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Pedagogiczne przewroty i powroty —
dynamiczne ramy rozwoju

Wprowadzenie

Na og6t wiemy, ze nie ma realnego powrotu do tego, co bylo, lecz
jednoczesnie uwolnieni od przyciasnego gorsetu dotychczasowych préb
przedstawienia czlowieka i jego Swiata, nie mozemy sie catkowicie uwol-
ni¢ od ich bardziej glebokiego przeszukiwania (zwlaszcza ze z naszego
punktu widzenia nie tyle lepiej wiemy, co dobre, ile wiecej wiemy o tym,
co zle), jednoczesnie nie rezygnujac z jakiego$ obszaru emancypacji i po-
szukiwania ,na nowo” modelu a priori lub/i a posteriori, bardziej odpo-
wiadajacego naszym mozliwosciom, potrzebom i aspiracjom.

Nie mowiac juz o tym, ze w mniej lub bardziej wartkim strumieniu
zdarzen nie mozemy lub nie chcemy zauwazy¢, iz ,,straznicy” starego po-
rzadku majg sie catkiem dobrze i wcale nie traca automatycznie mono-
polu na modelowanie rzeczywistosci, zwlaszcza ze zwolennicy ,nowego”,
jako egzotyczna awangarda stawiajgca mniej lub bardziej dramatyczne
i klopotliwe pytania, jest podzielona na tych, ktérzy chca nowego mono-
polu, i na tych (zwlaszcza wobec tezy Immanuela Kanta, ze ,posiadanie
wladzy nieuchronnie niszczy swobodny sad rozumu”), ktérzy chca rzeczy-
wistej debaty nad zlozona i trudna jednoscia tego, co tradycyjne i wspot-
czesne, historiozoficzne i personalistyczne, praktyczne i teoretyczne.

W zasadzie nie ma watpliwosci, ze w takiej debacie nad optymal-
nym sposobem postrzegania rozwoju najwazniejszy jest ,swobodny sad
rozumu”, ktéry, nawet wbrew Kantowi, dzisiaj nie moze ograniczac sie
do obszaru klasycznej logiki czy nawet logiki transcendentalnej, bowiem
rzeczywistoS¢ sama w sobie okazala sie bardziej ztozona i do korica nie
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odpowiada juz prostemu projektowi sylogistyki Arystotelesa czy tez aprio-
rycznych form ogladu Kanta. Wiasnie w imie tej strukturalnej ztozonosci
pojawia sie ,nowa logika”, ktéra dzisiaj nosi miano ,logiki komplemen-
tarnej”!, podejmujaca sie proby przezwyciezenia opozycji: prosty—ztozony.

Monopolistyczna zasada: albo jednosé¢, albo réznica (postrzegana
jako totalna sprzecznosé) decydujaca dotychczas o rozwoju nauki opartej
na paradygmacie analityczno-mechanicznym, doczekala sie dookreslenia
zasada ,i to, i to”, to znaczy modelem syntetyczno-dynamicznym, ktéry
jest komplementarnym uzupelnieniem klasycznego paradygmatu, wila-
$nie zlozonoscia, dynamika i rozwojem. Paradygmat komplementarny 1a-
czy to, co do tej pory uwazano za bezwzglednie sprzeczne, to jest statycz-
nos¢ i dynamizm (byt i stawanie sie). W takim ujeciu nie chodzi juz tylko
o gre o rzeczywistos¢, lecz odkrycie rzeczywistej gry jednosci i réznicy,
w ktorej kazdy rozwoj przebiega nie tylko z wykorzystaniem okreslonych
regul gry, lecz polega réwniez na peknieciach i jakosciowych przeskokach
miedzy roéznymi zjawiskami i procesami, czasami wywolujacymi efekt
yhieprzewidywalnej lawiny”, czasami — ,$lepej uliczki”, a czasami — mniej
lub bardziej ,uporzadkowanej oscylacji”, jednym stowem jest to nie tylko
jednoznaczny i przewidywalny model rozwoju diachronicznego (pionowe-
20), lecz takze (a moze przede wszystkim) niejednoznaczny i spontaniczny
model rozwoju synchronicznego (poziomego) wielu zjawisk i procesow.

W zwiazku z tym rozwoju nie da sie juz oprzeé na tradycyjnym mode-

lu przystosowania czy nawet na klasycznej dialektyce postepu?, w ktoérej

! Na impulsy do wprowadzenia takiej logiki mozemy natrafi¢ juz u Heraklita, ale pod-

stawe do jej naukowego stosowania wspoélczesnie rozwinal znany fizyk, laureat Nagrody
Nobla Niels Bohr, ktéry odstonit nam nieporadnos¢ klasycznej logiki Arystotelesa, a tym
samym bardzo ograniczone mozliwosci semantyki i dyskursu, ktére nie moga juz oznaczac
prostych bytéw, nie tylko w naukach przyrodniczych, ale takze w naukach humanistycz-
nych (por. W. Andrukowicz, Tradycja i wyzwania epistemologii komplementarnej, w: Rzeczy-
wistos$é edukacyjna. Tropy i watki interpretacyjne, red. S. Sztobryn, K. Kaminski, Wydawnictwo
Naukowe WSP, L.odz 2013).

2 Postep na og6l upatruje sie w ruchu od tego, co gorsze, do tego, co lepsze z jakiego$

punktu widzenia, szczegblnie w zjawiskach i procesach doskonalenia filogenetycznego czto-
wieka oraz warunkéw jego zycia, dzieki wlasnemu wysitkowi. Jednak o ile mozemy wyraznie
zauwazy¢ postep techniczny, czyniacy nasze zycie bardziej komfortowe w walce o byt, to
trudniej zauwazy¢ taki postep w sferze ducha (kultury symbolicznej), pod tym wzgledem
nie ma jednoznacznej oceny, ze duch wspoélczesnosci stoi wyzej niz duch antyczny, a duch
europejski wyzej niz duch azjatycki, chodzi bowiem o odmienne jakosci, ktorych nie da sie
obiektywnie porownywac (przynajmniej tak samo, jak da sie w miare obiektywnie poréwnac
na przyklad polski samochéd Syrena z wyprodukowanym w tym samym lub innym czasie
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znoszenie réoznicy wymagalo progresji mediatyzacji, czyli zaposrednicze-
nia poprzez wlaczenie do wyzszej formy calosci, w ktorej to, co zniesio-
ne, przestawalo istnie¢ w swej odrebnosci, lecz na ,dialektykce chwiejnej
rownowagi” wielu wizji postepu, w ktoérej przeciwstawne bieguny rozwo-
ju nie moze unicestwi¢ zadne ujecia statyczno-syntetyczne (na przyklad
kulturowy model mierzacy jakosé naszej Swiadomosci lub spotecznej wy-
dajnosci pracy) stworzone za pomoca jakiego§ metarozumu struktury-
zujacego calos¢, ale wlasnie owo paradoksalne ujecie catoSciowe i zara-
zem dynamiczne, zblizone do ,jednosci przeciwienstw” Mikolaja z Kuzy
badz tez ,zywej syntezy” Bronistawa F. Trentowskiego, czyli strukturalnej
ztozonosci uruchamiajacej mechanizm permanentnej oscylacji przeciw-
stawnych posunie¢ w rzeczywistej grze, w obrebie ktérej réznica nie
jest postrzegana tylko jako porazka, ale takze jako szansa, a losowosc¢
(rozumiana tu nie jako fatum, lecz jako gra mozliwosci) nie jest tu tylko
katastrofa, ale rowniez nadzieja.

W propozycji rzeczywistej gry ani nie musimy pozostawia¢ wszyst-
kiego losowi, ani nie musimy wszystkiego porzadkowac, tu nie ma ani
priorytetu historii, ani teorii, dlatego ani jedno, ani drugie nie bedzie ar-
bitrem wyznaczajacym jej reguly — nawet jesli teoria wie najwiecej, bedac
»,p0”, to nie znaczy, ze wie najlepiej, bedac ,ponad” — ale partnerem, ktéry
z przesztosci dowiaduje sie czegos o sobie samym, zas z przysztosci ptynie
nadzieja, ze moze by¢ lepiej, a przynajmniej, ze mozna dowolnie marzy¢
i odkrywac¢ nowe mozliwosci bycia. Partnerstwo jest warunkiem najlep-
szego wyjasnienia i zrozumienia zaréwno tego, co bylo i jest tu i teraz,

japoniskim samochodem Mazda). Cho¢ Georg W.F. Hegel upatrywal postep w racjonalizacji
ustroju politycznego panstwa, w ktorym rozwijaja sie odpowiednie warunki do aktualizacji
decyzji coraz wigkszej liczby ludzi w coraz liczniejszych dziedzinach zycia, a Karol Marks
w rozwoju spotecznej wydajnosci pracy, to w obu przypadkach propozycje te jednoznacznie
sktanialy sie do przypisania postepowi automatycznej obiektywnosci i niezaleznosci od su-
biektywnego myslenia i dziatania. Wiara w niezalezna od jednostek ewolucje ducha kazata
nawet Heglowi pisa¢ o koniecznosci istnienia pewnego stanu zagrozenia zewnetrznego, by
utrzymac w ryzach §wiadomo§¢é narodowg lub panstwowa i w razie potrzeby nia wstrzasnac
i wezwac¢ do walki o lepsze jutro. Jego zdaniem, bez tej zewnetrznej stymulacji postep jest
niemozliwy, zwlaszcza wobec tego, ze historia jednostek jest wieczng powtorka tych samych
bledow i kazdy cztowiek musi od nowa uczy¢ sie panowac¢ nad swoja irracjonalna natura.
Jeszcze dzisiaj mozemy spotkaé panstwa i narody, ktére buduja swoja spoistos¢ na po-
czuciu zewnetrznego zagrozenia, zwlaszcza te, ktére czynia to poprzez wieloletnia edukacje
pozytecznie ujarzmionych jednostek (a nie szlachetnych i wolnych indywiduéw) oraz polity-
ke realnej sity, jednak jest to postep czysto techniczny, przydatny w walce konkurencyjnej
o wladze/wiedze, a catkowicie nieprzydatny w walce o lepszego cztowieka.
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jak i tego, co sie staje, a przede wszystkim, co moze (lub powinno) by¢,
wyznaczajac tym samym okreslona logike czasu (diachronicznie od-do)
i elastyczne ramy strategii rozwojowych zdominowane retrospektywno-
Scig badz deskryptywnosScia, badz transgresywnoscia, badz prospektyw-
noscia. Diachronicznie i synchronicznie ujeta calosc¢ jest czyms wiecej
niz suma czesci, tym bardziej statyczna synteza, jest funkcja tego, co
w rozwoju pionowym konczy sie progresem lub regresem i jednocze$nie
tego, co w rozwoju poziomym konczy sie dominanta dookreslong trzema
pozostalymi strategiami w réznych relacjach i proporcjach®. W tym przy-
padku sam monizm rozwoju diachronicznego i statyczne wyznaczenie
granic pachnie doktrynerstwem i fenomenem sztucznego zszycia, nato-
miast sam pluralizm rozwojowy i zupelna bezgraniczno$é pachnie cha-
osem i fenomenem sztucznego rozszczepienia. Jesli ten model ma odnosi¢
sie do zycia, to nie moze by¢ tu ani absolutnego zamkniecia tej granicy,
ani absolutnego otwarcia, lecz musi by¢ to myslenie i dziatanie na pogra-
niczu historii i teorii, historiozofii i personalizmu, przedmiotu i podmiotu
w postaci epistemologicznego zlacza, ktore pozwala swobodnie prze-
chodzi¢ z jednej jako$ci do drugiej*.

