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1. W narastajgcej literaturze naukowej, eseistycznej i publicystycznej
poswieconej postmodernizmowi oraz pokrewnym formacjom mys$lowym,
oznaczanym takimi terminami, jak ponowoczesno$¢, Nowa Era (New Age),
Czas Wodnika itp. stosunkowo mato uwagi po$wieca sie aspektom eduka-
cyjnym oraz zwigzanym z nimi zagadnieniom aksjologicznym i etycznym.
Nie sg to, co prawda, kwestie pierwszoplanowe i najbardziej istotne w kregu
podstawowej problematyki interesujgcych nas tu zjawisk, ale tez nie sg one
zagadnieniami marginalnymi i mato znaczacymi. Przeciwnie, mimo pewne-
go niedostatku ich postrzegania i doceniania we wspomnianej literaturze,
nalezg one do probleméw istotnych, a przy tym odstaniajg one chyba naj-
wyrazisciej swoisty dramatyzm i gleboka antynomiczno$¢ nowych pradéw
umystowych i kulturowych oraz okre$lanej przez nie tzw. cywilizacji pono-
woczesnej (inne jej okreslenia: nowa cywilizacja, postmodernistyczna cywi-
lizacja, proekologiczna cywilizacja itp. ); cywilizacji in statu nascendi, w toku
stawania sie, ksztattowania.

Nie wchodzac w tym miejscu w mato istotne z punktu widzenia naszych
rozwazan kwestie semantyczne, a przyjmujac jedynie najbardziej podsta-
wowe konwencje pojeciowe, skonstatujmy, ze najbardziej charakterystycz-
nymi i zarazem najgtosniejszymi ruchami intelektualnymi i Kkulturowymi
korica XX w. sg: Postmodernizm, New Age oraz mysl ekologiczna i dziatania
jej zwolennikdw. One gtownie, cho¢ przy znacznym wspotudziale takich to-
warzyszacych im nurtéw ideowych, jak feminizm, anarchizm, rézne postacie
kontrkultury, ruchéw neoreligijnych i mistycznych, miodziezowej ideologii
i Kkontestacji, gnozy wspodtczesnej, paranauki (zwiaszcza parapsychologii),
alternatywnych S$wiatopogladéw i stylow zycia itp., wspdttworza przestania
nowej cywilizacji, ktdrg za Zygmuntem Baumanem bedziemy okre$la¢ mia-
nem cywilizacji ponowoczesnej, a charakterystyczne dla niej formy ducho-
wosci oznacza¢ bedziemy terminem: nowa duchowos$¢. Tu bedziemy sie
gtéwnie interesowaC problemem edukacji i moralnosci w procesie ksztat-
towania sie tejze cywilizacji i jej duchowosci, w szczeg6lnosci za$ zwrocimy
uwage na wazniejsze aspekty tego problemu w kontekscie tzw. antypeda-
gogiki.

Tymi aspektami sg przede wszystkim podstawowe elementy nowego pa-
radygmatu edukacyjnego czyli nowego sposobu myslenia o wychowaniu,
ksztatceniu, dziecku, szkole, nauczycielu, pozaszkolnych instytucjach i osro-
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dkach wychowawczych; myslenia o celach i sposobach edukacji, o tzw.
strategiach edukacyjnych w zmieniajacej sie cywilizacji, o filozoficznych,
aksjologicznych i etycznych podstawach tego myslenia. Jednakze wiele z wy-
mienionych wyzej aspektow problemu edukacyjnego, rozpatrywanego w kon-
tekScie cywilizacji ponowoczesnej, nie poddaje sie jeszcze petniejszemu
wyjasnieniu i opisowi, bezstronnemu spojrzeniu, tym bardziej gtebszemu zro-
zumieniu i obiektywnej ocenie. Sg to przeciez zjawiska, tak zreszta, jak i kon-
teksty, w ktorych one wystepuja, stosunkowo nowe, nierzadko znajdujace sie
dopiero na etapie wstepnego ksztattowania sie i uzyskiwania wilasnej toz-
samosci. Zaskakujg one nas, a nawet bulwersujg swa niezwyktoscig i niety-
powoscig, radykalizmem i awangardowoscig, czesto tez - paradoksalnoscia
i nieracjonalnoscig. Brak nam, przy probie ich wyjasnienia i zrozumienia,
niezbednego dystansu i odleglejszej perspektywy. Niemniej jednak, zaréwno
z teoretycznych jak i praktycznych, wazkich powodoéw, nie nalezy rezygno-
waé choéby ze wstepnego ich rozpoznania i odczytania, rozjasnienia i poz-
nawczego oswojenia.

2. Edukacja zawsze byta wielkim, cho¢ nie zawsze w petni uswiadamia-
nym, problemem psychologicznym, spotecznym, kulturowym, a nadto takze
metodycznym i ekonomicznym. Rodzita wiele trudnych i zasadniczych
pytan, na ktére nie znajdowano, nawet w kregu najwiekszych teoretykdw tego
ztozonego procesu, w petni zadowalajacych i jednoznacznych odpowiedzi.
W miare jej rozwoju i upowszechnienia przysparzata coraz to nowych i coraz
trudniejszych do rozwigzania kwestii. | z tego to powodu historie edukacji
nalezatoby, wbrew utartym konwencjom i przyzwyczajeniom historykéw
wychowania, uprawia¢ jako historie narastajgcych probleméw pedagogicz-
nych i prob ich rozwigzywania; rozwigzywania z wiekszym lub mniejszym
powodzeniem albo tez - jak to dos$¢ czesto bywa - i bez powodzenia. Za$
wspotczesna historia i teoria wychowania stajg wobec koniecznosci kryty-
cznego i analitycznego odniesienia sie juz nie tylko do tradycyjnych i pod-
stawowych zagadnien, takich zwiaszcza: jak wychowywac i skutecznie
ksztatcic? w oparciu o0 jaka szkote i o jakie inne instytucje edukacyjne
urzeczywistnia¢ przyjmowane w niej cele i zadania? jak przysposabia¢
nauczycieli do wypetniania ich nader trudnych funkcji i r6l wychowawczo-
-ksztatcagcych? jak postrzega¢ i rozumie¢ ucznia jako gtdwnego podmiotu
procesu deukacyjnego? jakie przyjmowa¢ przestania filozoficzne, aksjolo-
giczne i etyczne dla teorii i praktyki edukacyjnej? czy i jak wigza¢ szkote
i wychowanie z dziedzing ideologii? itp., ale te specjalizacje naukowe (his-
toria i teoria wychowania) odnosi¢ sie takze muszg do nowych, wczesniej na
ogot nie stawianych pytan; pytan niekiedy kiopotliwych i zaskakujgcych,
a nawet paradoksalnych i niepokojacych, majacych jednak pewne swe uza-
sadnienie w ponowoczesnym pryzmacie spraw edukacyjnych.
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Sg to m. in. pytania o to, czy zasadne i potrzebne jest jeszcze dyrektywne
i instytucjonalne wychowanie? czy nadal potrzebna jest klasyczna, instytuc-
jonalnie wyodrebniona i autorytatywna szkota? czy wcigz jeszcze potrzebni
sg 1 wystarczajaco spotecznie legitymowani ,szkolni” nauczyciele-wycho-
wawcy, mowiagc inaczej - zawodowi funkcjonariusze o$wiatowi, przygoto-
wywani do dziatan edukacyjnych gtéwnie w szkole? czy traktowaé nalezy
ucznia-wychowanka jako pasywnego odbiorce inicjatyw i dziatan edukacyj-
nych ze strony szkoty i nauczyciela? czy tez moze odwrotnie - postrzegac go ja-
ko autonomicznego i aktywnego wspotautora procesow wychowawczych
i ksztatcacych, jako wolnego i wspotodpowiedzialnego ich podmiotu? czy te-
oria i praktyka edukacyjna nie wymagajg zgota odmiennych niz dotych-
czasowe przestan filozoficzno-antropologicznych, epistemologicznych i ak-
sjologicznych? czy nie wymagajg one nie tylko nowego paradygmatu nau-
kowego, zwiaszcza w dziedzinie teorii pedagogicznej, ale takze - i moze prze-
de wszystkim - nowego paradygmatu filozoficznego? Nasuwa sie tu tez pyta-
nie o to, czy i jak oraz w jakiej mierze i z jakiego powodu, wspdtczesne wy-
chowanie nachyla¢ sie winno na zywotne wsrod miodziezy i znajdujace u niej
coraz wiecej uznania rodzaje nowej duchowos$ci? Na dalszym miejscu tych
rozwazan dokonamy przegladu najbardziej charakterystycznych odpowiedzi
na powyzsze pytania; odpowiedzi formutowanych na gruncie postmoder-
nistycznej mysli pedagogicznej, a zwkaszcza w obszarze tzw. antypedagogiki
oraz zwrocimy uwage na to, jakie dylematy i antynomie, zagrozenia i nie-
bezpieczenstwa dla edukacji przysztych pokolerh owe odpowiedzi ujawniaja.

