Mirostaw Eapot

II Miedzynarodowe Seminarium Naukowe
,Podstawy edukacji. Ciagtosc¢ i zmiana”

w Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie
Gtowne watki dyskusyjne

Staraniem Wydzialu Pedagogicznego Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie 15 grudnia 2008 r. odbyto sie jednodniowe sympozjum
poswiecone wspoélczesnym dyskursom pedagogicznym wokoét podstaw
edukacji. Role gospodarza petnit Zaklad Pedagogiki Ogolnej i Metodologii
Badan czestochowskiej uczelni.

Celem seminarium bylo ukazanie cigglosci i zmiany jako kategorii
tworzacych linie napiecia we wspoélczesnych przemianach pedagogiczno-
-spolecznych. Prelegenci poszukiwali nowych plaszczyzn, miejsc i jezykow
wychodzacych poza dychotomiczny oglad podstaw pedagogiki, obcigzony
mitologiami eurocentryzmu, historyzmu, kolonializmu i cywilizacji za-
chodniej.

Problematyke sesji zogniskowano na postmodernistycznych uwarun-
kowaniach edukacji. Jej uczestnicy prébowali odpowiedzie¢ na pytania,
jak - i czy w ogole - system o$wiaty, uwiklany w powinnoé¢ zachowania
spolecznego status quo i ciaglosci instytucji publicznych, reaguje i bedzie
reagowal na zmiany spoteczne i kulturowe?

Kwintesencja kazdej konferencji naukowej jest dyskusja. Tak bylo
i w przypadku seminarium. Dato ono mozliwos¢ skonfrontowania réznych
opinii, $wiatopogladéw i metodologii badawczych. Niezwykle interesujace
i zywe dyskusje seminaryjne przyciggnety liczne grono stuchaczy.

W pierwszej czesci dyskusji, przeprowadzonej po dopotudniowych obra-
dach plenarnych, najwiecej uwagi poswiecono referatom T. Szkudlarka oraz
S. Mieszalskiego. Dyskusje zainicjowata M. Muszyriska, proszac profesora
T. Szkudlarka o wypowiedZ na temat mozliwosci i roli antyfundamentalizmu
pedagogicznego w tworzeniu nowej estetyki kulturowej. Tomasz Szkudlarek
zwrocil uwage na zabiegi wychowawcze wokoét konstruowania tozsamosci,
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ktore sa jednymi z niezwykle istotnych funkcji edukacji, a jednoczesnie forma
autokreacji kazdej jednostki ludzkiej. Wedlug niego, powigzanie pomiedzy
praktyka edukacji artystycznej (estetycznej) a praktykami konstruowania
tozsamosci potencjalnie moze by¢ bardzo silne. Niestety, w dzisiejszej szkole
wychowanie estetyczne - traktowane jako ozdobnik i dodatek - jest mar-
ginalizowane przez wymogi funkcjonalnosci ekonomicznej, narzucajacej
koniecznoé¢ przystosowania ucznia i szkoly do potrzeb rynku pracy.

Tomasz Szkudlarek odnidst sie takze do zadanego przez M. Geisler -
pytania o przetom popostmodernistyczny. Zdaniem prelegenta, 6w przetom
jest jeszcze w sferze hipotetycznej i trudno przewidzie¢, kiedy stanie sie on
przedmiotem dyskusji naukowej. Nawet przelom postmodernistyczny nie zo-
stal w pelni zauwazony i wykorzystany. W Polsce ujawnit si¢ on jedynie jako
fala slogan6éw. Obecnie stowo ,postmodernizm” znika z tytuléw opracowan
z zakresu nauk spotecznych. Uniwersalistyczne zalozenia debaty postmoder-
nistycznej podwazyly m.in. atak na World Trade Center (11 wrzeénia 2001 r.)
oraz kryzys ekonomiczny 2008 r. (jego poczatek). Wydarzenia te odstonity
konsekwencje i niebezpieczenistwa globalizacji i dyskursu réwnoprawnych
glosow aktualizowanych w praktyce spoteczne;j.