Odrzucenie jakichkolwiek ram i przyjecie absolutnej bezgranicznosci
tylko pozornie zmniejsza napiecia i konflikty®, bowiem nie chodzi tutaj
o zadna bezwzgledna intensyfikacje fenomenu otwarcia ani fenomenu za-
mkniecia, jako ze konkretne warunki bytowe zawsze odslonia zalosny
produkt ludzkiego rozumu, czyli ideologiczny serwilizm utozsamiajacy
teoretyczne mozliwosci zycia (szczeg6lnie z innymi) z jego aktem. Teoria
zawsze Swieci czystoScia, praktyka niestety ma zawsze wiele brudnych
odcieni. Dlatego paradoksalnie zwolennicy absolutnej otwartosci staja sie
jej grabarzami (dlatego, ze broni¢ bezgraniczno$ci mozemy tylko obwaro-

8 Por. W. Andrukowicz, By dziecko byto geniuszem. Wprowadzenie do edukacji kom-

plementarnej, Impuls, Krakow 2012.

4 Por. W. Andrukowicz, Promocja kultury — kultura promocji, ,Terazniejszos¢ — Czlowiek

— Edukacja” 2013, nr 1.

5 Jesli dzisiaj obserwujemy zanikanie tradycyjnych podzialow na wladcoéw i poddanych,

na kapital materialny i kapital duchowy, na producentéw i konsumentéw (szczegolnie wie-
dzy), na lokalnos¢ i globalizacje, a granice traca swoja ostros¢ na rzecz dysocjacji i pogranicza,
w ktorych gléwny ciezar rozwoju bierze na siebie szeroko rozumiana kultura, to w jej cieniu
zawsze czai si¢ natura pozwalajaca jednym miec¢ wiecej (zdolnosci, odwagi, sily, energii i tak
dalej), a drugim mniej (zwlaszcza dotknietym brakiem nie z wlasnej woli). I tylko kwestiag cza-
su bedzie nieunikniony konflikt zwolennikéw bezgranicznosci ze zwolennikami granic.
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waniem coraz wieksza liczbg warunkéw koniecznych do jej zachowania,
w konsekwencji musza pojawi¢ sie granice). Niestety kazdy redukcjo-
nizm ma jedynie strukture formalna, bedaca produktem intelektualnego
oczyszczenia tego, co bytowe i strukturalnie zlozone. Kazda ,produkcja
stow” przychodzi duzo tatwiej niz ,produkcja zycia”.

W realnym zyciu nie pozbedziemy sie ciaglego fenomenu przejscia
z jednej jakosci do drugiej, a stawiajac sztuczng tame radykalnie rozgra-
niczajaca jednosc¢ i zlozonosé, nie zatrzymamy naturalnego nurtu ,przej-
Scia”, mozemy go tylko rozsadnie monitorowac, z jednej strony wspierani
okreslonym porzadkiem rzeczywistosci, a z drugiej — skazani na losowos¢
i wydobywajaca sie w ten sposob wieloznacznos¢, razem tworzac cos na
ksztalt ,dynamicznego porzadku”, ,oscylacji prostujacej uktad”, ,chwiej-
nej rownowagi” nad dostosowaniem czlowieka do kultury i kultury do
cztowieka. Taki dynamiczny model (niestety rzadko jeszcze postrzegany
jako racjonalne rozszerzenie pola eksploracji, ze szkoda dla samej reflek-
sji pedagogicznej) nie musi prowadzi¢ do zabdjczej konfrontacji na zasa-
dzie ,albo-albo” ani do zabawowej prezentacji analiz i opiséw bez zadnej
zasady laczacej, lecz bedzie zmierzal do rzeczywistej gry opartej na zasa-
dzie ,i to, i to” (analiza i synteza, opis i wartosc¢), realizujacej paradygmat
tworczej adaptacji.

Taki paradygmat nie jest wyrazem ani dziejowej koniecznosci (jedne-
go shlusznego sensu), ani samowolnosci (wielu przypadkowych znaczen),
ale ,kreatywnego nasladowania”, ktére nie oznacza ani dostownej repli-
kacji tego, co bylo, ani ,$mierci historii”, chodzi raczej o odkrywanie tro-
pow mysli i dziatan kulturowych, gdzie jak kazde ,tropienie” staje sie
sytuacja egzystencjalna dziejaca sie jednoczesnie (komplementarnie) na
wielu poziomach znaczen, ktoére, jak pisat Karl Jaspers, ukazuja nie tyl-
ko skoniczonos$¢ i ograniczonosé ,tropiacego”, lecz przede wszystkim jego
mozliwosci transgresji pierwotnej kondycji®. Sytuacja ,tropiciela” nie ma
tutaj nic wspolnego z podazaniem utartym i dobrze oznakowanym szla-
kiem ani tym bardziej z radosna i niezobowiazujaca eksploracjg niezna-
nego terenu, ale z odpowiedzialng i kompetentna ekspedycja w nieznane
(majac do dyspozycji nie tylko werbalne tropy) z jednoczesnym nanosze-

6 K. Jaspers, Sytuacje graniczne, w: R. Rudzinski, Jaspers, Wiedza Powszechna,

Warszawa 1978.
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niem swojej pozycji wobec tego, co znane, gdzie wszystko w ten sposéb
staje sie ,sytuacja graniczng”, ktéra jednoczes$nie jednoczy i réznicuje byt
w jego calosSci.

Model twoérczej adaptacji ani zasadniczo nie probuje przywracac sta-
tusu niezmiennego sensu kultury, ani nie wyrzuca jednosci na ,Smietnik
historii””, zwlaszcza trudnej jednosci, wewnetrznie zréznicowanej, jedynie
szuka nowych znakow i znaczen, ktore polegaja na ,produkowaniu by-
cia, jako nowych senséw doswiadczenia”. Odkrycie tropu nie tyle petry-
fikuje ,prawdziwa obecnosc¢”, ile ja wzmacnia lub ostabia i moze stuzyc¢
za odniesienie przedteoretyczne do konstruowania odpowiedniego profilu
Swiadomosci krytycznej i ukazania jej rzeczywistego uwiklania (psychofi-
zycznego, socjokulturowego) wykraczajacego poza mozliwosci absolutne-
g0 poznania tu i teraz.

Dobry ,tropiciel” nie jest tu ani biernym przedmiotem interpretacji
na zasadzie obiektywnej egzegezy, ani czynnym jej podmiotem uzywaja-
cym dowolnie ,obiektéw kulturowych” na zasadzie subiektywnego uzycia,
w pierwszym przypadku nie zwracajac uwagi na ,ducha czasu”, w dru-
gim — na to, co najbardziej wartoSciowe (w tym w najnowszych badaniach
wszystkich dyscyplin naukowych), ale jest paradoksalnie ,tworczym pa-
sozytem” my$lenia na nowo, pozwalajacego cierpliwie dorastac¢ do petl-
ni znaczenia i coraz wiekszych mozliwosci jego uzycia. Bowiem w tym
modelu zasadniczo nie chodzi o totalne odtwarzanie kultury z catym jej
arsenalem barbarzynstwa czy tez bezwzgledne jej tworzenie, szczegoélnie
gdy czlowiek nie nadaza za wlasnym dzielem, ale o komplementarne do-
skonalenie czlowieka miedzy tym, co ,dane” (kulturowo) i ,zadane” (ge-
netycznie).

7 Warto przy okazji zauwazyc, ze fenomen samego ,Smietnika historii” moze okazaé

sie dla wytrwalego ,tropiciela” nie tylko wysypiskiem niepotrzebnych i zepsutych obiektow
kulturowych, lecz okazja do wygrzebania nawet tych najbardziej cennych (czasami zagubio-
nych, czasami zbyt pochopnie wyrzuconych mysli, obrazéw, sygnaléw emocjonalnych czy
intuicji), szczegodlnie z naszej perspektywy. Jak wazne moze by¢ to dzialanie dla pedagogiki,
pokazata nam chociazby Monika Jaworska-Witkowska (Ku kulturowej koncepcji pedagogiki.
Fragmenty i ogarniecie, Impuls, Krakow 2009, s. 319-328).
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Ontologia rozwoju

Jako pedagodzy musimy zdawacé sobie szczegblnie sprawe z tego,
ze odkad czlowiek stanal po przeciwnej stronie przedmiotu, pojawit sie
jednoczesnie w polu zmiennego napiecia i natezenia: natura-kultura,
w efekcie zostal zmuszony do ambiwalentnego rozwoju swojej ,niemej
natury”, ktéra stala sie jednoczesnie miarg i tym, co nalezy opusci¢ na
rzecz ,mowiacej kultury” (bedacej jednoczesnie miejscem krytyki i war-
tosci). Innymi slowy, czlowiek obiektywnie reaguje (psychofizycznie) i su-
biektywnie ,odpowiada” (socjokulturowo) w podwojnym znaczeniu tego
slowa, jako odpowiedz na reakcje swego organizmu i jako odpowiedz na
reakcje otoczenia, to ostatnie jest nie tyle ekwiwalentem doswiadczenia
natury, co jedynie posrednim i ubozszym wyrazem tych doswiadczen, co
nie znaczy, ze w zyciu czlowieka jest czym$ nieistotnym. Chodzi o to,
ze owa dwoistos¢ (ale nie dualizm) i rzeczywista wolnosé wyboru auto-
matycznie nie przeklada sie na jakoS¢ naszego zycia, czego przykladem
moze by¢ organizm jednokomoérkowy, ktéry potrafi produkowaé alkohol,
a jednoczesnie od milionéw lat skutecznie i konsekwentnie unikac jego
konsumpcji, w odréznieniu od czlowieka, ktéry dysponujac niewyobra-
zalnag iloscig komoérek (w tym szarych) z wlewania tej toksyny do swojego
organizmu uczynit zyciowy rytual. Wolnos¢ cztowieka jest darem rzeczy-
wistym, lecz wiedza, umiejetnosci i kompetencje potrzebne do jej uzycia
sg po stronie podmiotu.

Stad pochodzi rozbieznos¢ przedmiotu rozwoju i podmiotu rozwoju
i nie moze by¢ prostej analogii miedzy stwierdzeniem retrospektywno-de-
skryptywnym, iz wiemy, jak rozwija sie czlowiek, a stwierdzeniem trans-
gresyjno-prospektywnym, iz wiemy, dlaczego sie tak ma rozwijaé. Zatem
natura® nie moze wprost implikowaé¢ kultury (réwniez odwrotnie), a juz

na pewno nie moze by¢ usprawiedliwieniem dla bezwzglednego egoizmu

8 Niezaleznie od tego, ze nature odnoszono zaréwno do ciala (Arystoteles), jak i do

duszy (Jean J. Rousseau), to zawsze przeciwstawiano je kulturze, ktéra albo deprawowa-
la szlachetna nature czlowieka, albo wrecz odwrotnie, wyprowadzata go, ze stanu anomii
i dzikoSci, natomiast trudno przebija sie teza, ze zaréwno zlozona strukturalnie natura
(psychofizycznie pochodzaca zaréwno z przeszlosci, jak i z przysztosci) ma pozytywny lub
negatywny wplyw na kulture, a ta ostatnia (materialna i duchowa) ma pozytywny lub nega-
tywny wplyw na nature, i co najwazniejsze, obie moga sie wzajemnie dookreslac¢ i uzupet-
nia¢ w réznych relacjach i proporcjach.
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(na przyklad broniacego sie teza, ze taka jest natura rzeczy) i myslenia
zyczeniowego (pojawiajacego sie w tezie, ze tylko kultura prowadzi do po-
stepu), tutaj kazde ,inne” nie moze by¢ sprowadzone do ,takiego samego”
(a jesli juz, to tylko formalnie), poniewaz egzystencjalnie ,inne” dla czlo-
wieka moze by¢ Smiertelng pulapka i wielka szansa rozwoju.

