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ZBIGNIEW KWIECINSKI

Pedagogiczne zero.
Zastosowania problemowe, epistemiczne i magiczne*

Podejmuje tu prébe ukazania heurystycznej plodnosci kategorii ,zero” w badaniach
i studiach nad ksztalceniem, wychowaniem i o§wiata. Postaram sie wykazac, ze pojecie
»zero”, a takze utworzone od niego formy czasownikowa ,wyzerowac”, rzeczownikowa
»wWyzerowanie” i przymiotnikowa ,wyzerowany” oraz kategorie bliskoznaczne (takie,
jak: pustka, brak, poczatek, kres, granica, przelom) odslaniajg nowe i szerokie mozli-
wosci badawcze. Przy okazji pragne wskazac na fakt, iz zera dopisane do jakiejs liczby
czynia z nich magiczne i odswietne symbole o duzym znaczeniu ideologiczno-wycho-
wawczym.

Zacheta i tropem do tych poszukiwan bylo wprowadzenie przez E.W. Eisnera
(1979) koncepcji ,wyzerowanego programu” (null curriculum) w obrebie debaty ame-
rykariskich socjologéw edukacji nad ukrytym programem szkoly.

Przypomnijmy, czym jest ukryty program szkoly. Wedlug R. Meighana (1986)
ukryty program - ,to wszystko, co zostaje przyswojone podczas nauki w szkole obok
oficjalnego programu”. D. Head (1974) ujmuje to réwnie prosto: ,, Ukryty program jest
tym, czego uczy przebywanie w szkole, a nie nauczyciele” (ibidem). Innymi stowy ,to
wszelkie efekty uczenia sie w szkole, ktére powstaly bez i poza intencjonalnym oddzia-
lywaniem nauczyciela (i szkoly w calosci), ale nie sg one otwarcie przypisywane i us-
wiadamiane uczniom” (J. M. Martin, 1976). George Halifax zartowat, ze ,, Wyksztalcenie
jest tym, co pozostaje, kiedy zapomnimy wszystko, czego nas uczono w szkotach” (za
R. Meighanem).

Te uboczne skutki przebywania w szkole, takze wyzszej, nazywane tez sa nieaka-
demickimi, niewidocznymi, nieoficjalnymi, podziemnymi efektami ksztalcenia sie, czy
tez uczeniem sie implicite. Uwaza sie je za réznorodne, ale powszechne praktyki se-
lekcji, organizacji i ewaluacji wiedzy w toku jej dystrybucji i stosowania przez nauczycie-
li, ktérzy realizujg narzucony im i §cisle kontrolowany program, nad ktérego sztywno$-
cig i utrwalaniem skoncentrowane sa wysitki administracji szkolnej (K. Lynch, 1989).
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Do zaawansowanych juz studiéw nad dyskretnymi funkcjami szkoty Eisner dorzucit
koncept ,,wyzerowanego programu”, czyli tego wszystkiego, czego szkola nie uczy, co
jest przez szkole, program i nauczycieli pominiete, przy czym nauczyciele zazwyczaj nie
sg $wiadomi tych pominieé. E. W. Eisner i D. Gordon (1997) podkreslaja, ze te luki
programowe nie sg bynajmniej wychowawczo neutralne, a wrecz przynoszg znaczace
efekty w rozwoju uczniéw i studentéw, ustanawiajg trwale bariery dla ich alterna-
tywnego, dywergencyjnego mys$lenia i ograniczaja perspektywy myslowe. Straty te moz-
na — wedlug Gordona - odnosi¢ zaréwno do réznych rodzajéw proceséw intelektual-
nych, ktérych uczniowie nie doswiadczaja (na przyklad procesy niewerbalne, myslenie
tworcze, synektyczne sa w szkole pomijane, mimo ogromnych mozliwosci uczniéw i stu-
dentéw - por. np. M. K. Stasiak), jak i do nieuwzglednianych tresci nauczania (pomijane
sa cate dyscypliny, bloki problemowe lub poszczegdlne jednostki informacji).

Te ostatnie w Polsce od wielu lat nazywane sa w odniesieniu do historii ,bialymi
plamami”. Ale ,plam” tych nie widaé. Przeciwnie, luki te nie s3 na ogdt ukazywane
nauczycielom, sg przed nimi skrywane. Tak okrojony program ma duze znaczenie
w ksztaltowaniu tozsamosci osobowej, kulturowej i spotecznej, gdyz - jak podkresla
Gordon - kazda istota ludzka w toku dojrzewania selekcjonuje i eliminuje pewne opcje
wlasnej orientacji w polu dostepnej jej wiedzy, jej interpretacji i mozliwej krytyki.

D. Gordon szczegdlne zalety poznawcze koncepcji ,wyzerowanego programu” widzi
W przeniesieniu ciezaru badar nad dyskretnymi funkcjami na teren wychowania i socja-
lizacji w rodzinie, ktdre to procesy sa nieomal nieuchwytne dla badaczy.

Bowiem w rodzinie w zaleznosci od jej ,kapitatu kulturowego” i stylu relacji miedzy
jej cztonkami owe pominiecia programowe moga by¢ dopelniane albo wrecz utrwalane.
Dobrze wyksztalcona matka czy ojciec moga doskonale orientowac sie, jakie kompe-
tencje i tresci sa w szkole eliminowane i pomijane, moga tez umiedé wskazac je dziecku,
znalezd¢, podsunad, oplacic uzupelniajace, poszerzajace i poglebiajace Zrédla uczenia sie
irozwoju. Natomiast dziecko w rodzinie analfabetéw funkcjonalnych i (lub) kulturowych
bedzie w najlepszym przypadku zachecane do pelnego zawierzenia szkole jako jedynego
zrédla oficjalnej wiedzy, niezbednej dla przyszlej pracy i warunku lepszego niz rodzicéw
losu. Doskonate studia nad blednym kolem reprodukcji kulturowej z udzialem szkoly,
rodziny, Srodowiska pracy i zycia w ksztaltowaniu odrebnych habituséw, stylow zycia
i wiezi spotecznych przeprowadzil, jak wiadomo, Pierre Bourdieu (M. Jacyno, 1998;
P. Bourdieu, 1979).

Pierre Bourdieu dowodzit, ze ludzie pozbawieni wyksztalcenia, pracujacy w zawodach
robotniczych, uwiezieni sa w stylu zycia, ktéry nazwat ,smakiem konieczno$ci” w opo-
zycji do ,smaku wolno$ci” i prawdziwych wyboréw, ktéry jest udzialem posiadaczy
kapitatu kulturowego i ekonomicznego (klasy $redniej, burzuazji). ,Smak koniecznosci
moze by¢ tylko podlozem sur generis stylu zycia, ktéry moze by¢ definiowany tylko
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negatywnie, poprzez brak, przez niedostepno$c innych styléw zycia (...). (Pracownicy
fizyczni) nie posiadajac zadnej wiedzy lub manier cenionych na rynku akademickich
ewaluacji, czy to umiejetno$ci grzecznej rozmowy, czy to innych niepraktycznych
zdolno$ci, sa ludZmi, ktérzy nie wiedzg jak zyc, ktorzy po$wiecajg wiekszos¢ zasobéw
na jedzenie, za to jak najciezsze, najprostsze, najbardziej kaloryczne i wulgarne; naj-
mniej wydaja nas stroje i kosmetyki, na poprawianie wygladu i urody; ktérzy nie wiedza,
Jak odpoczywac, bo zawsze cos majg do roboty; ktérzy wybieraja sie swoimi Renault 5
czy Simca 1000, aby dolaczy¢ do wielkich korkéw drogowych w czasie urlopowych
exodusow; ktorzy piknikuja wzdluz gléwnych szlakéw, wciskaja swoje namioty do
przepelnionych kampuséw, tlocza sie w prefabrykowanych miejscach rozrywek za-
projektowanych przez inzynieréw masowej kultury; a przez swe niewybredne ,,wybory”
potwierdzaja swoj ,rasizm klasowy” (jakby go trzeba bylo potwierdzac), a przy tym
uwazaja, ze otrzymuy3 to, na co zastuzyli”. Swéj status podtrzymuja przez narcystyczng
tendencje do hycia wsrod swoich, podobnych sobie, co stanowi jeden z mechanizméw
blednego kota reprodukcji kulturowej i wykluczenia ich dzieci z mozliwosci korzystania
z kultury symboliczne;j.