Dodajmy tu jeszcze jedng uwage. Mianowicie podstawowy problem edu-
kacyjny czaséw nowozytnych i wspdtczesnych ma swojg najnowszg histo-
rie. Mozna w niej wyrdzni¢ kilka etapdéw: od ,,nowego wychowania” zaczy-
najac (pierwsza potowa XX w. ), poprzez rozne pedagogiki alternatywne
(trzecie cwieréwiecze XX w. ), do pedagogiki postmodernizmu i antypeda-
gogiki (poczawszy od potowy lat 70. XX w. ). Na kazdym z tych etapow
ksztattowania sie wspdtczesnej mysli pedagogicznej problem ten coraz bar-
dziej sie wyostrzat, prowadzac do powstania coraz $mielszych i radykal-
niejszych koncepcji teoretycznych i programowych oraz rdznych niekon-
formistycznych prob reform zastanych systeméw edukacyjnych: najpierw
(mniej wiecej do potowy lat 70. XX w. ) w ramach starego paradygmatu
pedagogicznego (,,nowe wychowanie™?, pedagogiki alternatywne?), nastep-

L Por. Materialy Miedzynarodowej Konferencji Naukowej nt. Pedagogika ,,Nowego Wychowania"
w Polsce u schytku XIX i w pierwszej potowie XX w. Podstawowe przejawy i wspoéiczesne odniesienia.
Rzeszéw-Czudec, 12-14 paZdziernika 1998 r.

2 Por. Cz. Kupisiewicz: Paradygmaty i wizje reform o$wiatowych. Warszawa 1985; tenze: Szkota
alternatywna - zalozenia, egzemplifikacje. W: Encyklopedia pedagogiczna, pod red. W. Pomykato.
Warszawa 1993, s. 784-790.
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nie za$ (od potowy lat 70. XX w. ) stopniowo w zakresie dynamicznie
ksztattujacego sie nowego paradygmatu mysli edukacyjnej (pedagogie post-
modernizmu?, idee wychowania New Age?, nurty antypedagogiki®).

Problem pedagogiczny formowany juz w nowym paradygmacie myslo-
wym i z jego perspektywy oswietlany jest, oczywiscie, konsekwencjg wspot-
czesnych zmian cywilizacyjnych i kulturowych; zmian do$¢ czesto o charak-
terze kryzysowym, ktdrym towarzyszg pogiebiajace sie¢ - i nie zawsze po-
zytywne - zmiany w duchowosci cztowieka wspdtczesnego. Jedne i drugie
zmiany dokonuja si¢ od konca lat 80. takze w naszym kraju i w catej, a zréz-
nicowanym zakresie, Europie Srodkowo-Wschodniej, wplywajac ozywczo
na aktualny ruch mysli i praktyki edukacyjnej.

3. Rozwazany tu problem pedagogiczny oraz zwigzany z nim gruntowy,
od szeregu juz lat wzmagajacy sie ferment mysli o wychowaniu; ferment
owocujacy coraz to $mielszymi i radykalizujgcymi sie koncepcjamii pro-
gramami edukacyjnymi, jest - jak wspomniano - konsekwencjg a zarazem
wymownym $wiadectwem przyspieszonego procesu zasadniczych zmian cy-
wilizacyjnych i kulturowych w Swiecie wspotczesnym i ich skutkéw w pos-
taci zmieniajacych sie form ,,bycia w Swiecie”, stylow zycia, postaw spo-
tecznych i moralnych, aktywno$ci zawodowej itp. Rownocze$nie problem
ten i rozwijana wokot niego mysl teoretyczna i normatywna (artykutujaca go,
naswietlajgca i po czesci rozwigzujgca) jest integralng czescig wspomnianych
zmian cywilizacyjnych i kulturowych.

Zalezno$¢ te mozna rozpatrzy¢ na przykladzie okreslonych modelow
idealizacyjnych tych zmian i wspierajgcych je koncepcji teoretycznych oraz
pewnych opiséw empirycznych.

Jednym z takich modeli jest konstrukcja teoretyczno-opisowa Z. Baumana
pod nazwag ,,ponowoczesno$¢” lub ,$wiat ponowoczesny”, zawierajgca pod-
stawowg analize i interpretacje tych zmian, ukadajgcych sie w pewien ca-
tosciowy obraz nowej epoki in statu nascendi, stawania sie, tworzenia, a za-
razem wypierania elementéw poprzedniej epoki, tzw. ,epoki nowoczesnej”
(poprzedzonej ,.epoka przednowoczesng”). Wybieramy te konstrukcje spo-
$rod zblizonych do niej, np. J. Habermasa czy J. F. Lyotarda, ze wzgledu na
duze jej walory heurystyczne, rozlegto$¢ perspektyw, wyrazistg artykulacje
oraz z uwagi na to, ze jest ona w naszym kraju koncepcjg do$¢ dobrze znana.
Zdajemy sobie przy tym sprawe - i uprzedzamy o tym czytelnika - ze jest

3 Por. T. Szkudlarek: Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu. Krakéw
1933.

4 Por. M. W. Poznanska: Wychowanie wobec New Age. W: M. Gotaszewska (red. ): Oblicza nowej
duchowoéci. Krakéw 1995, s. 197-206.

5 Por. H. v. Schoenebeck: Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyslania antypedagogi-
czne, przet. D. Sztobryn. Krakéw 1994.
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ona, prawdopodobnie zgodnie z intencja jej tworcy, konstruktem uproszczo-
nym, schematycznym, niejednoznacznym i niedookre$lonym, wyrazonym
w jezyku obrazowym, metaforycznym, trudno przektadalnym na jezyk bar-
dziej uscislony i precyzyjny. Poza tym trudny lub wrecz niemozliwy jest do
ustalenia stopien i zakres adekwatno$ci ujetego w tym pojeciu typu cywiliza-
cji i ksztattowanego w jej ramach cztowieka do stanu rzeczywistych przemian
cywilizacyjnych i kulturowych w S$wiecie wspotczesnym, w tym w sferze
»bycia-w-$wiecie”, jego mentalnosci, postaw, aktywnosci, zachowan, filo-
zofii zyciowej itp.

Trudno$¢ ta, czy nawet niemozno$¢, rzutuje z kolei na stopier wiarygod-
nosci odnoszonych do ,,ponowoczesnosci” twierdzen i wiasciwie uniemoz-
liwia rozgraniczenie tego, co jest w tym pojeciu konstatacjg faktow bezspor-
nych i bardziej lub mniej trafng diagnozg zastanej rzeczywistosci, a co jest
jedynie mysleniem hipotetycznym, wizyjnym, projektujacym itp.

Majac na uwadze wspomniane stabosci i ograniczenia interesujacego nas
tu modelu pod nazwg ,ponowoczesnosci” i podejmujac ryzyko myslenia
podiug tej kategorii, przejdZmy obecnie do wstepnej i ogdlnej rekonstrukcji
jego tresci znaczeniowej, ze szczeg6lnym uwzglednieniem aspektu edukacyj-
nego i etycznego owej tresci.

A wiec ,,Ponowoczesno$¢”, jako pewien typ historycznie wstepujgcej
cywilizacji, jest swoistg antytezg ,,Nowoczesnosci”, cywilizacji historycznie
ustepujacej, mijajacej. Zatem ,,Ponowoczesnos¢” wyjasnié mozna najlepiej
poprzez pordéwnanie jej z ,,Nowoczesnoscig”: ,,Nowoczesnos¢” to, z grub-
sza rzecz biorac, taki porzadek spoteczny, ktoéry przyréwnaé mozna do wiel-
kiego projektu realizacyjnego, urzeczywistnianego podtug naczelnego planu
(zadania), nastawionego na postep i 0gdlng progresje; projektu podporzad-
kowujacego sobie administracyjnie i doktrynalnie wszystkich cztonkéw spo-
teczenstwa, unifikujgcego ich w sferze ideologii, religii, moralnosci, mo-
deléw zycia, obyczaju itp.; instrumentalizujacego (stosownie do generalne-
go planu) nauke, filozofig, edukacje i calg kulture; sterowanego centralnie
i autorytarnie przez naczelnych ,,administratorow”, ogarniajacy cato$¢ spraw
i problemoéw, tacznie z ,,problemem probleméw”. Przedmiotem trosk i za-
biegdw administracyjnych w $wiecie tego ,,projektu” jest nadto zapewnienie
w nim fadu i porzadku, zaszczepianie wszystkim ludziom wiary w ,lepsze
jutro”, roztaczanie przed nimi wizji ,,szczesliwej przysztosci”®.

,»Byt to Swiat - pisze Z. Bauman - w jakim stawiato sie i realizowato cele,
w jakim cel ogolny rozszczepiato sie na problemy do zatatwienia, w jakim
oceniato sie stan dzisiejszy wedle tego, czy zbliza on, czy oddala od stanu za-
planowanego na jutro, i w jakim gtdwnym warunkiem osiggania celdw, i tych

6 Por. Z. Bauman: Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci. Toruri 1995.
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juz postawionych, i tych jeszcze nie wymyslonych, byta zwartos¢ wyko-
nawczych szeregébw - osiggana przez powszechng lojalno$¢ wobec zadan
przez dyrekcje stawianych i wiare w prawo dyrekcji do stawiania zadan,
przez che¢ unikniecia kary za niepostuszenstwo lub przez osobiste zainte-
resowanie kazdego w celach ogétu i w takim sposobie bycia, ktory na osig-
ganiu celéw polega™. | dodaje: ,,Kazde konkretne dzi$ czerpato zatem swoje
uzasadnienie z powszechnego jutra. Dlatego jawito sie oczom jako utomne
i niespetnione, i dlatego petne byto po brzegi nadziei na doskonato$¢ i spet-
nienie. Jak dlugo «dzi$» istniato w imie przysztosci, nie bylo miejsca na
experimentum crucis, jaki by raz na zawsze ptonnosci nadziei dowodzit.
W przewrotny, lecz nader skuteczny sposéb, wady terazniejszosci, jaka by-
ta, dowodzity cnét przysztosci, jaka bedzie™®.