Tomasz Szkudlarek dostrzegl podobienistwo tej sytuacji do przelomu
hermeneutycznego. Dopiero po ok. 15 latach jego owoce trafitly do progra-
moéw szkolenia nauczycieli. Podlizg czasowy pomiedzy dyskusjami semi-
naryjnymi a praktyka szkolna wydaje sie nieunikniony. A zatem, zdaniem
T. Szkudlarka, najprawdopodobniej za kolejne 15 lat nauczyciele zaczng mowic¢
o zdecentrowanej tozsamosci, 0 podmiocie ameboidalnym, lecz bedzie to,
by¢ moze, juz dalece nieadekwatne w stosunku do zmian zachodzacych we
wspolczesnym swiecie.

Wedtug T. Szkudlarka, obecnie w kulturze daje sie zauwazy¢ powrét do
pewnych idei konserwatywnych. Ma on jednak niewiele wspélnego z kon-
serwatyzmem bedacym reakcja krytyczna na postmodernizm. Nie jest zatem
tak, ze obecnie optyka postmodernistyczna przegrywa na rzecz krytykow
postmodernizmu, ktérzy powrdécili do wartosci fundamentalnych.

Zdaniem prelegenta, mozna dzi$ mowic o koricu dekonstrukcji i powrocie
konserwatywnej kategorii wiernosci. Jest to akt umozliwiajacy konsolidacje
tozsamosci badacza na podstawie wydarzenia krytycznego dla jednostki lub
pokolenia. W konstruowaniu koncepcji rozumienia $wiata i siebie T. Szkud-
larek uznat za pomocna kategorie , pustki”, wymagajacej nieustannego po-
szukiwania i weryfikacji przyjetych zalozen epistemologicznych i etycznych.

Tomasz Szkudlarek odwotat sie¢ do Lacanowskiej struktury fantazmatu
jako pewnej formy kodalnosci niespelnionej, neurotycznego niezaspokojenia.
Roéznica miedzy obecnym powrotem do jezyka abstrakcji w rodzaju prawdy,
piekna itd. a klasycznym skrzydlem konserwatyzmu polega na uswiado-
mieniu sobie fikcyjnosci i retorycznosci strategii konstruowania znaczen.
Zdaniem T. Szkudlarka, wspomniane retoryczne praktyki budowania pewnej
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orientacji $wiatopogladowej swiadomie wigza ludzkie myslenie z okreslonymi
stowami, pojeciami, terminami.

Owa wypowiedz, a takze wygloszony wczesniej przez T. Szkudlarka
referat wywotlaly kolejne pytania. Malgorzata Piasecka odniosta si¢ do po-
jecia pustki. Zwrdcila uwage na mozliwosé jego interpretaciji jako fikeji, jako
potencjalnej mozliwosci wszystkiego, ale i czegokolwiek. Ponadto M. Piasecka
podkreslila niebezpieczeristwa poznawcze zwigzane z wprowadzong wczes-
niej kategorig fantazmatu, ktéry z kolei wigze sie z fantasmagorycznoscia.

W odpowiedzi T. Szkudlarek wyjasnil, ze pustka w jego ujeciu oznacza
niezbywalng dla ludzkiej kondycji ceche niespelnienia, niemozliwos¢ dom-
kniecia wlasnej tozsamosci. Aby zrozumie¢, jak to sie dzieje, ze z jednej
strony zyjemy w przymusie dgzenia do osiggniecia tozsamosci, a z drugiej -
osiggniecie tozsamosci jest niemozliwe, prelegent odwotat sie do dyskursu psy-
choanalitycznego. Dazenie do pelni, do catosci, do totalnosci - jego zdaniem -
ujawnia sie jako tesknota, pragnienie realizacji siebie, wypelnienia nienazwanej
pustki egzystencjalnej. W tradycji psychoanalitycznej owo pragnienie zwigzane
jest z poczatkiem $wiadomosci, z rozerwaniem symbiotycznego zwigzku
z matka. Od chwili narodzin czlowiek, zgodnie z owa teorig, jest podmiotem
braku, podmiotem pragnacym, odczuwajacym w ciggu zycia zdrade ze strony
0s06b bliskich, ktére go kochaty i zawiodtly. Paradoksalnie powrét do utraconego
stanu symbiozy oznaczalby, ze czlowiek przestalby by¢ podmiotem, statby sie
niezdolny do Zycia. Zycie musi zatem by¢ nastawione na dazenie do separacji,
ale jednoczesnie jest przesycone pierwotna tesknota ,za...”.