Podjety tu trop ,,wyzerowanego programu” prowadzi do postawienia nowych pytan.
Dlaczego nauczyciele, dzisiaj to na 0g6t osoby z wyzszym wyksztalceniem, sa postusz-
nymi wykonawcami tych kalekich programéw? Czy ich wiedza przedmiotowa i wiedza
pedagogiczna nie shuzy do trafnego i krytycznego analizowania i samodzielnego uzupek
niania tresci i proceséw realizowanych w szkole? Skad sie bierze zjawisko tak sze-
rokiego ich ,analfabetyzmu krytycznego”? (por. A. Nalaskowski, 1998; J. Rutkowiak,
1995). Dlaczego dochodzi w tym zawodzie tak szybko i tak powszechnie do ,,wypalenia”
(Z. Kawka, 1998; H. Sek, 1996), a nawet do ,przedwypalenia”, jeszcze na studiach,
przed podjeciem pracy? Czy w skutecznym wychowaniu rodzinnym, maksymalnie
sprzyjajacym rozwojowi dzieci, rzeczywiscie pomocna jest wiedza pedagogiczna i jaka
to wiedza? Czy raczej wychowanie to odbywa sie poprzez przekazywanie i nasladowanie
nieuchwytnego ,poczucia smaku”, jak powie P. Bourdieu, albo - jak twierdzi A. Silber-
man (2000) - przez codzienne, intuicyjne rozstrzyganie miedzy surowo$ciag wymagan
wobec dzieci a przyzwalaniem na wszystko oraz miedzy interesem wlasnym dziecka
a wspétudzialem i wspdéldzieleniem sie z innymi. W pedagogice polskiej dominuje prze-
konanie, ze wiedza pedagogiczna jest warunkiem koniecznym dobrego wychowywania
dzieci. Tymczasem niektdre znaczace badania podwazaja podstawy takiego zalozenia.

Kategoria ,wyzerowanego programu” prowokuje tez podjecie pytan o to, czym jest
to, co w programie pozostawiono, w jakim celu to zostawiono, oraz o to, co wlasciwie,
przez kogo 1 dlaczego zostalo pominiete. Celowo uzytem tu stowa ,prowokuje”, gdyz
myslacego krytycznie ucznia, nauczyciela czy naukowca kusi to do poszukiwania owych
luk i do przewrotnego zastapienia oficjalnej interpretacji zupelnie odwrécona, wyzbyta
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powszechnie przyjetych mitéwi ztudzen (por. M. Dudzikowa, 2001). Jeste$my tez wciaz
u poczatkéw badan nad pustka w klasie szkolnej 1 w przestrzeniach szkoly: nad ucz-
niowska nuda, milczeniem (E. Marciniak i H. Kwiatkowska, 1999; szerzej o pedagogii
milczenia K. T. Wencel, 2004), nad bezruchem, lekiem, nad pozorowaniem pracy przez
nauczycieli, nad dyskretnymi funkcjami ,,duchéw architektéw” i dysfunkcji przestrzeni
budynkéw o$wiatowych (A. Nalaskowski, 2002).

Najogdlniejszej odpowiedzi na te pytania udzielil Basil Bernstrein (2000), ktéry
powiada, ze oficjalny program szkolny shuzy realizacji mitu organicznej, narodowe;j
solidarnosci, ktéry przeslania nauczycielom, rodzicom, uczniom, politykom kwestie
ostrych, ciggle podtrzymywanych i niesprawiedliwych nieréwnos$ci spolecznych. Nie-
ustanne opowieéci o dziejach honoru naszego narodu czynig z nas w szkole dumna
wspolnote ignorantéw.

Wspdlnote te umacniaja procedury i formy organizacji pracy w szkole, ktére wedle
Bernsteina wpajaja dzieciom mit poziomej solidarno$ci. W klasie szkolnej wszyscy sa
réwni, majg tych samych nauczycieli, te same Zrddia uczenia sie. R6znice w ocenach sg
zupelnie naturalne, kazdy dostaje to, na co zastuzyl, zdolniejsi, pracowitsi i grzeczni
- sz6stki, stabsi umystowo, leniwi i krnabrni — paly. To zludzenie naturalnosci trwa
przez cala szkole, ustanawia ,,milczaca pedagogie”, az do przebudzenia sie tych stabych
ileniwych w miejscu, skad wyszli, na marginesie spoleczenistwa i kultury, bez szans i na-
dziei. A przeciez szkola stuzy¢ miata jednakowo wszystkim. Nie stuzy (M. J. Szymariski,
2001; R. Borowicz, 2000).

Gdy przyjrzymy sie temu, kto przygotowuje owe oficjalne programy, to okaze sie,
ze s3 to czesto osoby wylaczone od dawna z biezacego zycia naukowego, ale i wyalie-
nowane wobec szkolnictwa. Bywa, Zze nawet nie wiedza, iz pewna konstrukcja teore-
tyczna czy ideologiczna, lezaca u podstaw, dajmy na to, calego programu biologii, ma
swoje konkurentki teoretyczne, ze wiele kanonicznych skltadnikéw wiedzy szkolnej juz
od dawna sie zdeaktualizowalo, a wiekszo$¢ nie sprzyja wytwarzaniu pozytecznych kom-
petencji. A czemu dzisiaj ma sluzy¢ czytanie (czy raczej ogladanie) powiesci Sien-
kiewicza, napisanych tendencyjnie ,ku pokrzepieniu serc” polskich pod zaborami?
Czemu ma stuzy¢ przedzieranie sie przez dzieci przez rymy ,Pana Tadeusza”, czytanie
o niepojetych, pijackich swarach szlachty na Litwie i o romansach niewiasty watpliwego
sie prowadzenia, o wyczekiwaniu przez bohaterskich Polakéw, ,az im Francuzy wolnos¢
i demokracyje zrobig” (C. K. Norwid)? Moze dac sobie spokdj z takimi pytaniami? By¢
moze wszystkie pokolenia musza przej$¢ przez taka szkole, a mlodziez zanurzona
w ,kulturze prefiguratywej” sama wykreuje siebie, wybierajac dowolne wzory z pow-
szechnie dostepnej globalnej kultury masowej i z cyberprzestrzeni? Niestety, nadzieje,
a nawet fascynacja nowymi mediami studzone s3 przez rzetelne badania, wykazujace,
ze nie sg one remedium na ,wyzerowane programy” szkolne (C. Luke, 1996).
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Natomiast wszechobecno$é mediéw, mediatyzacja zycia codziennego powoduje
wielki zwrot w powszechnym rozumieniu istnienia $wiata spolecznego i kultury. Swiat
jawl sie jako upozorowany, zanika granica pomiedzy rzeczywistoscig a jej migotliwymi
obrazami. Wojna, polityka zdaja sie by¢ gra, bluffem, ktére mozna przelaczy¢ pilotem,
gdy staja sie nudne. Ta znikajaca rzeczywistos$¢ jest krytycznie penetrowana przez wielu
naszych badaczy. To jednak stawia w nowym $wietle pytania, w jakiej rzeczywistosci
odbywaja sie procesy socjalizacji, inkulturacji i uczenia sie.

Tymczasem w glebsze klopoty poznawcze z granicg rzeczywistosci wtracil nas
postmodernizm z jego ,lingwistycznym zwrotem”. Nastapil radykalny powrét do
pojmowania jezyka i tekstu kulturowego jako jedynej rzeczywistosci i traktowania pro-
ces6w spolecznych jako ,gier jezykowych” i konkurujacych ze soba dyskurséw, przez
ktore wszystko jest spolecznie ,,negocjowane” i ,konstruowane”, a ludzie sa uwiezieni
w swoim jezyku i w przyswojonym typie dyskursu. W §lad za tym rozpowszechnily sie
analizy narracyjne, biograficzne, analizy dyskurséw. Nastapila eksplozja badan pro-
wadzonych nad obrazami i wypowiedziami z perspektywy osobiste;.

Wielkie problemy spoteczne rozwoju i jego zagrozen, nieréwnosci, cierpieni i nedzy
milionéw ludzi, wojny i pokoju, perspektywa samozaglady ekologicznej ludzkos$ci i pan-
demii AIDS, mozliwo$¢ ostatecznego starcia miedzy cywilizacjami ziemskimi, zostaly
przesloniete przez neurotyczne zadreczanie sie sytych konsumentéw euroamerykarns-
kich wlasng tozsamoscig plciowa i egotycznym roztrzasaniem epizodéw w swym ,,mikro-
kosmosie” podwérkowych zdarzen, malych intryg we wczorajszym odcinku ulubionej
opery mydlanej czy ostatnich dowcipéw posta Boruty z telewizyjnej komisji zwiadow-
czej. Przelot klucza kaczek to juz zdarzenie kosmiczne. Raz jeszcze opowiadana jest
wojna $wiatowa. Okazuje sie teraz, ze w Swietle analiz biograficznych narracji, to my
mogliSmy by¢ sprawcami wojny, moze odpowiadamy za holokaust, a na pewno za udre-
ke ,,wypedzonych”.

