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EDUKACJA OBEZWLADNIAJACA
I POSZUKIWANIA PODMIOTU W PEDAGOGICE

Pytania o to, jak wychowa¢ cztowieka §wiadomego, refleksyjnego, potrafia-
cego funkcjonowaé w coraz bardziej obezwtadniajacych przestrzeniach spotecz-
nych, nadal pozostaja kwestia otwarta. W rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje-
my, na kazdym kroku wida¢, jak bardzo niepozadane sa jakiekolwiek przejawy
emancypacji w edukacji czy wychowaniu. Probujac zrozumie¢ dziatania, jakie
mozna zaobserwowaé w dzisiejszej praktyce i teorii pedagogicznej, nie sposob
uciec od wrazenia o obezwtadnianiu ludzi przez edukacjg, wychowanie czy socja-
lizacj¢. Edukacja obezwladniajaca staje si¢ opowiescia o ludziach jednakowych.
Tak samo myslacych (np. wedle maturalnego klucza), tak samo odczuwajacych
(w oparciu o konserwatywne normy $wiatopogladowe), tak samo wybierajacych
(wedle nakazow plynacych z mediéw), a w koncu tak samo zyjacych (wedle
standardow kultury dominujacej). Czlowiek zyjacy w panstwie demokratycznym
rowniez podlega nakazom, ktére formuja go do bycia produktem pozadanym
przez wtadzg. Uczniowie — nauczyciele, dzieci — rodzice, mtodzi — starzy, wszy-
scy podlegamy opresji ze strony panstwa (po)nowoczesnego, ktorej z licznych,
mniej lub bardziej btahych powodéw, nie chcemy i nie potrafimy odrzuci¢. Jak
podkreslaja liczni mysliciele, jedyna szansa na przetamanie tego wyniszczaja-
cego impasu moze by¢ edukacja. Pytanie tylko, jaka? Na pewno nie ta, ktora
doprowadzita do stanu zbiorowej hibernacji umystow i oddania ich we wtadanie
jednowymiarowej mysli konsumenckiej. W ponizszym teksScie staram si¢ odna-
lez¢ watki edukacji wyzwalajacej, stwarzajacej cztowiekowi szanse na to, by stat
si¢ Swiadomym tworca swojego zycia. Przetamanie monopolu wtadzy w zakresie
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edukacji, wychowania czy socjalizacji daje szanse na odnalezienie niemal mi-
tycznego juz pojecia podmiotu w pedagogice.

Sytuacja spoleczno-polityczna silnie wptywa na otaczajaca rzeczywistosc,
a w zasadzie ja warunkuje. Wszelkie przeobrazenia, a szczegolnie te, ktore maja
charakter dynamicznych ruchoéw spotecznych, politycznych czy kulturowych
zmieniaja sposoby zachowania, formy uczestnictwa spotecznego, a takze mysle-
nie zwyktych ludzi. Istotnie wptywaja na wszelkie procesy, jakie zachodza w spo-
leczenstwach. A tym samym na wychowanie, edukacje i socjalizacj¢. Wielokrot-
nie mozna bylo si¢ przekonac, jak zmiany te dekonstruowaty wizje cztowieka
1 wptywaty na modyfikacje celow wychowawczych, oddziatywan spotecznych
czy programéw edukacyjnych. Bogustaw Sliwerski w tekécie Wychowanie. Po-
Jecie — znaczenia — dylematy dokonuje przegladu definicji wychowania (Sliwerski
2007, s. 25-76), ukazujac, ze praktycznie kazda (w odrgbny dla siebie sposdb)
porusza aspekt spolecznego oddzialywania na jednostke i wpojenia jej zbioru
zasad, regul, zaznajomienia z okreslonym przekazem ideologicznym, kulturo-
wym czy religijnym, ktorego celem jest bezsprzecznie stworzenie cztowieka po-
zadanego przez okreslone grupy spoleczne, potrafiacego sprawnie poruszaé sig
w swoim otoczeniu. Przytaczana lakoniczna definicja Deweya, zaktadajaca, ze
wychowanie jest procesem ,,wrastania jednostki w spoleczna §wiadomos¢ gatun-
ku” (Sliwerski 2007, s. 34), zdaje si¢ dobitnie ukazywaé sedno tego procesu.
Czgsto wraz z podkresleniem oddzialywania spotecznego podaza rowniez kwe-
stia odczytywania wychowania jako zbioru norm regulujacych wzajemne stosun-
ki cztowieka ze §wiatem, oraz kontekstow emancypacyjnych i adaptacyjnych
zwigzanych z tym procesem, ktore pozwola czlowiekowi na $wiadome odnale-
zienie si¢ w $wiecie lub tez nakaza mu realizacje pozadanych spolecznie wzor-
cow (Potulicka 2007, s. 83—104; Bulinski 2007, s. 95-138). Sliwerski zauwaza,
ze zadna z przedstawianych ,,koncepcji nie jest bledna, zadna tez nie jest jedynie
prawdziwa. Nie istnieje mozliwo$¢ sformutowania jednej, ostatecznej i kulturowo
uniwersalnej definicji wychowania, nie jest ono bowiem stanem wytacznie obiek-
tywnym, ktory jest dany, lecz w duzej mierze konstrukcja spoteczna. (...) Sa one
[definicje wychowania — P. R.], podobnie jak §wiadomo$¢ ich tworcow, integral-
na czedcia rzeczywistosci, ktora opisuja, wyjasniaja i pragna zmienia¢” (Sliwerski
2007, s. 76). Zmiany, jakim podlegaja wychowanie, socjalizacja i edukacja, sg
odzwierciedleniem kazdej rzeczywistosci. W tym kontekScie mozna przytoczy¢
rozwazania Zbigniewa Kwiecinskiego o edukacji, ktory stwierdza, ze: ,,Praktyka
edukacyjna przystosowuje si¢ do zadan, wymagan i oczekiwan jej politycznego,
gospodarczego, kulturowego i spolecznego otoczenia oraz stara si¢ swoje otocze-
nie naprawia¢, uzdrawiaé, ulepszac i doskonali¢ poprzez umozliwienie ludziom
zrozumienia 1 przyswojenia zasad 1 norm oraz pozyskania przez nich kompeten-
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cji do dziatania. To tak oczywiste podwojne zwiazanie edukacji i jej kontekstu
staje si¢ problematyczne w sytuacji zalamania si¢ przejrzystych i stabilnych od
dluzszego czasu obramowan, w ktorych te relacje zachodzity, reprodukowaty sig
i modernizowaty. (...) nigdzie tez, gdzie probowano gruntownie rekonstruowac
catkowity system spoteczny, polityczny, kulturowy i ekonomiczny, nie lekcewa-
zono roli edukacji publicznej, jak to si¢ dzieje u nas” (Kwiecinski 2001, s. 15-16).