Zgota inaczej przedstawia sie ,,Ponowoczesno$¢”. Najogolniej moéwiac,
»Ponowoczesno$¢ to tyle, co zmierzch projektu - super-projektu™, a wiec
Swiat bez centralnego planu i bez gtéwnego ,,administratora”, bez nadrzednej
Ldyrekcji” i centrali pianotwoérczej; bez generalnego celu, nastawien na
0golny postep i lepsza przysztos¢ catosci, bez tendencji unifikacyjnych i in-
tegracyjnych na rzecz catosci; bez podporzadkowania jednostek ludzkich
dobru i celowi przewodniego ,projektu”; to Swiat wielosci i zmiennosci
celéw, roznorodnosci doraznych szans, ale i czestego ryzyka, zmiennych rol
i zawodow poszczegolnych ludzi.

»Ponowoczesnos¢” to takze zasadniczo odmienne od dotychczasowego
(wiasciwego dla ,,czasow nowoczesnych”) widzenie rzeczywistosci ludzkiej.
Scidlej méwiac, (... ) idzie tu gtdwnie o widzenie rzeczywistosci ludzkiej
nie jako przedmiotu administracji, normatywnego regulowania i funkcjonal-
nej koordynacji - ale jako terenu samorzutnych i stabo tylko zawczasu skoor-
dynowanych procesow; i 0 wyzbycie sie takiej koncepcji teorii, wedtug ktorej
teoria okresla¢ ma z gory to, co okresli¢c moga dopiero dziatania ludzkie - za-
myka¢ niejako licytacje, zanim wytworzono i wyceniono wystawione na sprze-
daz eksponaty. ldzie innymi stowy o to, by traktowa¢ rzeczywisto$¢ ludzka
w kazdym jej momencie jako wigzke szans, notorycznie nie-okreslonych i nig-
dy do konca nie-zdetermionowanych (nawet i pdzniej, gdy jedna z szans bie-
rze gére nad konkurentami i stroi si¢ skwapliwie w szate koniecznosci).

4. Ponowoczesnos$¢ jako nowy etap przemian i tendencji cywilizacyjnych
pocigga¢ za sobg musi nieuchronnie takze zasadanicze zmiany w edukacji:
w catym sposobie myslenia o sprawach wychowania i ksztatcenia, we wszy-
stkich naukach o wychowaniu, w zastanej praktyce edukacyjnej i w ogole w ca-

{ Tamze, s. 14.
Tamze, s. 19.
9 Tamze.

10 Tamze, s. 26.
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tej tzw. rzeczywistosci pedagogicznej. Inaczej by¢ nie moze, jako ze edu-
kacja jest jednym z kluczowych elementow kazdej cywilizacji, $cile powia-
zana z niemal wszystkimi innymi jej skfadnikami i ich funkcjonowaniem.
Ale te niejako z natury rzeczy dokonujgce sie zmiany w sferze mysli i prak-
tyce edukacyjnej; dokonujace sie na przejsciu od ,,nowoczesnosci” do ,,po-
nowoczesnosci”, zachodza na og6t stopniowo, ewolucyjnie i ze znacznym
opo6znieniem w stosunku do wielu innych przemian cywilizacyjnych, np. te-
chnologicznych, informatycznych, ekonomicznych itp. (Edukacja, a pos$-
wiadcza to m. in. sytuacja w polskim szkolnictwie w okresie transformacji,
nie ,,lubi” po$piesznych i radykalnych zmian, oporna jest - nierzadko w do-
brze pojetym wiasnym interesie - wobec inicjowanych w jej obszarze takich
czy innych reform).

Z drugiej wszakze strony interesujgce nas tu zmiany, zwlaszcza w sferze
teorii i eksperymentéw edukacyjnych, stajg sie z uptywem czasu coraz bar-
dziej gruntowne i radykalne, przechodzgc od nieznacznych modyfikacji teorii
i programOw pedagogicznych ze starego paradygmatu myslowego i od
ograniczonych reform zastanych systemow edukacyjnych - do postulatow
zdecydowanie przeciwstawnych w stosunku do dawniejszej koncepcji i pro-
jektow pedagogicznych, czego charakterystycznym, aktualnym przykfadem,
jest m. in. ruch filozoficzno-edukacyjny pod nazwg ,,antypedagogika”. Taki
,»Skok” w Kkierunku antytezy, czyli catkowitej negacji zastanych teorii i prak-
tyk edukacyjnych; skok zwykle uwiktany w réznego rodzaju dylematy i an-
tynomie w mysleniu i nastawieniach (bedzie o nich mowa dalej), z reguty
dotyczy takze dziedziny aksjologicznej i etycznej, integralnie powigzanej ze
sprawami wychowania.

Skokowy czy rewolucyjny charakter zmian w mysli edukacyjnej i aksjo-
logiczno-etycznej dokonuje sie pod bezposrednim lub posrednim wplywem
szerokiej skali roznorakich zjawisk i procesow wspottworzacych kompleks
zmian cywilizacyjnych pod nazwg ,,ponowoczesno$¢”. Sg to m. in. zasadnicze
zmiany w mechanizmach i sposobie organizacji zycia zbiorowego, w typach
dziatalnosci zawodowej i aktywnosci niezawodowej cziowieka wspotcze-
snego, w roli i funkcji paistwa i innych instytucji publicznych, np. mass me-
didw, samorzadow itp.; w zasadach i regutach funkcjonowania spoteczen-
stwa, w podstawowych funkcjach kultury, w sferze uznawanych wartosci
i kulturze moralnej, w stylach i modelach zycia, czy w gtéwnych sposobach
»bycia cztowieka w $Swiecie”, w filozofii zycia, typach osobowych, w para-
dygmacie nauki i filozofii, w roli i funkcji nauk humanistycznych itp. Stowem
- we wszystkim, co wigze sie z zyciem zbiorowym i jednostkowym cztowie-
ka doby ponowoczesnosci i jego duchowoscia?.

11 por. Z. Bauman: Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej. Warszawa 1994; M. Nowaczyk: Anty-
nomie nowej duchowosci. ,,Przeglad Religioznawczy” 1997/4(186), s. 3-18.
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Zmiany te zostaty obrazowo i sugestywnie przedstawione w wydanych
w jezyku polskim Kilku pracach Z. Baumana. Ze swej strony pisze o waz-
niejszych z nich w innym miejscu'?, Zatem mozemy ich charakterystyke tu
pomina¢. Za wyjatkiem wszakze dwdch kwestii, a mianowicie szkoty i nau-
czyciela oraz zagadnien etycznych (etycznych regulacji postepowania ,,czto-
wieka ponowoczesnego” i jego zaangazowania moralnego). Czynimy dla
nich wyjatek, tzn. decydujemy sie na krétkie ich omowienie z nastepujgcych
powodow:

Po pierwsze, przy tych zagadnieniach najwyraZzniej uwydatnia sie¢ roz-
dzwiek miedzy ,,nowoczesnym” a ,,ponowoczesnym” paradygmatem eduka-
cyjnym. Po drugie, ukazujg one najpowazniejsze dylematy i rozdarcia wspot-
czesnej mysli edukacyjnej oraz postaw i duchowosci typowych dla ponowo-
czesnosci wzorcOw osobowych.

Zacznijmy do szkoty, odwotujac sie do celowo, jak sie wydaje, wyostrzo-
nych opinii Z. Baumana®3. Otéz szkota, wedtug tego badacza, podobnie jak
inne ,,wynalazki nowoczesne” (koszary, szpitale, przytutki, wiezienia, za-
ktady przemystowe itp. ) byta (jest) w mijajacej epoce nowoczesnosci przede
wszystkim ,fabryka tadu”, ,,porzadku”, spetniajacg gtéwnie funkcje ,,inwigi-
lujace - tresujace - dyscyplinujace™?, stuzyta gtownie jako instytucja spo-
fecznego nadzoru, rejestracji zastanego tadu i porzadku, odtwarzania zycia
spotecznego i przysposabiania dori konformistycznie uksztattowanego mio-
dego pokolenia. ,,Wszystkie te instytucje - pisze Bauman - bez wzgledu na to,
czym sie zajmowaty, byly takze - a by¢ moze, przede wszystkim - fabrykami
porzadku. Jak wszystkie fabryki, byty siedliskiem celowej dziatalnosci, obli-
czonej na wytworzenie okre$lonego produktu: a produktem tym miata by¢ od-
restaurowana regularno$¢ i pewno$¢ Swiata, eliminacja przypadku, przywro-
cenie zachowaniu sie podopiecznych rytmicznego i spolegliwego charakteru®,

Kiedy jednak mechanizmy odtwarzania zycia spotecznego ulegajg pry-
watyzacji, wylgczane sg poza nawias polityki panstwowej; kiedy wiadze
dziatajgce z nadania i w imieniu spoteczefstwa pozostawiajg kwestie in-
tegracji spotecznej i odtwarzania systemu wolnej grze osobistych i grupo-

12 Zob. J. Szmyd: Filozofia postmodernizmu - szanse i zagrozenia dla teorii i praktyki edukacyjnej.
W: Materiaty Miedzynarodowej Konferencji Naukowej nt. Pedagogika opiekuficza wobec wspétczesnej
orientacji filozoficznej i praktyki pedagogicznej. Rzeszéw-Czudec, 13-14 pazdziernika 1997; tenze:
Mysl pedagogiczna  postmodernizmu  wobec idei ,»,Nowego  Wychowania". Materiaty
Miedzynarodowej Konferencji Naukowej nt. Pedagogika ,,Nowego Wychowania” w Polsce u schytku
XIX i w pierwszej potowie XX w. Podstawowe przejawy i wspéiczesne odniesienia. Rzeszéw-Czudec,
12-14 pazdziernika 1998.