Taka perspektywa prowadzi praktycznie do caltkowitej redukcji (wyzerowania) calej
tradycji ksztalcenia i wychowania, odbiera jej jakikolwiek sens. Okazuje sie, ze juz nie
trzeba i nie mozna nikogo ksztalci¢ i wychowywac, bo przeciez wszystkich ksztaltuje
»codzienno$c¢”. Edukacja staje sie martwa. Wprawdzie w socjologii wychowania od
ponad stu lat wiadomo, ze socjalizacja, czyli wychowanie naturalne, toczy sie z dnia na
dzien w zwyczajnych okoliczno$ciach, ale dla ,narracyjnej” pedagogiki ponowoczesnej
jest to szokujace odkrycie.

SzczeSliwie, nastepuje krytyczne otrzeZwienie na rzecz perspektywy traktowania
postmodernizmu jako przelotnie modnej zabawy intelektualistéw akademickich i elit
twérczych, cho¢ zarazem postmodernizm pozostawia po sobie: odkrycie ogromnych
mozliwo$ci badan fenomenologicznych i podejs¢ jako$ciowych, poszerzone rozumienie
tekstu kulturowego, otwarte pytania o relacje pomiedzy jezykiem a rzeczywistoscia,
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o rzeczywiste znaczenie jezyka w kreowaniu sposobu postrzegania §wiata, o relacje
pomiedzy wladza a nauka i zachete do powtdrnego spenetrowania narracji z nowych
1 réznych perspektyw, otwiera pole powaznych badan nad rzeczywistym wplywem na
ludzi nowych mediéw kultury i informacji.

Nauczyciele juz nie moga by¢ tylko przekazicielami wiedzy, umiejetnosci i znaczen.
Musza i moga autorsko majsterkowac przy programach, tresciach i formach przekazu,
jak 6w bricoleur, ,zlota raczka”. I wiemy juz, ze nauka sklada sie z indywidualnych
opowiesci poszczegdlnych uczonych, a rozwija sie nie liniowo ani rewolucyjnie, lecz jako
sklacze”, narastajac nieréwnomiernie we wszystkie kierunki naraz (E. Atkinson, 2000).
Zakwestionowanie ciagltosci nowoczesno$ci zaowocowato postawieniem edukacji przed
rewolucyjnymi zmianami.

Przywraca to znaczenie genialnych sugestii W. Gombrowicza co do mozliwosci
przezywania wiekszosci doswiadczen i mys$li poza granicami jezyka i bez niego (por.
K. Polanyi - ,,milczaca wiedza”), co do nieistnienia takich bytéw, jak: spoleczeristwo,
czy jednostka, gdyz moga to by¢ artefakty jezykowe, natomiast realnie istniejg by¢é moze
tylko relacje miedzyludzkie (L. Nowak, 2000; A. Falkiewicz, 1995). Dla pedagogiki
oznaczaé to moze zasadniczy zwrot jej przedmiotu i zadan.

Waznym problemem natury metodologicznej i epistemologicznej jest dazenie do
obiektywizmu poznawczego w sensie mozliwie pelnego niezaangazowania aksjologicz-
nego, normatywnego i emocjonalnego w calym procesie badawczym: od wyboru pro-
blemu po interpretacje uzyskanych wynikéw. Jest do dylemat neutralno$ci i zaanga-
zowania (np. N. Elias, 2003). Tak rozumiany obiektywizm jest podstawowym pos-
tulatem etyki badawczej w psychologii (J. Brzeziriski, 1994 i 1996). Czy jednak
w pedagogice, jako nauce praktycznej, zajmujacej sie optymalizacja dzialan na rzecz
rozwoju ludzi, mozna uwolnic sie od wartosciowania? Kazimierz Sosnicki ,0g6lnosc¢”
pedagogiki rozumial wlasnie jako dazenie do neutralnosci uczonego i uwalniania sie
przez niego od normatywizmu, jako metateorie wychowania w szerokim sensie. Jednak
Helena Radliriska opowiadata sie wprost za ,meliorowaniem” rzeczywistos$ci spotecznej
»,W imie warto$ci”. Pelne pasji i milosci sa dziela Janusza Korczaka. Za otwartym
zaangazowaniem opowiadaja sie niektére odmiany wspélczesnego feminizmu. Zapewne
wiec w badaniach i studiach pedagogicznych sa subdyscypliny i problemy, w ktérych
mozna stosowac postulat neutralnosci, ale jest to trudno osiggalne w pedagogiach
pozytywnych, to jest programach dzialan praktycznych na rzecz wspierania innych ludzi
W rozwoju.

Z perspektywy praktyki edukacyjnej postmodernistyczne przesilenie wymusza
podjecie znacznie trudniejszych niz dotychczas wyzwan i zadan. Stawia to nowa ge-
neracje pytan o nowe minimum niezbednych kompetencji nauczycieli, wychowawcéw,
pedagogéw, o skladniki konieczne w nowej alfabetyzacji pedagogicznej. W jezyku
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potocznym ,pedagogiczne zero” — to epitet odnoszony do kogo$, kto zajmuje sie zawo-
dowo ksztalceniem lub wychowaniem, ale nie osigga zadnych pozytywnych efektéw.
Jakie sg zatem kluczowe i uniwersalne kompetencje powyzej owego ,,pedagogicznego
zera”? Czy jest to zyczliwo$é? Czy moze: takt, madro$d, inteligencja tworcza, szeroka
erudycja, wiedza przedmiotowa, umiejetno$ci komunikacyjne, empatia, inteligencja
emocjonalna, otwartos¢ kulturowa i talent translatorski, szczero$é i bycie autentycznym
partnerem? Czy wszystkie te wlasciwosci naraz?

Kategoria ,.zera” moze by¢ i jest stosowana w studiach nad edukacja znacznie sze-
rzej. Zero to nie tylko pustka, nic, nieistnienie, brak, symbol zbioru pustego. To nie
tylko punkt wyj$ciowy lub skrzyzowanie na skali pomiarowej lub na osi wspétrzednych.
To takze poczatek drogi, sygnal wielkiego wydarzenia. To tez kres, zanik, $mierc. To
takze przelom, punkt, moment przesilenia, odwrdcenia, nawrdcenia, konwersji.

Smier¢iumieranie, choroba terminalna, zdarzenia krytyczne zmieniajace bieg losu,
wrzucajace jednostke na niekontrolowana trajektorie cierpienia, ,zdarzenia nie-
punktualne”, takie, jak: §mierc wlasnego dziecka, porzucenie dziecka przez rodzicéw,
zerwanie wiezi z niepelnosprawng matka, bezdomnos¢ i samotno$¢ stanowig nie-
zmiernie wazny, wylaniajacy sie coraz szerzej obszar badan w pedagogice i na jej
pograniczach z filozofia, psychologia, socjologia, teologia i medycyna. To ,pedagogia
ograniczerni ludzkiej egzystencji” (T. Borowska, 1998), opieki nad osobami nieuleczalnie
chorymi (J. Biennebesel, 2003), przywracanie kompetencji komunikacyjnych dzieciom
pozbawionym na raz i stuchu, i wzroku (M. Zaorska, 2002), to opieka wobec dzieci bez
rodziny i wsparcia (np. G. Olszewska-Baka, 2000), to badania nad cierpieniem matki
dziecka niepelosprawnego (E. Zakrzewska-Manterys, 1995), matki samotnej i mal-
tretowanej (M. Chodkowska, 1993), nad przemoca w rodzinie (J. Bragiel, 1996;
K. Marzec-Holka, 1999), nad ubéstwem i bezdomnoscia (np. D. Rybczyriska), nad bez-
radnoscia (np. M. Kwieciriska-Zdrenka, 2004) oraz nad wsparciem ludzi tak osaczonych
przez los (np. S. Kawula, 2004).

Szczegdlnie zaawansowane sg studia nad zadaniami i formami wychowania w sy-
tuacji zasadniczych zmian spolecznych i kulturowych - w pedagogice religii, ktéra
dopracowala sie calego dziatu kairologii i zasady punktualizmu (P.Tillich, R. Englert
1995; C. Rogowski, 1997).