W tym miejscu trzeba zauwazy¢, iz nie kazdy rozwoj jest poprawa
jakosci naszego zycia. Kto laczy pojecie ,rozwoj” ze zmiang in plus (na
przyklad nie uchronit sie od takiego redukcjonizmu nawet Jean Piaget),
sugeruje tym samym, ze dla wszystkich bedzie to pozytywna ocena celu
i kryteriow, zgodnie z ktérymi ta zmiana nastepuje. Niewatpliwie dla
wiekszosci rozwoj choroby i dysfunkcji ciata lub duszy bedzie regresem,
a przywracanie zdrowia i funkcjonalnosci postepem, lecz dla artysty-ge-
niusza nawet choroba i totalny chaos moze oznaczac¢ swoiste katharsis,
poprzez ktére chce przekazac¢ innym wazny zyciowo sens, a im bardziej
zbliza sie do tego znaczenia poprzez spontaniczne sekwencje symboli, sy-
gnaléw, obrazow czy stow, tym wiekszym dzielem dysponuje i tym wiek-
szym strumieniem emocji i przeczuc ,oczyszcza dusze”. Dlatego ontolo-
gia rozwoju czltowieka musi ociera¢ sie o predykat ambiwalentny, ktéry
oznacza, ze co$ jest rozwojem in plus (lub in minus) z uwagi na jakis cel
lub jakies kryterium. Tym samym, rozwdj psychofizyczny i socjokulturo-
wy nie musi miec¢ jednego wektora. Co wigcej, nic nie rozwija sie z prozni
i w prozni, a zatem jesli sie rozwijamy, to dzieje si¢ to kosztem jakiejs
energii, informacji, czasu (takze troski, cierpliwosci, odwagi i tak dalej),
mozna nawet powiedzie¢, ze jesli cos sie rozwija, to co§ musi sie zwijac, by
pojawilo sie realne lub symboliczne miejsce w przestrzeni zyciowe;.

Jesli pojawia sie jakikolwiek rozw6j, to za tym kryje sie realny koszt
proporcjonalny do naszych zdolnosci genetycznych i kulturowych. Nie
mowiac juz o ukrytych kosztach, ktére zaskakuja nas losowo swoista
ymutacja genetyczna”, sprawiajac, ze w spokojnym rozwoju filogenetycz-
nym pojawia sie rewolucyjna zmiana (przemiana) w postaci ontogenezy
geniusza wychodzacego ponad dotychczasowsg kulture in plus lub in mi-
nus. Nawet bardzo niekorzystny rozwdéj (regresywny) dla jednostki oraz
okreslonej wspoélnoty w dluzszej perspektywie moze pozytywnie wzmocnic
czltowieka w ontogenezie lub filogenezie. Co prawda jednostkowe lub lo-
kalne bledy i porazki bola, lecz jednoczesnie pelnig role szczepionki chro-
niacej cztowieka jako takiego, ktéry z jednej strony wyprébowuje swoja
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realna sile, odwage i wiedze, a z drugiej — swoje nierealne przeczucia,
marzenia i fantazje wplecione w material wyobrazni. Nawet jesli wiele
eksperymentow na przysztosci okazuje sie pomytka, to zawsze jakas ich
czesS¢ staje sie pozytywna lub negatywna inspiracja dla nowych pokolen
do nowych eksploracji.

To miedzy innymi teoria emergencji wyjasnia nam dzisiaj, jak moze
laczy¢ sie ze sobg liniowy ewolucjonizm rozwoju, kumulujacy niezliczona
ilo§¢ naszych przezy¢, spostrzezen czy przeczué (Swiadomych i niesSwia-
domych), ze skokowym kreacjonizmem wymagajacym nieprzecietnej sity
woli czy tez odwagi do ,skoku nad przepascia”, a takze pozwala nam
zrozumie¢, jak ilosciowa kumulacja wiedzy i umiejetnosci przemienia sie
w wybuchowe przejScie do nowej jakosci, a takze to, w jaki spos6b linia
postepu oscyluje z linia regresu, gdzie te ostatnie nawet nie przypominaja
bardzo kretej drogi, ale swoisty splot drég (réwnoleglych, przeciwstaw-
nych, krzyzujacych sie czy tez okreznych)®.

Jesli nawet Platon przekonal swiat, ze roznica i przypadek jest ztu-
dzeniem, to wlasnie to zludzenie okazalo sie by¢ czym$ realnym, co po-
zwala nam zy¢ i swobodnie sie rozwijac¢. Potwierdza to wspélczesna teoria
yuporzadkowanego chaosu”, ktéra wskazuje na fakt, iz pewne zjawiska
osiagaja okreslony prég swobody, ktéry nie istnial na poczatku, a na-
wet nie mozna bylo go przewidzie¢. Okazuje sie, ze przypadek kryje sie
we wzmacnianiu réznic mikroskopowych, a nieodwracalnosé¢ ukitadéow —
w strukturze subatomowej (odchylenie o mase jednego atomu, wzmoc-
nione nieprawdopodobnag ilo§¢ razy moze czyni¢ okreslone zjawisko tu
i teraz nieprzewidywalnym). Dlatego model deterministyczny w dluzszej
perspektywie czasowej wydaje sie zachowywac¢ w sposéb losowy. Cho-

9 Mozna mie¢ wrazenie, ze kazdy rozwéj przypomina usypywanie piramidy z piasku,

z ktorego w zaleznoSci od jego wielkoSci ziaren i stopnia wilgotnosci czasami udaje sie nam
stworzy¢ imponujaca budowle, lecz jednoczesnie wraz z powieckszajaca sie iloscia piasku
zaczyna dziatac¢ sie¢ niewidzialnych sit tarcia i grawitacji i czasami wystarczy jedno ziarnko,
by wywotac efekt lawiny, jednak paradoksalnie samoczynne rozsypanie sie catosci lub frag-
mentow staje sie jej wzmocnieniem, bowiem rozszerza sie podstawa, ktéra umozliwia proces
dalszego usypywania, nawet duzo wiekszej budowli, az do nastepnej lawiny. Wystarczy, ze
w tym obrazie rozwoju piasek zastapimy energia lub/i informacja, a dosy¢ latwo skonsta-
tujemy, ze sprawa drugorzedna staje sie przyczyna ,lawiny” (obiektywna lub subiektywna),
a najwazniejsze jest tu cierpliwe i pracowite usypywanie, w tym wytrwaltosé, a nawet upoér
w powrotach, gdy proces losowo zmienia swdj kierunek oraz odwaga i wyobraznia, gdy
wszystko sie sypie w sposob niekontrolowany i trzeba zdecydowaé, ze to juz jest koniec lub
ze to jest tylko ,nowy poczatek”.
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ciaz jednoczesnie to, co tu i teraz, postrzegamy jako zjawisko chaotyczne,
jeszcze w innej skali moze wpisywacé sie w jakis ogblny porzadek (patrzac
nawet na ,atraktory Lorenca”, ktore dla pewnego zbioru parametrow
sprawiaja, ze uklad zachowuje sie chaotycznie, to w wykresie zmiennych
w przestrzeni fazowej mimo wszystko mozna zauwazy¢ dziwnie uporzad-
kowany obraz, ,efekt motyla”).

Pomijanie losowoscil® w jakimkolwiek rozwoju nie tylko falszuje rze-
czywistosé, ale uniemozliwia kazda racjonalna wspélprace z okoliczno-
Sciami, tym samym watpliwy staje si¢ fenomen tworzenia i autokreac;i.
Inna sprawa sa proporcje porzadku i spontanicznosci, ktére musza by¢
dopasowane do konkretnych zdolnosci osoby czy tez jej warunkéw by-
towych. W zwiazku z tym ocena rozwoju musi by¢ nie tyle poréwnaniem
stanu pierwotnego i koncowego (analiza i opisem jednego celu i jednej
drogi od punktu A do punktu B), co rezultatem sprawdzania tego, co bylo
intencjonalnie zamierzone, i tego, co spowodowalo pewna dywersyfikacje
celu, a takze calej sieci strategii (ujetych komplementarnie w perspekty-
wie tego, co byto, tego, co jest tu i teraz, tego, co sie staje, i tego, co moze
by¢) oraz drog ich realizacji, ktére podlegaja ostatecznie naszej decyzji
afirmatywnej lub falsyfikujacej. Przy czym analiza i opis (wobec optymal-
nej modalnoS$ci istniejacych relacji i proporcji tego, co genetyczne i kultu-
rowe) musi uwzgledni¢ caty funkcjonalny splot ztozonych proceséw pro-
gresywnych i regresywnych, ktorych efekt nigdy nie bedzie taki sam, jaki
moglby by¢, gdyby byly analizowane i opisywane oddzielnie i niezaleznie.

W rezultacie oznacza to, ze wszelki rozw6j in plus, ktorym zajmuje
sie pedagogika, nie moze by¢ mierzony jedynie iloScig odbytych éwiczen,
wystuchanych wyktadow czy przeczytanych ksiazek, a nawet jakoscia ilu-
strowang grzecznym lub taktownym zachowaniem, tym bardziej wielko-
Scig indywidualnych, spotecznych i panstwowych nakladéw na oswiate

10 Udzial czynnika losowego nie jest staly w zyciu ludzkim; jesli sie go ruguje z zycia

realnego, powstaje cywilizacja mechaniczna, rodzaj harmonii prestabilizowanej, w ktorej nie
jest czlowiekowi wygodnie. Albowiem pomierzy¢ dzieci juz w kolebkach dla wykrycia, ktére
nalezy ksztalci¢ na fizykéw, a ktore na lekarzy, pousuwac zarazem defekty psychiczne w ich
zawiazku, dobrac dzieki statystyce korelacyjnej przyszte zony i przysztych mezéw, uniemoz-
liwi¢ chorobe, zmiane zawodu, nieprzewidziana przygode, podréz, wygrana na loterii, prze-
grana zyciowa — to uszczesliwi¢ jednym z najokropniejszych sposobéw. Lecz jesli czynnik
losowy przekracza pewna miare w zyciu, odechciewa nam sie zy¢: cokolwiek zaczynamy, nie
mozemy tego ziSci¢” (S. Lem, Filozofia przypadku. Literatura w Swietle empirii, Wydawnictwo
Literackie, Krakow 1968, s. 558-559).
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w wymiarze materialnym i mentalnym, ale takze powinien by¢ mierzony
iloscia skutecznych i nieskutecznych préb zacierania sladéow indywidu-
alnosci (zwlaszcza wobec wszechobecnej spotecznie i kulturowo tezy, iz
wszyscy nie moga nie mie¢ racji), iloscig przypadkéw wykluczenia i mar-
ginalizacji, iloScia i jakoscia Srodkow oporu oraz krytycznego zmystu i na-
mystu nad sobg i swoim miejscem w dynamicznie zmieniajacym sie §wie-
cie, a przede wszystkim intensywnoscig przezyc i przeczué¢ badawczych
i rozwojowych, zwlaszcza radosci z odkrywania prawdy, dobra i piekna
(choéby na przekor modzie badz catej tradycji).