~Pustke” moze wypelni¢ wylacznie fantazmat, zastepcza droga realizacji
pelni. W tym celu czlowiek konstruuje ideologie, religie, wielkie doktryny
spoleczne, polityczne, mit podmiotowosci, mit tozsamosci narodu itd. Odnie-
sienie tego dyskursu do klasycznego dyskursu o wartosciach jest niestychanie
trudne, poniewaz byl on budowany na innych zalozeniach ontologicznych,
na platoniskich zalozeniach realnego statusu idei, realnego zycia wartosci.
Zmieszanie tych dwoch jezykéw - co pragmatycznie wydaje sie bardzo
pociagajace - na plaszczyznie ontologii, zdaniem T. Szkudlarka - wymaga
karkotomnych zabiegéw interpretacyjnych.

Wiele dyskusji wywotata takze kategoria , konkurencji” w ewolucji kul-
turowej, o ktérej mowil S. Mieszalski. W referacie pos§wieconym tozsamosci
szkoly za jej ceche niezbywalna uznat on konserwatyzm, powstanie za$
szkoty jako instytucji wyttumaczyt naturalng koniecznoscia rozwoju kultury.
Jej dziatanie charakteryzuje tez, jego zdaniem, powinnos¢ wobec kultury.
Zadaniem szkoly obecnie jest budowanie potencjalu emocjonalnego oraz
intelektualnego uczniéw i wychowanie do uniwersalizmu, czyli wyposazenie
ich w elastyczne kompetencje zyciowe.

W nawigzaniu do wspomnianej uprzednio kategorii konkurencji
M. Piasecka odwotata si¢ do pogladéw na ten temat biologa molekularnego
F. Jacquesa. Stwierdzit on, ze gatunek ludzki nie dziedziczy pewnych cech
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nabytych, dziedziczy jedynie organizmy, ktére maja zdolnoé¢ do tworzenia
kultury. A zatem potencjalnie ludzka umiejetnos¢ méwienia czy tworzenia
kultury miesci si¢ w tym samym obszarze. Malgorzata Piasecka zapropono-
wala spojrzenie na konkurencje nie w kategoriach zagrozenia, lecz szansy.
Jej zdaniem, nalezy dopusci¢ konkurencyjnosé jako mozliwosé rozwoju
i doskonalenia.

Z kolei T. Szkudlarek zaproponowal myslenie darwinistyczne o ewo-
lucji i zastgpienie pochodzacego z niego pojecia konkurencji czynnikiem
kooperacji, obecnym w postspencerowskich wizjach ewolucji kulturowej
u P. Kropotkina (akcentujacego postawy altruistyczne) czy E. Abramowskiego
(autora dzieta Idee spoteczne kooperatyzmu).

W odpowiedzi S. Mieszalski omoéwit teorie podwoéjnego dziedziczenia
kulturowego, ale i biologicznego. Antropolodzy twierdza dzi$, ze dziedzi-
czenie kulturowe jest znacznie istotniejsze niz dziedziczenie biologiczne,
poniewaz wskutek ewolucji kulturowej zatrzymatly sie biologiczne modyfi-
kacje organizméw. Oznacza to, ze w réznych cywilizacjach, w zaleznosci od
zaawansowania ich rozwoju, np. pod wzgledem opieki zdrowotnej, ksztal-
tuja sie ré6znego rodzaju modele biologicznego funkcjonowania czlowieka.
Chodzi tu np. o tempo dojrzewania mlodych osobnikéw i inne kryteria
biologiczne. A zatem, zdaniem S. Mieszalskiego, bez watpienia owe dwa
procesy sa powiagzane; istotne jest jednak to, Ze edukacja biologiczna zostata
dramatycznie zdominowana przez ewolucje kulturowa. W odniesieniu za$
do tematu konkurencji S. Mieszalski stwierdzil, ze mechanizm konkurencji
jest immanentnie wpisany w ewolucje.