Ciagla obecnos$é wojen w $wiecie wspélczesnym, a takze realnosé gwaltownej $mier-
ciwwyniku zamachdéw terrorystycznych czyni bardzo aktualnym Korczakowskie ,,prawo
dziecka do $mierci”, do wiedzy o niej 1 przygotowania na spotkanie z nia. Niezmiernie
mato jest badan z tego obszaru. Warto przypomniec i przywrécicé czytelnikom swietne
studia empiryczne Ludwika Bandury (2004) nad skutkami wojny w psychice dzieci
1 mlodziezy, Zrédlowe publikacje Mariana Walczaka, wspomnienia Kazimierza Obu-
chowskiego (1992) z wojenne;j zsylki na Syberii czy studium Wiestaw Theissa.
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W mysleniu utopijnym czy krytyczno-emancypacyjnym punkt zerowy - to moment,
w ktérym zamyka sie krytyke stanu istniejacego jako dalej-nie-do-zniesienia i rozpoczyna
sie pozytywnie projektowaé nowa rzeczywisto$¢, nowego w nim czlowieka, wycho-
wanego w nowych instytucjach edukacyjnych. Najdalej idacy w owej krytyce autorzy
postawili pytania przewrotne, ,na glowie” — o to, czy mozna sie oby¢ bez tak marnej
szkoly, bez szkodliwego wychowania, bez nieskutecznych i szkodliwych wychowawcow
i bez samej pedagogiki. I tak powstal ruch odszkolnienia, spoleczenstwa bez szkot oraz
ruch antypedagogiki.

Ruch sprzeciwu wobec edukacji, wychowania i pedagogiki znany jest u nas dzieki
pracom Ivana Illicha (1976) i Hubertusa von Schoenebecka (1991). Europejska anty-
pedagogika zapozyczyla pomyst od deschoolers’ow i od antypsychiatrii. Zdawata sie
stawia¢ absurdalne pytania o podstawy prawne wychowywania i ubezwlasnowolniania
dzieci przez dorostych, podstawy przymusu uczeszczania do szkoly, w ktérej dokonuje
sie na nich ,gwalt” strukturalny i symboliczny. Formalne instytucje ksztalcenia i wy-
chowania demoralizuja dzieci oraz mlodziez i pozbawiajg samodzielnosci decyzji i odpo-
wiedzialno$ci za ich wykonywanie. Antypedagodzy wytoczyli ciezkie zarzuty, ze peda-
godzy wszelkiej masci to ,mordercy” indywidualnosci dziecka stosujacy , biale tortury”,
poczatkowo niewidzialne, a potem gleboko uszkadzajace osobowosci. Ofiary edukacyjnej
przemocy do$wiadczaja konterfektéw wychowawczych, odwrotnych w stosunku do
gloszonych deklaracji i oficjalnych celéw, gloszonych przez pedagogike. Samo
uprawianie pedagogiki z zamiarem wplywania na innych ludzi jest zajeciem wielce
dwuznacznym czy nawet godnym jednoznacznego napietnowania.

Pomimo gwaltownosci, radykalizmu argumentéw i hatasliwego rozglosu antypeda-
gogiki spotkala sie ona z rozwazng reakcja $rodowisk akademickich. Przede wszystkim
postarano sie o szeroka dostepnosc ich tekstéw; tak stalo sie takze w Polsce. Odbyly
sie tez liczne debaty akademickie z ich udzialem. Opublikowano liczne analizy i polemi-
ki. Céz zostalo po tej ulotnej z i przekornej zdawatoby sie modzie?

Sven E. Nordenbo (1996) w renomowanym miedzynarodowym czasopi§mie z zakresu
filozofii edukacji stwierdzil, ze ruch antypedagogiki nie byl chwilowa efemeryda,
wzbudzil szerokie zainteresowanie w $wiecie. Pozostawil po sobie trwaly sceptycyzm
w kilku kwestiach: 1) nie mozna stawia¢ pewnych i trwatych celéw wychowania i ksztal-
cenia wobec pluralizmu kulturowego i nieprzewidzialnej przyszlosci; 2) efekty dzialar
edukacyjnych nie poddaja sie kontroli i poréwnawczemu testowaniu, gdyz sa one dlugo-
trwale, rozlegle i posrednie (por. J. Raven, 1991); 3) zalozenie, ze edukacja ,naprawia”,
»~pomaga”, ,shuzy” wszystkim dzieciom jest niesprawdzalne. Nie bez powodu - jego zda-
niem - Alice Miller twierdzila, ze bledne koto wychowawcze jest zemsta doroslych za
swoje utracone dziecinstwo. Za§ wedlug R. S. Petersa, jednego z czolowych wspét-
czesnych filozoféw wychowania w Anglii, dotychczasowe praktyki edukacyjne polegaly
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na traktowaniu dzieci jak niebezpiecznych barbarzyricéw i byly realizowane nie jako
okazywana dzieciom zyczliwo$é, lecz jako podstepne, przebiegle sztuczki w ich ujarz-
mianiu (za S. E. Nordenbo, 1996).

Zdaniem Nordenbo, antypedagogika pozostawila po sobie trwate pytania. Jezeli ma-
my wychowac mlodziez do wolnosci, to dlaczego czynimy to pod przymusem? Postawil
je wezeséniej P. Goodman (1974). Jakie sa granice dopuszczalnej interwencji dorostych
wobec dzieci? Jezeli mlodziez w ,kulturze prefiguratywnej (M. Mead) uczy sie wczesniej
i czego$ innego, a potrzebnego dzisiaj, niz moga to uczyni¢ dorosli, w tym ich
nauczyciele, to co mamy jej naprawde do zaoferowania?

Tak wiec problematyka celéw, efektéw, miar, ewaluacji w edukacji oraz przyjmo-
wanie jako oczywistych takich zalozeri, jak ,naturalna asymetria” miedzy wychowawca
a wychowankiem, sama ,idea maksymalnego rozwoju”, wychowywania w imie , przewi-
dywalnej przyszlo$ci” - przestaly by¢ nieproblematyczne i traktowane jako naturalne.

Podobnie gwaltowny atak na szkoly przypuszczony przez Ivana Illicha i innych
zwolennikéw odszkolnienia przyniést fale rzetelnych, doglebnych diagnoz nad rzeczy-
wistymi procesami wewnatrz szkol, potwierdzajacych marnotrawstwo czasu i okazji do
uczenia sie, powszechng w szkolach przemoc psychiczng i symboliczng, rozlegle
praktyki separacyjne, naznaczajace i1 pietnujace dzieci, prowadzace do wykluczania
kulturowego tych, ktérzy mogg liczy¢ tylko na szkole. Potwierdzono wielkie marno-
trawstwo $rodkéw publicznych na programy naprawcze i wyréwnawcze, przechwy-
tywanie ich przez tych, ktdrzy juz wczesniej byli uprzywilejowani. Poszukuje sie tez
- takze na duza skale w Polsce (por. np. B. Sliwerski, 1992; A. Nalaskowski, 1995, M.
Figiel, 2001) - rozwiazan alternatywnych wobec dotychczas znanej szkoly.

Blyskotliwy filozof i pedagog izraelski Aaron Aviram (1993) wyprébowat doswiad-
czalnie model innej szkoly sredniej (liceum, college’u) oparty na polgczeniu nowo-
czesnej biblioteki multimedialnej, kawiarni lub klubu dyskusyjnego oraz konsultanta
- tutora, wybieranego indywidualnie przez mlodziez i opiekujacego sie malym zespolem
uczniéw, poszukujacych rozwiazania wspdlnie podjetego problemu, zadania. Deschool-
Ing spowodowal przyjecie réznych modeli flexischoolingu (R. Meighan, bdw), elastycz-
nego traktowania dotychczas sztywnych celéw, struktur, form i procedur szkolnych

Tak wiec w przypadku ruchéw odszkolnienia i antypedagogiki wyzerowanie miato
charakter radykalnej operacji epistemicznej, postawienia pytania o to, czy mozna sie
oby¢ bez powszechnie przyjetych i niekwestionowanych wczesniej instytucji i oczy-
wistych dotad schematéw mys$lowych i przekonan. Dalo to twdrcze owoce, takze teo-
retyczne (R. Kwasnica, 1987; J. Rutkowiak, 1995).

Paradoksalne natomiast sa efekty innej odmiany pedagogiki radykalnej, ktéra
zasadza sie takze na epistemicznej destrukcji, na zupelnym zakwestionowaniu (wy-
zerowaniu) dotychczasowej tradycji. Pedagogika radykalna upomina sie o edukacyjne
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prawa i losy mniejszosci, slabszych, odsunietych, ,gorzej urodzonych”. W projektach
praktycznych doradza ona opér wobec dominujacej praktyki w instytucjach eduka-
cyjnych. Efekty tego bywaja niestety bumerangowe. Uczniowie z uposledzonych kultu-
rowo $rodowisk rodzinnych i lokalnych stawiajacy opdr szkole, skazuja sie na jeszcze
glebsza marginalizacje, jaka ich czeka i bez tego oporu. Wyzerowanie epistemiczne w
teorii prowadzi tu w praktyce edukacyjnej do wczesnego i pelnego wykluczenia
buntownikéw (P. McLaren, 2000).