13 Z. Bauman, idac za Benthamem, M. Foucault, J. Weeks’em i innymi autorami, ujmuje to
zagadnienie w spos6b wyostrzony i zarazem, co u tego wybitnego uczonego nieco zaskakuje, dos¢ jedno-
stronny.

14 7. Bauman: Ciato i przemoc..., wyd. cyt., s. 73-83.

15 Tamze, s. 73.
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wych inicjatyw; kiedy - mowigc inaczej - procesy reprodukcji spoteczenstwa
ulegajg deinstytucjonalizacji, to wowczas - a to ma, zdaniem autora, wiasnie
miejsce w czasach ponowoczesnosci - szkofa i nauczyciel, w dawnym (,,no-
woczesnym’) znaczeniu, tracg pole dziatania i muszg ustapic. ,,Wscibski nad-
zorca, surowy majster i wszechwiedzacy nauczyciel usuneli sie z pola widze-
nia, a wraz z nimi odeszta ich moc przymuszania, ale tez i ich dar rozgrze-
szania z odpowiedzialnosci. Mozna teraz liczy¢ - kontynuuje autor - tylko
na wiasny nadzor, samokontrole i takg wiedze, jaka posigs¢ moze samouk.
Czlowiek jest sam sobie dozorcg i nauczycielem; parafrazujgc Maurice’a
Blanchota powiedzie¢ mozna, ze kazdy jest dzi$ wolny wewnatrz wiasnego
wiezienia - wiezienia, jakie sam dla siebie, wkasnymi rekoma i z wiasnej woli,
buduje™6. Ale czy to oznacza¢ moze petng deskolaryzacje, zupetne zniesienie
wychowania instytucjonalnego? A jeséli tak, to jakie przewidywalne bylyby
konsekwencje tego absurdalnego chyba stanu rzeczy dla poszczegdlnych
jednostek ludzkich, spoteczenstwa i catej cywilizacji? Niestety, autor przed-
stawionych wyzej pogladdw na takie pytania nie odpowiada.

Pewng bezradnoS¢ wykazuje tez przy kolejnym zagadnieniu, a miano-
wicie przy gtdwnym problemie moralnym ponowoczesnosci. Polega on na
tym, z grubsza rzecz biorac, ze ,,ponowoczesna osobowos¢”, konstytuowana
z cech czterech wzorcow osobowych charakterystycznych dla czaséw po-
nowoczesnych, tzn. tzw. ,,spacerowicza”, ,wtoczegi”, ,turysty” i ,,gracza”'’,
staje sie bardziej podmiotem ,,doznan” (zmystowych) niz ,moralnej odpo-
wiedzialnosci”, w konsekwencji - bardziej przedmiotem oceny estetycznej i
konsumpcyjnej niz moralnej. Przed tym typem ,,innego cztowieka”, czy do-
minowaC zaczynajacej nowej ,,0sobowosci spotecznej”, zaweza sie obszar
interakcji z innymi; interakcji podlegajagcej motywom i ocenom moralnym,
stabnie zaangazowanie emocjonalne i czynne w los i potrzeby innych ludzi,
a przez to thumieniu ulegajg pobudki etyczne i sentymenty moralnel®. | w
ogéle ,,(... ) sposob bycia nie skfania do tego, by organizujac przestrzen swego
Swiata” siegac po kryteria moralne?®.

Kryteria te (... ) zycia by nie utatwity, a mogtyby tez popycha¢ ku czynom
sprzecznym z tymi, jakie dyktuje strategia zyciowa, a wiec utrudnia¢ osig-
ganie celow przez strategie wskazanych. (... ) Bycie dla innych nie obiecuje
korzysci”20, Zatem utrwalajacy sie w ,,ponowoczesnosci” sposéb ,,bycia-w-
-Swiecie” (... ) nie zapowiada wielkich szans dla stosunkéw moralnych,
dla bycia - dla”. Przeciwnie - zakfada on ,,(... ) w najlepszym wypadku nie-

16 Tamze, s. 85.
17 Por. Z. Bauman: Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, wyd. cyt., s. 7-40.
18 Por. Z. Bauman: Ciato i przemoc..., wyd. cyt., s. 52-56.

19 Por. tamze.

20 Tamze, s. 105.
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istotno$¢ wzgledéw moralnych”, popycha ,,(... ) ku uznaniu ich za przeszkody
i ograniczenia, od ktorych nalezatoby sie, gwoli konsekwentnej realizacji
strategii zyciowej, uwolni¢”2L.

| tu kryje sie¢ niebezpieczenstwo i zarazem sprzeczno$¢ podstawowa.
Mianowicie uwalnianie czynnosci ludzkich od moralnych ocen i motywacji,
a miedzyludzkich relacji - od etycznych regulacji i w konicu ogélnych strategii
zyciowych - od pierwiastka moralnego, grozi nie tylko zbytnim rozluznie-
niem i uegotycznieniem stosunkéw miedzyludzkich, ale nadto - i co gorsze
- grozi pozbawieniem zycia jednostkowego lepszego ,,smaku” i wyzszej du-
chowosci, ktorej obfitsze Zrédta tkwig wiasnie w zaangazowaniu moralnym
cztowieka. Stad na przekor tezie o zmierzchu wszelkiej regulatywnej (norma-
tywnej) i dyrektywnej (postulatywnej) moralno$ci wséréd postmodemistow
i rzecznikbw ponowoczesnosci rozlega sie do$¢ czesto dramatyczne wotanie
0 jaka$, choéby ostabiong i bezfundamentalng, ale jednak chocby po trosze
zyciowo zywotng, moralnos¢.

Wotanie to, choé bardziej wyciszone i jakby niepewne, obecne jest tez
u Z. Baumana. Pisze on: (... ) moralnos¢ moze marzy¢ o fundamentach
niewzruszonych tylko na wiasng zgube. Nalezy wszakze przestrzec przed
naturalng pokusg zignorowania fundamentu z tego tytutu, ze nie jest on tak
twardy, jakby sie chciato i jakby tego pewno$¢ moralnego zaangazowania
wymagata”?? | dodaje: ,,Ta sama moc, jaka dzieli i separuje od siebie po-
szukiwaczy przezy¢, moze tez - w zasadzie - zblizy¢ ich do siebie i pojednac.
Moze (cho¢ nie musi) podszepna¢ im nie tylko sensowno$¢ tolerancji dla
wzajemnych réznic, ale zasugerowaC potrzebe solidarnosci: takiego mia-
nowicie bycia-w-Swiecie, ktére znajduje przyjemno$¢ wiasnie we wzajem-
nym szacunku dla autonomii i podjeciu odpowiedzialnosci za jedynos$¢ kaz-
dego z partnerow”23,

5. Logiczng konsekwencjg przedstawionego wyzej ,,ponowoczesnego”
obrazu $wiata ludzkiego, a zwiaszcza przypisywanych mu wzoréw osobo-
wych i stylow zycia, radykalnych zwrotébw w sferze wartosci i moralnosci
jest gruntowny przetom w dziedzinie mysli i daznosci pedagogicznych,
wyrazany w obecnym czasie najpetniej w tzw. antypedagogice, a poprzedzo-
ny - jak juz byta o tym mowa wcze$niej - niektorymi odmianami ,,nowego
wychowania” i ,,pedagogiki alternatywnej”, wspotczesnie za$ zblizony do
pedagogii inspirowanych postmodernizmem czy eko-filozofia.

Jedli odczytywanie S$wiata wspotczesnego poprzez pryzmat ,,ponowoc-
zesnosci” jest chocby w pewnej mierze trafne - wiele danych na to wskazuje,

21 Tamze, s. 106.
22 Tamze, s. 108.
23 Tamze, s. 109.



Dylematy edukacyjne i moralne ponowoczesnosci 101

ze tak jest w istocie - to nowe podejscie do spraw wychowania i ksztatcenia,
ktére reprezentuje antypedagogika i zblizone do niej orientacje edukacyjne,
by¢ moze, trzeba uzna¢ za nie tylko jako$ uprawnione, ale takze za nieuch-
ronne - bez wzgledu na to, czy ono nam sie podoba, czy nie; bez wzgledu na
nasza ocene pozytywnych lub negatywnych jego stron, stopnia kontrower-
syjnosci i anarchicznosci, potencjalnych zagrozen i niebezpieczenstw.