Edyta Widawska poprosita S. Mieszalskiego o wyjasnienie: po pierwsze -
zwiazku miedzy niechecig uczniéw do szkoly a wprowadzeniem w XIX w.
obowigzku szkolnego jako odpowiedzi na tayloryzm i rozwdj technologiczny,
po drugie - jak wspolczesna szkola moze pogodzi¢ konieczno$¢ wpajania
uczniom uniwersaliéw na poziomie norm z uniwersaliami fleksybilnosci.

W odpowiedzi na pierwsze pytanie S. Mieszalski stwierdzit, ze te dwa
zjawiska sa ze soba powiazane. W naturze ludzkiej lezy przeciwstawienie si¢
obowigzkom i stad 6w sprzeciw wobec szkoty wéréd uczniéw. Dodat jednak,
ze wprowadzenie obowigzku szkolnego, podobnie jak instytucji szkoty, bylo
w rozwoju kulturowym etapem nieuniknionym.

Jesli zas$ chodzi o uniwersalia, prelegent rozwinal koncepcje jedynie
zasygnalizowang w referacie, a mianowicie mechanizm uogoélniania re-
akcji. Jego zdaniem, szkola czesto sprzeniewierza si¢ owemu pozadanemu
zjawisku, wyrabiajac w uczniu reakcje odruchowe. W czasie lekcji szkolnych
nauczyciele zadaja bardzo proste pytania, na ktére padajg kraficowo proste
odpowiedzi. Uczniom sa zatem wpajane zachowania, w ktérych reakcje na
sytuacje szkolna nie sa uogélniane, sa specyficzne do bodzcéw i pojawiaja
sie natychmiast po bodZcu. Niestety, inspektorzy szkolni traktuja te ceche
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nauczania jako pozadang, uwazajac, ze im wieksze tempo lekcji, tym edukacja
jest lepsza, szkota bardziej dynamiczna, a nauka efektywna.

Podobnie rzecz sie¢ ma z inng dyspozycja uniwersalng, a mianowicie
z empiryzmem epizodycznym. Oznacza on doswiadczenie epizodyczne, dzia-
tanie ucznia na zasadzie chybi trafil, w ktérym doswiadczenia wczesniejsze
nie s3 wykorzystywane do prognozowania kolejnych dziatan. Pozagdanym
za$ mechanizmem jest tzw. konstrukcjonizm kumulatywny. Zachodzi on,
gdy uczen doswiadcza, ze dzieki konstruowaniu kumulatywnemu, syste-
matycznej pracy osiggnat sukces. Mamy woéwczas do czynienia z uczeniem
sie samonagradzajacym.

A zatem zachety zewnetrzne moga by¢ stopniowo deprecjonowane,
gdy szkota poprzez madre nauczanie metodyczne doprowadza do tego,
Ze uczniowie majg wieksze szanse na osiggniecie sukcesu, ktéry mobilizuje.
Konstrukcjonizm kumulatywny moze wiec by¢ érodkiem fagodzacym ne-
gatywne efekty przymusu szkolnego w postaci niecheci uczniéw do nauki
i godzacym to, co w szkole zle, bo konieczne, z tym, co w niej dobre, bo
interesujace dla ucznia.

W dalszej czesci dyskusji T. Szkudlarek zwrécit uwage na podobieristwa
kategorii wiernosci, o ktérej mowil we wlasnym wystgpieniu, i kategorii
zobowigzania, ktéra stala sie stowem kluczowym w referacie A. Gofrona.
Ten zas wyjasnit Putnamowskie Zrédto owej konstrukcji myslowej, a takze
omowil jej konotacje i konsekwencje poznawcze (szanse i zagrozenia) na
gruncie pedagogiki.