Przykladem epistemicznego wyzerowania i radykalnego odwrdcenia znaczenia
niechaj bedzie zaslyszana anegdotka. Przy szpitalnym 16zku ciezko chorego zebrana
rodzina dowiaduje sie, ze niezbedny jest przeszczep mézgu. Sama operacja bedzie sfi-
nansowana z ubezpieczenia, ale za organ trzeba bedzie zaplacié. ,Ile to bedzie kosz-
towato?” — pyta glowa rodziny. ,Jezeli dawca jest kobieta, to 700 dolaréw, a jezeli dawca
jest mezczyzna - to 1000 dolaréw”. ,Alez dlaczego?” - pytaja usmiechajacy sie z prze-
kasem mezczyzni. ,Bo mézgi kobiece sa uzywane”. Anegdotka pozornie maskuli-
nistyczna, okazala sie radykalnie feministyczna.

Zero jako symbol i punkt zwrotny przelomu, korica kryzysu niewydolnego i od-
rzuconego systemu, a zarazem moment poczatku nowego, stawia przed myslacymi
czlonkami spoleczeristwa fundamentalne pytania o cel, sens, charakter, formy 1 tresci
nowego systemu, nowego ladu, o jakos¢ zycia i relacji pomiedzy ludZmi. Stawia te
pytania takze przed pedagogami. I odkrywaja oni trzy drogi prowadzace do ...zera.

Pierwsza to powrdt do zdrowych, czystych zZrédet z odleglej przeszlosci, do nie-
skazonych wzorcéw kultury, do pism ojcéw zalozycieli, do $wietych ksiag, do wie-
czystych, sprawdzonych débr kultury. W pedagogice pokryzysowego czasu w Ameryce
byt to perenializm, od perenis - ‘wieczysty’ wlasnie (T. Brameld, 1971; J. Gutek, 2003).
To droga do fundamentalizmu 1 konserwatywnego radykalizmu, a ostatecznie do dog-
matyzmu, autorytaryzmu i do izolacji szkoly od potrzeb dzieci i spolecznosci. To droga
donikad.

Druga droga to pomyst na przebudowe wszystkiego na nowo, wedle wspdlnego
projektu, od poczatku do korica, w sposdb zaplanowany, kolektywnie, w zbiorowe;j
dyscyplinie, realizowana z udzialem nowej o$wiaty i nowych ludzi. To droga do etatyz-
mu, zdlawienia indywidualnosci i wolnosci, do wynaturzen wiladzy, do powszechne;j
nedzy i opdznienia rozwojowego. To strategia sprawdzona historycznie w wieku
dwudziestym w naszym regionie $wiata i w nieszczesnej Polsce, rzuconej ,w nagrode”
za wojenna tragedie i dzielno$¢ — przez pozal sie Boze ,sojuszniké6w” — na pozarcie
Rosji. To tez droga donikad.

I jest trzecia droga. Jeste$Smy wolni. Mozemy, kazdy z osobna, czerpac wzory z bar-
dziej doswiadczonego $wiata demokracji i dobrobytu. Tych wzoréw jest wiele. Kazde
stanowisko jest réwnoprawne. Kazdy dyskurs jest uprawniony i nie podlega wartos-
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ciowaniu. ,,Kazdy kowalem swego losu”. ,,Kazdy ma to, na co zastuzyl”. Kazdy jest tym,
kim chce byé; moze wybierac tozsamosci, zmienia€ je. To droga do amoralizmu, czyli
wykluczenia ocen etycznych z zycia spolecznego, gospodarczego i kultury. Takze to
sposob latwego usprawiedliwiania wszelkich nieréwnos$ci jako naturalnych i zastuzonych
(np. ]J. Muller, 1997).

Takze w wychowaniu znikaja wéwczas, zostaja wyzerowane, dylematy moralne.
Traci sens slynny dylemat bohatera z testu L. Kohlberga — Henryka, ktéry moze prébo-
wac uratowac $miertelnie chorg Zone, mimo Ze wynalazca leku odmawia mu uzyczenia
specyfiku, pod warunkiem Ze zdecyduje sie na kradziez, a nastepnie odpokutowanie
winy. Réwnie uprawnione jest zachowanie tych, ktérzy bedac na miejscu Henryka,
zrezygnowaliby z préb pomocy z pobudek hedonistycznych (,,po co ryzykowaé, zona
i tak umrze, bede mial nowa, zdrowsza i mlodsza”), jak tych, ktérzy odwolali sie do
prawa (,,prawo zakazuje kradziezy”), do opinii spotecznej (,,co by ludzie powiedzieli, ze
nie prébowatem ratowac”, ,ludzie nazwaliby mnie zlodziejem”), do religii (,,nie kradni;j”,
»Zycie ma najwyzsza wartos$¢”), jak i tych wreszcie, ktérzy znalezliby samodzielne
rozwigzanie uznawane za etycznie poprawne. Kazde z tych rozwiazan jest poza ocena
i1jest réwnoprawne. Wartosciowanie moralne jest w kulturze postmodernistycznej wyze-
rowane (por. R. Jonathan, 1995).

Podobnie byloby z wylaczeniem oceny moralnej zachowania uczestnikéw opolskiego
eksperymentu psychologicznego sprzed lat, w ktérym 40 ochotnikéw z liceéw po kolei
1 samotnie stawalo przed zadaniem komputerowym i jednoczesnie przed pokusa
otwartej kasety z niepoliczonymi pieniedzmi ze zbidrki ulicznej. Okazalo sie, ze wszys-
cy, cala czterdziestka, przywlaszczyli sobie cze$é pieniedzy z kasety, pomimo iz czekato
ich wynagrodzenie za udzial w eksperymencie komputerowym i ze nie byli z biednych
rodzin. W ramach tej trzeciej opcji nie mozna ich dzis§ ocenid, tylko prébowac zrozu-
mieé: skorzystali z dobrej okazji, zachowali sie inteligentnie, przechytrzyli tych spry-
ciarzy z uczelni, zrobili to, co kazdy by zrobil itp. Kazde wyja$nienie jest réwnie dobre.
I oto znowu, juz trzecia - droga donikad.

Kazda z tych trzech drég polega na porzuceniu myslenia na rzecz ideologii. A kazda
ideologia, przyswojona jako $wiatopoglad autora czy glosiciela i jako §wiatopoglad jej
wyznawcow, operuje nierealnoscia, jest antyintelektualna, prowadzi do opetania fikcja,
przy jednoczesnym zapewnianiu, ze jest odwrotnie, Ze to jedynie ona jest ,$wiato-
pogladem naukowym” i realna prognoza ,kornca historii”. Kazda tez ideologia,
przyswojona powszechnie korczy sie samozniszczeniem.

Sytuacja systemowego przesilenia, 6w zerowy punkt pomiedzy starym $wiatem
kolektywizmu i zaleznosci jednostek od wielkich struktur a nowym $wiatem wolnosci,
srewolucji podmiotéw”, jak to okreslit K. Obuchowski (1997), to poczatek - jak sie
zdawalo — nowej, pelnej demokracji , w ktdrej wszyscy beda uczestniczyc na szczeblu
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lokalnym, narodowym i globalnym jako , potréjni obywatele” (Ch. Handy, 1996 i 1999).
Nadejdzie oto era powszechnego, calozyciowego ksztalcenia sie, gruntownej odnowy
umystowej, kulturalnej i wychowania do solidarnych wiezi spotecznych (K. Przyszczyp-
kowski, 1993).

U nas jako$ ta era nie nadeszla. Nastapilo natomiast na skale masowa zjawisko,
ktore niemiecki socjolog mtodziezy D. Baacke (1979), jeszcze w konicu lat siedemdzie-
sigtych, nazwat ,samowylaczaniem sie” (selbsausburgerung) mlodziezy z polityki,
z mozliwo$ci samodzielnego stanowienia o nowym rozdziale historii wlasnego narodu.
Na miejsce oczekiwanej i wywalczonej demokracji pojawilo sie jej podwdjne upozo-
rowanie: imitacja zachodnich dwuskrzydlych ,elit” politycznych z partii naprzemiennie
sprawujacych wiadze (,poliarchii” - termin W. Robinsona, 1996) nad osobistymi ko-
rzy$ciami z majatku narodowego, a na dodatek te partie istniejg publicznie prawie
wylacznie w mediach. Jest to jedno ze Zrédel powszechnego zobojetnienia obywa-
telskiego mlodziezy. Nawet wyslanie polskich oddzialéw na przedziwna wojne pre-
wencyjna, skiécajace Polske z Europg i nie posiadajace legitymizacji spolecznej, nie
poruszyto polskiej mlodziezy, cho¢ poruszyto mtodych na calym swiecie.

