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Abstrakt: Polska edukacja stoi u progu zmian. Wiazg si¢ one z wielki-
mi nadziejami, ale i wielkimi obawami. Zbyt dlugo szkota byla skazana na
obojetnos¢ polityki, a opinia publiczna latami byta nakierowywana na po-
dobne standardy myslenia. Szkota musi zmienic si¢ nie powierzchownie,
ale od wewnatrz. W jaka strone powinno si¢ poprowadzi¢ te niezbedne
zmiany? Autor niniejszego artykutu proponuje gruntowng przemiane sa-
mego paradygmatu polskiej edukacji nakierowujgc na zwiekszenie auto-
nomii placéwek dydaktycznych, nauczycieli i, co najwazniejsze, uczniow.
To podstawa, aby drogg edukacji budowane byly postawy adekwatne do
potrzeb przyszlego $wiata, ktory jak nigdy przedtem bedzie wymagat
swiadomych, kompetentnych i wolnych ludzi, ktérzy zrozumiejg wartos¢
swoich wyboréw. Zeby wyjasni¢ holistyczng potrzebe wyzej wspomnia-
nych przemian autor powoluje si¢ na narzedzie poznawcze w postaci
metaforologii, aby nakresli¢ analogie pomiedzy sytuacja wspdlczesnego
ucznia, a mitycznego Ikara, dla ktérego wolnos¢ i realizacja potencjatu
byty wazniejsze niz postuszenstwo i bezpieczenstwo, na ktore takze dzi-
siejsze dzieci i mlodziez, nie moga liczyc¢.

37



Wstep - Mys$l metaforyczna a edukacja

Od wiek wiekéw cztowiek wie, ze to on sam jest przedmiotem najbar-
dziej godnym siebie, ale rownoczesnie wzdryga sie 6w przedmiot wiasnie
traktowad jako calos¢, a wiec zgodnie z jego byciem i sensem'.

Czy myslenie metaforyczne moze przystuzy¢ sie dzietu nowej eduka-
cji? Czasem wydaje sig, ze obie te dziedziny, metafora i edukacja, oku-
puja podobne obszary $wiadomosci spofecznej, marginalne, bo zadna
z nich nie jest traktowana powaznie. Najwyzszy czas rozpoczgc¢ procesy
zmian, ktdre zdejmg z edukacji pietno préznej wtérnosci, ktére tak dtugo
jej cigzy. Poczatkiem tego moze by¢ radykalna zmiana kierunku, ktéra
przystuzy sie zwiekszeniu autonomii szkot oraz samych uczniow. Jak do
tego doprowadzi¢? Gwoli obrazowego wyjasnienia transformatywnej po-
staci edukacji zastosowany zostanie tu jeden z najbardziej znanych mitow
oraz metafora skrojona na potrzebe §wiata wspdlczesnego, ale niechybnie
kierujacego sie ku przyszlosci. Zeby to osiagnaé nalezy dokonac préby
polaczenie watkdw, ktdre mozna uznaé za spowinowacone. Chodzi o sen-
sotworczg dyspozycje metaforologii i sytuacji wspolczesnej polskiej edu-
kacji, aby za pomocg jednej, wyjasni¢ wymiar potrzeb zmian w drugie;.
Dlaczego zmiana jest taka potrzebna? Mowi sie wiele o kryzysie, a nawet
wojnie kulturowej, podsycanej wymuszonymi réznicami §wiatopoglado-
wymi, politycznymi czy pokoleniowymi. Tak jakby ludzkos¢ byta skaza-
na na upadek, na bezpowrotne oderwanie sie od siebie ludzi w przestrzeni
spolecznej i zerwanie wszelkich relacji zimmanentnymi sensami naszego
istnienia. Tymi, ktére wydawaly si¢ wieczne. Tak czesto nadzieja na przy-
szto$¢ ustepuje bezsilnosci i cho¢ wielu nie chce, albo nie jest w stanie,
przyzna¢ temu racji, edukacja jest jedynym sposobem, Zeby realnie i ho-
listycznie zadba¢ o przysztos¢. Przyszlos¢ nie musi si¢ zrealizowad w tak
mrocznych barwach jak chcieliby tego defetysci, akceleracjonisci czy inni
wrdze rychlej kleski. Im bardziej edukacja zanurzona jest w stagnacji
mysli o romantycznej wizji przeszioéci, tym mniej jest w stanie zdzia-
fa¢ w zwiazku z przyszloscig. Czy to jednak znaczy, Ze nalezy odrzuci¢
cala przesztosc? Stanowczo nie, powinno si¢ jednak spojrze¢ na nig in-

! M. Buber, Problem cziowieka, Wyd. Naukowe PWN, przeklad: J. Doktor, Warszawa
1995,5. 3.

38



Jurand Barlik

nymi, nowymi oczyma, ktére odnajda w niej narzedzia ponadczasowych
prawd, ktdre nie tylko okaza si¢ intrygujace, ale takze uzyteczne w zwiaz-
ku z tym, co w ludzkim doswiadczeniu na tyle stale i pewne, ze nie da sie
tego w zaden sposéb podwazy¢. Tu przychodzi z pomoca metaforologia,
ktéra moze by¢ uzyta do siegniecia w glab senséw istotnych dla ludzkiego
do$wiadczenia. Sensy te maja pewna niezbywalna wartoé¢ w relacji z na-
szg wyobraznig i mozliwosciami poznawczymi, ktore budzg w nas praw-
dziwa ciekawo$¢ oraz odkrywaja misterium relacji cztowieka z wszelkimi
obszarami mozliwych do odkrycia przez niego prawd. Piekno i pragma-
tyzm metafory polega na jej wieloznacznosci interpretacyjnej, ktora jest
w stanie otworzy¢ ludzkie poznanie na nowe przestworza sensow, ktére
mogly sie nie ukaza¢ wczesniejszym probom interpretacji. To obrot kota
hermeneutycznego. Na rzeczy wyjasnienia potrzeb uczniéw w edukacji
jest nakreslenie powiazania miedzy elementami mitu o Ikarze, ktéry po-
traktowany zostanie jako jeden z pierwowzoréw znaczeniowych elemen-
tarnych dla okreslenia istotowej kondycji cztowieka oraz rozwoju kultury
i cywilizacji, a stanem wspolczesnej polskiej edukacii, jak i jej przyszto-
scig. Dlaczego akurat uzy¢ tej metafory? Co takiego wnosi zaproponowa-
na przez lot Ikara metafora?