Wobec tego przypomnijmy, czym jest ta ostatnia orientacja edukacyjna,
jaki jest jej rodowdd, jaka rola i pozycja we wspbtczesnej mysli o wycho-
waniu, jakie sg jej gtowne przestania filozoficzne i ideowe, przede wszyst-
kim za$ - jakie jest gtdwne credo edukacyjne, tgcznie z przewodnimi tezami
i projektami dziatan.

Zatem antypedagogike rozumie¢ mozna w wezszym i Szerszym znacze-
niu. W pierwszym rozumieniu oznacza ona okres$long koncepcje dziecka oraz
postulat przyjaznego i partnerskiego, troskliwego i rozumiejacego wspotu-
czestnictwa w ksztattowaniu jego podmiotowosci i duchowosci. Dziecko
traktowane jest tu jako istota ,,nie-wychowawcza”, a wspétuczestnictwo ja-
ko ,,nie-wychowywanie”. Z perspektywy dziecka koncepcje te wyraza sie
nastepujgco: ,,Nie jestem cztowiekiem-wychowawcg, lecz normalng istotg
ludzka. Chciatbym, zeby$ to respektowat i utrzymywat ze mng normalne
stosunki, a nie jakie$ tam specjalne, ktore okre$lasz mianem stosunkow wy-
chowawczych. Nie jestem homo educandus. Potrzebuje twojej mi-
fosci i troski, ale nie wychowania. Pragne twojej lojalnosci i solidarnosci,
twojej autentycznosci i wsparcia, nigdy za$ wychowywania mnie”?4. Nato-
miast w drugim, szerszym rozumieniu antypedagogiki, czy - uzywajac lep-
szego okreslenia - postpedagogiki (popedagogiki), pojecie to oznacza okre-
$long forme kultury, filozofii i stylu zycia, mianowicie,(... ) taka frome
kultury, w ktorej dotychczasowym jej wzorcem post - i konfiguratywnym
przeciwstawia si¢ wolna od wychowania praktyka i filozofia zycia”?. Te
»(... ) nowg filozofie zycia i wspotzycia ludzi u progu XXI wieku” wigze sie
z radykalnym ruchem spoteczno-politycznym?.

Za ojca duchowego postpedagogiki (odtagd bedziemy uzywac tego okre-
$lenia) uznaje sie niemieckiego teoretyka wychowania, Ekkeharda v. Braun-
muhla, ktéry w 1975 r. opublikowat ksigzke pt. Antipddagogik (Antypeda-
gogika), w ktorej wyartykutowat zatozenia i tezy wyjsciowe tego kierunku
myslowego. W nastepnych za$ swych pracach rozwinagt teoretyczne i prak-
tyczne aspekty antypedagogiki, nazwanej p6zniej takze mianem antypsy-

24 H. V. Schoenebeck: Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmyélania antypedagogiczne.
Krakow 1994, s. 10.
25 B, Sliwierski: Wstep do: H. Schoenbeck: Antypedagogika w dialogu, wyd. cyt., s. 14.

26 por. tamze, s. 11-16.
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chopedagogikiﬁ.7 Poczatki ruchu antypedagogicznego w Ameryce nalezy
wigza¢ z rozpoczetym w 1970 r. amerykanskim Ruchem Praw Dziecka (Chil-
dren ’s Right Movement). Natomiast do czotowych wspottworcow i przedsta-
wicieli postpedagogiki w Europie nalezg: szwajcarska psychoanalityczka,
Alice Miller8, niemiecki filozof i pedagog, Helmut Ostermeyer?®, niemiecki
pedagog, Wolfgang Hinte®, francuska bojowniczka o prawa dziecka, Chris-
tiane Rochefort®! oraz Hubertus v. Schoenbech, filozof, psycholog i pedagog
niemiecki, uczen E. v. Braunmihla, autor licznych prac z zakresu antype-
dagogiki, znany w naszym kraju z ttumaczonej na jezyk polski ksigzki pt.
Antipaddagogik im Dialog. Eine Einfihrung in antipddagogisches Denken,
1985 (Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmys$lania antypeda-
gogiczne, 1994)%,

Postpedagogika ma najwigcej zwolennikow w Niemczech, w innych kra-
jach, w tym w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej, znajduje, jak dotad,
mniej adeptdw, chociaz cieszy sie znacznym zainteresowaniem. Jako skrajnie
radykalna i bez reszty antytradycyjna mysl filozoficzno-pedagogiczna i kul-
turowo-spoteczna wzbudza - czemu trudno sie¢ dziwi¢ - wiele kontrowersji
i reakcji krytycznych, ostrych dyskusji i polemik. Na przykfad, w pierwszej
potowie lat 80. w Niemczech, w tamtejszych $Srodowiskach pedagogicznych
i teologicznych, przetoczyta sie szeroka dyskusja wokot antypedagogiki.
Wzieli w niej m. in. udziat czotowi pedagogowie niemieccy, piszac specjalne
ksigzki, w ktorych poddali krytyce antypedagogike albo jg wspierajac, biorac
tez udziat w ozywionej dyskusji na jej temat na tamach czasopism. Nalezeli
do nich m. in.: Andreas Flitner, profesor Uniwersytetu w Tulbingen; Jurgen
Oelkers, profesor Wyzszej Szkoty w Liineburgu; Thomas Lehmann, praco-
wnik naukowyw Luneburgu; Michael Winkler, pracownik naukowy w Uni-
wersytecie w Relangen i inni.

7 Wazniejsze prace tego autora: Die Gleichberechtigung des Kindes (Réwnouprawnienie dziecka,
1976), wespot z H. Kupfer i H. Ostermeyer, Zeit fir Kinder (Czas dla dzieci, 1978); Mut zur
Gegen-Nicht - Erziehrung - Mut zur Gegenwart (Odwaga do Nie-Wychowania — Odwaga do terazniej-
szosci, 1982); Zur Vernunft kommen Eine Anti-Psychopadagogik, 1990.

28 A. Miller: Am Anfang war die Erziehung (Na poczatku byto wychowanie, 1980); Du sollsl nicht
merken (Masz mnie zauwazac¢, 1981).

®H. Ostermeyer: Die revolution Vernunft (Rewolucja rozumu, 1977).

30 W. Hinte: Non-directive Padagogik (Pedagogika niedyrektywna, 1980).

31 Ch. Rochefort: Kinder (Dzieci, 1977); Zum Gliick gekts dem Sommer entgegen (Na szczescie zbliza
sie lato, 1978) i inne.

32 |nne prace tego autora: Determinanten personaler Kommunikation mit jungen Menschen
(Determinanty komunikacji personalnej z miodymi ludzmi, 1979); Der Versuch, ein kinderfreundlicher
(Préba bycia nauczycielem przyjaznym dzieciom, 1980); Unterztiitzen statt erziehen (Wspiera¢ zamiast
wychowywac, 1982); Ich liebe mich so wie ich bin (Kocham siebie takim, jakim jestem, 1983); Antipa-
dagogikfoeschung (Badania nad antypedagogika, 1983); Gast im Kinderland (Go$¢ w Krainie Dzieci,
1985) i inne.
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W obronie antypedagogiki stangto mtode grono wspottwaércow i zwolen-
nikow tej orientacji filozoficznej i naukowej, skupione wokot najwybitniej-
szego bodaj jej teoretyka i zarazem autora praktycznego programu postpe-
dagogicznego pn. ,,Przyjaza z Dzieckiem” - H. v. Schoenebecka (poktosiem
tej dyskusji jest, wymieniona wczesniej, jego ksigzka pt. Antypedagogika
w dialogu, pierwsze wydanie niemieckie 1985).

Rozpoczety w poczatkach lat 80. dialog ,,antypedagogiczno-pedagogicz-
ny” jednak nie doprowadzit, czego wtasciwie mozna sie byto spodziewac, do
jakiego$ znaczacego zblizenia stanowisk. Przyczynit sie natomiast do wiek-
szego wyklarowania i wzajemnego zrozumienia podstaw i zasad opozycyj-
nych nurtdw wspotczesnego myslenia o wychowaniu. Dostarczyt przy tym
inspiracji dla dalszych badan i poszukiwan teoretycznych i praktyczno-edu-
kacyjnych po obu stronach spierajacych sie stanowisk. Ow antypedagogicz-
no-pedagogiczny dialog toczy sie nadal w roznych ptaszczyznach i formach,
ozywia sie raz po raz w $rodowiskach pedagogicznych i filozoficznych wie-
lu krajow europejskich i USA. Trudno w tej chwili przewidywac jego dalszy
przebieg i wyniki. Ale ze znacznym prawdopodobiefistwem mozna przy-
puszczaé, ze postpedagogika bedzie sie jednak z czasem uwalnia¢ od swych
skrajnosci teoretycznych i programowych, od swoistwego swego fundamen-
talizmu, a poszukiwa¢ bedzie niezbednego ,.kompromisu pedagogicznego”.
Przez to stawaé sie bedzie coraz powazniejszg alternatywg w stosunku do
tradycyjnej mysli i praktyki edukacyjnej. Tym bardziej, ze aktualne prze-
miany cywilizacyjne oraz nowe prady w dziedzinie duchowos$ci ludzkiej
zdajg sie jej bardzo sprzyjac i pomagac.

