciz sami studenci, jezeli przedmiot ich interesuje, sa gotowi
spedzi¢ czas nad zrozumieniem go.

Dennis Beach® (1999) opisuje obserwacje etnograficzne nad ksztatceniem
nauczycieli fizyki w liceach na (zanonimizowanym) szwedzkim uniwersytecie.
Konkretnie chodzi o znaczenie dla ksztalcenia fizyka pracowni fizycznej. Zarow-
no studenci jak nauczyciele akademiccy przyznaja, ze wyniki pomiard6w w pra-
cowni sa falszowane, ,,naciggane” tak, by pasowaty do teorii. A za najwazniejsze
uwazaja zdanie egzaminu. Opanowanie teorii jest raczej alibi dla pozyskania
pewnego kapitalu edukacyjnego (jak to okreslaja Bourdieu i Passeron). Mamy
wigc — 1 to w wyzszym wyksztalceniu — sytuacje, gdzie wiedza si¢ nie liczy.
W kazdym razie nie jako umozliwienie konwersacji na wazne tematy, jak to po-
stuluje Oakeshott. Zamiast tego mamy do czynienia z panoszeniem si¢ sposobu
odnoszenia si¢ do wiedzy godnego ,,strasznego mieszczanina”. Odpowiada to
,affordance”, ofercie srodowiska edukacyjnego, gdzie egzaminowanie odbywa
si¢ na podstawie zapamigtanych faktow i formutek. Mozna tu zada¢ pytanie na
temat sposobu sprawdzania matur w Polsce, ktore odbywa si¢ na podstawie od-
gbrnie zarzadzonego klucza.

Wydaje sig, ze widoki na to, zeby realnie istniejaca praktyka edukacyjna mo-
gta wdrozy¢ sposob odnoszenia si¢ do $wiata, gdzie dopuszczone sg rdozne spo-
soby pojmowania go, sa nienajlepsze. To co jest, nie sprzyja zadnemu w ogoble
pojmowaniu §wiata, tylko

Od rana belkot. Belkocq, bredzq,

Ze deszcz, ze drogo, Ze to, Ze tamto.
Troche pochodzq, troche posiedzg,

I wszystko widmo. I wszystko fantom.

...ze wrocimy do Tuwima.

W takiej sytuacji trudno jest wyobrazi¢ sobie wprowadzenie takich praktyk
jak dyskusje, w trakcie ktorych uczniowie i studenci ¢wiczyliby si¢ w ocenianiu
sytuacji i uczyli sig¢, ze wiedza jest nie po to, by z niej budowa¢ pomniki albo
przystraja¢ codziennos$¢, skadingd opartg na ignorancji i bezmyslnosci, ale ze
mozna z wiedzy korzysta¢ — na przyktad rozstrzygajac zagadnienia wazne dla
naszego zycia, jako jednostek i jako spotecznosci.

W swoich pracach (Szybek 1999 i 2002) proponuje¢ taki schemat dla wythu-
maczenia procesu korzystania z wiedzy naukowej — w przeciwienstwie do jej
,,stosowania”.

¢ Profesor pedagogiki w Szkole Wyzszej w Borés (Hogskolan i Boras); jest jeszcze co najmniej
jeden badacz o tym samym nazwisku.
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sformutowanic ZAGADNIENIA

Zapoczatkowujace otrzeba translacja 1
doswiadczenie <> IZ) aradzenia sformutowanie
niekorzystnej termu PROBLEMU
sytuacji
Sprawdzenie
trafho$ci sposobu
zaradzenia
translacja 2 ) )
Sposdb rozwigzanie
zaradzenia PROBLEMU

Mamy tu dwa konteksty:

1) zwykte zycie ludzkie, gdzie liczg si¢ uczucia, wartosci i codzienne potrzeby
bytowe a takze potrzeby egzystencjalne, jak solidarno$¢ migdzyludzka, wol-
no$¢ 1 godnos¢;

2) Scista wiedza naukowa, gdzie zdarzenia opisane sg przez wyidealizowane
modele.