Zanim o tym, wypada odnies¢ sie do obecnej sytuacji w edukacji, ktd-
ra budzi wiele niepokojow i wiele nadziei. Stoimy na progu mozliwych
przemian. Sama dynamika $wiata pozwala stwierdzi¢, ze zmiana jest nie-
unikniona, gdyz dokona si¢ ona niezaleznie od tego czy tego chcemy czy
tez nie, chocby z uwagi na ,intruzywno$¢” nowych technologii. Jednak-
ze, czy sensownie jest czekad na odpor rzeczywistosci? Kto jest w pelni
zadowolony z tego jak funkcjonuje polska szkota? Oczywiscie, zawsze
mozna powolywac si¢ na stwierdzenie, ze: ,Jesli wszystko nie dziala, to
jak ma dziata¢ poprawnie cos, co stanowi cze$¢ wiekszego, catkiem ze-
psutego, mechanizmu?”. Do$wiadczenie i $miato$¢ podpowiadajg jednak,
ze edukacja jest odrobine inng dziedzing, niz kazdy inny dowolny obszar
wiedzy. Szkola czesto staje sie ostatnim bastionem warto$ci i norm, ale
takze archaicznego myslenia czy wyswiechtanych komunatow, ktére dla
wspolczesnego, przesyconego cynizmem ucznia, stajg sie calkiem niezro-
zumiale. Szkola wciaz funkcjonuje wedle zasady dziel i rzadz. Dziel na
klasy, zarzgdzaj zasobem ludzkim w postaci uczniow. Przetadowane klasy
staja sie dla systemu i nauczyciela bezksztattng masg, bez tozsamosci i bez
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twarzy, ktorg tatwo jest pozbawic czlowieczenstwa i zaczac¢ traktowac jak
bezpodmiotowe zto konieczne. ,Byle do emerytury!” — powtarza wielu
nauczycieli, ktorzy dawno juz stracili poczucie misji (ktére swoja dro-
gg moze nie wystarczy¢ za motywacje aby po$wieci¢ swoje zycie szkole)
i zamiast traktowaé relacje z uczniami jak wielka okazje, zeby podzieli¢
sie tym, co dla nich cenne, uwazajg edukacje za przedsiewziecie prozne
czy nieskuteczne. Zamiast stara¢ si¢ budzi¢ w dzieciach skryte poktady
potencjatu, swoim $wiadectwem pokazujg im, Ze nie ma o co walczyc,
ze beznamietna wtdrnos¢ jest czyms z czym muszg si¢ ostatecznie pogo-
dzi¢, bo nic nie zrobig, zeby przetamac skostniatoé¢ systemu. Sg uczenni-
ce i uczniowie, ktdrzy dzielg sie swoimi przemysleniami, méwiac o bez-
nadziejnosci ich doswiadczen szkolnych; o ,tepym wyscigu szczuréw’,
o wymaganiach rodzicéw, o nieprzespanych nocach, o presji spotecznej,
o wzgardzie do otaczajacych ich postaw, o zagubieniu, o problemach
emocjonalnych, o uczuciu wypalenia, ktore pojawia sie, jeszcze w trakcie
chodzenia do szkoty. Mniej wrazliwa osoba z pewnoécia uzna, ze wspot-
czesne dzieci sg po prostu zepsute, prozne czy rozpuszczone. Z pewnoscia
i takie dzieci sie zdarzaja, ale czy mozna je za to wini¢? Szukanie winy nic
tu nie da, nalezy raczej szuka¢ rozwigzan, ktore przyczynia si¢ na popra-
wy sytuacji. Wychowanie dziecka we wspoélczesnym $wiecie jest pod wie-
loma wzgledami o wiele trudniejsze niz kiedys i wielu rodzicéw nie jest
w stanie sprosta¢ wyzwaniu. Rodzice sa bombardowani przez mnostwo
teorii, metod, hipotez i odpowiedzi na pytanie o wlasciwe wychowanie,
zapominajgc, Ze nie ma w tym przypadku uniwersalnych odpowiedzi,
ktdre wystarczy mechanicznie zastosowac, zeby osiggng¢ sukces. Samo
stwierdzenie ,,0siagniecia sukcesu” wychowawczego wydaje si¢ sednem
problemu. Dzieci czesto traktowane sg jak osobiste projekty rodzicow,
ktdre o tyle majg racje bytu, o ile sg postuszne, wypelniaja polecenia ro-
dzicdw i o ile nie sprawiajg zbytnich kltopotéw lub daja powody do dumy.
Tak, do dumy. Jak dobrze wytresowane psy. Problemy dzieci traktowane
sg czesto niepowaznie, jak drobna niedogodnos¢, ktora rodzic powinien
sie zajac. Nie dlatego, ze chce pomdc dziecku, ale dlatego, ze problemy
dziecka odwracaja jego uwage od tego co naprawde wazne, cokolwiek by
to nie bylo. Dramatem jest, jesli dzieci sg tak traktowane w domu, ale
jeszcze gorzej jest je$li w przestrzeni, ktéra powinna dba¢ o ich dobro,
czyli w szkole, dzieje sie to samo, a dzieci zamieniajg si¢ w projekty na-
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uczycieli, ktérzy cenig je o tyle, o ile s3 uzyteczne dla placowki i podnosza
jej prestiz osiggnieciami na olimpiadach przedmiotowych czy wynika-
mi matur. Wspdlczesne dzieci staja sie bolesnie swiadome swojej sytuacji
i widzg w dotychczasowej szkole strate czasu, ktéra czesto okupiona jest
wielkim stresem, ktory uposledza ich poprawne funkcjonowanie w spo-
feczenstwie na reszte Zycia. Zmiana jest nie tyle potrzebna, co koniecz-
na, ale najtrudniej przekona¢ o niej nie bedzie uczniow, tylko nauczycieli
i rodzicéw, ktérzy do tego stopnia przyzwyczaili sie do patologii szkoty,
ze przestali je dostrzegac.

Metafora ikaryczna z pewnoscia okaze si¢ uzyteczna dla naswietlenia
mozliwego rozwigzania dylematu i wyznaczenia nowego kursu polskiej
edukacji. Samo narzedzie, jakie stanowi metaforologia na rzecz posze-
rzenia zrozumienia natury problemu kierunku wspélczesnej edukacii,
okaze si¢ nieodzowne by przyblizy¢ istote watpliwosci, jakie wzbudza
w ludziach stgpanie po cienkim lodzie wprowadzania zmian w delikatna
nature tego, co chcemy przekazac kolejnym pokoleniom.

Stan polskiej edukacji

Wyglada na to, ze na froncie szkolnictwa majg pojawic si¢ wielkie
zmiany. Nowa minister edukacji, zdaje si¢, nie chce traci¢ czasu i zaczeta
wychodzi¢ z propozycjami. Na horyzoncie szykuja si¢ zmiany, ktérych
jeszcze Polska szkota nie widziata, wychodzace daleko poza powierz-
chowne przeorganizowanie listy szkolnych lektur. Dla wielu jednak wspo-
minane zmiany wydaja si¢ zbyt radykalne. Pojawiaja si¢ watpliwosci: Jesli
mamy zacza¢ bazowac na okrojonej podstawie programowej, to z czego
powinnismy zrezygnowac? Jesli znowu zmiany zostang arbitralnie wpro-
wadzone, bez konsultacji z nauczycielami i pedagogami, to czym sie to
rozni od zwyklej samowolki? Ponadto pojawiata sie propozycja rezygnacji
z prac domowych. Jedni uwazaja, ze prace domowe to skuteczny sposdb
sprawdzania wiedzy, ¢wiczen i realizacji programu, a drudzy uznaja, ze to
strata czasu, ktora sprawia, Ze uczniowie sg wiecznie zmeczeni i niewiele
z nich wynosza. Jesli majg mie¢ miejsce zmiany w edukacji, to na czym
maja one polegac? Czy sensownie jest co$ zmieniac jesli sami nie wiemy
jakie skutki to przyniesie? Czy nie chcemy zmienic zbyt wielu rzeczy zbyt
szybko? Czy moze najwyzszy czas na zmiany i im szybciej tym lepiej?
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Postuzymy sie przykladami, biorgc pod uwage w szczegolnosci problem
prac domowych, zeby podkresli¢ co istotowo moze okaza¢ sie najwazniej-
sze dla zrebéw wszelkich przemian edukacyjnych.

Znamienne, ze jakkolwiek by nie bylo, decyzje podejmowane w mini-
sterstwie bedg odbija¢ sie echem w jakosci pracy dydaktycznej i samej or-
ganizacji zaje¢. Wydaje sig, ze kazda zmiana w edukacji powinna podlega¢
konsultacjom ze specjalistami, powinna odpowiadac¢ na potrzeby Swiata
obecnego, ale tez przyszlego, powinna by¢ przetestowana i rozpatrywana
pod wzgledem jej skutecznosci w ramach metodologii dydaktycznej oraz
powszechnosci, ktora zaktada, ze wprowadzona zmiana bedzie korzystna
dla rozwoju uczniow i wykrzesania z nich tego, co najlepsze (w innym
przypadku, gdy rozpowszechniane maja by¢ szkodliwe tresci czy metody,
wladza szkoly i kuratorium maja sta¢ na strazy jako$¢ edukacji i zainter-
weniowac). Jednakze nie raz juz si¢ okazalo, ze dobro ucznia czy same;j
edukacji nie jest priorytetem dla ministerstwa gdyz nie bylo ono zainte-
resowane realnymi zmianami, a raczej powierzchownymi ruchami, ktore
mialy sprawi¢ wrazenie, ze co$ sie zmienia. Co gorsza pokazano takze,
ze nawet ministerstwo edukacji, moze by¢ uzyte do promowania tresci
propagandowych. Czy naprawde dziwne jest, Ze opinia publiczna pozo-
staje sceptyczna co do ruchdéw wiadzy, takze w obrebie zmian w edukacji?
Obecnie nalezy ponad wszystko kontrolowa¢ ruchy nowego ministerstwa
edukacji, ale zdecydowanie nie nalezy odrzuca¢ préb zmian w przedbie-
gach. Jednoczesnie trzeba starajac si¢ reagowac, jesli podjete dziatania nie
przyniosg zatozonych skutkow. Zmiany w polskiej edukacji nie tylko sg
oczekiwane, ale oczekuje sie ich od bardzo wielu lat. Nie trzeba by¢ zbyt
wnikliwym, zeby dostrzec, ze szkota od ostatnich lat niewiele si¢ zmienita.
Wielu ludzi wrecz zada zmian w edukacji, ale gdy sie¢ ich spyta - ,,co kon-
kretnie nalezaloby zmienic¢?”, ich wypowiedzi staja si¢ nieprecyzyjne. By¢
moze sami czuli sie Zle potraktowani przez system edukacji, ale nie wie-
dzg co mozna by zrobi¢, zeby go realnie poprawic. Niestety, w tym przy-
padku instynkt nie wystarczy, za zmianami muszg sta¢ przemyslane stra-
tegie odpowiadajace naszym aktualnym potrzebom, inaczej ryzykujemy
utrate czasu, zasobow i pogorszenie tego, co na chwile obecna i tak nie jest
w zadowalajacym stanie. Co zasadniczo jest nie tak? Wydaje sie, ze ,,ma-
glowane” sg wciaz te same, niezbyt skuteczne metodologie dydaktyczne,
a uczen probujacy przetrwac w srodowisku szkolnym staje sie jego ofiara.
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Z pewnoécig da sie dostrzec wiele patologii w edukacji, tym bardziej, ze
dziata ona jak system naczyn potaczonych. Jedne negatywne decyzje i ele-
menty systemu wplywajg na inne, a poruszenie jednej kwestii niechybnie
odbije si¢ na innych. W kwestiach edukacji nalezy dziata¢ holistycznie,
ale tez miarowo i w sposdb przemyslany, inaczej narazamy sie na wieksza
destabilizacje. Nalezy pamietac, ze kazda zmiana w ostatecznosci odbije
sie na uczniach. Rozwazmy zatem co jest proponowane przez minister-
stwo. Jedna z propozycji zaktada likwidacje prac domowych, jako takich.
Pojawiaja si¢ nawet watpliwosci czy prace domowe w ogodle s3 legalne?
Prawo o$wiatowe nie odnosi sie bezposrednio do tego jakie prace domo-
we powinny by¢ zadawane, ani takze czy powinny by¢ oceniane. Wniosek
z tego taki, ze praca domowa nie jest jakims prawnym przymusem, a wy-
nika z potrzeby uczniéw, przedmiotu i nauczyciela. Nalezy jednak zadac
pytanie: dlaczego nauczyciele w ogole zadaja prace domowe? Praca domo-
we s3 zadawane z uwagi na potrzebe ,,wyprodukowania” minimalne;j licz-
by ocen (zaleznej od statuty) oraz realizacje podstawy programowej. Jed-
na rzecz motywuje kolejng. Innymi stowy, jesli podstawa programowa nie
bylaby przetadowana, a bytaby skonstruowana syntetycznie i z zamystem
albo jej realizacja nie bytaby tak chorobliwie egzekwowana, to zadawanie
prac domowych w ogoéle nie byloby potrzebne albo mogloby przebiegac
w bardziej przychylnych dla ucznia warunkach. Podobnie z ocenami, jesli
nie istniataby potrzeba ich wystawiania i zbierania, to i dodatkowe prace
domowe, ktére miatyby podlega¢ ocenie, nie bylyby potrzebne. Ponadto
praca domowa nie jest optymalnym sposobem sprawdzania wiedzy i mo-
tywowania do dalszej pracy.