Te wazne (i krytyczne wzgledem polskiej transformacji) spostrzezenia ukazuja,
jak bardzo istotne jest planowanie zmian, uwzgledniajace wskazane wczesniej
pojecia. Nieujecie ich w kontekscie kluczowych zmian doprowadza do wielu ne-
gatywnych konsekwencji, ktore beda skutkowaly kolejnymi problemami, okre-
slanymi chetnie przez badaczy i publicystow mianem kryzysoéw: rodziny, wycho-
wania, warto$ci etc. Brak uwzgledniania w programach i ideach przemian
spotecznych: edukacji, wychowania i socjalizacji, jako niekoniecznie prioryteto-
wych dla spoteczenstwa oddzialywan, wielokrotnie doprowadzal do fatalnych
zdarzen, ktorych efektem byty (i sa) konflikty migedzy: pokoleniami dzieci i ro-
dzicow; obywatelami i wladza czy — jak nie trudno sobie wyobrazi¢ — migdzy
nauczycielami i uczniami. Brak ten doprowadzil takze do wszechobecnej ideolo-
gizacji systemow edukacyjnych i programéw nauczania. Zmiana spoteczna, przy
ktorej (tak jak przy polskiej transformacji) nie uwzglednia si¢ edukacji, wycho-
wania i socjalizacji, lub odwrotnie — uwzgledniajac je tworzy si¢ odgorne, sztyw-
ne schematy — nie daje szansy na tworzenie spoteczenstw demokratycznych,
tworzac swiadomie lub nie, wielowymiarowe dysproporcje, obezwtadniajace
schematy czy opresyjne instytucje, ktorych efektem sa kolejne nierozwiazywalne
w zaden sposob konflikty spoteczne. Andrzej Radziewicz-Winnicki zauwaza, ze
szkota w kontekscie zmiany spotecznej staje si¢ bardzo istotnym miejscem, nie-
stety nie wykorzystywanym tak, jak mogtaby by¢. ,,Jezeli dziatalnos¢ ekonomicz-
na, kontrola spoleczna i obowiazujaca polityka panstwa sa zjawiskami zwigzany-
mi na zasadzie sprz¢zenia zwrotnego, mozna przyjac, iz potaczenie to nastepuje
wlasnie w szkole, a $cisle w sferze oswiaty. Gtowna funkcja ekonomiczna edu-
kacji jest ksztaltowanie umiejetnosci, dominujaca funkcja ideologiczno-przysto-
sowawcza — wychowanie, socjologiczna — uspotecznienie jednostki. Sprowadza-
jac zagadnienie do spraw utylitarnych, mozna uzna¢, ze we wspolczesnych
spoteczenstwach glowna funkcja socjoekonomiczna edukacji staje si¢ obsadzenie
wielu stanowisk wysoko wykwalifikowanych pracownikéw (...)” (Radziewicz-
Winnicki 2004, s. 24). Wykreowanie systemu o$wiatowego i szkoty jako prze-
strzeni tworzacych jednostki, na ktére zapotrzebowanie wytwarza gospodarka,
ukazuje do czego systemy spoteczne wykorzystuja szkote (Bourdieu, Passeron
2006; Laskowski 2006; Kelly 1997). Refleksja ta nie napawa optymizmem; szko-
ta rozumiana jako fabryka, wytwarzajaca wykwalifikowanych robotnikdw, nie
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daje jakichkolwiek szans na wyzwolenie spoteczenstwa spod wptywu dominuja-
cych ideologii, a co wigcej, nie probuje tego nawet czynié. Kolejne wielkie zmia-
ny spoleczne (rozpoczynajac od rewolucji przemystowej) przynosity wtadze,
ktore zawsze jednakowo traktowaty edukacjg i system oSwiatowy, jako kosztow-
na koniecznos¢, a jednoczesnie jako zrodlo zasilania systemu spotecznego w co-
raz bardziej wykwalifikowane rzesze sity roboczej (Althusser 2007, e-dokument).
W tym aspekcie wychowanie i socjalizacja musialy wpisywac si¢ w ten specy-
ficzny proces produkcji cztowieka wykwalifikowanego i uzytecznego; sytuacja
zaistniata zarbwno w panstwach totalitarnych jak i demokratycznych. Socjaliza-
cja obywateli w kazdym systemie spotecznym przynosi przejawy planowanego
zniewolenia. Jak zauwaza Maria Czerepaniak-Walczak: ,,Procesy socjalizacji
moga wprowadzaé cztowieka w stany silnego zniewolenia przez specyficzne
wzory i normy spotecznosci, w ktorej ten proces przebiega. Wprowadzanie w do-
minujaca kulture, w istniejacy system norm i warto$ci, wzoréw zachowan i tad
spoteczny moze odbywac si¢ z zastosowaniem roznorodnych $rodkoéw opresji
i przymusu. Socjalizacja wspierana przez edukacj¢ wdraza do »moéwienia cytata-
mi« 1 algorytmicznego postgpowania” (Czerepaniak-Walczak 2006, s. 123). Zyg-
munt Bauman potwierdza negatywne konteksty socjalizacji, stwierdzajac ze:
»lajemnica kazdego trwatego (czyli skutecznie reprodukujacego sig) systemu
spotecznego polega na przeksztatceniu »funkcjonalnych wymogow« w motywy
dziatan aktywnych jednostek. (...) tajemnica skutecznej »socjalizacji« polega na
sprawianiu, aby jednostki chcialy robi¢ to, czego system od nich wymaga. Cel
ten mozna osiagna¢ w sposob jawny przez zdobycie poparcia dla zadeklarowa-
nych (i uzgodnionych) intereséw »catosci spotecznej«, takiej jak panstwo lub
nardd, za pomoca réznorodnych proceséw okreslanych mianem »wzbudzania
ducha, »edukacji obywatelskiej« lub »indoktrynacji ideologicznej« (...) Mozna
go takze osiagna¢ posrednio, przez jawne lub potajemne narzucanie czy wpajanie
okreslonych wzoréw behawioralnych, a takze wzorow radzenia sobie w trudne;j
sytuacji. Kiedy ludzie zaczna wedhug nich postepowac (a nie ma innej mozliwo-
$ci, skoro alternatywne rozwiazania i umiejetnosci potrzebne do wcielania ich
W Zycie staja si¢ przestarzale i zanikaja), podtrzymuja tym samym system”(Bau-
man 2007, s. 171). W tej perspektywie brak przejawdw krytycznego podejscia do
edukacji, wychowania czy socjalizacji, ktory byt (i jest) zauwazalny w progra-
mach i systemach edukacyjnych, w dziataniach panstw i spoteczenstw, ktore
o wiele czesciej stawialy na obezwladnienie swoich obywateli, anizeli na ich
oswiecenie, jest praktycznie zabdjczy dla jakiejkolwiek inicjatywy wyptywajacej
z rzeczywistych potrzeb, a nie nakazow.