Na razie zwr6¢my uwage na zatozenia antropologiczno-filozoficzne oraz
na gtowne tezy i zasady programowe postpedagogiki..

6. Podstawowym zatozeniem postpedagogiki jest tzw. ,,antypedagogiczny
obraz cztowieka”, przeciwstawiony ,,obrazowi pedagogicznemu”. Jest to zto-
zony konstrukt antropologiczno-filozoficzny i normatywny, zawierajacy ele-
menty filozoficzno-psychologiczne, aksjologiczno-etyczne i pedagogiczne.
Dos¢ arbitralnie taczacy w sobie okreSlone uogoélnienia teoretyczne i kon-
statacje opisowe z niekonwencjonalnymi ocenami i wypowiedziami norma-
tywnymi.

Konstrukt zwany ,,antypedagogicznym obrazem cziowieka” we wszyst-
kich swych elementach jest antytezg w stosunku do konstruktu okreslanego
mianem ,,pedagogicznego obrazu cztowieka”, tzn. w stosunku do nastepu-
jacej wyktadni dziecka i propozycji odniesie don osob starszych: (... ) dzie-
cko nie jest zdolne do tego, by od urodzenia wyczuwac to, co dla niego naj-
lepsze. Poniewaz tego jeszcze nie potrafi, to zadaniem dorostych jest decy-
dowanie w spos6b odpowiedzialny za dziecko. Wynika z tego roszczenie
wychowawecze: ja wiem lepiej niz ty, co jest dla ciebie dobre. Dorosty stawia



104 Jan Szmyd

przy tym dziecku imperatyw: zrozum, ze to, co ja okreSlam jako najlepsze
dla ciebie, jest naprawde dla ciebie dobre. Decyduje on za dziecko i chce mu
psychicznie narzuci¢ swoj punkt widzenia. Podczas dorastania przyznawana
jest pdzniej dziecku, odpowiednio do stopnia jego rozwoju, odpowiedzial-
nos$¢ za siebie samego. Obowigzuje zasada: (mtody) cztowiek jest istota, kto-
ra nalezy wychowa¢ (homo educandus)”33,

Antyteza w stosunku do powyzszych stwierdzen i postulatow, czyli do
tzw. ,,pedagogicznego obrazu cztowieka” sg zapatrywania i postulaty konsty-
tuujace ,,antypedagogiczny obraz cztowieka”, czyli podstawowe przestanie
teoretyczno-normatywne postpedagogiki:

»(... ) dziecko z pewnoscig jest zdolne juz od urodzenia wyczuwac to,
co dla niego najlepsze”. ,,Odpowiedzialno$¢ dorostego jako reprezentanta
dziecka zostaje odrzucona, zamiast odpowiedzialnosci za ciebie, obowigzuje
odpowiedzialno$¢ za siebie. Dzieci nie musza dopiero uczy¢ sie pojmowa-
nia odpowiedzialno$ci za siebie, sg do tego zdolne od samego poczatku. To
nie dorosty, lecz dziecko ma zadanie wyczuwania o tym, co jest dla niego
dobre i czego mu potrzeba. Dorostemu pozostaje wiec wspomaganie dziec-
ka w realizacji zyczen postrzeganych i wyartykutowanych przez nie samo,
tak dtugo jak chce i moze to czyni¢, tzn. nie dajac sie wykorzystywac”. ,,Po-
strzega siebie jako przyjaciela dziecka, a nie jako jego wychowawce, jego
mottem jest wspieranie zamiast wychowywania”. ,,Obowigzuje zasada: (ma-
ty) cztowiek nie jest istotg, ktorg nalezy wychowywacé (nie jest homo
educandus)™.

Dalsze tezy odnoszone do powyzszego konstruktu mysSlowego brzmig
jeszcze bardziej zaskakujaco i dyskusyjnie. Oto niektore z nich: zatozenie,
Ze dziecko potrzebuje wychowania, ze jest homo educandus, umozliwia iden-
tyfikowanie go jako niedoskonatej odmiany bytu czlowieczego”®, za$ wy-
chowanie tradycyjne, rygorystyczne, autorytarne, pozbawiajgce dziecka jego
wiasnego ,,ja”. nalezy uzna¢ za ,wrogie dzieciom, ludziom i zyciu”, a nawet
»przestepcze™s®. Jest ono swoistg ,,ideologia wychowania”, a ta ,(... ) bez
sztucznego utrzymania jej przy zyciu przez ideologébw wychowania dawno
przestataby istnie¢”%’; dziecko ,,(... ) winno mie¢ takie samo prawo jak kazdy
inny cztowiek”, w zwigzku z tym cigzy na nim odpowiedzialno$¢ za jego
czyny, a co za tym idzie - pociggane by¢ moze przez spoteczenstwo za fa-
manie prawa itp. 3. Réwnoczesnie tez i ono moze ,,(... ) innych $ciga¢ sgdo-

* H. v. Schoenebeck: Antypedagogika w dialogu, wyd. cyt., s. 23.
34 Tamze, s. 23, 24.
35 Por. tamze, s. 27.
* Por. tamze, s. 28.
37 Por. tamze, s. 29.
38 Por. tamze, s. 34.
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wnie”. (Chodzi tu o jedng z podstawowych zasad legislacyjnych $Swiatowego
ruchu praw dziecka, ktory jest powigzany mysla prawng z postpedagogika).

Nie wchodzgc tu w obszar dalszych, mniej lub bardziej kontrowersyj-
nych zatozen teoretycznych i prawnych postpedagogiki (zostaly one zebra-
ne i skomentowane m. in w cytowanej ksigzce H. v. Schoenebecka pt. Anty-
pedagogika w dialogu), przejdzmy do kilku dodatkowych wyjasnief doty-
czacych samego procesu edukacyjnego czy raczej antyedukacyjnego w ro-
zumieniu czotowych przedstawicieli postpedagogiki.

Po pierwsze, postpedagogika zajmuje sie zawezonym zakresem tego pro-
cesu, tzn. tym, ktory ogranicza sie do psychicznego wymiaru relacji dziecko
- dorosty. Natomiast nie sg jej przedmiotem zainteresowania te czynniki,
ktore nie mieszczg sie w tej relacji. Po drugie, odrzucenie wychowania jako
narzucanego dziecku, obligatoryjnego przyspasabiania go do zadan i celow
upatrzonych przez starszych, nie oznacza pozostawienia dziecka samemu
sobie. Dziecko - twierdzg przedstawiciele postpedagogiki - w wysokim sto-
pniu potrzebuje czynnego i zaangazowanego W jego sprawy ,towarzystwa”
psychicznego i fizycznego (termin wprowadzony w miejsce pojecia ,wy-
chowanie”). ,, Towarzystwo” to jednak, jesli ma by¢ skuteczne, powinno wy-
kazywaC pelny szacunek dla dziecka, catkowite respektowanie jego praw,
tolerancje dla jego uczu¢ oraz gotowos¢ do kazdorazowego wyciggania z jego
zachowar wnioskéw dotyczacych istoty” miodego cziowieka, jego zycia
uczuciowego itp. .

W przypadku rodzicdw proponuje sie aktywnos¢ i postawe zwang ,,wspie-
raniem”. Oto jej charakterystyka: ,,Forma relacji okreslana jako wspieranie
bazuje na pogladzie, iz dziecko wie lepiej niz jego rodzice, czego w kazdym
stadium jego rozwoju potrzeba mu do zycia. Wspieranie wcigga w zycie
dziecka oboje rodzicow; prébujg oni wczué sie w specyficzne i rozszerzaja-
ce sie potrzeby dziecka i zaspokaja¢ je. Przy tej formie relacji brakuje
jakiejkolwiek préby dyscyplinowania lub ksztattowania ,,nawykéw”, dzieci
nie sg bite ani karcone. Jesli kiedy$S w wielkim stresie zdarzy sie rodzicom
krzykng¢ na dziecko, to usprawiedliwiajg sie przed nim. Forma ta wymaga
od rodzicow nadzwyczaj duzo czasu, energii i gotowosci do dyskusji, szcze-
go6lnie w ciagu pierwszych szesciu lat zycia dziecka. Pomaganie matemu
cztowiekowi w tym, by osiggat on swe codzienne cele, oznacza bowiem sta-
3 gotowos¢ do rozumienia go, do zabawy z nim, tolerowania jego regresow,
stuzenia mu - a nie odwrotnie - oznacza rowniez interpretowanie jego konfli-
ktow emocjonalnych i dawanie mu do dyspozycji przedmiotéw niezbed-
nych dla rozwijania jego zainteresowan”. Po trzecie, negacja tradycyjnego