Nie wysilajac sie tu na podsumowanie, mozna powiedzie¢, iz peda-
gogika moze by¢ w tym kontekscie nie tyle uniwersalnag ,lokomotywa po-
stepu” (rozwoju in plus), a nawet jego ,motorem”, co raczej ,zwrotnica”
kierujaca wysilek rozwijanych i rozwijajacych na najbardziej skuteczny
i efektywny dla nich tor, a przynajmniej — jesli zdaje sobie sprawe z bra-
ku mozliwosci autonomicznego wyznaczania wektora postepu wobec roz-
nych podmiotéw realizujacych swoje interesy spoleczne, kulturowe czy
polityczne — moze ostrzegac przed wjazdem na ,Slepy tor”, ,niesprawny”,
»wolny badz zajety”, ,pozwalajacy na szybka jazde”, a takze przed niepo-
trzebnym ,objazdem” czy tez niebezpiecznym ,skrotem”.

Rozwdj w dynamicznych ramach

Rola pedagogiki jako ,zwrotnicy postepu” na pewno wytraca dotych-
czasowy jej hiper-optymizm i wskazuje na funkcje bardziej stuzebna czto-
wiekowi i jego Swiatu, w konsekwencji pojawia sie préoba wyznaczenia no-
wej jakosci ram!!, ktére beda lepiej wyjasniac i wspieraé¢ rozumienie zto-
zonej struktury rozwoju czlowieka. Jako ze tylko w okreslonych ramach
mozliwe jest nadawanie znaczen okreslonym zjawiskom i procesom oraz
monitorowanie stabych punktow i wyzwan, na jakie te ramy odniesienia
sg podatne. Brak tej ztozonej struktury (waskie i statyczne ramy) oznacza
ograniczenie i redukcje albo do analizy i opisu tego, co sie dzialo i dzieje

11 Btedem byloby mimo wszystko szukac analogii ,dynamicznych ram” rozwoju ze

»Sztywnymi ramami” jakiego$ obrazu, bowiem ,zywe ramy rozwoju” nie tyle ograniczaja, co
przede wszystkim (w okreslonym obrebie, zarysie) umozliwiaja w miare elastyczne i sprawne
przemieszczanie si¢ miedzy tym, co naturalne i kulturowe, odtwércze i tworcze, przedmioto-
we i podmiotowe i tak dalej.
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na naszych oczach, albo do uogoélniania i wartoSciowana tego, co zaled-
wie czujemy i przeczuwamy. Brak mozliwosci wzajemnego oddzialywania
i dookreslenia oraz uwrazliwienia naszej retrospektywnej i deskryptywnej
konstatacji na to, co transgresyjne i prospektywne, oraz odwrotnie, moze
skutkowac¢ tym, ze ze specyficznego punktu widzenia podmiotu edukac;ji,
yrzeczywisty rozwdj” moze by¢ tak naprawde zwyklym ,snem o postepie”,
btedem ,Slepej uliczki”, nieporozumieniem qui pro quo, oszustwem ,gry
W przebranie” i tak dale;.

Samo pojecie ,ramy” bedacej ,zarysem” badz ,zasiegiem czego$ usta-
lonego” o réznym zakresie i réznej skali, ma umozliwi¢ w miare sprawne
poruszanie sie¢ w podstawowej ofercie znakow i znaczen, a takze dac okre-
Slonym podmiotom mozliwo$é adekwatnych interpretacji zjawisk i pro-
cesOw prorozwojowych i antyrozwojowych. ,Rama” dla pedagoga nie tyle
jest bytem, co pojeciem, ktérego uzywa do méwienia o podstawowych
kategoriach, jakie jest w stanie zidentyfikowaé¢ w jej obrebie. Zas ,roz-
woéj w ramach” (ciasnych lub szerokich, statycznych lub dynamicznych)
mozemy zdefiniowac jako badanie zasadnoS$ci projektéw i organizacji do-
Swiadczenia w kategoriach progresu i regresu, ktére ostatecznie stano-
wia o naszym stylu zycia, naszej naturze i kulturze. Okreslenie ,ramowy”
odnosi sie do ,ogélnego schematu poznawczego” badz ,zarysu bez szcze-
g6low” wyznaczajacego przestrzen znakow i znaczen ksztaltujacych nasz
spos6b patrzenia na siebie i innych, gdzie kazde ,obramowanie” oznacza
pewne ustabilizowanie obszaru tego widzenia, a kazde ,przeramowanie”
wigze sie ze zmiana jakoSciowa tego widzenia.

Dotychczasowe pojecie ,ramy” zwlaszcza w pedagogice taczone bylo
przede wszystkim z ogélnym schematem rozwoju diachronicznego (pio-
nowego) podzielonego na pewne fazy i dominanty rozwojowe, ktére miaty
swoje odzwierciedlenie w konkretnych programach i planach ksztalcenia
oraz wychowania, dotyczyly one albo rozwoju naturalnego (psychofizycz-
nego), albo kulturowego (umystowego, etycznego, estetycznego), znacznie
rzadziej pojawialy sie¢ ogdlne schematy rozwoju synchronicznego (pozio-
mego), oparte na zasadzie ,i to, i to”, ktére zostaly zapoczatkowane cho-
ciazby w Chowannie Trentowskiego: rozwodj zmystowy; rozwoj umystowy;

rozw0j spoteczno-emocjonalny; rozwoj transcendentalny'2.

12 W. Andrukowicz, By dziecko bylo geniuszem..., s. 87-109.
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Potem (niezaleznie od Trentowskiego) projekt takiej ramy (zsynchro-
nizowanych linii rozwoju) przedstawil Sergiusz Hessen. Wykorzystujac
»,zbieznos¢ przeciwienstw” rozwoju naturalnego (opartego na biologicz-
nym przystosowaniu i socjalizacji) i kulturowego (opartego na mysle-
niu dyskursywnym i transcendentalnym), zaproponowat synchroniczny
wspoéludzial czterech warstw rozwoju: biologicznego, spotecznego, du-
chowo-kulturowego i duchowo-blogostawionego, ktére w roznych propor-
cjach mialy by¢ realizowane diachronicznie w fazie anomii, heteronomii
oraz autonomiil®. Przedstawione ramy, cho¢ pozwalaly na duzo lepsza
organizacje zasad definiujacych okreslone sytuacje rozwoju in plus oraz
in minus, to mimo wszystko nie umozliwialy jeszcze pelnego konstruowa-
nia fundamentalnych schematéw interpretacji rozwoju jako predykatu
ambiwalentnego!*.

Najwieksza trudnoscia w projektowaniu tej ramy bylo i jest nie tyle
istnienie przeciwstawnych, a nawet sprzecznych linii rozwojowych, ktore
dzieja sie jednoczesnie (chociaz nie réwnowaznie) i odszukanie logicznie
uporzadkowanych dominant rozwojowych, ktore wystepuja w okreslonym
porzadku niedajacym sie odwrocic, ile znalezienie ich epistemologicznego
ztacza (synchroniczno-diachronicznego), czyli mechanizmu pozwalajace-
go z jednej strony na przechodzenie jednej jakosci w druga, a z drugiej
— na przeanalizowanie i ich opisanie, zakladajac szerokie lub waskie pole
widzenia, a takze statyczne lub dynamiczne. Wtasnie owo zlacze umozli-
wia skuteczna a przynajmniej najbardziej efektywna interpretacje okre-
Slonego rozwoju jako przesuwajacego sie (w filogenezie lub ontogenezie)
okreslonego punktu w splocie drég rozwoju naturalnego i kulturowego

13 Por. W. Andrukowicz, Synchronia i diachronia rozwoju i formowania czlowieka w pe-
dagogice Sergiusza Hessena, w: Filozofia wychowania w XX wieku, red. S. Sztobryn, E. La-
tacz, J. Bochomulska, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, Loédz 2010.

4 Trudno jest tu zrozumiec¢, dlaczego cztery linie rozwoju uczestniczace w roéznych
proporcjach w kazdej fazie rozwoju ostatecznie tworza trzy jego fazy, mozna to tylko wy-
jasni¢ tym, ze Hessen, mimo ze ostatecznie odrzucit klasyczna dialektyke Hegla, wskazu-
jac na mechanizm ,chwiejnej rownowagi” Johanna G. Fichtego i Pierre’a J. Proudhona,
to opracowywat swdj projekt w czasie silnej mody na troistos¢ bytu, w ktorym to trzecie
bylo zawsze synteza przeciwstawnych biegunéw, powiedzmy sobie wprost, mody bedacej
nie tylko zrédlem pozornych probleméw, co wielu w pustce zawieszonych teorii. Z podobna
niekonsekwencjg modelu rozwoju mozemy spotkac sie¢ w pracach Trentowskiego, co oczy-
wiscie w jednym i drugim przypadku nie tylko nie przekresla ich wartosci, ale wskazuje na
odwazne i pionierskie poszukiwania dynamicznej i zarazem optymalnej ramy rozwoju.
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oraz przedmiotowego i podmiotowego. Jego brak bedzie zmuszac¢ podmiot
rozwoju zaréwno do ciaglego rekonstruowania ramy (obramowania w za-
leznosci od celu tego, co naturalne lub kulturowe, przedmiotowe lub pod-
miotowe, ktore, co prawda, unika paradoksu, lecz wprowadza nas w ra-
miona jeszcze bardziej niebezpiecznej hipostazy), jak i w ostatecznosci do
(de)konstrukcyjnego rozbicia (strukturalnego przeramowania w sytuacji
losowej dywersyfikacji celu lub braku srodkéw).