Dlatego wlasnie warto przyjrze¢ si¢ kontekstom pojawiajacych si¢ w drugiej
potowie XX wieku koncepcji pedagogicznych, ktore bardzo czgsto podnosity
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kwestie wolnosci ludzi, wychowania, ktore ma nada¢ im zdolnos¢ do podporzad-
kowania sobie rzeczywistosci (a nie odwrotnie) 1 w koncu takiego oddziatywania
spotecznego, ktore pojawiajaca sig¢ innos$¢ dostrzega i akceptuje, nie zas zmienia,
przystosowujac do obowiazujacych standardow.

Obraz proponowanych w ostatnim potwieczu zmian jest niemal rewolucyj-
ny na tle istniejacych spotecznych, politycznych, kulturowych i edukacyjnych
norm. W nowych koncepcjach: wolnos$¢, podmiotowo$¢, indywidualizm nie staty
si¢ odrzucanymi a priori, mato waznymi elementami procesu wychowawczego,
lecz jego gtownymi postulatami. Ta radykalna zmiana wyrazata pragnienie stwo-
rzenia systemow, programow edukacyjnych i relacji miedzyludzkich, w ktoérych
ludzie beda traktowani z godnoscia i szacunkiem, a doswiadczenie wszystkich,
bez wzgledu na wiek, bedzie jednakowo powazane. Carl Rogers podkreslat, jak
istotne jest tworzenie klimatu wolnosci dla petnego rozwoju cztowieka kreatyw-
nego, opozycyjnego wobec mainstreamowej jazni indywidualisty. ,,W moim
przekonaniu stoimy wobec zupelnie nowej sytuacji edukacyjnej, w ktorej celem
ksztalcenia — jesli ma ono shuzy¢ naszemu przetrwaniu — jest wspieranie zmian
i procesu uczenia si¢. Wyksztalconym jest tylko cztowiek, ktory nauczyt sig jak
si¢ uczy¢; ktory nauczyt si¢ adaptowac i zmieniac; ktory zdat sobie sprawg, ze
zadna wiedza nie jest pewna, ze tylko proces poszukiwania wiedzy daje podstawy
pewnosci. Zmienno$¢, poleganie na procesie raczej niz na statycznej wiedzy, jest
jedyna rzecza majaca jakikolwiek sens jako cel edukacji we wspotczesnym Swie-
cie” (Rogers 2000, s. 80). Te radykalne hasta wspierane staraniami §$wiadomego
1 zaangazowanego nauczyciela, ktory doktadnie zna swoja role i wie, w jaki spo-
s6b moze wspomoc ucznia, stwarzajac mozliwosci edukacji wyzwalajacej ludzi
od kazdego podporzadkowania. ,,Postrzegam wspieranie procesu uczenia si¢ jako
cel ksztatcenia, jako sposob, przy pomocy ktérego mozemy rozwija¢ uczacego
si¢ cztowieka. Sposob, w jaki mozemy uczy¢ si¢ zy¢ jako indywidualnoséci w pro-
cesie. Widze wspieranie procesu uczenia si¢ jako funkcje, ktora moze dawac
konstruktywne, niezobowiazujace, zmieniajace si¢, procesualne odpowiedzi na
niektore z glebszych dylematéw wspotczesnego czlowieka. (...) Wszyscy wiemy
(...) ze mozliwos¢ inicjowania takiego procesu uczenia si¢ nie tkwi w profesjo-
nalnych umiejgtnosciach nauczyciela, jego teoretycznej znajomosci przedmiotu,
w procesie planowania programu zajg¢, w wykorzystaniu pomocy audiowizual-
nych czy metod programowanego nauczania. Nie tkwi takze w jego wyktadach
i pokazach czy obfitosci ksiazek, cho¢ kazdy z tych elementow moglby by¢ wy-
korzystany jako istotne zrédto. Wspieranie pelnego znaczenia procesu uczenia
si¢ ukryte jest za pewnymi cechami nastawienia, ktore ujawniaja si¢ w osobistej
relacji migdzy facylitatorem a osoba uczaca si¢” (Rogers 2000, s. 81). Jak za-
uwaza Rogers, rola nauczyciela wyszta zdecydowanie poza profesjonalne przy-
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gotowanie. Skupia si¢ ona przede wszystkim na empatycznym wspoélistnieniu,
ktore zawsze dostrzega w uczniu podmiot — cztowieka, ktoremu przynalezy si¢
szacunek. Astrid Mgczkowska, prowadzac dociekania nad rola podmiotu w pe-
dagogice, dostrzega konieczno$¢ relacji migdzyosobowej, w ktorej bardzo istotna
jest autentyczno$¢. ,,Atrybut autentycznos$ci przypisywany cztowieczenstwu jest
szerzej charakteryzowany za posrednictwem kategorii integralnosci (integrity),
kumulujacej w sobie dwojaki sens: prawosci oraz niepodzielnosci. Integralnosé,
laczaca w sobie aspekt integralnosci osobowej 1 moralnej nie moze by¢ osia-
gana ani przez jawne narzucanie znaczen uczniowi przez nauczyciela, ani tez
W postaci jego ukrytej manipulacji nad uczniem. (...) Cele edukacji jako relacji
miedzyosobowej pozostaja osadzone w pespektywie wyzwan do autentyczno-
sci jako zadania rozwojowego cztowieka” (Meczkowska 2006, s. 202). W takim
konteks$cie szkota rowniez winna straci¢ swoje przemocowe atrybuty. Niestety,
stato sig to faktem jedynie w placéwkach alternatywnych, ktore stanowia zde-
cydowana mniejszos¢ w systemach oswiatowych. System edukacyjny, ze swoja
naczelng instytucja — szkota — pozostajac pod wptywem panstwa, nie mial szan-
sy (i nie chcial!) sta¢ si¢ mniej obezwtadniajacy. Mimo licznych autentycznych
prob i catej masy pozorowanych dziatan (sygnowanych jako reformy) szkota nie
stata sig miejscem ani lepszym, ani bardziej lubianym przez uczniéw, ani nawet
mniej ich obezwladniajacym. Wing za taki stan rzeczy mozna obarczac¢ nie tylko
panstwo, czy spoleczenstwo, ale rowniez sama instytucjg, ktora reprodukuje sig,
przystosowujac si¢ idealnie do aktualnych warunkoéw, nie zmieniajac w sobie
nic ponad to, co musi. Nie ma co szuka¢ postulowanych przez ucznidow, rodzi-
cOw 1 pedagogdédw zmian w systemach edukacyjnych, bowiem one nie nastgpu-
ja. Wspomniane wczesniej dywersyfikacje w relacjach podmiotéw zwiazanych
z edukacja, socjalizacja i wychowaniem, nie maja wiele wspodlnego z rzeczy-
wistoscia 1 staja si¢ niemal intelektualnymi prowokacjami, ktore mimo tego, ze
czasami zyskuja poparcie spoleczne, w zaden sposéb nie sg realizowane. Utrata
mozliwosci manipulowania, formatowania i permanentnej kontroli jest zbyt duza
strata dla szkoly i systemu spotecznego (zwlaszcza dla wladzy), nie pozostaje
wigc zbyt wiele nadziei na odmiang systemow, ktora jednoczesnie oznaczataby
emancypacje¢ w zakresie, o jakim nikt wczesniej nie zdawat si¢ marzyc.