Diagnoze politycznego i obywatelskiego samowylaczenia sie mlodziezy polskiej
potwierdzaja badania socjologéw mlodziezy z lat osiemdziesiatych, dziewiecdziesiatych
korica stulecia i z pierwszych lat pierwszej dekady tego wieku.

A co z nowym powszechnym o$wieceniem? Na jego miejsce mamy ,kapitalizm
reputacyjny”: kazdy moze sobie kupic jaki$ ladny dyplom. W szkolnictwie niepublicznym
szaleje ,gerontobisnes” ...

Nastapit uwiad regulacyjnych funkcji paristwa wobec systemu edukacji: nie ma
powszechnych tanich, wyréwnawczych przedszkoli, mamy anarchie w ksztalceniu nau-
czycieli, nie ma systemu wielokrotnej szansy ksztalcenia dla dorostych, nie ma systemu
ksztalcenia zawodowego, nie ma systemu ponownej alfabetyzacji (post-literacy), a tym-
czasem szkoly podstawowe opuszcza co roku 20 procent analfabetéw. Analfabetyzm
funkcjonalny, to tez zerowy efekt edukacyjny. To ,utracona strefa rozwoju” (S. Kowalik,
2003).

Uzywajac jezyka wczesniej o tym piszacych autoréw zachodnich, zamiast edukacji
mamy mis-education (N. Chomsky, 2000 i P. Goodman, za: Chomsky), czyli zly-ksztal
cenie i od-$wiecenie z wszystkimi tego bezposrednimi i posrednimi skutkami.

I znowu mamy raz jeszcze odmiane pedagogicznego zera.

Zero dodane do jakiegos zbioru nie powieksza go. Jednak zero dopisane do jakiej-
kolwiek liczby uwznio$la ja i podnosi do poziomu magicznej granicy, po przekroczeniu
ktdrej wszystko moze sie wydarzyC. Jakiez to leki wywolywal nadchodzacy rok 1900.
Szczegdlnie u nas, Polakéw po 130 latach zabordw i po tylu przegranych powstaniach.
Dobrze oddaje ten klimat fragment wiersza Kazimierza Przerwy-Tetmajera:



Pedagogiczne zero. Zastosowania problemowe, epistemiczne i magiczne 95

Jakaz jest
przeciw ztego widczni
twoja tarcza
czlowiecze z korica wieku?
Glowe zwiesit niemy.
(,Koniec wieku” 1893)

Ilez nadziei nosilo ,,Stulecie dziecka” Ellen Key? A bylo to stulecie zbrodni, cier-
pien, lagréw, holokaustu, upokorzen, przemocy i nedzy, w ktérym dzieci byly jakze
czestymi ofiarami? , Tysiac szkét na Tysiaclecie” zbudowali sobie ludzie, ale wiele z nich
zamknieto w ramach ,racjonalizacji sieci szkolnej”. ,Pedagogika i edukacja na przeteczy
wiekoéw”, ,Pedagogika na progu nowego Milenium”, ,Rozmowy na nowy wiek”, ,Edu-
kacja wobec wyzwari XXI wieku” - to tytuly naszych konferencji, rozpraw i ksiazek
majace znamiona magicznej fascynacji liczbami z kilkoma zerami.

Zblizanie sie daty z trzema zerami wywolalo erupcje skrajnie przeciwstawnych
proroctw, choc¢ ich wspélnym watkiem byt kres, dojscie do korica, do zera.

Triumfalnie ogloszono z - jednej strony - ,koniec historii” i ,,ostatniego cztowieka”
(F. Fukuyama), czyli ostateczne zrealizowanie marzeri ludzko$ci w demokracji i gos-
podarce amerykarnskiej. Juz nie musimy niczego wymyslac. Mozemy tylko nasladowaé
1 przylaczy<€ sie. No to i sie przylaczamy. Ogloszono tez ,koniec geografii”: dzieki szyb-
kiemu rozwojowi powszechnie dostepnej komunikacji informatycznej i komunikacji
lotniczej zyjemy juz we wspélnej ,globalnej wiosce”!

Zarazem jednak potwierdzano - po wczesniejszej E. Fromma ,Anatomii ludzkiej
destrukcyjno$ci”(1974) - ze zostalo ,Zagubione czlowieczeristwo” (A. Finkielkraut,
1999), iz czeka nas dalszy ,regres czlowieczeristwa” i $mier¢ ekologiczna ludzko$ci, ze
wkrotce umrzemy we wlasnych odpadach i $mieciach, jesli nie wychowamy nowych
mieszkaricow Ziemi (L. Michnikowski, 1999), ktérzy zrozumieja, ze Ziemia nie jest im
dana do eksploatacji, lecz pod ich opieke, ze wltasnym dzieciom winni zostawic ja w lep-
szym stanie, niz zastali, ze nie wolno im okradacd przyszlosci, ze powietrze, woda, gleba,
rosliny i zwierzeta to nasi bracia i siostry, jak glosza rzecznicy glebokiej ekologii (New
Age..., 1996). Lecz kto ich stucha? Kto dokona takiego powszechnego przewrotu w wy-
chowaniu? , Nikt nie wola”.

Nastapit tez kres wysokiej kultury. W ,Technopolu” przezywamy ,triumf techniki
nad kultura” (N. Postman, 1995), ,kryzys inteligencji” - elity niezdolnej do zmian (M.
Crozier, 1996) i ,gl6d ducha” (Ch. Handy, 1999). Za to miliony uwielbiajg podgladanie
ekstrawagancji i podstepnej rywalizacji uczestnikéw telewizyjnych ,realities shows”.

Zapowiedziano tez ,koniec pracy” (J. Rywkin, 2001). Osiagniecia technologiczne
spowodowaly zmierzch epoki industrialnej. Nie ma i nie bedzie podobno juz na zawsze
pracy dla wszystkich. Dla mlodziezy moze oznaczaé to trwale niepewng przyszlosc,
zamkniecie bram do doroslo$ci. Nawet juz nie ma niczego nowego do wymyslenia, bo
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mamy oto ,koniec nauki”, czyli ,schylek ery naukowej” (J. Horgan, 1999). Na czym
oprzec ksztaltowanie u mlodziezy etosu pracy? Czy prawo do pracy nie powinno byé
podstawowym konstytucyjnym prawem czlowieka i prawem obywatelskim, gwarantowa-
nym przez paristwo?

I wreszcie nastapit tez kres tozsamosci, stabilnego ukladu odniesien, autorytetéw
1 wzorcéw do nasladowania przez mlodziez, zastapionego przez plynna i zmienna mase
migotliwych tysiecy wzoréw, idoli i ikon oraz oferte tysiecy masek do przebierania sie
z dnia na dzieri, w ciagu dnia. (Z. Melosik, 1996; T. Szkudlarek, 1999).

Czy mozna jednak by¢ kazdym, by¢ wielokrotnym, niezakorzenionym, nijakim, co
chwila odmiennym? Czy mozliwy jest czlowiek o ,orientacji bez orientacji” (J. Muller,
1997; J. Jonatan, 1995). Czy mlodzi ludzie przestang zadawac sobie pytania o to: kim
sa, jacy pragna byd, jak chca zy¢é, z kim sie identyfikowad, z kim przebywad, przyjaznic,
bawic sie, z kim na stale sie zwiazac?

Ustalenia socjologiczne i wspélczesna psychologia rozwoju w ciagu calego zycia
przecza ponurej prognozie korica tozsamog$ci. Nawet przeciwnie: typowo mlodziericze
problemy ,burzy i naporu”, poszukiwania sensu zycia i identyfikacji przesuwaja sie
obecnie na cate doroste zycie (A. Brzeziniska, 2000; M. E. Lachman, 2001). Dla psycho-
logii i dla pedagogiki oznacza to nowe wielkie wyzwanie. Mlodzi dorosli, zZyjacy na
pograniczu i posréd réznorodnych kultur, wybieraja rézne strategie.

Niektdrzy wybierajg sobie dwie tozsamosci: ,nie lubie szczegdlnie swego nauczy-
cielstwa, ktos powie, wole byc przewodnikiem gérskim, ale prébuje dobrze robic jedno
idrugie” ,Jestem Polakiem pos$réd obcych. Chee i musze by¢ dobrym obywatelem USA
czy Lotwy, ale pozostaje dobrym i wiernym pierwszej ojczyznie Polakiem” (D. Mostwin,
1985; M. Urliniska. 1995). To strategia podwajania tozsamosci.