O ile sama rama pozwala podmiotowi rozwoju na interpretacje po-
zornie nieskonczonej liczby konkretnych zjawisk i proceséw zdefiniowa-
nych przede wszystkim w kategoriach natury albo kultury, to ztacze epi-
stemologiczne pozwala jednoczesSnie widzie¢ rozwoj naturalny (z pozycji
nieSswiadomego i nieodpowiedzialnego ,widza” rzeczywistego przedstawie-
nia, zdeterminowanego w swoich posunieciach) w perspektywie mysle-
nia i dzialania intencjonalnego (Swiadomego i odpowiedzialnego ,akto-
ra”!® przedstawienia, samookreslajacego sie¢ w posunieciach w jedna lub
w druga strone) lub odwrotnie: rozw6j kulturowy w perspektywie oddzia-
lywania i reagowania spontanicznego. Z jednej strony, kategorie natural-
ne identyfikuja wydarzenia postrzegane jako ,niczyje”, nieukierunkowa-
ne, niekontrolowane, ,czysto fizyczne”, jako calkowicie, od poczatku do
konica, zdeterminowane przez czynniki niezalezne od naszej intencji, bez
zadnej interwencji celowej i bez zadnego ,aktora” sterujacego posunie-
ciami w swej ,grze w przebranie”, zatem bez wygranej i bez porazki, bez
sankcji prawnych i etycznych. Z drugiej strony kategorie kulturowe, po
pierwsze, dostarczaja podstawowego zakresu znakow i znaczen potrzeb-

15 Myslenie i dziatanie ,aktora” mozemy opisac, jako przechodzenie od subiektywnych
oraz idealistycznych motywow wywotujacych okreslone zjawisko lub proces do obiektywnej
lub przynajmniej realnej wiedzy o ich nastepstwach, zas ,widza”, odwrotnie, od obiektywnie
lub realnie obserwowanych nastepstw do wiedzy o subiektywnych i idealistycznych racjach
ich zaistnienia. Stad rola ,aktora” zmusza do pewnej koncentracji na skutecznej (ze wzgledu
na cele) lub/i efektownej (ze wzgledu na srodki) aktualizacji okreslonego ,przedstawienia”
faktow badz idei, za$ rola ,widza” przypomina role spekulujacego teoretyka koncentrujace-
go sie na tym, co konieczne. Glownym motywem myslenia i dzialania ,aktora” jest wyeli-
minowanie najstabszych ogniw w zapewnieniu sukcesu ,przedstawienia” (lub przynajmnie;j
ich zminimalizowanie), gléwnym motywem ,widza” jest odszukanie argumentéw na rzecz
samego zaistnienia (lub niezaistnienia) tego ,przedstawienia”. Inaczej moéwiac, istota ,przed-
stawienia” ze wzgledu na role ,,aktora” jest skuteczna realizacja (prezentacja) tego, co wazne
»,0d zewnatrz” (co zrozumiate i wazne dla wigkszosci odbiorcow, co ,Swiat kupi”), natomiast
z punktu widzenia odbiorcy tego wystepu wazne jest to, co funkcjonuje ,,od wewnatrz” (co
jest oferta cenna sama w sobie).
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nych do wyjasnienia i zrozumienia wydarzen naturalnych, a po drugie,
shuza krytyce i wartoSciowaniu wlasnej tozsamosci, ktérg mozna monito-
rowac zgodnie z przyjetymi ,realnymi standardami” lub odwotujac sie do
optymalnych mozliwosci.

Zlozonos¢ strukturalna ramy nie tylko nie musi oznaczaé, ze mamy
do czynienia z dwoma ramami, jak w przypadku ,ram pierwotnych” z po-
dzialem na ,rame naturalna” i ,rame spoteczng” Ervinga Goffmana, gdzie
obowiazuje zasada ,albo-albo” (albo natura, albo kultura, albo ,widz”,
albo ,aktor”)!6, lecz zdecydowanie wpisuje si¢ w obraz wspélnej ,sceny dra-
matu”, na ktérej kazdy dysponuje (Swiadomie lub nieSwiadomie) posta-
wa oksymoroniczna, ktora Robert K. Merton nazwatl detached concern'’,
za$ Hans-Georg Gadamer postawa ,aktora-widza” w ,grze jako grze”!®,
gdzie widz Swiadomie staje sie po czesci aktorem ,przedstawienia”, a ak-
tor w jakiejs czesci widzem, zas ,przedstawienie” (cztowieka i jego Swiata)
nie redukuje sie do recepcji werbalnej (nadawania i odbierania znakow
-stow), lecz takze odwotuje sie do recepcji symbolicznej (nadawania i od-
bierania znakow-symboli), nie mowiac juz o percepcji znakow-obrazow
i znakow-sygnalow. Aktor bedacy widzem, a widz bedacy aktorem musi
jednoczesnie sprostaé¢ logice zmian diachronicznych (uporzadkowanych
liniowo) i logice zaskakujacych zmian synchronicznych (uporzadkowa-
nych lateralnie, a ujawniajacych to, co zamaskowane i wieloznaczne).

Paradoksalnie, zerwanie z przekonaniem o jednej roli (aktora lub wi-
dza) i wyjscie w kierunku decentryzmu nie tyle zmniejsza wartos¢ rozwo-
ju, co radykalnie ja zwieksza. Po pierwsze dlatego, ze Swiadomos§¢ bra-
ku jako dopelnienia pewnej catosci jest czyms wiecej niz przekonaniem,
iz niczego nie brakuje, gdy tymczasem w jednostronnosci i jednoznacz-

16 E. Goffman, Analiza ramowa. Esej z organizacji doswiadczenia, Nomos, Kra-
kow 2010.

17 R.K. Merton, Sociological Ambivalence and Other Essays, Free Press, New York 1976.

18 Gra jako gra doznaje totalnego zwrotu, gdy staje sie gra na scenie. Widz zajmuje

miejsce grajacego. To on — a nie grajacy — jest tym, dla kogo i w kim rozgrywa sie gra. Nie
ma to oczywiscie oznaczaé, jakoby grajacy nie mogl doswiadczaé sensu catosci, w ktorej
przedstawia swoja role. Widz ma tylko metodyczne pierwszenstwo: skoro gra jest dla niego,
staje sie widoczne, ze niesie ona w sobie pewng zawartos¢ sensu, ktéra ma zostac zrozu-
miana i ktéra mozna z tej racji oddzieli¢ od zachowania grajacego. W zasadzie rozréznienie
na grajacego i widza ulega tu zniesieniu. Postulat pojmowania gry na podstawie zawartosci
jej sensu jest dla obu taki sam” (H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filo-
zoficznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 168-169).
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nosci mamy do czynienia z ,brakiem Swiadomosci braku”. Po drugie dla-
tego, iz strukturalna ztozonos¢ i wieloznacznos¢ ma wieksza szanse na
pozbycie sie uproszczonej ewaluacji dychotomicznej (prawdziwe—fatszy-
we, dobre—zte, naturalne-kulturowe i tak dalej), co w konsekwencji moze
przyczynic sie do wzrostu odpowiedzialnosci za permanentne dazenie do
optymalnej calosci i redukcje braku. Po trzecie dlatego, ze takie postrze-
ganie rozwoju nie jest odkrywane na drodze wolnych skojarzen, lecz sko-
jarzen przepuszczonych przez okreslone reguly gry, ktére maja zaré6wno
charakter logiczny, jak i psychologiczny (oczywiScie nie w sensie duali-
stycznym, a tym bardziej schizofrenicznym, lecz komplementarnym, cho-
ciaz sama sSwiadomos¢ komplementarnosci roli nie niesie jeszcze w sobie
automatyzmu poprawnosci kompetencyjnej, dopiero rezygnacja ze sta-
tusu absolutnie panujacego nad gra aktora, a takze absolutnie biernego
widza, okreslajaca podmiotowo-przedmiotowe ,bycie w grze” wymusza ja-
kis hipotetyczny poziom recepcji i percepcji zalozonego sensu rozwoju).
Po czwarte, rola ,aktora-widza” daje jednoczesnie potrzebna bliskos¢, by
rzeczywista gra nie zmienita sie¢ w ,gre w przebranie” (nawet w solidar-
nosci z innymi), oraz potrzebny dystans, by ,gra jako gra” rownie dobrze
nie zmienila sie w niezobowigzujaca nikogo zabawe lub zabdjczy konflikt
(w obu przypadkach jej rezultat, przyjmujac zasade ,albo-albo” bedzie
ocieral sie o hipostaze). Po piate, takie postrzeganie rozwoju, mimo ze nie
wyeliminuje z gry statusu aktora udajacego widza (lub widza udajacego
aktora), to w istocie uczula nas na rézne manipulacje rolg i swoiste pu-
lapki rozwojowe, w tym na utrate jakiejkolwiek kontroli nad kierunkiem
i wszystkimi posunieciami w grze, zwlaszcza gdy ukryty scenariusz reak-
cji niespodziewanie wymyka sie z rak ,niby-widza” zmuszonego podazac
za losowym rozwojem wypadkow w nieznanym sobie kierunku (stajac sie
ostatecznie prawdziwym widzem, chociaz niezamierzonego lub niechcia-
nego spektaklu) lub ukryty scenariusz akcji rozpada sie jak domek z kart
w rekach ,niby-aktora” uchodzacego za kogo$ innego, udajacego, sy-
mulujacego i stwarzajacego pozory rzeczywistosci, zaangazowanego w nie
swojej roli (ktéry chcac nie chcac musi pozostaé w rzeczywistej grze jako
prawdziwy aktor, cho¢ nieprzygotowany do nowej roli bedacej zaprzecze-
niem ciaglosci samego siebie).

Mowiac inaczej, w rzeczywistej grze aktor nie tylko nieskazany jest
na widza, a widz na aktora zgodnie z zasada ,albo-albo”, lecz zawsze
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mamy troche ,tego i tego”, co w kazdej sytuacji edukacyjnej moze ozna-
czacé, ze nie tyle odwolujemy sie do jakiego$§ zbioru wiedzy, co wzgled-
nie otwartego systemu wiedzy, jednoczesnie recepcyjnej i percepcyjnej,
w perspektywie ekstraspekcyjnej i introspekcyjnej, w efekcie daje to
cztery linie rozwoju umiejetnosci: recepcyjno-ekstraspekcyjnych (umy-
slowo-dyskursywnych), recepcyjno-introspekcyjnych (umystowo-intu-
icyjnych)!®, percepcyjno-ekstraspekcyjnych (zmyslowo-operacyjnych)?°
i percepcyjno-introspekcyjnych (zmystowo-interakcyjnych). Pozwala to
mowic o logicznie uporzadkowanym rozwoju diachronicznym, w ktorym
pojawiaja sie kolejne fazy rozwoju: 1) zmystowo-operacyjnego (mniej wie-
cej do drugiego roku zycia czlowieka), 2) zmystowo-interakcyjnego (od

19 Mozna tu powiedzie¢ wbrew Kantowi, ktory rozdzielil nauke od sztuki, a za Arturem
Schopenhauerem lub Trentowskim, ze cztowiek nie tylko jest podmiotem poznania, lecz
takze przedmiotem poznania, zatem jesli do istoty rzeczy nie moze przeniknac z zewnatrz,
to moze to zrobi¢ od wewnatrz. Chociaz tak powstata calos¢ i tak nie przypomina ,teorii
wszystkiego” (Integralnego Pluralizmu Metodologicznego) Kena Wilbera (Matzeristwo rozu-
mu z dusza. Integracja nauki i religii, Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, Warszawa
2008), bowiem dla tego segmentu wiedzy i umiejetnosci nie ma moim zdaniem metodologii,
co nie znaczy, ze 6w brak sytuuje ten segment automatycznie poza nauka, zwlaszcza pe-
dagogika, ktora jest tak samo nauka, jak i sztuka, integrujac to, co logiczne i estetyczne,
kulture zastana i kulture marzen. Gdyby rzeczywiscie apriorycznos¢, a nie bezposrednie
doswiadczenie (bez wyobrazenia), czynily optymalne zrozumienie doswiadczen, to wszystkie
rezultaty w kazdej nauce bylyby mozliwe do przewidzenia od samego poczatku, a przeciez
historia najwiekszych wynalazkéw pokazuje cos zupelnie odwrotnego, poczatkiem odkry¢
byto zawsze swoiste napiecie miedzy ontologia i epistemologia w postaci surrealistycznych
obrazow i najbardziej nielogicznych estetyk.