39 Por. tamze, s. 30, 31.
40 Tamze, s. 37.



106 Jan Szmyd

wychowania nie oznacza kwestionowania waznosci ksztatcenia czy nau-
Czania, oczywiscie przy pelnym respektowaniu autonomicznosci ucznia, jego
zainteresowan i wspotdecydowania o treSciach i metodach tej czynnosci
dydaktycznej - zgodnie z wolno$cig dziecka do uczenia sig, jako integralnej
czesci przystugujacej kazdemu cztowiekowi wolnosci mysli. ,,Miodzi ludzie
- pisze John Holt - powinni mie¢ prawo do kontrolowania swej nauki i kie-
rowania nig - tzn. do decydowania, czego, kiedy, gdzie, jak, ile, jak szybko
i przy czyjej pomocy chcg sie uczy¢. Aby powiedzie¢ to jeszcze doktadniej:
Ja chce, by one miaty prawo do okreSlania, kiedy, ile i przez kogo bedg uczone,
i decydowania o tym, czy bedg sie uczyé w szkole, a jesli tak, to w jakiej
szkole i ile godzin dziennie™4L.

| po czwarte, przedstawiciele postpedagogiki dazg do zniesienia obo-
wigzku szkolnego, dopatrujgc sie w nim lekcewazenia prawa cztowieka do
autonomicznej nauki. Szkote proponujg przeksztaicic w tzw. ,szkote ofert”
(Angebotsschule), pozostawiajac dziecku decyzje, czy bedzie ono do niegj
uczeszczac, czy tez nie. Obowigzek szkolny, wedtug nich, to nieposzanowa-
nie prawa do samostanowienia 0 ksztatceniu, to nierespektowanie wolnosci
mysli dziecka. Zamiast tego obowigzku (... ) nalezy zaufa¢ zdolnosciom
dziecka, jego wihasnej checi do nauki i rozwijania wtasnej wolnosci”42.

7. PrzejdZmy do uwag koncowych. Postpedagogika zaskakuje radykali-
zmem swych idei edukacyjnych, skrajnoscig a nawet paradoksalno$cig przy-
jetej koncepcji cztowieka (postrzeganego gtownie poprzez pryzmat dziec-
ka), jego natury, rozwoju, ksztatcenia, ,wychowania” (nie-wychowania),
zycia, dziatania, postepowania czy kregu wartosci. Program ten zaskakuje tez
niekonwencjonalnoscig i bezkompromisowoscig lansowanego przez siebie
sposobu bycia i wspotdziatania z dzieckiem na rzecz jego rozwoju, odrzu-
ceniem tradycyjnych systemow i praktyk wychowawczych, zanegowaniem
klasycznego pojecia szkoty i wysunieciem projektu ,,nowej szkoty”, tzw.
»Szkoty ofert” itp. Zaskakuje nadto jednostronno$cig a nawet swoistg naiw-
noscig zatozen antropologiczno-filozoficznych i aksjologicznych mysli o wy-
chowaniu, szerzej - o wzajemnych relacjach dzieci i ludzi starszych. Zasko-
czenie to czesciej wzbudza opor i reakacje krytyczne anizeli akceptacje i uz-
nanie - akceptacje chocby na poziomie zdrowego rozsadku i potocznych
intuicji, nie mowigc juz o mysleniu Scisle naukowym i filozoficznym.

Krytyka postpedagogiki jest wiec przez nig samg prowokowana i upra-
wiana jest ona - 0 czym pisalismy wyzej - niemal od chwili powstania oma-
wianej tu formacji myslowej i reformatorskiej. Jednakze krytyka owej for-
macji nie jest, wbrew pozorom, sprawg tatwa, czego najlepszym dowodem

41]. Holt: Zum Teufel mit der Kindheit. Wetzlar 1978, s. 188. Cyt za: H. v. Schoenebeck, op. cit., s. 54.
42 H. v. Schoenebeck: Antypedagogika w dialogu, wyd. cyt., s. 58.
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sg mierne rezultaty dotychczasowych jej wysitkdw (strony sporu raz po raz
przedkfadajg swoje racje i argumenty, ale zagadnien spornych jednak nie
rozstrzygaja, co wiecej - nawet nie zblizajg sie do ich rozstrzygniecia).

Trudno$¢ krytyki wynika nie tylko stad, ze - jak sie to dos$¢ czesto pod-
kresSla po stronie przedstawicieli krytykowanej formacji i nieuprzedzonych
do jej idei interpretatorow - obiektywny osad postpedagogiki wymaga nie
tylko krytycznego podejscia na poziomie dyskursu pojeciowo-teoretycznego,
ale takze intuicyjnego i rozumiejacego wnikniecia w istote nowego parady-
gmatu myslowego, ktorego jest ona pewng konkretyzacjg. Ale trudnos¢ kry-
tyki postpedagogiki wynika przede wszystkim stad, ze mamy tu do czynienia
z nowym paradygmatem myslowym dotyczacym cztowieka i jego edukacji,
albo przynajmniej z pewnymi jego elementami, a - jak wiadomo - kazdy no-
wy paradygmat trudny jest do oceny, nie méwiac juz o mozliwosci jego ak-
ceptacji z pozycji starego paradygmatu, a takim przeciez punktem wyijscia
dysponuja w swych odnoszeniach krytycznych do postpedagogiki jej aktual-
ni oponenci. Stad pewnie tak zadziwiajgco maty rezultat tej krytyki i wia-
Sciwie pozostawanie spierajgcych sie ze sobg stron na swoich pozycjach. Stad
tez taki stan rzeczy, ze mimo ewidentnej paradoksalnosci i otwartej naiw-
nosci (oczywiscie postrzeganej z perspektywy starego paradygmatu), post-
pedagogika ma sie wcale dobrze i nie ulega marginalizacji we wspoétczesnej
mysli edukacyjnej. O jej losie i przysztosci rozstrzygnie prawdopodobnie nie
tyle krytyka akademicka (ta, mimo powaznych swych racji i argumentow,
pozostaje - jak sie rzeklo - w tym sporze raczej bezsilna), co obiektywne
przemiany cywilizacyjne i kulturowe, charakterystyczne dla epoki ponowo-
czesnej. Zakres i intensywno$¢ owych przemian, byé moze, bedzie stanowic
nie o zasadnosci postpedagogiki, ale po prostu o koniecznosci i nieuchron-
nosci radykalnego zwrotu w mysli i praktyce edukacyjnej.

Nie wdajac sie wiec, z powoddw, o ktdrych wyzej wspomniano, w mery-
toryczng krytyke postpedagogiki, zwrdémy jedynie uwage na niektore jej
antynomie i dylematy. Oto najbardziej charakterystyczne sposrod nich:

- Odrzucenie koncepcji cztowieka jako ,,homo educandus”, czy inaczej
mowigc - ,,pedagogicznej jego wizji”, okazuje sie zabiegiem chybionym: pe-
dagogika wyprowadzona jednymi drzwiami wraca niechybnie drugimi - ty-
le tylko, ze nieco zmieniona. Cho¢ przyja¢ mozna od teoretykOw postpedago-
giki teze, ze narodzone dziecko nie ujawnia potrzeby, ani naturalnej inklina-
cji do ,,bycia wychowywanym” w sensie odpowiednio przemyslanych i upo-
rzadkowanych czynnosci w zakresie ksztattowania osobowosci czy charak-
teru, to jednak nie ulega zadnej watpliwosci, ze wymaga ono bezwzglednie
odpowiedniej opieki, pomocy, fizycznego i psychicznego ciepla, rodziciel-
skiej troski itp., czyli nie tylko okreslonego ,.chowania”, ale i ,,wychowania”.
Zmieniac sie moga metody i tresci tego wychowania, ale w przypadku istoty,
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ktéra ma staé sie cztowiekiem, nie mozna zaniecha¢ wszelkiego wychowa-
nia (inaczej nie nastgpi ucztowieczenie tej istoty). Jedynie mozna sie zgodzié
z opinia, ze wychowywanie i ksztatcenie, nie przestajac by¢ spoteczng
koniecznoscig, utracito - czy stopniowo traci - swe niezachwiane i trwale
fundamenty. Stusznie wiec zauwaza jeden z krytykdéw postpedagogiki, ze
»(-.. ) gatunek ludzki rozwingt swa istote, swa racjonalnos¢ i swa cywilizacje
do stopnia sztucznej, dalekiej od codziennosSci postaci: stopnia, ktory czyni
z wychowania i nauczania konieczno$¢ zyciowa. Jednocze$nie istota spo-
feczna zyskata dynamike, dzieki ktdrej kazdy aksjomat, kazdy juz zakorze-
niony wzorzec postepowania i tradycji zostaje natychmiast poddany w wat-
pliwos$é. Poniewaz jednak kazda propozycja wychowawcza moze by¢ zaraz
empirycznie odrzucona, to i samo wychowanie stato sie watpliwe™.