Zacznijmy od tego, ze uczniowie nie lubia prac domowych, ich obecnos¢
narzuca niepotrzebng presje. Dzieci odrabiajg prace domowe najczesciej
dlatego, ze bojg sie konsekwencji ich niewykonania, przykladowo tego, ze
- dostang ztg ocene lub obawiaja sie negatywnej interakeji z nauczycielem,
ktoremu z pewnoscig nie spodoba si¢ taki, razacy objaw nieobowigzkowo-
$ci. Wynikiem takiego stanu rzeczy jest odrzucenie dzieci od edukacji, ale
jesli chcemy zeby dzieci traktowaly edukacje jak narzedzie poszerzajace
mozliwosci i droge ku lepszemu Zyciu, to nalezaloby zacza¢ myslec troche
inaczej. Trzeba pamietaé, ze dzieci uczg si¢ najskuteczniej w sprzyjajacych
do tego warunkach, dobrowolnie, wtedy gdy znajduja wewnetrzng motywa-
cje, gdy mogg poznawac i odkrywaé w swoim tempie (tak pisze psycholog
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Agnieszka Stein*). Wiadomo takze, ze stres i presja nie sprzyjaja proceso-
wi dydaktycznemu, to w takich warunkach rodzi sie postawa ,,zakuwania
i zapominania”. Gdy edukacja traktowana jest jak co$, co na sile trzeba
wepchnac¢ do glowy tym, ktérzy tego w ogdle nie chcg. Neurodydaktyka
zaklada, Ze zapamietywanie, czyli tworzenie w mdzgu nowych $ciezek neu-
ronalnych, przebiega skutecznie, gdy jestesmy zaangazowani $wiadomie
i emocjonalnie, gdy do$wiadczamy autentycznej ciekawosci, ktéra bedzie
podstawa do dalszego poszukiwania tresci dydaktycznych na wlasna reke’.
Problematyczny w klasycznie zadawanej pracy domowej okazuje sie zatem
sam przymus i poczucie strachu zwigzana z potencjalnymi konsekwencja-
mi jej nieodrobienia. Innym argumentem moze by¢ tez kwestia samej ilosci
prac domowych, na ktore dzieci muszg poswieci¢ czas. Gdy jest ich zada-
nych zbyt duzo, ze zbyt duzej ilosci przedmiotdw, dzieci czesto czujg sie
przecigzone, dochodzg do wniosku, Ze wymaga si¢ od nich zbyt wiele. Cze-
sto konczy sie to tym, ze dzieci po$wigcajg cenny sen, zeby wykonac prace,
a wypoczynek jest niezbywalng czescig przyswajania informacji w procesie
dydaktycznym. Zmeczony uczen zwyczajnie nie jest zdolny do dlugotrwa-
tej uwagi, jest rozkojarzony, meczy sie szybciej. Obniza sie tez nastrdj i dzie-
ci odczuwajg pobyt w szkole tylko jak przykry obowiazek. Przeciez wcale
nie musi tak by¢. Szkola powinna by¢ przestrzenig umacniania wartosci,
pobudzania mozliwosci, podbudowywania poczucia wiasnej wartosci,
satysfakeji ze zglebionej wiedzy oraz osiggnietych postepdw. Problemem
jest takze, ze dorostym, czesto skazanym na presje pracy i wymogéw dnia
codziennego, dos¢ tatwo jest zaakceptowac, ze wyniszczajacy stres, to co$
normalnego i lepiej bedzie jak dziecko szybko si¢ do niego przyzwyczai, bo
to je ,zahartuje na przyszlo$¢”. Nie jest to jednak fortunny pomyst, jesli juz
na etapie rozwoju kognitywnego dziecka, rozwoju mézgu i postepujacego
poznania, sabotuje si¢ je przez przytlaczajacy stres. Wyrosna z tego kolejni
zagubieni i przestraszeni doroéli, ktérzy prace bedg kojarzy¢ tylko ze zno-
jem. Beda bardziej zainteresowani ucieczkg od niej, niz znalezieniem w niej
wartosci. Zatem moze powinni$émy zadba¢ o dobro mlodych nie skazujgc
ich na to, przez co sami czujemy si¢ pokrzywdzeni?

> M. Stanczyk, Czy praca domowa rzeczywiscie stuzy dzieciom? Naukowcy to sprawdzili,
https://www.focus.pl/artykul/rodzice-do-lekcji, (dostep: 24.01.2024).

* M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mdézgowi, Wyd. Na-
ukowe UMK, Torun 2013.
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Kwestia jest taka, ze praca domowa jest tylko jednym, i do tego za-
sadniczo niewielkim, elementem problematycznej catosci. Czy zasadne
jest zniesienie prac domowych, jako takich? By¢ moze. Wiecej wskazuje
przeciw ich uzytecznodci, niz na ich korzys¢. Bezzasadne wydaje sie to
jednak, jesli zadawanie, badz niezadawania, prac domowych miatoby by¢
przymusowe badz nawet $cigane prawnie. Nie o stan prac domowych tu-
taj chodzi, lecz o stan dzieci. Nalezy da¢ dzieciom czas na realizowanie
wlasnych zainteresowan tak jak one tego chca, nie ma w tym nic zlego.
Edukacja nie moze by¢ forma represji. Jedyne na czym mozemy polegac,
to przedstawianie dzieciom pewnych mozliwosci i kierunkéw rozwoju,
ale to one ostatecznie musza podazy¢ ta drogg z wlasnej woli, Zeby reali-
zowac swoje wewnetrzne potrzeby, a nie ambicje rodzicdw czy nauczycie-
li. Jest miejsce dla prac domowych, a nie konieczno$¢. Wszystko jednak
zalezy od potrzeby, poruszanych tresci i predyspozycji ucznia.

Alfie Kohn (cztowiek zachecajacy do debaty na temat wspotczesnego
wychowania i edukacji. Odnosi sie do kwestii nagradzania i karania, prac
domowych, stereotypoéw zwigzanych z ,rozpieszczaniem” dzieci. Zache-
ca do krytycznego spojrzenia na tradycje edukacji, ktora czesto odbiera
rados¢ z nauki i sabotuje korzysci wynikajace z relacji) przywotuje dane
z czasopisma ,,Teacher”, gdzie podaje sie, ze od 1981 r. notuje sie ciggly
przyrost prac domowych, szczegdlnie na etapie wczesnoszkolnym®*. Na-
uczyciele najczesciej nie koordynuja swoich dziatan, wiec czasem prac do-
mowych nie ma, ale na ogot naklada sie ich wiele, co wymaga wielkiego
wktadu pracy i wysitku. Prace nie tylko sg liczniejsze, ale trudniejsze. Ro-
dzice uczniow szkol srednich w wiekszosci sie zgadzaja, ze gdy oni cho-
dzili do szkoty, prac domowych bylo mniej i byty tatwiejsze® (Oczywiscie
mozna podda¢ pod watpliwo$¢ wyniki zagranicznych badan w zestawie-
niu z sytuacja w polskiej edukacji. Zwigkszanie si¢ ilosci prac domowych
byto globalnym trendem do 2003. Ostatnie badania przeprowadzone
2013 dotyczace ilos¢ godzin poswiecanych na odrabianie prac domowych
wskazuja, ze globalny trend jest znizkowy. Innymi stowy, obecnie global-
nie zadaje si¢ miej prac domowych niz w przesztosci®). Na tym jednak nie

* L. Jacobson, Playtime Is Over, ,Teacher”, Maj 2004.