29 Generalnie to, co zmyslowe, juz od Platona przeciwstawione bylo temu, co inteligi-
bilne (umystowe i racjonalne), ale juz John Locke umyst pojmowat jako ,zmyst wewnetrzny”
w odréznieniu od percepcji jako ,zmystu zewnetrznego”, jednak w tym ostatnim przypadku
taki podzial stawia pod znakiem zapytania pochodzenie ,zmystu moralnego” czy tez ,zmy-
shu praktycznego” jako subiektywnych czy intersubiektywnych warstw naszej egzystencii,
z tego wzgledu przyjatem za Trentowskim podzial na zmyst i umysl, jednak zupelnie w in-
nym rozumieniu, nie jako dwie strony rozumu (,zewnetrznego i wewnetrznego umystu”),
lecz raczej w rozumieniu Platona, chociaz zdecydowanie nie na zasadzie ,albo-albo”, lecz
zmys! i umyst taczy zaréwno to, co ekstraspekcyjne i introspekcyjne, stad nie tylko formal-
nie mozemy wyroézni¢ zmyst zewnetrzny i wewnetrzny (ten ostatni inaczej niz u Locke’a nie
jest umystem, a tylko wewnetrznym zmystem) oraz umyst zewnetrzny i wewnetrzny, gdzie
ten pierwszy odwotuje sie do zobiektywizowanych kulturowo i realnie istniejacych rzeczy,
a ten drugi do obiektywnej i idealnej istoty rzeczy (na przyktad obiekty matematyczne i geo-
metryczne). W przypadku omawianego tu rozwoju zmystowo-operacyjnego chodzi o zmyst
zewnetrzny, ktéry charakteryzuje sie biernym przyswajaniem realnego Swiata i oswajaniem
siebie za pomoca ruchu ciata w koordynacji z okreslonym zmystem (zmyslami) unaocznia-
jacym jakas (inter)subiektywna tres¢. Natomiast w przypadku rozwoju zmyslowo-interak-
cyjnego chodzi o zmyst wewnetrzny, ktéry jest wyrazem naszego subiektywno-idealnego
stosunku do $§wiata zewnetrznego i siebie samego jako elementu tego Swiata.
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drugiego do okolo szostego roku zycia), 3) umystowo-dyskursywnego (od
szostego roku do adolescencji) oraz 4) umystowo-intuicyjnego (od okresu
adolescencji), a takze w kazdej fazie (w zdecydowanie réznych relacjach
i proporcjach) cztery dominanty rozwojowe (kody emocjonalne, kody ob-
razowe, kody werbalne, kody symboliczne).

Przykladowo, jesli mamy do czynienia z jakims§ samorozwojem (regre-
sywnym lub progresywnym), ktérego nikt nie wywotal sztucznie (na przy-
ktad poprzez celowy bodziec lub intencjonalng reakcje), a nawet nikt tego
nie Sledzi i nie monitoruyje, to jest to proces naturalny, odbywajacy sie nie
tylko bez aktora, ale i bez widza. Gdy jednak tylko zwrécimy nan nasza
uwage, to od razu stajemy sie widzem-aktorem uwalniajacym szereg re-
akcji psychofizycznych prowokujacych nas do jednoczesnego uruchomie-
nia retrospekcji, deskrypcji, transgresji i antycypacji mysli i dziatan so-
cjokulturowych, w efekcie poczatkujacych lub nawiazujacych (w réznych
proporcjach i réznych relacjach) do rozwoju umystowo-dyskursywnego
(odwotujacego sie przede wszystkim do pamieci i wyobrazni odtwérczej
w uyjeciu filogenetycznym i ontogenetycznym, recepcji ekstraspekcyjnej
i znakow-stow), rozwoju umystowo-intuicyjnego (odwotujacego sie przede
wszystkim do marzen i wyobrazni twoérczej w ujeciu filogenetycznym
i ontogenetycznym, recepcji introspekcyjnej i znakéw-symboli), rozwoju
zmystowo-operacyjnego (odwotujacego sie w szczegb6lny sposob do ob-
serwacji i praktycznego dzialania tu i teraz, percepcji ekstraspekcyjne;j
i znakow-obrazow), rozwoju zmystowo-interakcyjnego (odwolujacego sie
gtownie do przezycia i odczuwania tego, co sie staje w relacji z otocze-
niem, percepcji introspekcyjnej i znakow-sygnatow), nie tracac ani na
moment z pola widzenia tego, co pierwotne. Taka komplementarnosé
psychofizyczna i socjokulturowa jest bytowo nie do usuniecia. Inna kwe-
stig jest to, jak te elementy wystepuja w naszej aktualnej Swiadomosci,
zwlaszcza ze w pierwszej fazie rozwoju nasza Swiadomos¢é bedzie zdomi-
nowana przez kody emocjonalne, a dopiero w ostatniej fazie (o ile ona
wystapi w konkretnym przypadku) przez kody symboliczne uniezaleznia-
jace nas nie tylko od presji psychofizycznego organizmu, lecz takze presji
socjokulturowego otoczenia.
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Ramy kwalifikacji wobec dynamicznego profesjonalizmu

Bogactwo drog, Sciezek i bezdrozy rozwoju moze przebiegac tylko
w dynamicznie ujetych ramach, jednak narzucenie ram zbyt waskich
(zredukowanych albo do tego, co umystowe, albo zmystowe, albo interper-
sonalne, albo transcendentalne) lub zbyt statycznych (ograniczonych do
synchronii lub diachronii) kaze w oczywisty sposob zapomnie¢ o bogac-
twie roznic (trudnych do kontrolowania i oceny) i nakazuje zrobi¢ wszyst-
ko, by zatraci¢ sie w szalenstwie ,czlowieka masowego” (po dwu stronach
szkolnej katedry)?!, czynigc w ten sposob ,niewidzialnymi” wszystkie
podmioty edukacji, wprasowane w bezosobowy ,kapital ludzki” czy tez
w ,sprzedawcow i klientow ustug edukacyjnych”, maksymalnie uniformi-
zujac zadania i wywolujac zjawe w postaci ,,spoteczenstwa wiedzy”?2.

Mozna si¢ zatem zapytac, czy w Swiecie, a zwlaszcza w naszym kraju
powstaja takie projekty, ktére obramowuja w waskiej lub szerokiej per-
spektywie, statycznej lub dynamicznej. Zaraz na mysl przychodza Euro-
pejskie Ramy Kwalifikacji (ERK) oraz Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK),
ktore umozliwiaja dokonanie porownan rezultatow uzyskanych przez
osoby studiujace w oparciu o rézne stopnie, programy i formy. Jesli cho-
dzi o ERK, to zdefiniowano je w pieciu kategoriach: wiedza i rozumie-
nie, stosowanie wiedzy w praktyce, umiejetnos¢ wnioskowania i formu-
lowania sadéw, umiejetnos¢ komunikowania sie, umiejetnos¢ uczenia
sie. W KRK zasugerowano sie przede wszystkim zaleceniami Parlamentu

21 Uniwersytet stal sie instytucja ksztalcenia masowego, a dyplom magisterski (o li-

cencjackim nie wspominajac) nie jest wskaznikiem jakichs$ szczegélnych kompetencji profe-
sjonalnych i uprawnien spotecznych. Réwnosé¢ dostepu do edukacji akademickiej urucha-
mia procesy «réwnania w dob. Uniwersytet nie musi juz ksztalci¢ inteligentéw — cztonkéw
klasy wymierajacej. Z punktu widzenia politycznie definiowanych potrzeb spolecznych wy-
starczy, ze ksztalci «Swiatlych obywateli», ktérych zachowania w sferze publicznej konser-
wuja system liberalnej demokracji” (M. Malewski, O akademickich ,okretach flagowych”
i trojkatach Clarka, w: Kultura akademicka w ogladzie pedagogicznym, red. A.J. Sowinski,
Ars Atelier, Szczecin 2009, s. 33).

22 Absurdalna reklama ideologicznego zaklecia «spoleczeristwa wiedzy», w ktorej prym

wioda rozmaici «uczeni», rektorzy i ministrowie, nierozumiejacy zastug uczelni, takze wyz-
szych, w eskalowaniu zapasci refleksyjnosci (jako zdolnosci do namystu) w §wiecie narasta-
jacej refleksywnosci (powiazan globalnych, z refleksem bez refleksji), likwiduje mozliwo§¢
wzrostu poczucia zagrozenia i zatrzymania szalenstwa masowosci edukacji i jej uzawodo-
wienia w obliczu presji zachowan konsumeryzmu bez odpowiedzialnosci za jakos¢ rynku
ustug edukacyjnych i duchowos¢” (L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i eduka-
gji, Impuls, Krakéw 2011, s. 56).
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Europejskiego i Rady Europy (z 23 kwietnia 2008 roku), uwzgledniajac:
wiedze (teoretyczna i faktograficzna), umiejetnosci (kognitywne i prak-
tyczne) i kompetencje (personalne i spoleczne).

Bez zadnego problemu mozemy skonstatowac, ze zar6wno europej-
skie, jak i krajowe ramy maja przede wszystkim zuniformizowac¢ wyma-
gania, by dac¢ ogbélng orientacje potencjalnym ,klientom”, jaka ,ustluge
edukacyjna” maja odebrac, a nie wskazéwki, jak rozwinac¢ swoje zdol-
nosci, talent, a nawet geniusz. Jednym stowem, ramy kwalifikacji nie
wskazujg na jakies ,szlachetne dobro”, za ktore nikt nie moze wystawic
faktury, lecz jedynie na ,pozyteczny towar”, w zdobyciu ktérego nie jest
wymagane wzniesienie sie na wyzyny myslenia, przezycia czy wrazliwosci
poznawczej, etycznej i estetycznej, bo wystarcza sprawne umiejetnosci
kalkulacji sprawdzajace sie jakoby najlepiej na kazdym rynku pracy. Dla-
tego ,ramy kwalifikacji” nie tylko, ze nie namawiaja do pochylenia sie nad
potencjalnym rozwojem osoby i wszechstronnym formowaniem czlowie-
ka, w tym nad jego procesami autokreacji, ale wrecz odwracaja nasza
uwage od caltego klebowiska znakéw i znaczen, ktore czynityby z nich ak-
tywnych ,producentéw prawdy”, a nie aprobowanych przez urzednikéw
biernych ,konsumentéw prawdy”, w imieniu ktérych sie mysli lub nawet
za ktérych sie mysli. Takie ,ramy” sa zredukowane treSciowo, stanowiac
jedynie wybrany obszar transmisji kulturowej, bez sladu transmisji ge-
netycznej.

Oczywiscie, jak kazde ramy (niezaleznie od formy i tresci poznania),
co$ wytyczaja i co$§ ograniczaja, lecz omawiana propozycja ram wyraznie
rozgranicza to, co kulturowe, i to, co naturalne, co stare, co nowoczesne,
co wazne, co malo istotne, co stale, co tymczasowe, co wspélne, co jed-
nostkowe, co obiektywne, co subiektywne i tak dalej. Zatem to, co poja-
wia sie w tych ramach, nie moze liczy¢ na powszechna akceptacje. Mimo
ze pozornie wyeliminowane dylematy poznawcze i paradoksy rownorzed-
nego statusu dla natury i kultury, szlachetnosci i pozytku ulatwiaja jej
zewnetrzna recepcje, zwlaszcza jej ewaluacje, to zdecydowanie prowadza

do syndromu ,ujarzmionego podmiotu” badz ,ujarzmionej natury”?.