Inni nie bez trudu dostosowuja sie do regul gry ,péZnego kapitalizmu” i prébuja
odnies¢ sukces w firmie. Jeszcze inni szukaja ukojenia w stalych wzorach z przeszlosci:
w religii rodzimej, w ezoterycznych religiach Wschodu czy w trosce i walce o przetrwa-
nie czystej przyrody, we wsparciu udzielanym potrzebujagcym.

Wielu mlodych, coraz lepiej wyksztalconych ludzi nie znajduje jednak dla siebie
trwalych odniesien i rdl, wciaz, przez wiele lat poszukuja, prébuja, odchodza, powracaja.
B. Bernstein opisat ten coraz czestszy wzdr jako ,tozsamo$c terapeutyczng”, rozedrga-
na, wedrujaca, wciaz przekraczajaca siebie, neurotyczng i zarazem samonaprawcza. Tak
to opisywal swoich bohateréw W. Gombrowicz: wiecznie niedojrzalych, stale wyzwala-
jacych sie z narzucanej im Formy i Geby, odrzucajacych wySwiechtane mity i etykiety
(L. Nowak, 2000; L.Witkowski, 2003).

Nie wszyscy mlodzi potrafia sobie radzié z tym nadmiarem ofert z ich wyborem dla
siebie, z osaczeniem brakiem bezpiecznych perspektyw. Uciekaja w narkotyki, uciekaja
z kraju. Spiesza sie do konsumpcji poprzez przemoc i zabawe bez zwazania na ciosy
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i b6l zadawane innym ludziom. Ale tez odradzaja sie ideologie radykalnej niezgody,
buntu i oporu wobec rzekomo jednolitego, globalnego neoliberalnego tadu zdominowa-
nego przez Stany Zjednoczone. Guru takiej pedagogiki radykalnej stali sie w latach
milenijnego przesilenia N. Chomsky (2000) - z jego atakiem na ,eksport” amerykari-
skiej ,demokracji” i rynku na czolgach i samolotach bojowych, i P. McLaren (2000)
- z jego ,pedagogika rewolucji” i préba rewitalizacji ,,czystego” marksizmu.

Na szcze$cie obok wieszczy korica wszystkiego na progu trzeciego milenium
zaistnialy inne, bardziej wywazone diagnozy. I choc przebrzmiewaja w nich dramatyczne
surowe ostrzezenia, jak w ,Spoleczenstwie ryzyka” (U. Becka, 2002) czy w ,Wieku
paradoksu” i ,The Age Unreason” Ch. Handy’ego (1996), to zarazem podkreslaja nowe
niespotykane mozliwosci, jakie stoja otworem przed narodami i przed ludzkoscia.
Stwarzaja je nowe technologie, niezwykle wynalazki, nowe formy demokracji, nowe
sojusze miedzynarodowe i mozliwo$¢ prowadzenia $wiatowej polityki na rzecz pokoju,
dobrobytu, ochrony zdrowia i przyrody, nowy typ paristwa minimalnego, nowe typy
wspolnot i nowe sily umystowe oaz duchowe z dotychczas niewykorzystanych zasobdéw
czlowieka (Z. Bauman, 1995; U. Beck, 2002; Ch. Delsol, 2003; A. Giddens, 1999; Ch.
Handy, 1999; R. Nozick, 1999; A. i H. Tofflerowie, 1995). Wszyscy oni twierdza, ze wa-
runkiem korzystnych zmian jest ,,odpowiednia edukacja”, ,inwestowanie w inteligencje”
- i to w niewykorzystane dotychczas jej typy nie objete ¢wiczeniami w szkole i na stu-
diach, a takze ,wychowanie porzadnych ludzi” i ,porzadnego spoleczernistwa (L. Kocza-
nowicz, 2003; A. Margalit, 1996).

Réwnie magiczne, jak daty z kilkoma zerami, zdaja sie by¢ pewne wielkie wyda-
rzenia, po ktorych wszystko, takze wychowanie i ksztalcenie, nie moze by¢ nadal takie
samo, musi by¢ inne. To ,,godziny zero”. Na poczatku dwudziestego wieku triumfy od-
nosito Nowe Wychowanie. Swiat caly patrzy! z fascynacja na wychowanie Nowego Czto-
wieka po rewolucji bolszewickiej, pedagogika radziecka zas oglosila dialektyczne
zniesienie opozycji pomiedzy Szkola Tradycyjng a pajdocentryzmem. Faszystowski
projekt nowego wspdlnego $wiata powszechnego dobrobytu i wychowania dzielnych
ludzi wzbudzit w polowie lat trzydziestych zachwyt niejednego profesora pedagogiki.
W okresie Polski Ludowej parokrotnie oglaszano koniec starej pedagogiki w imie
przyszlosci, przed ,trybunalem marksizmu” i globalnej jednosci $wiata. Tymczasem
T. Adorno (1976) dramatycznie pytal po II wojnie o to, czy jest jeszcze mozliwe 1 jak
»Wychowanie po Oswiecimiu”. Gdy $§wiat zdawal sie by¢ jednobiegunowy po upadku
obozu socjalistycznego i zwyciestwie neoliberalizmu, profesorowie biadali, ze peda-
gogika po raz pierwszy nie ma sie do czego odwolaé. Znowu nadszed! jej kres. Niedtugo
potem raz jeszcze musialo by¢ postawione pytanie w nowej godzinie zero: jakie ,,Wy-
chowanie po 11 wrzesnia?” (L. Koczanowicz, 2003). Wcze$niejsze zas projekty wspdlnej
ludzkos$ci w $wiecie dialogu i komunikacji niezakléconych jakakolwiek przemoca (J. Ha-
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bermas, 2002) i pomysly na harmonijne wspétzycie miedzycywilizacyjne z udzialem
edukacji wielokulturowej, okazaly sie ,,sflaczalymi ideami” (P. McLaren, 2000).

Od zera spojrzano na nieuniknione migracje i mieszanie sie narodéw. Podstawowa
kategorig wychowawcza w Izraelu otwartym na osciez dla przybyszéw z catego swiata
stalo sie ,wykorzenienie” (disertification) uprzednich nawykéw kulturowych, sprzecz-
nych z przepisami roli obywateli nowego panstwa. Wykorzenienie jest niezbywalnym,
koniecznym pierwszym krokiem do adaptacji w nowej ojczyZnie, nawet jesli imigranci
pochodza z obszaréw ,kultury zerowej”, najbardziej zacofanych zakatkéw Afryki (S. Kei-
ny, 2002).

Dramatem polskiej mlodziezy wiejskiej jest wykorzenianie jej przez szkole z kultury
wsi, a zarazem wylaczanie z kultury, do ktérej musi ona uciec ze wsi (K. Szafraniec
1991).

Odwrdceniem wykorzenienia jest kolonizacja kulturowa, to jest narzucanie swojej
kultury przez dominanta politycznego panstwu satelitarnemu, i to za zgoda elit poli-
tycznych i kulturalnych tego ostatniego. Doktorat radziecki réwnat sie, oczywiscie!,
habilitacji polskiej, i ten oczywisty absurd przetrwat do dzi$. Obecnie kultura polska jest
nieomal bezbronna wobec amerykanizacji tresci masowego przekazu, jezyka, wzoréw
zycia saczacych sie codziennie w kazdym domu poprzez telewizje (P. Kwiecinski, 2001).

Migrantéw do Nowego Swiata czeka akulturacja, czyli rozpoczecie od zera adaptacji,
asymilacji i akomodacji do nowej kultury dominujacej. Kto sie jej nie podda, moze
zostac zepchniety na marginalne pozycje.

O zerze pro domo sua. Przybyszami do pedagogiki bez zadnej wcze$niejszej jej
znajomosci bywaja sami czlonkowie naszej spotecznosci i dyscypliny akademickiej. Czy
mozna uprawiac¢ pedagogike plodnie naukowo i nauczycielsko znaczaco bez wczeéniej-
szego opanowania jej kanonu, z zerowa wiedza u poczatku kariery akademickiej?
Praktyka taka jest nie do pomyslenia, a nawet jest formalnie zakazywana w niektérych
dyscyplinach akademickich, na przyklad w siostrzanej dla nas psychologii, nie méwiac
o chemii. Jednakze dyscypliny usytuowane na pograniczu wielu innych oraz podej-
mujace kwestie praktyczne sa otwarte na gosci z innym podstawowym przygotowaniem.
Niedawno zdarzyl sie przypadek obdarzenia tytulem profesora nauk humanistycznych
na podstawie prac z filozofii osoby, ktéra doktorat i habilitacje uzyskala z fizyki kwan-
towej. W pedagogice polskiej mamy znanych i twérczych profesoréw, ktérzy doktoraty
mieli z ekonomii, matematyki, chemii, politologii, nauk rolniczych, geografii, biologii,
psychologii, filologii, historii, teologii, nauk o wojskowosci. Jeszcze szersza game dys-
cyplin reprezentuja dzisiejsi profesorowie pedagogiki, jesli sie przejrzy ich dyplomy
magisterskie.