* A. Kohn, Mit pracy domowej, Wyd. MIND, przeklad: A. Boniszewska, Podkowa Leéna
2018, s. 10-11.

®]. Barshay, Homework matters depending upon which country you live in, http://educationby-
thenumbers.org/content/u-s-kids-need-homework 2562/, (dostep: 24.02.2024), 05.01.2015.
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koniec. Wigkszos¢ troskliwych rodzicéw moze zaswiadczyé, ze z powodu
zadan domowych ich dzieci sg chronicznie sfrustrowane, ptaczliwe i ze-
stresowane. Praca domowa wyczerpuje emocjonalnie i przytlacza dzie-
ci nieradzace sobie z nauka, odbiera rados¢. Kohn komentuje: ,,Badanie
z 2002 roku dowiodlo, ze istnieje bezposredni zwigzek miedzy ilo$cia
czasu po$wieconego przez uczniow szkot srednich na prace domowa a po-
ziomem niepokoju, depresji, ztoéci oraz innych zaburzen nastroju, jakich
do$wiadczali™. Stres, zmeczenie, leki, niepewnos¢, obnizenie poczucia
wlasnej wartosci. Wydaje sie, Ze praca domowa wiecej dzieciom zabiera
niz jest w stanie dac®. Oprdcz presji ze strony szkoty, jest tez ta, kierowana
z rodzicow na dziecko. Rodzice chcac, zeby ich pociecha byta najlepsza we
wszystkim moga przyczyniac si¢ do jej wielkiej krzywdy. Dziecko moze
czuc sie osaczone w szkole i w domu, pod ciaglym nadzorem, niczym
projekt systemu lub swoich opiekundéw, wiecznie skazane na realizacje ich
zadan bez krzty realizacji wlasnych potrzeb i woli’.

Praca domowa jest tez zarzewiem konfliktéw rodzinnych. Okazuje sie,
ze dzieci stresuja sie bardziej, gdy w pracach domowych pomagaja im ro-
dzice. Takze polowa rodzicow przyznaje, ze brala udzial, w co najmniej
jednym sporze ze swoim dzieckiem o prace domowe, ktory skonczyt sie
ptaczem i krzykami®. Curt Dudley-Marling, dawniej nauczyciel szkoty
podstawowej, a obecnie profesor Boston College, ttumaczy, ze praca do-
mowa, ktora ,,wchodzi z butami w zycie rodzinne”, odbiera wiele dobra
i przyjemnosci z zycia domowego. W zwiazku ze znikomg skutecznoscia
dydaktyczng prac domowych mozna wnioskowaé, ze dla dzieci jest to
czas stracony, ktéry moglyby przeznaczy¢ na bardziej rozwijajace dzia-
tania. Badania komunikacji przeprowadzone przez Leah Wingard, lin-
gwistke z University of California w Los Angeles, w dziesigtkach doméw
rodzinnych, wskazuja, ze temat pracy domowej na 0g6t podnoszg rodzice
i robig to zwyczajowo w ciggu pigciu minut od powrotu dziecka ze szkoty.

" A. Kohn, op. cit, s. 14.

® N. Kouzma, G. Kennedy, Homework, Stress, and Mood Disturbance in Senior High
School Students, ,,Psychological Reports™ 91/2002.

* A. Kohn, op. cit,, s. 15.

']. Epstein, Homework Practices, Achievements, and Behaviors of Elementary School Stu-
dents, Center for Research on Elementary and Middle Schools, Report nr 26, ERIC Do-
cument, Lipiec 1988, (Badanie przeprowadzone wsrod rodzicow przez Public Agenda
w 1988 roku; Badanie przeprowadzone wérdd pigtoklasistow).

46



Jurand Barlik

Nie ma sie co dziwi¢, ze dzieci czuja si¢ osaczone pracg i przesladowa-
ne przez realizacje programu. Wiekszo$¢ z nas bedac w domu nie musi
martwi¢ sie pracg do nastepnego dnia, ale wyobrazmy sobie, ze bylaby
ona wiecznie na pierwszym planie w naszym zyciu. Latwo wowczas miec
do$¢, zniechecid sie do edukacji i dopatrywac si¢ w niej powodow swo-
jego niezadowolenia z Zycia. Praca domowa jest traktowana jak cos, wo-
kot czego trzeba organizowac inne zajecia i jesli nie jest ona wykonana,
stanowi dla nich blokade. Dopiero po odrobieniu pracy domowej dzieci
moga otrzymac szanse zajecia sie swoimi sprawami''. Interakcja rodzinna
dotyczaca pracy domowej na ogot ogranicza si¢ do zapytania czy takowa
zostata zadana i dopytania ile zajmie jej odrobienie przez dziecko. Nie ma
sie co dziwi¢, ze postrzegana jest przez dzieci jako co$ z czym trzeba sobie
,poradzi¢”. Tym bardziej, ze na ogdt rodzicéw nie interesuje tres¢ same;
pracy domowej, ani to czy pomogta ona rozwinag¢ w podopiecznym zro-
zumienie tematu. Nie dobrze takze, gdy odrabianie pracy domowej dzie-
je sie kosztem innych bardziej rozwijajacych dzialan, ktére moze podjac
dziecko. Zwykla interakcja z rodzicami czy rowie$nikami, rozmowa na
ciekawy temat, aktywnos¢ fizyczna, rozwijanie talentéw i zainteresowan
czy dowolna lektura podniesiona z wlasnej woli, s3 wiecej warte niz do-
wolna praca domowa, ktéra ma charakter silnie odtwdrczy i wymaga od
ucznia powtarzalnej pracy.

Czasem bywa, ze rodzice wrecz wymagaja od nauczyciela, zeby zadawat
ich dzieciom prace domowe. Motywacje moga by¢ rozne, czasem chodzi
o to, zeby dziecko bylo zajete, zeby zajelo sie pracg i nie zawracato glowy
rodzicom. Czasem jest tak, ze prace domowe wymusza ambicja rodzicow,
ktorzy chca, zeby ich dziecko umialo wszystko najlepiej. Rownie czesto
okazuje sie, ze rodzice sa bezrefleksyjni w kwestii zasadnosci prac domo-
wych. Kohn przywotuje przykltad matki, ktéra zawsze byta dobrg uczen-
nica, dostawata zadowalajgce oceny i nigdy nie przyszlo jej do glowy, zeby
kwestionowaé zasadnos¢ prac domowych w obecnej formie. Zajrzata do
zadan swojego dziecka i okazalo si¢, ze nie mogla przekonac si¢ do tego, ze
sg one faktycznie potrzebne w wykorzystywanej formie. Nic jednak z tym
nie zrobila, bo najwyrazniej byla wciaz zbyt ugodowa by sprzeciwic sie de-
cyzjom dyrekeji szkoly, do ktorej uczeszczalo jej dziecko™.

" A. Kohn, op. cit., s. 18.
= [biden; 5..25
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Tu istotna krytyka i jedna z najwazniejszych watpliwosci wzgledem
prac domowych. Mozna argumentowaé, ze praca domowa ma charak-
ter wychowawczy, ze uczy obowiazkowosci i systematycznoéci. Mozna
jednak zaproponowac, ze praca domowa uczy negatywnego stosunku do
obowigzkéw i powinnoéci. Jedli dzieci nie naucza sie, ze obowiazek i jego
dopetnianie jest dobre, raczej nie beda zainteresowane tym, do czego jest
potrzebny. Prace domowe,  resztg jak cata wspétczesna polska edukacja,
skupiajg si¢ na kreowaniu ludzi postusznych i bezkrytycznych. Nie ma
sig co dziwic, ze wspotczesny czlowiek nigdy nie nauczyt sie radzi¢ sobie
z probami manipulacji czy propaganda. Wielu nie jest w stanie krytycznie
podejs¢ do dowolnego zjawiska spofeczno-politycznego, bo nie wypraco-
wali narzedzi poznawczych, ktére moglyby by¢ do tego przydatne. Trud-
no jest uzyskac porozumienie co do wymogéw dydaktycznych. Przykta-
dowo, zawsze znajdzie si¢ rodzic, ktéremu zastosowane przez nauczyciela
metody si¢ nie spodobajg. Zamiast jednak porozmawiaé z nauczycielem,
zeby przekonac sig jaki jest cel podjecia i realizacji pewnych dziatan, zgta-
szaja zazalenia dyrekcji lub narzekajg na nauczycieli swoim dzieciom, ro-
dzinie czy znajomym, podkopujac wartoéé nie tylko dydaktykow, ale tez
samej szkoly, co samo w sobie nie jest uczciwe. Wydaje sie, ze jedynym
sposobem na porozumienie, takze w kwestii zasadnosci prac domowych,
jest ustalenie tresci dydaktycznych miedzy nauczycielami, rodzicami
i uczniami, ale tak dtugo jak dystans miedzy nimi sie nie zmniejszy i jak
dtugo kazda z tych stron bedzie traktowala sie z nieufnoscia, a nawet
wrogoscig, nie ma co liczy¢ na poprawe na wielu polach edukaciji.