28 Hermann Hesse brak dylematéw w edukacji okreslit mianem ,ujarzmionej natury”.

Miedzy innymi napisatl: I tak jak puszcze trzeba przetrzebié, ujarzmic i wytyczyc jej granice,
tak szkola musi czlowieka naturalnego ztamacé, pokonac i wlozy¢ go w jakies ramy (podkr.
— W.A)). Jej zadaniem jest przeksztalci¢ go w pozytecznego czlonka spoteczenstwa wedtug



Pedagogiczne przewroty i powroty — dynamiczne ramy rozwoju 63

sRamy kwalifikacji” zadaja od konkretnych Srodowisk akademic-
kich okreslonego wypelnienia trescia (wiedzy teoretycznej i faktograficz-
nej, umiejetnosci kognitywnych i praktycznych oraz kompetencji perso-
nalnych i interpersonalnych) i w zaleznosci od dobrej lub zlej woli po-
szczegblnych ,dowddcow” jednostek organizacyjnych oraz w zaleznosci
od mozliwosci rozwojowych oraz warunkéw materialnych beda mniej lub
bardziej samodzielnie konstruowac¢ programy studiéw na odpowiednich
kierunkach ksztalcenia i tym samym poglebia¢ lub splyca¢ misje uni-
wersytetu. Chociaz tez warto zauwazy¢, iz ogdlna struktura tych ,ram”
jest, obok zagrozen, tez pewna szansa, bowiem jednoczes$nie zwicksza sie
elastycznosc¢ oferty edukacyjnej uczelni wyzszych bez koniecznosci na-
ginania ich do jednego szczegélowego programu i planu dla wszystkich,
aczkolwiek tez bez catkowitej wolnosci w dobieraniu priorytetow?*. Mimo
wszystko interesujace moze by¢ tu pytanie: Jak z tej czeSciowej niezalez-
nosci i ogélnego zarysu ram skorzystaja poszczegolne uczelnie i jednostki
organizacyjne?

Pytanie powyzsze nabiera szczegélnego znaczenia w sytuacji, gdy
brakuje doswiadczen w konstruowaniu zewnetrznych i wewnetrznych

systemow zapewniania jakoSci ksztalcenia przez cale zZycie, ktére przenosi

zasad zalecanych przez zwierzchnosc¢ i rozbudzi¢ w nim te przymioty, ktorych catkowite
uksztaltowanie jest ukoronowaniem starannej dyscypliny koszar” (H. Hesse, Wyzszy swiat,
PIW, Warszawa 1998, s. 51). Warto na marginesie skonstatowac, iz wymienione przez niego
Sramy”, nawet jesli byly wtedy za bardzo sztywne i za ciasne, jak regulamin wojskowy, to
skoszary” doskonale pasuja do tego, co dzisiaj dzieje sie na wyzszych uczelniach, ktére roz-
paczliwie poszukuja ,rekrutéw”, a nie indywidualnosci, dobra rekrutacja to duzo zadowo-
lonych ,sprzedawcow i klientéw ustug edukacyjnych”. Natomiast Hesse chcial, by w kazdej
szkole uczen nie tylko odbierat wiedze, ale ja przezywal, wrecz ,rozkoszowat sie rzeczywisto-
Scia”, nie tylko sprawnie wykonywat okreslone zadanie, ale budzit w sobie pasje poszukiwa-
nia prawdy, dobra i pigkna, nie tylko powiekszal swoje kompetencje, ale przemieniat siebie
i innych w lepszych ludzi. Nawet jesli pachnie to troche idealizmem ,szlachetnego dzikusa”
Rousseau i dzisiaj bardziej niz kiedykolwiek zdajemy sobie sprawe, ze ,niema natura” mimo
wszystko potrzebuje ,mowiacej kultury”, a precyzyjne podziaty na to, co naturalne i kul-
turowe, ma jedynie status formalny, a nie bytowy, to trudno pozby¢ sie wrazenia, iz dalej
w kazdej edukacji priorytetem sa wiedza, umiejetnosci, kompetencje zwiekszajace skutecz-
nos¢ i wydajnosé myslenia i dzialania spoleczno-zawodowego, a nie doskonalace kulture
ijej podmioty.

2% W ramach prac nad krajowym systemem ewaluacji zaproponowano pewien kompro-
mis, mianowicie efekty ksztalcenia beda definiowane na poziomie: 1) systemu szkolnictwa
wyzszego; 2) obszaréw ksztatcenia; 3) grup kierunkéw/programéw studiéw; 4) konkretnego
programu studiow. Poziomy 1 i 2 bylyby okreslane centralnie i obowiazywatby wszystkie
uczelnie, natomiast poziomy 3 i 4 bylyby w dyspozycji poszczegélnych instytucji.
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akcent z przekazywania wiedzy i umiejetnosci na samodzielne ich zdoby-
wanie, a kompleksowa ewaluacja (misja naukowo-badawcza, dydaktycz-
no-rozwojowa, spoteczno-kulturowa) jest raczej nowinka niz rutynowym
dziatlaniem. Znika tradycyjna wizja uczelni i centralny system okresla-
nia standardéw ksztalcenia, a pojawiaja sie nowe wyzwania i oczekiwa-
nia spoleczno-kulturowe i gospodarczo-polityczne, miedzy innymi nowa
forma certyfikatow (dyplomoéow) zawierajacych poswiadczenie kwalifikacji
zgodnych z ERK i KRK.

W duzym stopniu uzasadnione sg tez obawy, ze priorytetem przyje-
tych tutaj ram kwalifikacji nie stana sie dzialania zmierzajace do zacho-
wywania i doskonalenia dziedzictwa kulturowego, a takze do autokreac;ji,
lecz przypadkowe oczekiwania klientéw lub ,racjonalnych konsumentéw”
(poszukujacych konkretnego towaru), ktérzy poprzez ,drzwi obrotowe”?®
uczelni-supermarketu ,edukacji calozyciowe;j” skorzystaja w réoznym cza-
sie swego rozwoju (dzieci, mtodziez, osoby pracujace, emeryci) z réznych
ustug catego systemu szkolnictwa wyzszego (niekoniecznie tylko z trady-
cyjnej formy wykladéw i ¢wiczen, ale z oferty uniwersytetow wirtualnych,
uniwersytetow dzieciecych, trzeciego wieku i tym podobnych) i beda miec
rozne potrzeby i oczekiwania (orientacja spoleczno-zawodowa, przygoto-
wanie do zawodu, doskonalenie kompetencji spotecznych, rozwéj osobo-
wy, rozszerzenie oferty kulturowej, samoksztalcenie, samorealizacja, au-
tokreacja i tak dalej) na zasadzie ,albo to — albo to”.

Warto sie zatem zastanowic, w jaki sposéb stworzy¢ warunki do tego,
by potencjalni ,rekruci” mimo wszystko mieli mozliwosé swiadomego
wspotdecydowania o celach wlasnego rozwoju i strategiach ich realizacji,
co laczyloby sie z mozliwoscia zapewnienia im odpowiedniej formy doradz-
twa?6, budzac w ten sposob ich czujnosé, ze moga uniknaé, jakby powie-
dzial Milan Kundera, wciagniecia w ,wir redukcji”, na przyklad ksztal-

25 Nasze szkolnictwo wyzsze ma szeroko otwarte «drzwi obrotowe» (J.A. Jacobs): wcho-

dza przez nie ludzie z nadziejami na prace i dobry status, wychodza zas ludzie bez szans na
prace, na dorostosé, na godziwe zycie, z wyksztalceniem rzekomym. Szkoly nie zajmuja sie
praca nad optymalnym rozwojem (podkr. — W.A.) kazdej osoby, lecz ¢wiczeniami w roz-
wiazywaniu testow na obowiazkowych egzaminach zewnetrznych, niestuzacych niczemu,
zwlaszcza poprawie pracy szkotly, ktéra «zmierzeni» absolwenci wtasnie opuscili” (Z. Kwie-
cinski, Pedagogie postu. Preteksty — konteksty — podteksty, Impuls, Krakow 2012, s. 35).

26 Chociaz zdaje sobie sprawe z tego, ze ,masowe doradztwo” mogloby stac sie tez tylko
jedna z form rekrutacji, tak jak na niektoérych uczelniach pojawiaja sie juz ogloszenia o ,do-
radcach filozoficznych” czy nawet ,coachingu filozoficznym”, tymczasem nie potrzeba nam
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cenia czysto teoretycznego czy tez czysto zawodowego, a ,rekrutom po
przysiedze” umozliwi¢ nauke w wiekszym lub mniejszym ,dramatycznym
rozdarciu” (przedmiotowo-podmiotowym, teoretyczno-empirycznym, ilo-
Sciowo-jakosciowym czy zawodowo-osobowym), bo tylko tak moga wykre-
owac samych siebie na miare swych zdolnosci, talentu, a nawet geniuszu.
Wbrew powszechnemu mniemaniu przyszli pracodawcy absolwentow
wyzszych uczelni wcale nie oczekuja tylko kompetencji zawodowych, lecz
takze, a czasami przede wszystkim, kompetencji osobowych?’. W zwiazku
z tym studiowanie nie powinno by¢ procesem dopasowania studenta do
uczelni ani tym bardziej odwrotnie — uczelni do studenta (na przyktad w po-
staci ,pakietow ksero”, wypisow z ksiazek, a nawet instytucjonalnych ko-
repetycji), lecz stworzeniem réznych drog (na przyklad poprzez wybor stop-
nia ksztalcenia, kierunku, wykladowcy, przedmiotu, tempa) zdobywania
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji zawodowych i osobowych, spotecznych
i kulturowych, takze réznych Sciezek (na przyklad poprzez kursy wakacyj-
ne, kota naukowe, staze zagraniczne) rozwoju intelektualnego, moralnego,
estetycznego, interpersonalnego i tak dalej, a nawet bezdrozy (na przyklad
poprzez wlasne projekty i badania bez wzgledu na ich skuteczno$§é) ujaw-
niajacych pasje, instynkt odkrywcy, marzenia czy tworcze antycypacje.
Niezaleznie jednak od stopnia organizacji uczelni, a takze jej wa-
runkow materialnych i mentalnych, zawsze priorytetem powinna byc¢
mozliwosé dostepu do tego, czego nie da sie ujaé metrycznie w zad-
nych sztywnych ramach, a co sklada sie¢ na fenomen dynamicznego
profesjonalizmu nauczycieli akademickich i absolwentéw uczelni?®,

wiecej zawodowych filozofow, tylko wiecej madrych ludzi bez wzgledu na ilos¢ ich wiedzy
i poziom wyksztalcenia.