Druga czesc¢ dyskusji rozpoczeta sie po zakoniczeniu obrad popoludnio-
wych. Nawiazujac do wystapienia F. Donaldsona oraz referatu J. Graczy-
kowskiej i U. Foks, T. Szkudlarek zwrdécil uwage na podobieristwo zalozen
teoretycznych ,Original Play”™ i naturalizmu J. ]. Rousseau. Obie koncepcje
wiaza sie z wizja dziecka traktowanego jako zas6b dobra, dziecifistwa rozu-
mianego jako nadzieja dla §wiata i ludzkosci. Jolanta Graczykowska i Urszula
Foks podkreslity jednak, ze powinowactwo ,Original Play”™ z naturalizmem
pedagogicznym autora Emila... nie jest zamierzone. Ponadto T. Szkudlarek
wskazal na mozliwoéci interpretacyjne ,Original Play”™ w odniesieniu do
koncepcji karnawalizacji Zycia M. Bachtina.

Interesujaca dyskusje wywolal takze referat M. Piaseckiej. Wedlug
T. Szkudlarka, przeniesienie koncepcji z obszaru fizyki kwantowej na obszar
humanistyki wydaje sie o tyle interesujgce, co niepotrzebne. W praktyce bo-
wiem zaszed! transfer odwrotny, to fizyka sie zhumanizowala, gdy przejeta
nieoznaczono$¢ i indeterminizm, i zwrécita uwage na wplyw badacza na ob-
serwowane zjawisko. A zatem w doswiadczeniu i mentalnosci przyrodnikow
mozna dostrzec to, co zawsze bylo treécig doswiadczenia humanistycznego.
W rezultacie humanisci dzi$ tylko sie utwierdzaja, ze onegdaj mieli racje.

Szukanie inspiracji w fizyce kwantowej, stwierdzit T. Szkudlarek, nie
przyniesie zatem radykalnej zmiany mys$lenia humanistycznego. Spér ze

417



418 Dyskusja

scjentyzmem wystapil juz w czasach W. Diltheya; nie jest zjawiskiem nowym,
lecz powtdrzeniem XIX-wiecznego przetomu antypozytywistycznego. Jego
zdaniem, owa absorpcja nieoznaczonosci z fizyki kwantowej, dokonana
przez M. Piasecka, jest tylko nawigzaniem do owego wczesniejszego $ladu.

Druga kwestia, na ktéra zwrécit uwage T. Szkudlarek, to konsekwencje
wynikajace z orientacji naukowej przyjetej za fizykami przez M. Piasecka.
Oto6z skutkuje ona sposobem myslenia, w ktérym swiat jest poznawalny i jed-
noznaczny. Z punktu widzenia bezpieczeristwa poznawczego i etyki nauki,
stwierdzil T. Szkudlarek, bardziej pozyteczny i pozadany jest sceptycyzm
pozytywizmu. To wlasnie pozytywistyczna optyka zaktada probabilistycz-
na nature Swiata. Statystyka stuzy tylko szacowaniu prawdopodobieristwa,
nie daje pewnosci, charakteryzuje modele otwarte. Jak dodat, myéli, ktore
zainspirowaly M. Piasecka w fizyce kwantowej, latwiej znalezé w pozyty-
wistycznej strategii badan, zwigzanej z szacowaniem prawdopodobieristwa.
W tego typu orientacji humanistycznej §wiat jest integralny, tezy przyjmuje
sie jako dogmaty, swego rodzaju akty wiary, bez mozliwosci podania ich
w watpliwosé. Owa teoria wydaje sie jednak problematyczna, gdy poddac
ja falsyfikacij.

Z kolei A. Gofron wyrazit obawe, ze positkowanie si¢ koncepcjami fi-
zyki kwantowej na gruncie pedagogiki jest zabiegiem redukcjonistycznym,
zawezajacym mozliwosci epistemologiczne nauk humanistycznych. Jego
zdaniem, bardziej ptodne poznawczo koncepcje maja szanse powsta¢ na
gruncie nauk idiograficznych.