Metaforologia jako metoda

[...] Metafora stanowi pozostalo$¢ po swej zyciowej funkcji wyraza-
nia jednej z fundujgcych wszelkie zachowania przestanek ontologicznych
i wystepuje jeszcze tylko jako pragmatyczny punkt oparcia®®,

Czy metafora jest uniwersalnym narzedziem poznania? Wydaje sie,
ze jej elementy mozna znalez¢ dostownie wszedzie. Przyktadowo, mozna
przypuszczac, ze filozofia analityczna, jakg uprawiat Ludwig Wittgenste-
in w oparciu o fragmenty Tractatus logico-philosophicus, jest daleka od

" H. Blumenberg, Paradygmaty dla metaforologii, wyd. Aletheia, przeklad: B. Baran,
Warszawa 2017, s. 75.
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senséw proponowanych przez metodyke metaforologii, jednakze przy-
ktadem, ze jest inaczej moze by¢ choc¢by sam poczatek traktatu mowigcy
0 poznaniu ,,obrazu” §wiata'. Czego, dajmy na to, mogliby$my sie dowie-
dzie¢ gdyby Martin Heidegger nie zostawil nas z niedokonczong koncep-
cja ,bycia”? Jego koncepcja Dasein'®, ktéra ttumaczy¢ mozna jako ,,byto-
wanie”, staje sie pojeciowo pusta jesli nie zostanie przyblizona poznaniu
przez formy bardziej mu przystepne.

Metaforyka stanowi dzwignie zrozumienia. Latwo jest jednak zredu-
kowa¢ jg do czegos czym nie jest. Moze wydawac sie, ze bazowanie w kon-
tekécie znaczen i sensow ludzkiego doswiadczenia na mitach, podaniach
czy bajkach, ktorym przypisuje si¢ archaiczno$¢ i naiwnos¢, to nic wiece;
niz zabawa, igranie z formami, wyobrazeniami bez zadnych statych fun-
damentéw. Bynajmniej. Metafora ujawnia horyzont znaczeniowy, ktory
nie jest nam bezpos$rednio dany. Osobliwa wlasnodcig metafory jest jed-
noczesne zblizenie sie do prawdy i skrywanie jej. Zarowno w micie i me-
taforze konstytutywna jest potrzeba nadania sensu. Hans Blumenberg
(niemiecki filozof majacy wielki wplyw na znacznie metaforyki i metafo-
rologii) zaktada, ze metafore, jak i mit, mozna w pewnym sensie udosko-
nali¢. ,Metafora jako my$l wyrazona w obrazie ma wediug Blumenberga
wielkg przyszto$¢ w filozofii lub tez wrecz zamiast filozofii. Z pewnosciag
zamiast takiej, ktora na wszystkie pytania podstawowe chce odpowiedzie¢
w jezyku poje¢ abstrakcyjnych i scisle okreslonych badz zamierza owe py-
tania uchyli¢ jako bezsensowne. Blumenberg zamyslat fenomenologiczny
program historycznej rekonstrukeji najglebszych korzeni kultury i cywi-
lizacji zachodnio-europejskiej”'®. W zasadzie mozemy si¢ zastanowic, czy
wszelkie rozumienie nie moze by¢ sprowadzane do senséw metaforycz-
nych. Z pewnoscig sg one bardziej czytelne z uwagi na swoje interkultu-
rowe zasiegi. Ilez to przypowiesci, legend czy mitow istnieje w réznych
wersjach, ktére mimo to uczg nas tych samych albo przynajmniej analo-
gicznych wartoéci poprzez przezycia, wnioski i obrazy bazujgce na pew-
nej uniwersalnej zgodnosci ludzkiego doswiadczenia? Szacunek, mitosc,

' L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, Wyd. Naukowe PWN, przeklad: B.
Wolniewicz, Warszawa 2000, s. 5-10.

's M. Heidegger, Bycie i czas, Wyd. Naukowe PWN, przektad: B. Baran, Warszawa 2013,
s. 168-230.

16 Mit, metafora, sekularyzacja. Wprowadzenie do filozofii Hansa Blumenberga, red. R.
Marszalek, Wyd. Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2013, s. 62.
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zaufanie, zdrada, i wiele innych, to przejawy ludzkich do$wiadczen, ktdre
jeste$my w stanie zrozumie¢ pomimo dzielacych nas odleglosci, dziejo-
wych, wychowawczych, wierzeniowych czy kulturowych. Zasadne jest
wykorzystanie metaforologii, jako metody w teorii rozumienia w zakresie
nauk humanistycznych, ktérg mozna rozpoznaé jako prébe odnalezienia
sensow w samym czlowieku, jego Zyciu wewnetrznym. Ta heurystyka ma
potencjat pokazania nam kondycji ludzkiej w bardziej czytelnej formie,
nadajac jej prawdziwg humanistyczna postaé nieoderwang od autentycz-
nego przezywania i rozumienia swojego wlasnego istnienia, w pelni jego
znaczen i konsekwencji.

Co jednak mozna uzyska¢ dzieki metaforze w éwiecie, ktoéry wydaje sie
oddalac¢ od wszystkiego, co moze mieé pretensje do uniwersalnego zasiegu
znaczen? Wydaje sie, ze niewiele. Ludzie osaczani sa przez dezinformacje,
kltamstwa i wtérno$¢ czegos, co moznaby nazwac post-rzeczywistoscia
(analogiczng do kategorii hiperrzeczywistogé zaproponowanej w pracach
Jeana Baudrilllarda'.). Jak w rozmytym énie, spoleczenistwo nie wie w co
wierzyc, a w co nie. Jakby szczeki antymodernistycznego chaosu zacisne-
ty si¢ ludzkosci na gardle, po cichu, niepostrzezenie, odcinajgc powietrze
porozumienia opartego na probach obiektywizacji rzeczywisto$ci. Nie
w tym rzecz, ze nie nalezy spierac sie co do natury rzeczywistosci, poszu-
kiwania prawdy na tym polegaja. Nalezy jednak szuka¢ wspolnych sen-
sow. Nawet zakladajac, ze rzeczywistosé i jej epifenomeny nie sg zjawiska-
mi tak statymi jak nam sie wydaje, co takiego moze da¢ nam metafora,
ktdra nie dziata tylko jako sposdb ttumaczenia zjawisk, ale tez jako narze-
dzie budowania senséw tych zjawisk z uwagi na ludzka percepcje i rozu-
mienie? Parafrazujgc Blumenberga, filozofia osiggnawszy ostateczny stan
znaczeniowy swoich poje¢ musiataby jednoczesnie utracié¢ wszelkie uza-
sadnione zainteresowanie badaniem ,historii” swoich pojec. Przyjmuje
on, ze metaforologia moze spetniac role refleksji krytycznej, dzigki ktére;
mozna odkrywa¢ pewne nieskuteczne formy wypowiedzi przenosnych
i ostatecznie je zmienic tak, zeby ich sensotwérczy charakter zblizat do
prawdy i uchylal rabka zrozumienia pewnych elementéw kondycji ludz-
kiej. Drugim aspektem metaforologii jest dzialanie hipotetyczne, gdzie
metafora wchodzi w sklad zasobéw podstawowego jezyka filozoficzne-
go jako ,przenosénie”. Nie sposéb sprowadzié ich do czystej analitycznej

""]. Baudrillard, Symularky i symulacja, wyd. Sic!, przekiad: S. Krélak, Warszawa 2014.
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logicznoéci jezyka realizowanej przykladowo przez formalny rachunek
zdan. Wyobrazenie jest dZzwignia metafory i mozna zalozy¢, ze czlowiek
jest w stanie stworzy¢ elementy, ktore bedg potrafity wzbogacac jego swiat
pojeé, jednoczeénie ttumaczgc obszar jego sensow, wrazen i doswiadczen.
Blumenberg zwraca nasza uwage na to, ze nawet Kant tlumaczyt nam
istnienie ,,form refleksji” rozumianych jako czyste pojecia intelektu za
posrednictwem ,,symbolu”. Jakkolwiek stowo ,,symbol” zostato juz tak
znaczeniowo naduzyte, ze obecnie niewiele nam moéwi o jakimkolwiek
procesie uogélnienia wiedzy. Zatem to o czym méwi Kant bardziej odnosi
sie do pojecia metafory. W sumie pojecia ,symbolu” mozna réwnie dobrze
sie wyzby¢. Jest w tym pewna uzytecznos¢. Blumenberg pisze: »Metafora
jest wyraznie charakteryzowana jako model w pragmatyczne; funkgcji, do
ktorego powinno sie znalez¢ pewne prawidlo refleksji pozwalajgce sig za-
stosowaé w uzyciu idei rozumowej, a wiec zasade (...) czym jego idea ma
sie sta¢ dla nas i dla celowego jej uzytku™'. Nalezy zapytac: ,Jak mozemy
méwié o prawdzie w kontekstach mitotwérczych i metaforologicznych,
ktére z samego zalozenia poddajg si¢ interpretacji?”. Blumenberg pro-
ponuje, ze mozemy wydoby¢ prawde uzywajac pewnych paradygmatow.
Metafora uchyla rabka pewnej oczywistosci poznawczej. Jej uszczegoto-
wienie nie jest w zasadzie potrzebne, bazuje raczej na kontekstach zna-
czen poszerzajacych nasze rozumienie, ktdre rezonuje z innymi rozumie-
niami tworzac narracje znaczen o bardziej powszechnym zasiegu. Zeby
wyjaéni¢ dziatanie metafory Blumenberg powotuje si¢ na metafore, mia-
nowicie metafore $wiatla. Swiatto ma te wlasciwos¢, ze oswietla cos, a za-
razem daje zna¢ o samym sobie. Poprzez swoje istnienie ukazuje istnienie
innych rzeczy, filozof nazywa to ,,przedstawieniem kataleptycznym”. Ka-
taleptyczne wedtug stoikéw byto ukazanie prawdy, jako takiej, przez uka-
zanie rzeczy takimi jakie sa. To przedstawienie mozna rozumiec takze
jako wywotanie istoty rzeczy niezaleznie od zamiaru podmiotu, wywola-
nie ktére wedtug zrodtostowu sptywa na czlowieka niespodziewanie, ale
ukazuje co$ waznego, esencjonalnego. Czy to jednak znaczy, ze nie nalezy
wymagaé wiele od prawdy, na ktorg mozna by si¢ zgodzic? Niekoniecznie.
Raczej przychodzi nam bez trudu méwic o prawach przyrody, przyklado-
wo o zasadach fizyki, pewnych statych, jakkolwiek samo to jest metafo-
ra, gdyz ,prawa’”, jak i ,zasady”, s3 wytworem unikalnie ludzkim, zatem,