Okazuje sie zatem, ze przybycie do pedagogiki z zewnatrz i bez studiéw podsta-
wowych z tej dyscypliny umozliwia twérczy wklad do niej i otwieranie nowych pél
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problemowych na ,,zyciodajnym pograniczu”. Wiele nowych idei do pedagogiki ostatnich
dwéch dekad wnidst na przyklad profesor Lech Witkowski — magister matematyki,
doktor, doktor habilitowany i profesor filozofii. Znakomitym znawca pedagogiki zawo-
déw i edukacji informatycznej jest profesor Stefan Kwiatkowski - magister inzynier
idoktor informatyki. Powszechnie znany dydaktyk profesor Kazimierz Denek - to oneg-
daj doktor ekonomii, za$ zaczytywany profesor Zbyszko Melosik zrobit doktorat z poli-
tologii.

Tak tez jest za granica. Wielki wkiad do socjologii wychowania i pedagogiki wnidst
cytowany tu profesor Basil Bernstein - lingwista i socjolingwista. Jego ostatnia ksiazka
(2000) jest zywym dowodem na to, ze nie tylko nie zna on pedagogiki, ale Swietnie sie
bez niej obywa, od poczatku definiuje sobie podstawowe terminy pedagogiczne - czesto
calkiem przewrotnie, ale zawsze twdrczo, kreuje nowe typologie paradygmatow i ideo-
logii wspélczesnej pedagogice i edukacji, nie majac pojecia o calej bibliotece ksiazek na
te tematy, ale czyni to genialnie, rozbijajac schematy i mity.

Tak tez bylo w przeszlo$ci. Nikt nie pyta dzi§ o wyksztalcenie J. A. Komeriskiego,
L. Tolstoja, J. Deweya czy J. Korczaka.

W tej zaskakujacej owocnosci przybyszow do pedagogiki z zerowa jej znajomos$cia
plyna nielatwe pytania. Czy studiowanie pedagogiki jest w ogdle niezbedne dla jej
uprawiania i rozwijania? Czy nie ma granic dla tej szerokiej migracji? Czy obserwowalne
s tez jej negatywne skutki?

W pewnym szacownym uniwersytecie, z ,pierwszoligowa” pedagogika, przegla-
dalem wydzialowy ksiegozbidr. Znalazlem tam nieprzeczytane ksiazki Kazimierza
Sosnickiego i Sergiusza Hessena, broszurowe wydania ich podrecznikéw nie mialy
rozcietych kartek. Dotychczas wydawalo mi sie, ze ich studia metapedagogiczne nalezg
do najweziej pojetego kanonu wyksztalcenia humanistycznego, nauczycielskiego, a co
dopiero pedagogicznego. Gdy potem przeSledzitem gléwne dziela wiodacych w tym
$rodowisku profesoréw, okazalo sie, ze zaczynali oni budowac swoje gtéwne prace od
zera, od poczatku i doszli daleko blizej niz ich nieznani im poprzednicy, co nie przeszko-
dzilo im ferowac negatywnych ocen stanu pedagogiki w Polsce. Brak szacunku dla do-
robku wlasnej dyscypliny, niepelne i nierzetelne kwerendy sa jednym ze Zrédel naszych
stabosci. By¢ moze kandydaci na uczonych w pedagogice mogliby przechodzic¢ przez
jaka$ pedagogiczng ,zeréwke” i zdawac z jej kanonu egzamin w ,terminie zerowym”?

Poglebia to jeszcze moda na wszystko, co zachodnie, a to usprawiedliwia pelne
nawet pominiecia dorobku polskich poprzednikéw i jeszcze zywych kolegéw. Przes-
ledzitem kiedys$ z wielkim nakladem pracy dla celéw samoksztalceniowych i wyktado-
wych ogromna spuscizne jednego z wielkich pedagogow ubieglego wieku. W zadnej
swojej pracy ani razu nie zacytowatl on pedagoga, sam wcze$niej do pedagogiki goscin-
nie przyjety spoza niej. I rzecz nie w braku taktu i dobrej kwerendy, lecz w tym, czy
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w tej spusciZznie mozna doszukac sie jakiej$ nowej, waznej teorii, oryginalnego badania,
czy chocby tezy pedagogicznej, wartej po latach zacytowania.

I jeszcze jeden wariant zera. To pat - sytuacja bez wyjscia, bezruchu, bez wygra-
nych i przegranych, opadniecia rak. W pomystowym eseju S. Heyneman (1993) - o bra-
ku wplywu pedagogiki wspdlczesnej na jakos¢ praktyki edukacyjnej — twierdzi, ze
obecny kryzys badan pedagogicznych wynika z jednej strony z niedofinansowania badari,
a z drugiej - z braku zgody na to, co i jak bada¢ w samym Srodowisku pedagogéw
akademickich. Nie do$c, ze pielag oni odgrodzone od siebie poletka subdyscyplin
1 specjalnosci, to jeszcze pedagodzy dziela sie — wedle Heynemana - na: 1) takich, co
wyczekujg na odgérne zlecenia i sa gotowi wytworzy¢ za pieniadze mile wiladzy iluzje;
2) takich, ktérzy uprawiaja badania i wydaja ksiazki ,,substandardowe” (nazywa ich autor
»zmarginalizowanymi péinaukowcami”) i 3) takich, ktérzy uwazaja sie za ,kaplanéw
jedynej prawdy” i glosza swoje napuszone madrosci, nie czytajac i nie sluchajac innych.

Wytwarza to sytuacje bezruchu, wzajemnego osaczenia, blokady rozwoju mlodziezy
ilekcewazenia pedagogdéw jako doradcéw w zakresie strategicznej polityki o$wiatowe;.
Wspétpracownik Thorstena Husena — profesor U. Dahllof (1984) ironizowal w swoim
czasie, ze reformy szkolne udajg sie tylko w takim kraju, jak na przyklad Szwecja, gdzie
jest niewielu profesoréw pedagogiki, dzieki czemu moga oni porozumied sie pomiedzy
sobg i by¢ wystuchanymi z uwagg i respektem przez politykow.

Z diagnoza i typologia Heynemana mozna sie nie zgodzi¢, mozna jg uzupeiniac, ale
wazny pozostaje jego postulat, ze kryzys wewnetrzny moga przezwyciezy¢ tylko sami
pedagodzy akademiccy, w przeciwnym razie w waznych decyzjach wyreczg ich kaden-
cyjni politycy, ktorzy w sprawach edukacji sg dyletantami i mysla na ,dtugos¢ wlasnej
teki”, albo zrobi to za nich ,niewidzialna reka” rynku (R. Jonatan 1990, M. Zahorska,
2002; S. Futyma, 2002).

A tymczasem $wiat nam ucieka, a my uwiezliSmy w sp6Znionej nowoczesnosci u
progu kapitalizmu w spoleczeristwie anomii, pustki aksjonormatywnej (K. Szafraniec,
1986; J. Muller, 1997), pograzonym w duzej jego obszarach w bezradnosci i ciemnocie.
Z drugiej jednak strony przezywamy prawdziwa i niebywala erupcje aspiracji edu-
kacyjnych, twércy niektérych uczelni niepublicznych potrafili w krétkim czasie stworzy¢
niezwykte $§rodowiska naukowe i szkoly kreatywnosci przetamujace sztywne wzory
tradycyjnego uniwersytetu. I na te droge otwieraja sie stopniowo same uniwersytety,
choé bywa i tak, ze wieloletnie podwajanie, a nawet zwielokrotnianie obcigzen
nauczycielskich wyzerowuje kompetencje naukowe, stanowigce warunek konieczny
nauczania akademickiego.
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Pedagogical null. Problem, epistemic and magic applications

The article is discussing the ways null category can be applied in pedagogical studies and
research. The stress of this discussion is put on the importance of null curriculum of schooling,
problem of youth self-exclusion from political activity and the value of studies on radical
resistance like deschooling and antipedagogy.
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