Mimo braku reform, odmieniajacych charakter polskiej szkoty, nie przestata
ona by¢ motywem przewodnim licznych koncepcji, ktore ukazywaty, jak mogta-
by wyglada¢ ta przemiana (Illich 1976; Neill 2000; Kuron 2004; Gribble 2006).
Wraz z postulowanymi wzorami zmian w systemach edukacyjnych, ktore byty
wynikiem gwattownych przemian spolecznych, politycznych, gospodarczych
i kulturowych (globalizacja), zmienita si¢ rowniez perspektywa patrzenia na
ucznia, jego wiedzg¢ i doswiadczenie i role szkoty w procesie edukacji. Mozna
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bez trudu zauwazy¢, jak gwaltownej zmianie ulegta pozycja szkoty, jak przestat
istnie¢ jej monopol na wiedz¢ oraz zakres oddzialywania. Szkota — $wiatynia
edukacji i wychowania — zostata zburzona ideowo i mentalnie. Latwo zauwa-
zalne, zwigzane z procesem globalizacji, zmiany cywilizacyjne i technologiczne
dekada po dekadzie obalaty niezachwiang przez dtugi czas dominujaca pozycje
edukacyjna, kladac coraz wigkszy nacisk na samorozwdj ucznia, edukacje po-
zaformalna i1 nieformalna. A dodatkowo, na demokratyzacje¢ procesu nauczania,
w ktorym nauczyciel zostat niejako przymuszony do dialogu z podopiecznym,
tracac swoja nadmiernie uprzywilejowana pozycje. Christopher Day, opowiada-
jac o nowej roli nauczyciela, podkresla jak bardzo istotne dla niego sa: rozwoj
wpisany w koncepcje catozyciowego uczenia si¢; $wiadomos$¢, ze szkota jest
tylko jednym z miejsc, w ktérym pojawia si¢ dziecko, a nie jedynym; obserwacja
zmieniajacego si¢ §wiata i proby zrozumienia zachodzacych przemian; dziatanie
na rzecz dostosowania szkoty do rzeczywistosci ucznia; a w koncu porzucenie
sztywnej roli nauczyciela, ktory zajmuje si¢ dzieckiem jedynie w szkole i auten-
tyczne zainteresowanie si¢ podopiecznym, jego problemami, jego zyciem poza
szkota (Day 2004, s. 273-294).

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciel uzyskat nowa, bardziej ludzka twarz.
Z urzgdnika/tyrana/despoty winien sta¢ si¢ demokrata czy transformatywnym
intelektualista. O roli nauczyciela w kontekscie demokratyzacji przestrzeni spo-
tecznej pisze Henryka Kwiatkowska, uznajac dialog, tolerancjg, umiejetnosé re-
agowania na sytuacje konfliktowe czy tez zdolno$¢ do rozumienia i wytwarzania
oporu jako elementy kluczowe dla budowania jego nowej tozsamosci. ,, Warun-
kiem ontologicznym tworzenia (...) tozsamos$ci nauczyciela, jest dialog z Innym.
(...) Niezbywalna podstawa ontologiczna ksztattowania i rozpoznawania tozsa-
mosci nauczycieli jest tolerancja réznicy, odmiennosci. (...) Ksztattowaniu toz-
samosci towarzyszy sytuacja oporu. Opor jest typowym zjawiskiem wychowaw-
czych relacji nauczyciel — uczen. Im bardziej nauczyciel wykazuje zrozumienie
dla uczniowskiego oporu, tym bardziej jego reakcje na opor sa konstruktywne
(...)” (Kwiatkowska 2004, s. 197).

Kwestia oporu w edukacji, pojawiajaca si¢ w pracach pedagogéow (Giroux
2001; McLaren 1991, 1992), ukazuje szkote jako miejsce konfliktu i w prze-
ciwstawieniu si¢ jej (a takze nauczycielom) dostrzega szansg na uwolnienie od
przymusu bycia: dobrym uczniem, grzecznym dzieckiem, doskonale wychowa-
nym czlowiekiem, czyli pozadanym przez roézne srodowiska ,,produktem”. Ewa
Bilinska-Suchanek piszac o oporze stwierdza, ze jest on ,,forma protestu, ktory
uwidacznia otwarcie lub w sposéb ukryty potrzebg przeciwstawienia si¢ domina-
cji i przemocy. Spetnia on funkcjg odkrywcza, niosaca w sobie krytyke zastanego
stanu rzeczy; jest okazja do przemyslen i refleksji, ktéra wyposaza cztowieka
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w odwage walki w interesie samostanowienia i wyzwolenia (...)” (Bilinska-Su-
chanek 2003, s. 68). Opor pozwala przetrwac presjg ze strony otoczenia, ale jed-
noczesnie jest aktem wyswobodzenia. Osoba, podejmujaca jakiekolwiek dziatanie
emancypacyjne wobec systemu (zwlaszcza szkoty) zdobywa jednoczesnie pigtno
buntownika, kogo$ niedostosowanego, kto powinien dla bezpieczenstwa ogdtu
zosta¢ ujarzmiony. Jesli szkota i nauczyciele potrafia dostrzec, ze opor jest dziata-
niem pozytywnym, umozliwiaja uczniom stanie si¢ ludzmi wolnymi. Niestety ta-
kie dopusty nie sa powszechne, poniewaz szkota jako instytucja obezwladniajaca
(totalna) w kazdym oporze dostrzega element potencjalnej destabilizacji systemu
1 probuje temu zapobiec. Nauczyciele za$ staja si¢ w tej sytuacji gwarantami
trwatosci systemu. Henry Giroux zauwaza, ze: ,,Pedagogiczna wartos¢ oporu
polega czeéciowo na przeniesieniu poje¢ struktury i dziatalnosci ludzkiej, pojec
kultury i samodoskonalenia (self-formation), do nowej problematyki w analizie
procesu ksztatcenia. Odrzuca ona zatozenia, ze szkola jest instytucja po prostu
nauczajaca (instrucional), a przez to nie tylko upolitycznia pojecie kultury, ale
réwniez wskazuje na potrzebg analizy kultury szkolnej z wyr6znieniem obsza-
row walki i1 kontestacji. Wiedza pedagogiczna, wartosci 1 relacje spoteczne sa
teraz umieszczone w konteks$cie Zzywych stosunkow antagonistycznych i wyma-
gaja zbadania, jaka role odgrywaja w kulturach dominujacej i podporzadkowanej
charakterystycznych dla szkoty. Elementy oporu stajg si¢ teraz punktem ognisko-
wym w konstruowaniu roznych zbioréw doswiadczen zyciowych, doswiadczen,
w ktdérych uczniowie moga mie¢ swoj glos, utrzymywac i rozszerzac¢ pozytywne
wymiary ich kultur i historii. Opér zwraca rowniez uwage na potrzebg wyjasnia-
nia interes6w ideologicznych osadzonych w réznych systemach informacyjnych
szkoty, szczegdlnie rdzniacych si¢ w zakresie programu, sposobu narzucania
1 procedur oceniania” (Giroux 1991, s. 36-37).