Matgorzata Piasecka wyjasnita, ze bezposrednia inspiracja do napisania
artykutu byly wydarzenia zwigzane z uruchomieniem w 2008 r. akceleratora
w Europejskim Laboratorium Fizyki Czastek CERN pod Genewa. Podziemny
tunel postuzy do rozpedzania i zderzania czasteczek. Prowadzone w CERN
eksperymenty majq przynies¢ odpowiedz na pytanie o sp6jnos¢ tzw. modelu
standardowego oraz pozwola zobaczy¢ i przeanalizowac¢ zjawiska dotad je-
dynie przewidywane przez teoretykéw. A zatem fizycy sa w takim punkcie
poznawczym, w jakim pewnych zjawisk fizycznych nie sa w stanie wyjasnic,
nawet na gruncie fizyki kwantowej.

Zdaniem M. Piaseckiej, fizyka kwantowa nie jest redukcjonistyczna. Co
wiecej, daje wieksze mozliwosci poznawcze niz fizyka klasyczna. Przenie-
sienie zagadnien fizyki na grunt pedagogiki nie jest tylko zwrotem lingwi-
stycznym. Poznanie fizyczne ma swoje ograniczenia, akcelerator w Genewie
jest zaé proba nowych poszukiwan i poznania tego, co byto poza spektrum
naszych obserwacji. Takie podejscie badawcze wydaje sie M. Piaseckiej
bardziej obiecujace epistemologicznie niz méwienie - tak jak np. dekon-
strukcjonisci - ze poza jezykiem nic nie ma. Jezyk i rzeczywistos¢ jest tym
samym. Wlasnie zwrot lingwistyczny méwi o tym, ze $wiata nie ogladamy
przez czysta szybe, tylko jest on jakby czyms$ w rodzaju ekranu projektora,
przez ktéry my nie tyle opisujemy, ile konstruujemy:.



M. Lapot. II Miedzynarodowe Seminarium Naukowe...

Matgorzata Piasecka przypomniata réwniez pedagogiczne fascyna-
cje mysleniem pozytywistycznym, tzw. metodologia twarda. Podkreslila,
Ze w swoim wystapieniu starala si¢ potaczy¢ wlasnie myslenie pozytywi-
styczne z postmodernistycznym.

Punktem centralnym wieczornej czesci sesji byl wyktad H. von Schoene-
becka Das Postpidagogische Konzept — Paradigmenwechsel in Schule und Erziehung.
Nazwisko wspétautora kontrowersyjnej koncepcji pedagogicznej przyciagneto
wielu stuchaczy. Hubertus von Schoenebeck przyblizyt okolicznosci powstania
i zalozenia swej praktyki wychowawczej. Na wstepie zadal fundamentalne
dla swych zalozen pytanie: czy istnieje post-, antypedagogiczna sztuka wy-
chowania dzieci? O jej praktycznosci przekonat sie jako ojciec. U podstaw jego
koncepcji legta ,rozmowa sercem”, ktéra odbyt z J. A. Komernskim, J. H. Pesta-
lozzim, J. Korczakiem, M. Montessori i A. Schweizterem ok. 1975 r. Dotyczyta
ona réwnouprawnienia dziecka i dziecifistwa. Relacje dorosty - dziecko
moéwcea poréwnal do XIX-wiecznego uktadu kobieta - mezczyzna, cztowiek
biaty - czarny, Europejczyk (misjonarz) - mieszkaniec Afryki. Zwrécit uwage,
ze myslenie ,europejskie”, ,,cywilizowane”, ,,oéwiecone”, ,kolonialne” musza
zastgpic postmodernistyczne kategorie ,zréownania”, ,postkolonializmu”, ,fal-
syfikacji”. Skoro dzi$§ zakwestionowano zgodnie kategorie braci mniejszych,
czekajacych na europejskie, zachodnie o$wiecenie, i kobiety podlcziowieka,
zajmujacej sie domem i dzie¢mi, mozliwa jest adekwatna zmiana w podejéciu
do dzieci.