27 Jak pokazuja badania, najczestszym motywem zatrudnienia absolwentéw szkot

wyzszych byly kompetencje osobowe (32% badanych pracodawcéw), potem dopiero kompe-
tencje intelektualne (25% badanych), a tylko 7% sugerowalo sie kierunkiem studiow i po-
ziomem wyksztalcenia (pierwszego lub drugiego stopnia), za§ 2% ze wzgledu na to, czy
ukonczona zostata uczelnia prywatna czy publiczna. Najwazniejsze dla pracodawcow byty:
dobra komunikacja, jezyki obce, efektywna organizacja pracy i umiejetno§¢ wspotpracy
(por. Kompetencje i kwalifikacje poszukiwane przez pracodawcow wsrod absolwentéw szkét
wyzszych wchodzacych na rynek pracy, Szkota Gléwna Handlowa w Warszawie-Amerykan-
ska Izba Handlu w Polsce-Ernst & Young, Warszawa 2012, s. 9-11).

28 Por. W. Andrukowicz, Podzwonne ery profesora?, w: Przeszkody dla rozwoju humani-
styki w szkotach wyzszych (z pedagogikaq w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kultu-
re humanistycznaq i podreczniki, red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2011.
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ktory pozwoli wszystkim podmiotom edukacji na swobodne balansowa-
nie miedzy kompetencjami zawodowymi i kompetencjami osobowymi,
transmisjg genetyczna a transmisja kulturowa, ,aktorem” i ,widzem”
rozwoju, nie tylko dlatego, ze w kazdym schemacie poznawczym mamy
odwotanie sie do tego, co bylo, jest tu i teraz, staje sie i bedzie?°, lecz
takze dlatego, ze w kazdej sytuacji edukacyjnej musi by¢ paradoksalnie
jakis dystans wobec tego, co genetyczne i spontaniczne oraz kulturo-
we i uporzadkowane, a jednoczes$nie jakas troska nie tyle skutecznego
»promotora-przewodnika” (,aktora”) po jednym utartym szlaku rozwoju
(albo zawodowego, albo osobowego, albo naturalnego, albo kulturowe-
go) ani otwartego ,promotora-globtrotera” (,widza”) po bezdrozach bez
zadnej mapy i celu, ile troska ,promotora-partnera” w zmaganiach ze
ztozonag rzeczywistoscia bycia i stawania sie, z sytuacja dramatycznego
wyboru (ze Swiadomoscig braku), rozwazania, wahania sie, tkwienia na
rozdrozu czy tez wypracowywania kompromisu dopuszczajacego wza-
jemne ograniczenie w procesach samorealizacji i zarazem konsensusu
bez ograniczen we wspolnym doskonaleniu.

Dynamiczny profesjonalista potrafi jednocze$nie skupia¢ sie na
wlasnym i cudzym rozwoju, na indywidualizacji i socjalizacji, przedmiocie
i podmiocie, na adaptacji i tworczosci, a jego wzglednie otwarty autory-
tet dla uczniéw, a szczegblnie dla studentow moze oznaczac stwarzanie
»o0kazji do budowania §wiadomosci filozoficznej, ksztaltowania zdolnosci
do calosciowego rozumienia §wiata wspoélczesnego”™?, czyli krytycznej re-
fleksji nad soba i swoim miejscem w Swiecie, aktualizujacej rézne formy
racjonalizacji oraz mozliwos¢ wypowiadania sie w swoim imieniu i swoim
glosem; oznacza to takze budowanie ,humanistycznego sumienia” i ,nar-
racyjnej wyobrazni”, ktoére nie moga by¢ towarem posegregowanym na
modutowo pojmowane zadania, umiejetnosci i kompetencje.

Dynamiczny profesjonalizm ,[w]iaze sie z procesem ksztaltowania
podatnosci na myslenie jako refleksje penetrowania zlozonosci stawia-
nych pytan i okolicznosci, jakie sie do nich odnosza. Chodzi tu o uciele-
$nione dyspozycje kulturowe, a nie formalne kompetencje, umiejetnosci

29 E. Péppel, A.L. Edingshaus, Mézg — tajemniczy kosmos, PIW Warszawa 1998, s. 62.

30 Z. Kwieciniski, Potrzeba alfabetyzacji krytycznej, w: Edukacja, moralnosé, sfera
publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak, Verba, Lublin 2007, s. 32.
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czy sprawnosci, i to jeszcze wykraczajace poza predyspozycje zdolnoscio-
we czy utrwalone socjalizacyjnym wirem redukcji lokalnego zadomowie-
nia spolecznego poza kultura, zawsze zasadniczo niewspoélobecng™!.

Dynamiczny profesjonalizm odrzuca jedna strategie rozwoju edu-
kowanych, ktorzy zawieszeni sa miedzy Scyllg (szlachetnosSci i natury)
a Charybda (pozytku i kultury) nie poradza sobie ani z precyzyjnie wyty-
czona marszruta, jak przezy¢, ani pozostawieni swemu losowi, bo w wiek-
szosci przypadkéw bedzie to efekt tragiczny. Dlatego ich wiedza, umiejet-
nosci i kompetencje nie moga byc¢ jedynie okreslonym zbiorem informacji
i sposobéw dziatania powigzanych z okreslonag dziedzing nauki lub pracy,
lecz musza stanowi¢ (niestety bardzo trudny) zwiazek z ich przezyciami,
spostrzezeniami, intuicjami i marzeniami, a tego nie mozna przekazac
w podreczniku i sprawdzi¢ w badaniach testowych, zatem uzytkowy cha-
rakter wiedzy i umiejetnosci musi by¢ dookreslony jej charakterem au-
totelicznym, a decyzja o tym, jakiej wielkosci ma by¢ to zbiér oraz jaki
ma by¢ stopien relacji i proporcji miedzy wszystkimi elementami wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji, nie powinna zaleze¢ ani do samego nauczy-
ciela, ani od samego ucznia (studenta), ktorzy nie powinni wybiera¢ mie-
dzy wariantem stabym lub silnym, lecz w ramach tego, co ich wzmacnia
(na przyklad w dramatycznych zmaganiach z innym punktem widzenia,
czasami madrzejszym) lub ostabia (tak naprawde nikogo nie rozwija to, co
latwe, przyjemne i bezstresowe).

Zakonczenie

Nowe propozycje badan nad rozwojem czlowieka dostarczyly nam
wielu solidnych argumentéw na rzecz modelu komplementarnego, a jest
to o tyle wazne, ze wspoélczesnoS¢ wnosi znacznie poszerzone ramy roz-
woju czlowieka, zwlaszcza w wymiarze kulturowym, co oczywiscie wyma-
ga nowego typu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Zatem zasadne jest
pytanie: Czy juz wiemy, jak rozwija¢ ludzi, by umieli dobrze wykorzystac

pojawiajaca sie szanse tworczej adaptacji, wszechstronnej komunikacji

31 L. Witkowski, Ku integralnos$ci edukacji i humanistyki II. Postulaty, postacie, pojecia,
préby. Odpowiedz na Ksiege jubileuszowq, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2009,
s. 216-217.
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i (po)rozumienia oraz pojawiajace sie zagrozenie chociazby brakiem dy-
lematu (gdy dokonuje sie za nas wyboru lub gdy nie jesteSmy nawet go
Swiadomi), na przykltad prawa do transmisji genetycznej i prawa do trans-
misji kulturowej, prawa rynku i prawa humanistycznej wyobrazni? Czy
zakreslone ramy kwalifikacji pozwalaja na zamkniecie problemu rozwoju
czy tez sa tylko wyrazem raczkujacego kompromisu miedzy zmasowana
ofensywa przeciw aktualnym standardom i strategiom zarzadzania edu-
kacja, nastawionym przede wszystkim na realizacje dzialan kalkuluja-
cych partykularny interes oraz bliska perspektywe sprawczg okreslonych
instytucji i podmiotéow, zgodna z minimalistycznie ustalonymi normami
i procedurami (gdy wartos¢ ma tylko to, co da sie zmieSci¢ w sztywnych
i ciasnych ramach i skutecznie zmierzy¢) a ofensywa za?

Oczywiscie taka czy inna odpowiedz na te pytania nie otwiera jeszcze
drogi do radykalizacji status quo, lecz realnie je problematyzuje, stawia-
jac w centrum debaty ustalenie (satysfakcjonujacej wszystkie podmioty
edukacji) wlasciwej proporcji miedzy wiedza, umiejetnosciami i kompe-
tencjami wynikajacymi ze statusu skutecznosci ekonomicznej i zawo-
dowej a tymi wynikajacymi z namnazania kosztéw bez logiki pozytku
i bez pewnosci zwrotu nakladow. Jednym slowem, nie chodzi tu o wybér
miedzy rozwojem, ktory wymaga jedynie umiejetnosci instrumentalnych
i prostych zasad racjonalnego dzialania, skierowanych na biurokratyczna
i bezduszna realizacje ekonomicznych procedur organizacyjnych, a roz-
wojem, ktory w maksymalny sposéb subiektywizuje (humanizuje) efekty
dziatan bez wzgledu na koszty i realne mozliwosci materialnego bankruc-
twa, ale o zaakceptowanie istnienia samego dylematu.

OsobisScie nie spodziewam sie tutaj jakiej§ absolutnej syntezy, tym
bardziej jakiegos ,zlotego srodka”, a moja niewiara wynika z tego, ze nie
ma nic trzeciego miedzy maksymalizowaniem efektéw rozwoju a mak-
symalizowaniem wydajnosci ekonomicznej, wazne jest jedno i drugie,
chodzi raczej o to, by dac¢ rzeczywiste mozliwosci realizowania zasady
»1 to, 1 to”, zasady aktualizujacej synteze dynamiczna3?, w perspektywie

32 Znamienne sa tu stowa Bogdana Sliwerskiego: ,Sadze, ze nadszedl juz czas, by zmie-
rza¢ ku takim badaniom syntetycznym, ktére nie tylko odslonityby warsztat metodologiczny
wielu z nas w poznawaniu, rekonstruowaniu i interpretowaniu wspotczesnej mysli pedago-
gicznej, ale takze pozwalaly rozpoznac istniejace w procesie poznawczym braki, dylematy,
a nawet aporie”, B. Sliwerski, Wspétczesna mys$l pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje,
badania, Impuls, Krakow 2009, s. 7.
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ciaglego napiecia i natezenia miedzy mozliwoscia maksymalizacji zadan
a mozliwo$cia minimalizacji Srodkéw, miedzy mozliwoscia intensyfikacji
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spoteczno-zawodowych a mozliwoscia
ekstensyfikacji wiedzy, umiejetnosci i kompetencji humanistyczno-kul-
turowych.

Stowa kluczowe: synchronia i diachronia rozwoju, rozwdj dynamiczny, ramy roz-

woju, komplementarnos$é, podmiot

PEDAGOGICAL BREAKS AND RETURNS -
DYNAMIC DEVELOPMENT FRAMEWORK

Summary

The article presents the picture of complementary human development,
that is, the simultaneous vertical and horizontal development, in which, beside
thinking and purposeful acting, between worse to better from a certain point of
view (individual or social), there is a multi-directional and ambiguous model of
the development , involved in a variety of the development and oscillations traps
between what is individual and what is social, which is a development “in plus”
and which “in minus”. Hence, every development requires a real cost connected
with its opposite. This means that no development can be placed in the strict
framework “from - to”, but only in the context of dynamic, which are always
complementary composition of genetic and cultural, spontaneous and organized
elements.

Keywords: synchrony adn diachrony of development, development, comprehensi-

ve, dynamic, complex, entity, framework for the development
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