'8 H. Blumenberg, op. cit., s. 13.
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zeby lepiej zrozumie¢, z czym mamy do czynienia, jak dziata $wiat, ktéry
nas otacza, narzucamy mu wlasne, w gruncie rzeczy arbitralne, granice.
Czy faktycznie istnieja one w rzeczywistosci? Nie, a na pewno nie tak
jednoznacznie jakby$my tego chcieli. Czy zatem czyni to samg metafore
praw przyrody bezsensowna? Zdecydowanie nie. Ma ona gleboki funk-
cjonalny sens zwigzany z przydatnoscig pewnych uogélnier, takze niko-
mu nie trzeba w zasadzie thumaczy¢, ze $wiat rzadzi si¢ swoimi prawami,
bo sami postepujemy w taki sposéb powolujac sie na ustalenia, ktére zo-
staly przez nas poczynione z uwagi na zachowanie pewnej normy, stan-
dardu, pewnej stalej. Ludzki umyst zawsze podlega przymusowi prawdy
nawet jesli musi jg hipostazowaé. Za przyklad tego moze postuzy¢ fakt, ze
Blumenberg krytykuje Hume’a za jego zrozumienie prawdy. Jesli prawda
jest tylko wynikiem przyzwyczajenia, to stoi za tym pewna teleologiczna
implikacja. Wlasciwie nie wyklucza to istnienia praktycznego znaczenia
pojecia prawdy. Hume uzywa jezyka jak fomu i traktuje kwestie zatopione
w sensach znaczen jak fakty fizykalne, a nie tedy droga.

Metafora powinna da¢ sie zweryfikowac. Gdy jej interpretacja staje sie
zbyt dowolna traci ona swoj uniwersalny zasieg. Metaforologia nie jest tez
dziedzing, ktéra mialaby znalez¢ odpowiedzi na pytania, na ktdre nie da
si¢ odpowiedzie¢, przykladowo zbyt oderwane od ludzkiego poznania. Na
uwadze jest tu pewien uniwersalny zasigg znaczer, a nie jakas jedna jedyna
prawda, do jakiej ma doprowadzié metaforologia, jako taka. W zasadzie
podobne myslenie, czyli dotyczace odnalezienia przez cztowieka pewnego
dnia tej jednej jedynej prawdy, stoi w sprzecznosci nie tylko z metaforolo-
gia, ale takze z ludzkim doswiadczeniem. Nie chodzi o to, ze odrzucamy
istnienie prawdy, ale traktujemy ja nie jako cel, ale jako wynik. Ujmujac
to jeszcze inaczej, historyczna prawda metafor jest w najszerszym sensie
pragmatyczna. Czym jest $wiat? Istnieje na to pytanie niezliczona ilo$¢ od-
powiedzi, ale zadna z nich nie jest pelna czy rozstrzygajaca. Czy to zna-
czy, ze nie wiemy czym jest $wiat? To tez nieprawda, bo przeciez wiemy
wystarczajgco wiele, Zeby moc sie dostatecznie skutecznie w nim poru-
szac. Metafora tutaj jest o tyle ,,dobra” o ile skutecznie naswietla nam to co
jest cztowiekowi poznawczo potrzebne, bez znaczenia czy tego poszukuje
czy tez nie. Jesli metafora dotknie jakiej prawdy dla tego kto ja odczytat
i bedzie dla niego dostatecznie dobrym zobrazowaniem jakiegos aspektu
ludzkiego doswiadczenia, a by¢ moze, pozytywnie wplynie na jego zycie,
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to nic wiecej od takiej metafory nie mozna chcie¢. Tu cytat, ktéry chyba
najskuteczniej okresla postawe poszukiwawczg realizowang przez metafo-
rologie, zarazem taka, ktora dojrzata nauka jest w stanie przyjac z uwagi
na potrzebe niedogmatycznego myslenia o samej nauce oraz jej skutkach
w postaci prawdy. Mianowicie: ,Empiryczny patos nowozytnej postawy fa-
two zakrywa strukturalny stan rzeczy polegajacy na tym, ze proste pytania,
jak wyglada $wiat, i odpowiedz w postaci opisu moga stanowic ledwie przy-
grywke aktywnosci badawczej, (...) regulujace pytanie w procesie badaw-
czym brzmi raczej, czy $wiat wyglada wladnie tak, jak zostal naszkicowany
w zawsze konstruujgcym z gory akcie rozumu badawczego™. Takze, nawet
empiryk musi mie¢ ,,swéj” $wiat, ktory bedzie w stanie do niego przemo-
wi¢ w zrozumialy sposéb. By¢ moze mamy szanse doswiadczy¢ pewnego
renesansu poznania, przypominajgcego nasze wczesne kroki w tworzeniu
nauk na rzecz wlasnego zrozumienia. Z pewnoscig nie wiemy wszystkiego
o rzeczywistosci, to jest bolesnie jasne, ale zastrzykiem ozywiajgcym zro-
zumienie nie jest obecnie odrywanie prawd jako takich, lecz odnajdywanie
wieloéci metod pozwalajacych na jej odnajdywanie lub nawet tworzenie.
Zastanéwmy sie, kto jest prawdziwie bogatszy, ten kto odnajduje ztoto czy
ten kto potrafi je obrabia¢? W tym sensie trudno si¢ nie zgodzic z uwaga-
mi Kanta z Krytyki czystego rozumu, ze rozum wnika tylko w to, w co jest
wedle swego pomystu (Entwurf) wytworzy¢®. Czy zatem jestesmy w jaki-
kolwiek inny sposéb w stanie zblizy¢ sie do prawdy niz wlasnie podczas
tworzenia jej metaforycznych senséw wynikajacych z wielowatkowosci
przedmiotéw, ktdre poddajemy naszej rozwadze? Prawda w sensie metafo-
rycznym jest nam o wiele blizsza i jest o wiele bardzie funkcjonalna, niz ta
z rozpraw naukowych rozpisujaca rzeczywistos¢ na wzory. Jakkolwiek obie
sa potrzebne, cho¢ operowanie metaforg ma wiekszy potencjal praktyczno-
dydaktyczny. Spojrzmy na Leonardo da Vinci, swoje poznanie rozpoczal
od badan empirycznych i wydaje sie, ze tak wlasnie by¢ powinno. Gdyz
teoria potrafi zniecheci¢ swoja niebezposredniodcia, a jesli zderzymy sie ze
zjawiskiem, a dopiero potem obrobimy je teoretycznie, zachowany zyws
ciekawos¢ poznawcza, a jest to komponent skuteczniejszego rozpoznania
elementow rzeczywistosci dzialajacego na naszg korzysc.

¥ Ibidem, s. 47.
. Kant, Krytyka czystego rozumu, wyd. PWN, przekfad: R. Ingarden, Warszawa 1986,
s. 26-29.
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Gotthold Ephraim Lessing, wielki niemiecki estetyk i dramaturg pi-
sze, ze: ,O wartosci czlowieka nie stanowi prawda, ktérg on posiada lub
mniema, ze posiada, lecz uczciwy wysilek, jaki wktada on w dazenie do
prawdy. Albowiem nie przez posiadanie, lecz przez poszukiwanie prawdy
przybywa mu sil, a na tym tylko polega jego ciggle rosnaca doskonalos¢.
Posiadanie wpedza w bezczynnos¢ i lenistwo (...)"?.