Opor staje si¢ zatem zasadniczym elementem przemiany nie tylko edukacii,
ale catego systemu spotecznego, ktdrego podstawowymi cechami stajq si¢ wol-
no$¢ ludzi i demistyfikacja otaczajacej, opresyjnej rzeczywistosci. W rozmowie
z Lechem Witkowskim Henry Giroux zauwazyt, ze trzeba ,,catkowicie przedefi-
niowac sam cel funkcjonowania szkoty. Chodzi mi o to, ze dopoki schooling nie
zostanie wpisany w inny projekt, nie da si¢ zmieni¢ definicji roli nauczyciela.
Jesli okresli si¢ role oddziatywania szkoty jako centralna dla budowy demokra-
tycznego zycia publicznego, to wowczas, jak mi si¢ wydaje, dostarcza to od razu
przestanki do ksztalcenia nauczycieli w zupelnie odmienny sposéb” (Giroux,
Witkowski 1992, s. 14). Ten poglad znajduje potwierdzenie w nowych koncep-
cjach pedagogicznych (m.in. w antypedagogice, pedagogice niedyrektywnej,
krytycznej czy emancypacyjnej), gdzie dwubiegunowe relacje edukacyjne (np.
nauczyciel — uczen; szkota — spoteczenstwo) z jasno okreslonym podmiotem do-
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minujacym ulegly zmianie. Staty sig raczej ,,.konstelacjami edukacyjnymi” w roz-
maitych uktadach (np. spoteczenstwo — rodzice — uczen — nauczyciel — szkota —
system edukacyjny — panstwo), bez wskazania podmiotu dominujacego, a raczej
z jego ewidentnym brakiem. Bilateralny uktad edukacyjny sprzyjat symboliczne;j
walce, ktorej realny rezultat tatwo mozna bylo przewidzie¢. Konstelacja tworzy
(teoretycznie) pole do dialogu, dajac w pewien sposob fory dla najstabszych
podmiotow. Obalenie pozycji szkoty nie nastapito jednak powszechnie i trwa-
le. Ciagle odbywa si¢ jednak na drodze ewolucji. Systemy edukacyjne réznych
panstw wskazuja na dramatyczne rozbieznosci w formach i programach ksztat-
cenia, podejsciu do ucznia i jego praw, oraz formach i organizacji szkoty. Nie
ma (i pewnie nigdy nie bedzie) spdjnej polityki edukacyjnej (obejmujacej formy
ksztatcenia, propozycje rozwiazan instytucjonalnych, czy finansowania eduka-
cji, nie za$ unifikacji programéw nauczania) zar6wno w wymiarze regionalnym,
krajowym, czy migdzynarodowym. Wszelkie zapewnienia o tym, ze edukacja
jest prawem kazdego i droga do tworzenia spoteczenstw wyksztatconych, szcze-
sliwych 1 bogatych, to frazesy i populistyczne hasta rzadzacych.

Pedagogika ostatnich kilku dekad to mieszanina wielu niespdjnych i czgsto
nierealnych idei i ideologii, moze nawet utopii. Ale jest rOwniez sporo pomy-
stow na zmiang rzeczywistosci i systemow edukacyjnych, stylow wychowania
cztowieka. Podnosi si¢ kwestia wyboru i odczytania. Pedagogika ta to rowniez
charyzmatyczni tworcy koncepcji ksztattowania i edukacji. Mozna wspomnie¢
nurty krytyczne zwigzane z wyzwoleniem, oporem, nowym odczytaniem relacji
wychowawczych czy rdl, a takze samych tworcow, zaangazowanych dzialaczy
spotecznych, krytycznych obserwatorow rzeczywistosci, posiadajacych radykal-
ne polityczne spojrzenie na rzeczywisto$¢, i last but not least badaczy, nieucie-
kajacych przed niepopularnymi, politycznie zaangazowanymi tematami. Ale zeby
nie bylo nazbyt r6zowo, pedagogika ostatniego pdtwiecza to takze nauczyciele
— urzednicy — i szkoty — urzedy — w ktorych nie uczono i wychowywano, lecz
(mozna odnie$¢ wrazenie) a priori resocjalizowano uczniéw, na wypadek po-
tencjalnych btedow wychowawczych rodziny i Srodowiska. To takze silniej niz
kiedykolwiek zideologizowane programy nauczania, ktorych gléwnym celem
byto nie wyksztalcenie, lecz stworzenie cztowieka pozadanego przez dany system
spoteczny. Edukacja bowiem polaczona z ideologia, jak zauwaza Gerard Gutek:
,formutuje oczekiwania, wyznacza standardy osiagnig¢ i cele ksztalcenia. (...) Za
posrednictwem $rodowiska szkolnego przekazuje i utrwala pewne postawy i war-
tosci. (...) promuje wybrane i pozadane umiegjgtnosci oraz wiadomosci” (Gutek
2003, s. 155). Ostatnie pot wieku, w kontekscie pojawiajacych sig¢ koncepcji jawi
si¢ niczym edukacyjne targowisko, na ktérym wybor wyznaczany jest potrzebami
i mozliwosciami konsumenta. Tyle, Ze jak na kazdym rynku, podejmowane decy-
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zje okreslaja posiadane zasoby, ktore wyraznie skazuja na wykluczenie biednych
i sukces posiadajacych je ludzi.

Edukacja w warunkach opresywnych staje si¢ synonimem manipulacji. Z goéry
zatozony jest plan jak i czego uczy¢, nauczyciele dobieraja sobie metody, ktore
sa dla nich jak najbardziej wygodne. Co pozostaje ludziom, ktérzy w systemie
odgrywac¢ maja role uczniow? Istnieja dwie opcje. Pierwsza — by¢ potulnym
uczniem i przyjmowaé edukacje, szkote, nauczycieli bez zadnych zastrzezen.