Hubertus von Schoenebeck jest zdania, ze dzieci s3 odpowiedzialne za
siebie, suwerenne, potrafig sie sprawnie komunikowa¢ ze sobg i z dorosty-
mi, negocjowac znaczenia jak partnerzy na tym samym poziomie. Sq wéréd
nich konflikty, ale jest i pojednanie. Dorosly musi rozmawia¢ z dzieckiem
ze $wiadomoscia, ze pozadane zachowanie mozna wymusié, pozbawiajac je
godnosci, lub wynegocjowad, uwzgledniajac ja.

Zdaniem wspoéltwoércy antypedagogiki, wychowanie postmoderni-
styczne jest realne; nie jest ani zle, ani dobre, jest jedna z wielu propozycji,
ktéra mozna wykorzystaé. Decyzje o wyborze wlasnej drogi musza podjac¢
nauczyciel, rodzic, wychowawca.

Inicjujac dyskusje, T. Szkudlarek zadatl pytanie dotyczace relacji zacho-
dzacych miedzy pedagogika i antypedagogika, ich funkcji oraz mozliwosci
wspolpracy. W odpowiedzi H. von Schoenebeck stwierdzil, ze dialog miedzy
owymi opcjami zawsze jest mozliwy. Istnieje szansa na porozumienie antype-
dagoga z pedagogiem klasycznym. Zauwazyt jednak i podkreslil, ze zalozenia
pedagogiki klasycznej i antypedagogiki sa biegunowo przeciwne. To praw-
da, ze pedagog kocha dziecko tak jak postpedagog, ale relacje z dzieckiem
tego pierwszego sa hierarchiczne. Dziecko nie jest wedlug niego suwerenne.
Natomiast zdaniem H. von Schoenebecka, dziecko jednak jest odrebnym
podmiotem zdolnym podejmowac samodzielne, pelnoprawne decyzje.
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Suwerenno$¢ dziecka nie oznacza jednak, ze moze ono robi¢, co chce.
Nie moze np. gra¢ w pitke na ulicy; co do tego nie ma watpliwosci z punktu
widzenia zaréwno pedagogiki, jak i antypedagogiki. Wazny jednak jest
sposéb komunikacji z dzieckiem. Jezeli ojciec méwi ,nie” i zabiera dziecko
z ulicy, to pozbawia je godnosci i suwerennosci. Antypedagog zas chce wy-
tlumaczy¢ dziecku, ze nie moze sie¢ bawi¢ w sposéb niebezpieczny, i wierzy,
ze ono jest odpowiedzialne i to zrozumie. Uzyska zatem ten sam efekt, ale
nie pozbawi dziecka suwerennosci i godnosci.

Podkreslana przez prelegenta suwerennosé¢ dziecka zostata zakwestio-
nowana przez A. Rosola. Jego zdaniem, dziecko nie jest suwerenne. Gdy
przychodzi na $wiat, jest tylko organizmem biologicznym i to kultura, trak-
towana czesto z niechecig lub wrogo jako przemoc symboliczna, stuzy mu
za przewodnik. Owa , przemoc” jest jednak konieczna, ksztaltuje bowiem
podstawowa konstrukcje osobowosci cztowieka, ktéra jest niezbedna.

Z kolei S. Mieszalski zapytal prelegenta o zapatrywania antypedagogiki
na potrzebe bezpieczeristwa dzieci.

Hubertus von Schoenebeck stwierdzil, ze 6w problem na gruncie anty-
pedagogiki nie istnieje, poniewaz zaktada on nadrzedna role wychowawcy
w relacji z dzieckiem. Wynika ona z przeSwiadczenia o koniecznosci ob-
darzenia dziecka miloscig i antycypacji zagrozen, diagnozy jego polozenia
i potrzeb. Tymczasem antypedagog bezpieczenstwo zapewnia dziecku
w dialogu, komunikujac sie z nim jak partner. Obserwuje dzieci i reaguje,
jesli tylko jest to potrzebne. Nie narzuca jednak swych praw.