- Odrzucanie przez rzecznikow postpedagogiki ,,pedagogicznych wply-
wOw” na dziecko, tzn. oddziatywan wychowawczych na nie ze strony profes-
jonalnie do tej roli przysposobionych jednostek, grup zawodowych, instytucji
(nauczycieli, wychowawcow, przedszkoli itp. ), nie wigze sie u nich z zaprzec-
zeniem wychowawczego wptywu (zaréwno w sensie pozytywnym, jak i ne-
gatywnym) na dziecko ze strony innych kategorii 0séb i instytucji (np.
rodzicéw, Srodowiska spotecznego, kultury, tradycji itp. ). Czyli program
»antywychowania” czy ,,antypedagogizmu” nie jest w stanie wykluczy¢ wy-
chowania w ogdle, dokonuje jedynie pewnej redukcji czynnikéw wycho-
wawczych. ,,Cztowiek-przyznaje jeden z czotowych przedstawicieli postpe-
dagogiki -jest oczywiscie stale narazony na wptywy, tak spoteczne jak i 0so-
bowe”. Jednakze dodaje: ,,Ale wiaénie ten jeden wptyw mozna opuscié¢ w kon-
taktach z dzie¢mi, wptyw pedagogiczny”44. Zapewne mozna go ,,0puscic”,
powstaje jednak pytanie - na ktdre ten autor juz nie udziela odpowiedzi - ja-
kie bytyby skutki tego zaniechania i kto ma ponies¢ za nie odpowiedzialnos¢;
czyzby moze dziecko, ktdre jako ,klase ucisniong” wyposaza sie w ,,wolnos¢
edukacyjng”, a zatem i w odpowiedzialno$¢ za ich ,,wy-samo-chowanie”?

- Wigze sie z tym tez pewna antynomia w mysleniu o szkole: odrzucenie
szkoty tradycyjnej i w ogole ,instytucjonalnego wychowania” nie prowadzi
do catkowitego antyskolaryzmu: w miejsce ,,dawnej”, obligatoryjnej szkoty,
proponuje sie przeciez ,,szkote ofert”. Pisze sie: ,,Nalezy dokonaé rozrdznie-
nia miedzy zadaniem likwidacji obowigzku szkolnego, a likwidacjg uczesz-
czania do szkoty. Za tym ostatnim antypedagodzy nie opowiadajg sie”4°.

- Postpedagogika opowiada sie za oddzieleniem ksztatcenia od wycho-
wania (pedagogicznego), akceptujac to pierwsze, a odrzucajac to drugie. Ale

43 M. Winkler: Stichworte zur Antiaddagogik. Stuttgard 1982, s. 42. Cyt. za: H v. Schoenebeck, op.
cit, s. 47.

44 H. v. Schoenebeck: Antypedagogika w dialogu, wyd. cyt., s. 53.

4 Tamze, s. 56.
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przeciez sg to - jak wiekszo$¢ teorii ksztatcenia i wychowania zgodnie wska-
zuje - procesy nierozerwalne i wzajemnie sie wspomagajgce. Jak stusznie
zauwaza jeden z krytykéw postpedagogiki: ,,Antypedagogika nie wyjasnia,
w jaki sposéb ma dojs¢ do interpretacji Swiata i do$wiadczania sensu, jesli
dzieciom majg byC¢ przekazywane tre$ci nauczania z pominieciem wycho-
wania? Dla antypedagogdéw nie istnieje to niemozliwe do rozdzielenia powig-
zanie o$wiaty spotecznej i osobistego uczenia sie. Zapewniajg oni, iz dzieci,
oczywiscie, powinny sie czego$ nauczyc¢, lecz w formie, w ktdrej tresci nau-
czania podawane sg bez jakiegokolwiek roszczenia do wychowania. Pozos-
taje niewyjasnione, w jaki sposob ma przy tym doj$¢ do interpretacji Swiata,
do doswiadczania, do wgladu w problem - dlaczego sie uczy¢”4.

- | wreszcie antynomia etyczna postpedagogiki. Postulowana przez te
orientacje edukacyjng wielostronna emancypacja ,,klasy ucisnionej”, czyli
dzieci, rozcigga sie takze na moralng sfere tej ,,klasy”: dzieci winny by¢ uwol-
nione od narzucanych im regut i zasad moralnosci ludzi starszych i wy-
kreowaé dla siebie wiasne oceny i normy etyczne, wiasne pojmowanie do-
bra i zta, powodowac sie winny wasnymi, niezawistymi motywacjami i po-
budkami moralnymi; stowem - jako istoty wolne i odpowiedzialne tworzy¢
winny dla wlasnego pozytku, a podobno sg do tego w petni predysponowane,
wiasng moralno$é, odgraniczong jak tylko sie da od moralnosci ludzi star-
szych, a wiec nie obcigzang wadami ,,podwdjnej moralnosci”. Zwigzany
z postpedagogika amerykanski rzecznik praw dziecka pisze m. in.: ,,Eman-
cypacja dzieci nie oznacza wiec negowania wszelkiej moralnosci, lecz tylko
podwojnej moralnosci. Nasze wychowanie bedzie nadal kierowaé sie za-
sadami etycznymi, pojeciami moralnymi, przekonaniami i prawami. Tak jak
dorosli poddajg sie pewnym regutom, miarom wartoSciowania i przepisom,
tak i dzieci muszg to uczyni¢ w ramach witasnej odpowiedzialnosci”.

Jednakze ani ten autor, ani inni przedstawiciele ruchu praw dziecka i anty-
pedagogiki nie wyjasniaja, jak to jest mozliwe, by dziecko tworzyto dojrza-
te zasady i prawa etyczne, by szmodzielnie dochodzito do poprawnie
uksztattowanych poje¢ i przekonanh moralnych; jak to jest mozliwe, choéby
w Swietle wynikéw badan J. Piageta nad tym ztozonym zagadnieniem, uka-
zujacych trudny i skomplikowany proces ksztattowania ocen i poje¢ moral-
nych dzieci, a przy tym proces dokonujacy sie gtownie wychowaniu i niejako
przez wychowanie*8, w szczegdlnosci poprzez wychowanie ,,pedagogiczne”!

46 A. Flitner: Konrad, sprach die Frau Mama. Berlin 1982, s. 37 i n. Cyt za: H. v. Schoenebeck, op.
cit, s. 53.

47 R. Farson: Menschenrechte jur Kinder. Miinchen 1975, s. 8.

48 Por. J. Piaget: Studia z psychologii dziecka. Warszawa 1966; Narodziny inteligencji dziecka. War-
szawa 1966; Inteligencja. Warszawa 1967; Od logiki dziecka do logiki mtodziezy. Warszawa 1970 i in.
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Nie wyjasniajg oni tez blizej zasadniczej kwestii, ktéra nasuwa sie jako
problem pierwszoplanowy w kontekscie ich koncepcji edukacyjnych i po-
szukiwan rozwojowych wspotczesnego cztowieka, a mianowicie nie odpo-
wiadajg zadowalajgco na pytanie: jak jest mozliwe prawidlowe i w miare
petne uksztattowanie osobowosci i duchowosci cztowieka z pominieciem
instytucjonalnego wychowania i bez udziatu profesjonalnych nauczycieli
i wychowawcow?

W oczekiwaniu na bardziej przekonywujacg odpowiedZ na to fundamen-
talne pytanie i nie znajdujac odpowiedzi na szereg innych postawionych tu
pytan, pozostaé musimy przy stanowisku opozycyjnym wobec antypedago-
gizmu postpedagogiki; podzielajac stanowisko, wypowiedziane m. in. przez
Kanta, zgodnie z ktérym ,Dziecko nie decyduje o swoim wychowaniu,
gdyz nie jest ono jeszcze zdolne do podejmowania decyzji, tego ma sie
dopiero nauczyé poprzez wychowanie. Jednocze$nie przymus ograniczony
jest tylko do tego celu: do umozliwienia dojrzatej odpowiedzialno$ci. Poza
tym dziecko jest wolne, o ile nie szkodzi sobie lub innym. Nie jest ono jednak
wolne wobec swego wychowania, gdyz to, iz moze ono w ogble zapoznac
sie z pojeciem wolnosci, mozliwe jest dopiero w procesie wychowania.
W tym sensie nalezy rozumie¢ zdanie, ze cztowiek jest jedyng istotg, ktéra
musi by¢ wychowywana, a wiec doprowadzana do samej siebie”°,

Streszczenie

W artykule rozwazono gtowne problemy edukacyjne i moralne epoki
postindustrialnej postrzegane z perspektywy modelu teoretycznego tej epoki
Z. Baumana pn. ,,ponowoczesnosci”. Za gtéwng i reprezentatywng egzem-
plifikacje sposobu wyrazania i praktycznego rozwigzywania tych probleméw
postuzyta w artykule koncepcja cztowieka i mysl pedagogiczna tzw. ,.anty-
pedagogiki” (,,postpedagogiki”), uznana za nowy paradygmat filozoficzno-
-antropologiczny i edukacyjny. Autor przedstawia gtdwne elementy tego
spornego paradygmatu myslowego, zwracajgc szczegdlng uwage na swoistg
koncepcje dziecka, szkoty, nauczyciela oraz antytradycjonalistyczny pro-
gram ,,wychowania” (,,nie-wychowania”) wyartykutowany w tym paradyg-
macie. Wynikiem krytycznego przegladu rozpatrywanych koncepcji jest uka-
zanie podstawowych antynomii i dylematéw mysli i praktyki postpedagogiki
oraz braku gruntowniejszych podstaw filozoficznych i naukowych lanso-
wanego przez postpedagogike ,,antypedagogicznego obrazu cztowieka”.

49]. Oelkers, Th. Lehmann: Antidadagogik: Herausforderung und Kritik. Braunschweig 1983, s. 113
(streszczenie stanowiska Kanta podaje za: H. v. Schoenebeck, op. cit., s. 45