Przywotane powyzej przemyslenia maja ugruntowaé metode meta-
forologii jako najwlasciwszego narzedzia obnazenia pewnej prawdy do-
tyczgcej stanu i kierunku powszechnej edukacji. Nalezy pamietad, ze
metafora nigdy nie jest jedna, sama sobg wyznacza obszar pojeciotwor-
czy, ktory buduje calg bazujaca na niej terminologie. Podobnie eduka-
cja jest ziemig wcigz na nowo odkrywang i potrzebuje lekkich krokéw,
zeby nie zadeptac tego ca dobre i potrzebne. ,(...) Nieskoniczony $wiat
jest przede wszystkim §wiatem nowych postaw i zachowan. Fantazja sta-
je si¢ organem tego pojecia o zupelnie niespodziewanej pozytywnosci,
jako ze w otwartym horyzoncie nie-niemozliwego niespodziewane stato
si¢ wlasnie czym$ zawsze spodziewanym. Wszystko to musi tu pozostaé
ledwie naszkicowane™. Innymi stowy metafora staje sie silg tworzaca,
dajgcg wolnos¢ wyboru $rodkéw przekazu w dyskursywnej wymianie
sensow dziejowych, dzieki ktérym nie tylko poznamy wartosci i optyke
przesztosci, ale takze pewniej spojrzymy w przyszlo$¢ dysponujac poro-
zumiewawczymi narzedziami epistemicznymi. Dla Blumenberga jedna
z najbardziej czytelnych metafor, jest metafora niedokoriczonego $wiata,
ktora zaktada, Ze jak dtugo tworzony na biezgco model $wiata bedzie nie-
dokoniczony, a sam $wiat bedzie skrywat przed czlowiekiem pewne ta-
jemnice, tak dlugo metafora znajdzie przestrzen do dzialania. Jednakze
mozna wnioskowac, ze metafora bylaby uzyteczna nawet gdyby ludzkoé¢,
jakim$ cudem, zglebita wszelkie tajemnice wszech$wiata, gdyz wszelka
przenosnia, tak dtugo jak bedziemy bazowa¢ na ludzkim doéwiadczeniu,
okazuje sie niezbywalna na rzecz poznania. ,Metaforyka moze wchodzi¢
w gre rowniez tam, gdzie wprawdzie wystepujg tylko wypowiedzi w fa-
chowej terminologii, ale bez uwzgledniania jakiego$ przewodniego wy-
obrazenia, ktére je indukuje i pozwala ,,odczyta¢”, ich cato$ciowy sens nie

*' G. E. Lessing, Eine Duplik. Werke, red. Rilla, VIII, Stuttgart 1893, (Zasoby Biblioteki
Narodowej w Warszawie 30001008301343) s. 27.
** H. Blumenberg, op. cit., s. 102.
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moglby by¢ rozumiany™*. Kolejnym zastosowaniem dla metaforyki jest
»tlumaczenie” z poje¢ specjalistycznych na jezyk metafor. Moze wydawac
sig, ze podczas takiego przeksztalcenia traci si¢ wiele szczegétow, jednak-
ze najpewniej, gdyby nie podobna obrébka poje¢, ktéra czyni je bardziej
przystepnymi kognitywnie, mogloby si¢ okaza¢, ze zdobycze nauk spe-
cjalistycznych pozostang dla nas calkiem niezrozumiale lub nawet obce.

Stefan Klemczak dostrzega, ze narzedzia wypracowane w ramach
metaforologii ,,(...) wsparte refleksja antropologiczna, pozwolity zwrécié
uwagg na pozateoretyczne funkcje wiedzy, wskazujac jej pragmatyczne
uwarunkowania oraz zaskakujace poznawczo implikacje™. Skutecznogé
metafory okresla si¢ nie przez pozahistoryczng czysta podmiotowosé, ale
dzigki zwycigskiemu, dominujgcemu wyobrazeniu, ktéry staje sie wiodg-
cym w toku historycznej selekcji ujawniajacej pewne uniwersalne prawdy
o kondycji czfowieka. By¢ moze metaforologia stanowi jedyny sensowny
sposob na poznawcze zjednanie roznych dziedzin wiedzy dzieki najszer-
szemu zasiggowi uzywanej metodologii. Zdaje sie, ze nie ma takiej rze-
czy, ktdra nie mogtaby zyska¢ w obszarze sensotwérczym dzieki umiejet-
nie wyprowadzonej metaforze®. Pisanie o uzyteczno$ci metafory samo
przyjmuje forme¢ metafory, sama analogia jest pewng przeno$nia posze-
rzajacg nasz potencjat poznawczy. Przykladowo Klemczak uzywa przeno-
$ni metafory jako ,,szczegdlniej osnowy w zmiennej tkaninie historii”?,
Elastycznos$¢ metafory, ktéra jednoczeénie jest jej warunkiem, daje nie-
samowite mozliwo$ci w zwiazku z glebokim zrozumieniem treéci, ktére
w innych okolicznosciach pozostatyby niejasne badz skryte.

Pierwiastek ikaryczny

Skoro okreslono jedne z najwazniejszych probleméw polskiego szkol-
nictwa, co nalezaloby z nimi zrobi¢? Wydaje sie, ze jest ono jak domek
z kart, gdy poruszy si¢ jeden element to niechybnie wszystko runie. Nie-
jeden spytany o to dydaktyk powiedzialby, ze: ,Bardzo dobrze, niech

* Ibidem, s. 115.

* S. Klemczak, Zadania metaforologii, Instytut Badan Literackich Polskiej Akademii
Nauk, Teksty Drugiej 2013, 5, s. 164.

* Ibidem, s. 166-167.

* Ibidem, s. 168.
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wszystko upadnie, zeby zbudowac¢ edukacje od podstaw””. By¢ moze jest
to jedyna szansa, zeby przesta¢ nies¢ za soba dziejowy cigzar porazki,
ktérym przesigknieta jest nie tylko edukacja, ale cata polska mentalno$c.
Moze zamiast narracji umartwiania sie powinniémy w szkotach zajac
sie nauczaniem o godnosci i wspdlpracy? Brzmi obiecujgco. Musimy sie
zdecydowac jednak czy lepsza jest rewolucja czy ewolucja, gdyz w innym
przypadku stoimy przed widmem stagnacji i powtarzania tych samych
bteddw, ktore uczynily z nas ludzi, ktérzy nie zrealizowali swojego poten-
cjatu. Czy pozostaje nam robic to co stuszne i potrzebne pomimo $wia-
ta, w ktorym zyjemy, czy raczej powinien on pomoc w, jakby to napisat
Platon, staniu sie najlepszymi ludzmi we ,wlasciwym nam rodzaju za-
let”?. Drastyczna zmiana zawsze odbija si¢ na ludzkim zyciu i zdrowiu,
nie ukazuje ona mozliwosci jakie daje dyskurs i podkopuje sens oraz uzy-
teczno$¢ porozumienia. Dlatego tez wydaje sig, ze szkola nie powinna by¢
instytucja rewolucji, szczegolnie zarlocznej, ktora pragnie zmiany dla niej
samej i pozera swoich postancow. Wazne jest podtrzymanie i budowanie
postaw demokratycznych, ktdre reprezentuja istotng wartos¢, szczegdlnie
dla dobrze wyedukowanego spoleczenstwa obywatelskiego. Niezaleznie
od przyjetej teleologii polskiej edukacji odwlekanie zmian w szkolnic-
twie na p6zniej dokonywato sie od momentu wyrwania sie spod radziec-
kich wptywéw w 1989 r. Zatem potrzeba dynamicznych zmian w tak
newralgicznym dla funkcjonowania spoleczenstwa obszarze, jakim jest
edukacja, jest tym bardziej uzasadniona. Jednakze, na jakie jutro mamy
przygotowac ucznidw, zeby stali sie oni emisariuszami zmian moralnych
i obyczajowych, ktére sprawia, ze bedzie im si¢ zylo lepiej, a nie tylko
wygodniej? Zeby wyjasni¢ kierunek oczekiwanej zmiany wykorzystamy
metaforologie, a konkretniej metafore mitu Ikara, jako dZwignie sensow,
ktérg mozna przywolaé na potrzebe edukacji przysztosci. Mit o Detalu
i Ikarze® jest jedng z najbardziej znanych form metaforycznych. Mimo
tego najczesciej jest on rozumiany w bardzo konkretny sposéb. Mianowi-
cie odnosi sie on do pietnowania konsekwencji niepostuszenstwa i buntu

7 Wiele osobiscie przeprowadzonych rozméw i opinii nauczycieli, gléwnie z poziomu
szkot srednich.

% Platon, Obrona Sokratesa, wyd. Hachette, przektad: W. Witwicki, Warszawa 2008, s.
24-25.