Druga — znacznie mniej komfortowa — to protest i opor! Brak zgody na rzeczy-
wisto$¢ daje pewne szanse jej zmiany. Co prawda iluzoryczne, ale przynajmnie;j
mozna dzigki kontestacji wskazac, ze nie ma przyzwolenia wszystkich na istnie-
jace spoteczne, polityczne i edukacyjne status quo.

Pedagogika emancypacyjna zajmuje si¢ tematyka wyzwolenia. Rozumiane-
go w bardzo szerokim kontekscie. Szkota, wladza, system spoteczenstwo, kultu-
ra, polityka, ekonomia, relacje miedzyludzkie, formy komunikacji — te sktadowe
(i wiele innych) decyduja w pewien sposob o tym, jak skutecznie realizowany jest
projekt obezwladnienia spotecznego. Ubezwlasnowolnienia ludzi naiwnie wierza-
cych, ze panstwo jest instytucja dla nich przyjazna. Emancypacja staje si¢ ,,proce-
sem podmiotowego rozwoju, ktory przejawia si¢ w $wiadomie podejmowanych
czynnos$ciach ukierunkowanych na uwalnianie si¢ podmiotu od do§wiadczanych
zalezno$ci oraz konfrontowanie i odrzucanie roznych form nacisku. Jest to zatem
$wiadoma emocjonalna, werbalna i dzialaniowa reakcja wobec spotecznie unor-
mowanych zaleznosci i stereotypow, ktorej celem jest usamodzielnienie si¢ pod-
miotu (indywidualnego oraz zbiorowego)” (Czerepaniak-Walczak 1995, s. 14).
Paradoksalnie jednak to szkota i nauczyciel — wczesniej mocno krytykowani —
maja szanse, aby wyzwoli¢ ucznia. Jednak ta emancypacja musi by¢ powszech-
na, egalitarna i wymaga wysitku od wszystkich uczestnikoéw. Dodatkowo niesie
ze soba konieczno$¢ budowy spoleczenstwa obywatelskiego oraz szkoly w wa-
runkach panstwa demokratycznego. ,,Wolnos¢ i indywidualne zdolnosci ludzkie
powinny by¢ rozwijane maksymalnie, lecz same te mozliwos$ci jednostek musza
by¢ powiazane z demokracja w tym sensie, Ze polepszanie spoteczenstwa musi
by¢ niezbedna konsekwencja rozkwitu jednostek. Radykalni pedagodzy traktuja
szkoty jako spoteczne formy zycia. Formy te powinny ksztattowac¢ umiejetnosci
ludzi do myslenia, do dziatania, do bycia podmiotem i do tego, by by¢ w stanie
zrozumie¢ ograniczenia wlasnych zaangazowan ideologicznych (...) Demokracja
jest celebrowaniem roznicy, polityka roznicy (...) a tego wlasnie obawiaja si¢ do-
minujace filozofie” (Giroux, Murchland 1992, s. 7). Dotychczasowe pojmowanie
edukacji i szkoty czgsto i silnie wigzato sig¢ z istniejacym systemem spolecznym,
stanowito jego integralng czg$¢. System polityczny decydowat o roli szkoly, jej
formie i zakresie kompetencji, zawsze wskazujac gdzie jest jej miejsce.
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Czy spoteczenstwo moze istnie¢ bez szkoty? Zdecydowanie tak! Obecnie nie
jest to fantasmagoryczna wizja, ktora starat si¢ upowszechni¢ Ivan Illich. Rezy-
gnacja ze szkoty wymaga jednak znacznego wysitku, $wiadomosci i odpowie-
dzialno$ci. Zniesienie obowiazku szkolnego byloby mozliwe w spoleczenstwach,
ktore swiadomie podchodza do edukacji. Spoteczenstwo bez szkoty nie jest bo-
wiem synonimem braku edukacji, lecz przeniesienia zobowigzan edukacyjnych
z instytucji na jednostke. To spora odpowiedzialno$¢, ktora wymaga obustron-
nego zaufania. Migdzy panstwem i czlowiekiem. Panstwo refunduje edukacje,
ktora ma by¢ bardziej tworcza dla cztowieka, ale to od niego tylko zalezy, czy
taka sytuacja jest mozliwa. W moim przekonaniu korzy$¢ bytaby obustronna. Dla
cztowieka bezapelacyjnie, jesli idzie o rozwoj, dla panstwa natomiast w oszczed-
nosciach, bo na pewno nie w podporzadkowaniu obywateli. Zmiana na pewno nie
moze si¢ odby¢ w formie rewolucji. Z pewnoscia zbyt wiele 0osob zaprzestatoby
edukacji, cho¢by dla posiadania wolnego czasu. Zmiana mentalno$ci w potacze-
niu z powyzsza sugestia i nowymi technologiami i ewolucyjna zmiana pozwala
jednak dostrzega¢ pewien realizm w utopijnej wizji.

Niepokojacy wydaje sig jednak fakt, Ze inwersja postawionego wczesniej py-
tania rowniez paradoksalnie istnieje. Mozna naby¢ frasobliwego przekonania, ze
szkota staje si¢ coraz czgsciej catkowicie wyalienowanym bytem i nie potrzebuje
spoteczenstwa. Brzmi niewiarygodnie, ale by¢ moze prawdziwie. W sytuacji, kie-
dy szkoty i instytucje je nadzorujace nie dostosowuja warunkéw do istniejacych
potrzeb, kiedy potencjalni nauczyciele staja si¢ nauczycielami dopiero wtedy, gdy
nie znajda lepszej pracy, gdy minister edukacji oglasza amnestig¢ dla tych, ktorzy
nie zdaja matury, tamiac standardy, ktore stworzylo jego ministerstwo, trzeba
zada¢ sobie pytanie, po co szkole ludzie? By¢ moze lepiej pozostawic ja sama
sobie. W ten sposéb nie skrzywdzi nikogo. Nikogo rowniez nie wyksztatci i nie
wychowa. Ale skoro nie robi tego takze teraz, to moze te z lekka paranoidalne
rozwazania wcale nie s Smieszne czy bezsensowne. Ukryty program, wspottwo-
rzacy system szkolny, doprowadza do paradoksow, w ktorych wszyscy musza
dopasowywac si¢ do szkoly. Sama instytucja pozostaje niezmienna, gdyz ma
siebie za absolutnie idealna. Szkota, odwotujac si¢ do terminu, jaki wprowadzit
Urlich Beck, jest ,,zombie-instytucja” (Bauman 2006, s. 12) i nie ryzykujac wiele,
mozna stwierdzi¢, ze jako ,,zombie-instytucja” szkota istnieje od dawna, pozoru-
jac procesy wychowania i nauczania. Ciagle podkresla jak ngkana jest brakiem
funduszy, ze przychodzi jej si¢ mierzy¢ z kryzysami: spoteczenstwa i rodziny;
ze ceduje si¢ na nia obowiazek wychowywania. Wszelkiego rodzaju narzekania
powoduja, ze wszyscy doskonale wiedza, ze szkota nie tylko niedomaga i jest
zewszad napastowana, ale ponad wszystko jest i nieztomnie trwa, a zatem Zyje.