Ludzie prébujacy zaradzi¢ jakiej$ niekorzystnej sytuacji, musza dokona¢ po-
dwojnej translacji. Stowo ,.translacja”, pochodzace z taciny, oznacza dostownie
,przeniesienie”. Jezeli przenosimy z jednego jezyka w drugi, otrzymamy prze-
ktad. W tym wypadku jest to bardziej skomplikowane, bo przektad z jezyka po-
tocznego na jezyk nauk Scistych nie jest mozliwy w zupetnosci. Operujac wyide-
alizowanymi modelami, gdzie wystepuja punkty bez wymiaru obdarzone masa,
linie bez grubosci i ciala doskonale sztywne, nauki te pomijaja takze wigkszo$¢
z tego, co istotne dla ludzi w ich codziennym zyciu. Natomiast dzigki swojej
logicznej strukturze umozliwiajg precyzyjne postawienie problemu i znalezienie
jego rozwigzania. Dlatego trzeba przenies¢ zagadnienie w kontekst nauk $cistych,
gdzie moze stac si¢ precyzyjnie postawionym problemem, majacym jednoznacz-
ne rozwigzanie. Rozwigzanie to nalezy przenie$¢ z powrotem w kontekst zycia
ludzkiego, oraz oceni¢ jego trafnos¢ — jako przydatnego sposobu zaradzenia nie-
korzystnej sytuacji. Translacja taka nie jest niczym automatycznym, co mozna
by zoperacjonalizowac — jak nie mozna zoperacjonalizowaé procesu sagdowego.
Przenoszac miedzy kontekstami dokonujemy oceny.
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Przyktadem takiej praktyki byt projekt unijny PARSEL (www.parsel.eu),
gdzie badacze i edukatorzy z osmiu krajow’ przedstawili 54 materiaty lekcyjne,
ktore nastgpnie byly wyprobowane w szkotach w tych krajach.

Celem projektu byto

...osiqgnqg¢ ,, ksztalcenie przez nauczanie nauk przyrodniczych”. Uczniowie majq:
mysle¢ raczej niz zapamietywac, robic raczej niz stuchac, dyskutowac w grupach
i pracowa¢ indywidualnie ...%

Projekt zaktada wigc praktyke, gdzie kazdy ma bra¢ udziat, gdzie bedzie sig
dyskutowato — a wigc przedstawiato rézne sposoby pojmowania §wiata. W ro-
zumieniu uczestnikéw projektu mialo to by¢ waznym aspektem ksztatcenia.
Zauwazmy tez, ze z perspektywy Oakeshotta mamy tu konwersacje oparta na
wiedzy, przekazanej w ramach nauczania, wiedzy reprezentujacej pewng tradycje
intelektualna.

Strona internetowa projektu opisuje proces ,,ksztalcenia poprzez nauczanie
nauk przyrodniczych”. Koncowym etapem miato by¢ ,,socio-scientific decision
making” — decydowanie w kontekscie ludzkim korzystajace z wiedzy naukowe;j.
Posrod specyficznych umiejetno$ci wyrdzni¢ mozna zdolno$¢ podejmowania
decyzji popartych wiedzg naukowsq i rozmaitymi czynnikami waznymi w kon-
tekscie spotecznym. Pracujac nad zagadnieniem pod kierunkiem nauczyciela
uczniowie dokonuja podwojnej translacji migdzy kontekstem zwyktego zycia
ludzkiego i kontekstem nauk przyrodniczych. W domysle pozostaje zalozenie,
ze przedmiot dyskusji i spoteczno-naukowej decyzji musi by¢ pojmowany jako
catos¢. Czyli nie ma zadnego ,,ze kon... ze drzewo”. Poniewaz za$ kazdy taki
obiekt jest czym$ nowym dla ucznidw, mozna si¢ spodziewaé, ze dyskusja nad
nim nie bedzie ,,przezuwaniem papki”.

Wisrdd celow projektu mamy takze ,,potrzebe nauczycieli objecia kontroli nad
modelem poprzez adaptacje przyktadow”. Znaczy to, ze nauczyciel nie jest przez
autoréw pojmowany jako ktos, kto ma wykonywaé czynnosci zalecane przez
autorow projektu. Nauczyciel ma przejaé pateczke i samemu ciagna¢ dalej proces
udostepniania uczniom wiedzy naukowej, jako zasobu uzytecznego w podejmo-
waniu decyzji co do warunkow zycia. Celem projektu jest wigc emancypacja
nauczyciela (poprzez jego/jej profesjonalizacje). Wydaje si¢ to by¢ koniecznym

" Dania, Estonia, Grecja, Izrael, Niemcy, Portugalia, Szwecja i jako rownowazna partnerowi
krajowemu, ICASE, Migdzynarodowa Rada Stowarzyszen Edukacji w Naukach Przyrodniczych.
ICASE przedstawila wyniki uzyskane w Wielkiej Brytanii (Szkocja) oraz Irlandii.

8 http://www.parsel.uni-kiel.de/cms/index.php?id=overview
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warunkiem emancypacji uczniow jako obywateli — nie mozna wdraza¢ w prak-
tyki demokratyczne, bedac niewolnikiem.

Projekt PARSEL zostat zakoniczony. Co po nim zostato, pokaze przysztos¢.
Na pewno mozna jednak powiedzie¢, ze pokazal nowe opcje nauczania i wpro-
wadzit integracj¢ wiedzy naukowej jako istotnego zasobu, mozliwego do korzy-
stania — a nie tylko ozdobg, sygnalizujaca pewien kapitat edukacyjny i spoteczny.
Pokazat takze, ze mozliwe jest w normalnym systemie edukacyjnym stanowienie
praktyki prowadzacej do sposobu pojmowania $wiata istotnego w kontekscie de-
mokracji.
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