Dyskusja poswiecona referatowi H. von Schoenebecka przeciagneta sie
do péznych godzin wieczornych. Nie na wszystkie pytania udato mu sie
odpowiedzie¢ ze wzgledu na szczuplosc¢ czasu, a takze trudnosci w translacji
pytan zadawanych z sali. Niemniej jednak spotkanie ze wspé6itwoérca antype-
dagogiki, mozliwoé¢ zadania mu pytania i ustyszenia wypowiedzi na wiele
nietatwych kwestii byto niezwykle inspirujace i odkrywcze. Cho¢ oponentéw
nie udato sie profesorowi przekonaé, uczestnicy dyskusji obiektywnie uzna-
wali racje strony przeciwnej i podkreélali koniecznos¢ prowadzenia dialogu,
nawet jesli koricowe porozumienie nie wydaje sie dzi$ mozliwe.

Podsumowujgc dyskusje seminaryjne, nalezy stwierdzi¢, ze w obliczu
przesilenia idei postmodernistycznych, zalecajacych wzglednos¢, relatywizm
i nieufnos¢ wobec wiedzy pewnej, obiektywnej i fundamentalnej, we wspot-
czesnej pedagogice ujawnia sie potrzeba zakorzenienia. Oczywiscie nadal
konieczne jest rtéwniez postrzeganie podstaw pedagogiki in statu nascedi jako
podlegajacych ciaglym negocjacjom i falsyfikacjom. Znamienne dla catego
seminarium wydaja sie, zaakcentowane niezaleznie od siebie w wystapieniach
T. Szkudlarka i A. Gofrona, kategorie ,wiernosci” i ,zobowiazania”, lokujace
myslenie o podstawach pedagogiki na pozycjach konserwatywnych. Nie
nalezy jednak owej zmiany uwazac¢ za przejaw tryumfu fundamentalizmu
pedagogicznego nad perspektywa postmodernistyczna. Ow konserwatyzm
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jest bowiem, jak stwierdzit w dyskusji T. Szkudlarek, przemieszczony, na-
znaczony do$wiadczeniem postmodernizmu.

Odczyty seminaryjne oraz dyskusje cieszyly sie duzym zainteresowa-
niem uczestnikow i obserwatoréw. Przez sale kinowa Akademii im. Jana
Dlugosza w ciggu calego dnia przewinelo sie kilkaset 0os6b. Na kilku wykla-
dach zabraklo miejsc siedzacych. Atmosfera seminarium sprzyjata podjeciu
wspo6lnego namystu - konfrontacji i negocjowaniu stanowisk i znaczer.

Referaty postaci znanych w miedzynarodowym srodowisku naukowym:
T. Szkudlarka, S. Mieszalskiego, F. Donaldsona i H. von Schoenebecka, uzu-
pelnione interesujacymi wystgpieniami i pokazami multimedialnymi pra-
cownikéw Akademii Jana Dlugosza w Czestochowie i komunikatami z badan
miejscowych zespoléw badawczych byly pouczajacym doswiadczeniem dla
uczestnikéw i obserwatoréw seminarium. Co prawda, ze wzgledu na brak
czasu nie wszyscy uczestnicy przedstawili cale referaty, niemniej jednak
seminarium nalezy uzna¢ za udane. Cho¢ jednodniowe, to dato mozliwos¢
spotkania, dyskusji i wymiany doswiadczen z nietuzinkowymi naukowcami,
co z pewnoscia okaze sie inspirujace dla wielu jego uczestnikow i stuchaczy.

Streszczenie

Niniejszy tekst jest sprawozdaniem z dyskusji naukowych towarzyszacych
seminarium. Autor przedstawil najwazniejsze watki dyskusyjne oraz podjat
probe podsumowania spotkania pedagogéw w czestochowskiej akademii.

Summary

The present text is a report from the seminar discussion. The author pre-
sented here the main themes of discussion and he made an attempt to sum up
that meeting of educators in Czestochowa University.
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