Podejmuje takze dziatania, aby caly czas si¢ doskonali¢, raczej pozorne, ale tego
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opinia publiczna nie weryfikuje. Dla poprawy sytuacji nauczycieli wprowadzono
system awansu nauczycielskiego, w ktérym biurokratyczne procedury reguluja,
kto jest nauczycielem dobrym, a kto ztym. W efekcie, zgodnie z kopernikanska
zasada ,,gorszy pieniadz wypiera lepszy”, dobrzy nauczyciele oddaja, chociaz nie
bez walki, ch¢¢ dziatania na rzecz gromadzenia papierowych kompetencji, ktore
wypchaja ich teczki przed kolejnym spotkaniem z komisja oceniajaca. Gdzie
w tej szkole jest uczen? Dawno z niej uciekl! By¢ moze fizycznie ciagle jest
obecny na lekcjach, ale od dawna nie zaspakajaja one jego oczekiwan. Dzieci,
ktére w dobie rewolucji informatycznej 1 informacyjnej najlatwiej odnajduja cig
W cyberrzeczywisto$ci, bo stanowi ona ich ,,srodowisko naturalne”, nie szukaja
w szkole wiedzy, tylko spetniaja pewien obowiazek. Oczekiwania rodzicow, ro-
dziny, spoleczenstwa, ze dziecko musi chodzi¢ do szkoly i powinno si¢ w niej
dobrze uczy¢, od dawna sa nieaktualne. Wiedza od pewnego czasu jest dostgpna
poza szkota. Programy nauczania, ktére nieustannie s3 zmieniane nadal nie na-
dazaja za zmianami cywilizacyjnymi, spolecznymi i politycznymi. Szkota stata
si¢ skansenem edukacyjnym, do ktorego dzieci przychodza poczatkowo z cieka-
woscia, zainteresowaniem, ale kazda kolejna wizyta powoduje, Ze poznaja coraz
lepiej nie tylko wystawe, ale caly gmach i wszystkich pracownikow, co jakis czas
pojawia si¢ nowa ekspozycja, ale jej §wiezo$¢ szybko znika. Dzieci jak najszyb-
ciej chca uciec z tego muzeum, bo sa zwyczajnie znudzone, i maja $wiadomos¢,
ze w swoich komputerach maja nieograniczona mozliwos$¢ poznawania tego co je
szczegoblnie interesuje, nie zas tego co interesowato cztowieka piszacego program
nauczania 5, 10, 15 lat temu. Dla kogo istnieje szkota? Oficjalnie dla ucznia. Po
co istnieje? Aby uczy¢ ludzi! Skoro wiemy, ze to zdecydowanie nieprawdziwe
powody, warto zastanowi¢ si¢ nad prawdziwa rola szkoty i nauczyciela. Wyda-
je si¢ ona bardzo brutalna, jesli wezmiemy pod uwage mozliwos¢ manipulacji
1 skale wladzy jaka posiadaja nauczyciele i szkota. Jacek Kuron opisatl je w ten
sposob: ,,(...) instytucje wychowania, a zwlaszcza najbardziej z nich powszechna
— szkota — wyposazaja wychowawcow w niezwykla moc czynienia zta. Daja mu
mianowicie nieograniczona wladz¢ nad dzie¢mi, za$ wszelka wtadza deprawuje,
a nieograniczona deprawuje bez granic. Dlatego szkola, i to wlasnie szkota tra-
dycyjna jest miejscem kazni dla matego cztowieka” (Kuron 1984, s. 8). Brutalne
poréwnanie Kuronia ukazujace dobitnie nienormalne relacje uczen — nauczyciel,
gdzie dominacja, tego ktory uczy, wydaje si¢ wrecz groteskowo nieprawdziwa.
Krytyczne spojrzenie Kuronia sprzed ponad dwudziestu lat bazowalo na krytyce
panstwa totalitarnego. Pomimo zmiany systemu spotecznego, politycznego (etc.)
nadal mozna zauwazy¢ totalitarne inspiracje szkoty, ktora przede wszystkim stara
si¢ obezwladni¢ intelektualnie ludzi, ktorzy zbyt mocno odstaja od normy w ja-
kimkolwiek aspekcie.
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Krytyka procesu wychowawczego, wychowawcow, autorytetow obecna
w ideach i pracach antypedagogow i pedagogow tworzacych nurt niedyrektywny
czy nieautorytarny staly si¢ poczatkiem rozwazan nad nowym zdefiniowaniem
relacji dziecko — rodzic; wychowanek — wychowawca; uczen — nauczyciel, 1 wie-
lu innych, w ktorych programowo obecne byty przejawy wtadzy i podporzadko-
wania si¢ jej. Zmiany cywilizacyjne w drugiej potowie XX wieku silnie wptyngly
na zachowania ludzi. Przeobrazania te wrgcz rewolucyjnie odmienily istniejace
uktady. Doswiadczenie totalitaryzmow, panstw terroryzujacych politycznie swo-
ich obywateli, szkot resocjalizujacych a priori swoich podopiecznych, przemo-
cowych koncepcji wychowania, wszystko to musiato doprowadzi¢ do zmiany.
Dziecko w nowych koncepcjach zostato silnie upodmiotowione, wychowawca
zaczat zastanawiac si¢, jaki wptyw wywiera na wychowanka, a panstwo (i jego
subsytemy) zostato zidentyfikowane jako twor programowo zniewalajacy i dziec-
ko i tych, ktérzy sie nim opiekuja, wychowuja je i edukuja. Rodzice, nauczyciele,
wychowawcy — dorosli, mieli sta¢ si¢ przede wszystkim osobami, ktére rozpo-
znawaly potrzeby dziecka, nie za$ nakazywaty mu czego ma pragnac i co jest dla
niego dobre. Hasta antypedagogow: kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje, by¢
i wspiera¢ zamiast wychowywaé, dobitnie przedstawiaja, jak powinny wygladaé
zmiany w relacjach (Schoenebeck 1994, s. 5-12). Wychowanie stato si¢ syno-
nimem okupacji intelektualnej i emocjonalnej, wystepujacej wowczas, ,.kiedy
pojawia si¢ kto$ przekonany, ze lepiej niz wychowanek wie, co jest dla niego
dobre. Mimo ze przychodzi z zewnatrz, jest przekonany, ze wie lepiej niz osoba,
o ktorej zyciu chce decydowaé, co jest dla niej dobre” (tamze, s. 40). Uznanie
wychowania za proces ograniczajacy wolnos¢, podmiotowos¢ i sprawstwo wy-
chowywanych stato si¢ punktem wyjscia do rozwazan na temat nowych relacji.
»Antypedagogika koncentruje si¢ na mozliwo$ciach budowania prawdziwych,
autentycznych, opartych na wzajemnej przyjazni i wolnosci stosunkach miedzy
dorostymi a mtodym pokoleniem. Pedagogiczne roszczenia wypiera apel dzieci
i mtodziezy do o0sob dorostych: ja jestem odpowiedzialny za samego siebie! To
nalezy do mojej istoty bycia cztowiekiem. Dostrzezcie to i uszanujcie! Wspierajcie
mnie lojalnie, ale nie wychowujcie mnie za mnie” (Szkudlarek, Sliwerski 1992,
s. 146). Nowe role wyzwolity niejako obie strony dotychczasowego procesu wy-
chowawczego: dzieci, bo wreszcie uzyskatly szanse podejmowania decyzji, ktore
wplywaja na ich zycie, z pelnymi tego konsekwencjami; dorostych — bo zostali
uwolnieni od odpowiedzialno$ci za decyzje wychowawcze. Dzieci w nowych
koncepcjach pedagogicznych uzyskaty pelne prawa takze w formach postugiwa-
nia si¢ jezykiem. Komunikaty z perspektywy ,,ja” daly dziecku mozliwo$¢ wyra-
zania swoich potrzeb i pragnien zgodnie z tym co czuje. Zmianie ulegly rowniez
nieliczne szkoty, ktdrych tworcy w petni §wiadomie zrezygnowali z opresywne;j
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natury swoich instytucji, tworzac azyl dla mtodych ludzi pragnacych sig rozwijac.
Niesmiertelnym przyktadem stat si¢ Aleksander Neill i jego szkota Summerhill.

Nowe pedagogiki zaproponowaly: niezaleznos$¢, samorozwdj, samooceng, au-
todyscypling, krytyczne myslenie, rezygnacje¢ z roszczen, sprawiedliwos¢ (i wiele
innych idei) jako naczelne zasady istnienia. Z sytuacji, w ktorej dziecko pod prak-
tycznie kazdym wzgledem podlegte byto dorostym, stato si¢ ich réwnorzednym
partnerem. W koncepcji Margaret Mead dzieci w kulturach prefiguratywnych
staja si¢ gwarantami istnienia spoteczenstw, one bowiem najlepiej sa w stanie
przystosowac si¢ do szybko zmieniajacej si¢ cywilizacji i warunkow jej istnienia.
Zadaniem dorostych staje si¢ stworzenie systemow, ktore nie beda ograniczaty
dzieci 1 nie stana si¢ dla nich balastem poprzez historie, tradycje, czy nawyki
spoteczne. Aby tego dokonac, nalezy przede wszystkim ,,stworzy¢ nowe wzorce
dla dorostych, ktérzy powinni nauczy¢ dzieci nie tego, czego powinny si¢ uczyc,
lecz tego, jak powinny si¢ uczy¢ i nie tego, z czym sig¢ powinny identyfikowac,
tylko tego jaka warto$¢ ma identyfikacja” (Mead 2000, s. 128). Propozycje pe-
dagogow staja si¢ wyzwaniem dla obu zainteresowanych stron. Dla dorostych,
bo zostaja zmuszeni do weryfikacji swoich pogladow i praktyk wychowawczych,
opartych na wlasnych do$wiadczeniach z czasow, kiedy byli dzie¢mi, ugruntowa-
nych przez kulturg i tradycj¢ wychowawcza, ktore z pewnoscia stworzyty pewne
nawyki wychowawcze. Ale rowniez dla dzieci, bo to ich $wiadomos$¢ bedzie
okreslata istnienie calego spoteczenstwa. W sytuacji pewnego rodzaju abdykacji
wychowawczej dzieci zaczynaja znajdowac si¢ w centrum zainteresowania spo-
leczenstwa i panstwa. Mozna chyba méwi¢ o niespotykanym dotad pajdocentry-
zmie. Nie ma natomiast mowy o pajdokracji, bowiem ani Mead, ani reformator-
scy pedagodzy nie staraja si¢ tworzy¢ political fiction, w ktorym dzieci przejmuja
wladze¢ a dorosli staja si¢ ich zaktadnikami. Nowe propozycje nie zawsze (i nie
wszedzie) zdobywaty (i zdobywaja) uznanie. Zdarzato si¢, ze proponowane roz-
wiazania stawaty si¢ zarzutami, zwlaszcza w spoleczenstwach konserwatywnych,
ktore nie dopuszczaja informacji, ze tradycyjne wychowanie i tradycyjna szkota
maja alternatywe, a dziecko ma takie same prawa jak dorosty.

Nowe propozycje pedagogiczne nie zostawiaja cienia watpliwosci, nalezy
zerwac z dotychczasowymi formami wychowawczymi. Przyzwolenie na zniewo-
lenie, ktore mniej lub bardziej swiadomie propaguja instytucje i osoby wychowu-
jace dzieci, ograniczaja mozliwosci rozwojowe czlowieka i staja sig¢ zrodlem jego
problemoéw egzystencjalnych, ktore kwalifikuje sig jako roznego rodzaju kryzysy.
Pojawily (i pojawiaja) si¢ wyraznie nakreslone propozycje zmian. Rewolucyjne
postulaty zmiany edukacyjnej mozna sprowadzi¢ do kilku kwestii. Po pierwsze,
skupiaja sig na celebracji sSwiadomosci dotyczacej zniewolenia i sposobow eman-
cypacji. Po drugie, zajmuja si¢ wskazywaniem konkretnych sytuacji zniewolenia
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edukacyjnego, ktoére mozna dostrzec w kazdym srodowisku. Po trzecie, przedsta-
wiaja radykalne sposoby zmiany rzeczywistosci edukacyjnej. Po czwarte, pro-
ponuja nowe rozwigzania, ktore maja uczyni¢ edukacj¢ gtownym narzedziem
na rzecz lepszego $wiata i szczgsliwego czlowieka. Postulaty zmian zaczynaja
takze weryfikowa¢ klasyke emancypacyjna. Sztandarowe pytanie kontestatorow
z 1968 roku ,,mie¢ czy by¢?”, przestalo by¢ wyrazne i czytelne. Mimo ze trady-
cyjnie ,,orientacja na bycie ma mocne zaplecze w naturze ludzkiej” (Fromm 1997,
s. 191), silniejsze niz posiadanie, to w obliczu wszechobecnego konsumeryzmu
i nie do konca uswiadomionej alienacji nalezy rozpoczaé (syzyfowe?) poszuki-
wanie nowej doktryny, okreslajacej istnienie cztowieka.
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