* R. Graves, Mity greckie, Panstwowy Instytut Wydawniczy, przeklad: H. Krzeczkowski,
Warszawa 1974.
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wobec autorytetu. Cos na co zapotrzebowanie posiada tradycyjna szkota,
ktdra nie tylko tworzy dynamike poddanczo$ci miedzy dyrekcja, a kadra,
ale tez miedzy nauczycielem, a uczniem. Rozwarstwienie o represyjnym
charakterze jest jednym z niewielu narzedzi wymuszenia postuszenistwa
w tradycyjnej szkole, wraz z ocenami czy presja uzurpowania sobie prawa
do wolnego czasu ucznia. Ta interpretacja okazuje sie nieadekwatna do
potrzeb dzisiejszego $wiata, $wiata, w ktérym autorytet w zasadzie stat
si¢ przezytkiem, a z pewnoscig nie niesie ze sobg znaczeniowo takiego sa-
mego kontekstu jak dawniej. Ikar jest metaforg mtodosci, w klasycznym
sensie naiwnosci i krngbrnosci, ale czy te cechy sg faktycznie tak niepoza-
dane jak nam sie wydaje? Moze w realiach pruskiego modelu szkolnictwa,
ktory polegal na ksztalceniu, ponad wszystko, postusznych podwtadnych,
jest to polaczenie postaw godne potepienia, ale w $wiecie wymagajacym
od nas $wiadomego dziatania, kreatywnego myslenia i nieszablonowego
postgpowania, podobne dyspozycje moga okazaé sie bardzo korzystne.
Bunt jest warunkiem powstania tozsamo$ci i pozyskania autonomii,
a ostatecznym celem edukacji i wychowania jest wytworzenie w pod-
miocie ksztalcenia postaw, ktore sprawia, Ze nie trzeba bedzie go dalej
wychowywac, dalej prowadzi¢ i ,,nadzorowac”, bo wyloni sie z tej relacji
jednostka uspoteczniona, doceniajaca walor samoksztalcenia i potrafigca
wydobyc¢ z siebie to, co najlepsze. Wysoko postawiona poprzeczka? By¢
moze. Mozliwe, Ze zeby do niej dosiegna¢ potrzebne bedg skrzydta.

Tu na rzeczy jest powola¢ sie na metafore skrzydetl. Skad Ikar ma
skrzydta? Przeciez sam ich nie wytworzyl. Skrzydtami jest kultura, wy-
chowanie i edukacja, ktére przekazuje sie dzieciom, zeby mogty przy ich
uzyciu wzniesc sie i zrealizowac swoj potencjal. Bytoby niedorzecznoscig
podarowac metody realizacji potencjatu dziecku, a nastepnie zakaza¢ im
ich uzywania. Tutaj docieramy do sedna. Szkola powinna przede wszyst-
kim rozwija¢ dyspozycje do wolnosci i autonomii ze wszystkimi ich
konsekwencjami. Wydaje si¢, ze duzy potencjat ku temu maja tak zwane
szkoly demokratyczne®, ktore daja dzieciom wiekszy wybdr w decydo-

30 Tak zwany, edukacyjny model pruski, realizujacy plan zawodowej szkoly przyzakta-
dowej o silnie zhierarchizowanej strukturze, przestal mie¢ racje bytu w spoleczenstwie
zindywidualizowanego demokratycznego sumienia. Czlowiek, zdajac sobie sprawe
z wlasnych mozliwosci, ma aspiracje by sta¢ sie czyms wiecej niz trybikiem w maszynie
zyskow i strat. Alternatywna edukacja zaklada, ze nie ma ludzi, ktérych nie jest sta¢ na
to, zeby stanowili samych siebie i stali si¢ wartosciowymi ludZzmi z uwagi na ich prace
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waniu o sobie. Warunkiem sukcesu jest pogodzenie sie z konsekwencjami
wyboréw, jakie moga podja¢ dzieci. Opiekunowie nie przezyjg ich zycia
za nie, a jesli beda probowaé, to z pewnoscig uprzykrza im je, odbiera-
jac mlodym tozsamos¢ i mozliwos¢ samostanowienia. Oczywiscie Ikar
skoniczyt tragicznie, ale nalezy rozumie¢ w tym prawde, e niezaleznie od
dobrych checi nie da sie ustrzec modych przed decyzjami, ktore przynio-
sa przykre konsekwencje. Przeciez, czy nie jest prawda, e jako ludzie za-

i mozliwosci, a nie korzyéci materialne, ktére potencjalnie moga przynie$¢ dowolnemu
zwierzchnikowi. Idealistyczne? Z pewnoscia, ale szkola jest i powinna pozosta¢ dome-
ng idealéw oraz wartoéci, gdyz powinnismy si¢ o nich uczy¢ jak najwczesniej. Jak to
zrealizowa¢? Pomysty mozna zaczerpnaé z tzw. Szkot demokratycznych. Na ogot szkota
demokratyczna, nasuwa wyobrazenie miejsca gdzie dzieci same o sobie decyduja, to one
wybieraja jak spedza czas. Nie ma tam sprawdzianow, ocen, a nauczyciele nie maja zad-
nej kontroli nad dzie¢mi. Niejednego wizja takiego miejsca by przerazita, bo dzieci pusz-
czone samopas tylko by sie bawily lub rozrabialy, a gdzie w tym wszystkim edukacja?
Jednakze, glowny zatozeniem tej szkoly jest ksztattowanie w dzieciach odpowiedzialno-
éci za ich wybory od najmlodszych lat. Uwaza sie, ze szkola demokratyczna wypuszcza
_na $wiat” ludzi nieprzystosowanych do zycia, gdyz nie beda oni w stanie funkcjonowac
w silnie sformalizowanym spoteczenstwie. Jednakze, szkola demokratyczna uczy w zato-
zeniu podejmowania decyzji, tworzenia relacji i mierzenia si¢ z konsekwencjami, a sg to
cechy, ktére przydaja sie nie tylko na rynku pracy, ale tez w zyciu codziennym. W szkole
demokratycznej istnieje program zajeé, to nie tak, ze dzieci moga robic, co tylko chca,
ale decyduja o kolejnosci i natezeniu pracy. Decydujg wraz z rodzicami i nauczycielami,
wiec od poczatku dowiaduja sie takze jak wazne sa wlasciwe relacje, mediacje i dotarcie
do zadowalajgcego dla ogdtu rozstrzygniecia. Szkota demokratyczna stara sig wykorzy-
sta¢ naturalng ciekawo$¢ dzieci dajac im szanse uczy¢ sie nie tylko w sposéb tradycyjny,
ale tez empiryczny, poprzez wycieczki, rozmowy, wyklady, zabawy czy eksperymenty.
Stara sie realizowa hasto: ,Nauka nie musi by¢ nudna”. W klasycznej edukacji nauczy-
ciel sprowadzany jest do roli nadzorcy, ktéry wydaje polecenia uczniom i narzucam
przymus pod postacig widma otrzymania negatywnej oceny, ktora jest forma sankcji za
popelnienie bledu. Szkole demokratycznej w zasadzie chodzi o zbudowanie wlasciwego
nastawienia ucznia do dorostego zycia. Daleko zachodzg pasjonaci, specjalisci, ktorzy sg
skfonni dostosowa¢ sie do wciaz zmieniajgcych sie wymogéw zycia zawodowego i perso-
nalnego. Samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢ beda jednak wazne niezaleznie od tego jak
zmieni sie rynek pracy. Nauczyciel w szkole demokratycznej nie buduje autorytetu przez
swoja pozycje, a przez pasje i szerokie horyzonty. Tacy ludzie stajq sig bardziej mentora-
mi, niz nauczycielami. Nawet zwolennicy szkét demokratycznych uwazajg, ze nie s3 to
szkoty dla wszystkich, wymagaja one pewnej dojrzatosci i otwartosci, nie tylko ze strony
dzieci, ale tez rodzicow. Nie sa one dla ludzi roszczeniowych, starajacych sie, zeby dzieci
zadowolily ich niezrealizowane ambicje. Nawet w szkolach demokratycznych sg egzami-
ny, ktére maja sprawdzi¢ poziom opanowania przerabianego materiatu.
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wsze zmierzamy ku kresowi, ku smiercionosnej tafli zimnego morza, kt4-
re potknie nas w odmety zapomnienia? Czy strach przed koricem zycia
ma uniemozliwi¢ samo zycie? Tutaj mit Ikara uchyla swoja sensotwdrcza
perspektywe. Tylko nieskrepowany cztowiek moze realizowaé swoje po-
trzeby i potencjal, ale nie musi robi¢ tego sam. Edukacja jest jak skrzydta
Ikara, daje mozliwosci, pozwala si¢ wznosi¢, jednakze to jak sie ja wyko-
rzysta, czy czynnie w niej uczestniczac, czy biernie z nig wspotistniejac,
zalezy od wyboréw samego cziowieka. Najwazniejsze jednak, zeby tak
wlasnie bylo, zeby decydowa¢ o wlasnym losie, ale najlepiej $wiadomie.
Trudno jest oczekiwa¢ realizacji wartosci od kogos, kto nie ma pojecia
o ich istnieniu. Dlatego szkota przysztoéci to wtagnie powinna robi¢, da-
wac skrzydta, ale pozwoli¢ si¢ wznosi¢ w swoim tempie, niezaleznie od
konsekwencji, $wiadome spoteczenistwo powinno by¢, ponad wszystko,
przysposabiane do wolnosci.

Konkluzje

Dokonywanie zmian w edukacji powierzchownie, szybko doprowadzi
do powtarzania tych samych bledéw. Sprawienie by bylo inaczej, bedzie
wymagato wielkich zmian nie tylko w organizacji pracy szkoty, ale tez
w ludzkiej mentalnoéci. Wré¢my do przyktadu prac domowych i rozwiri-
my je ku standaryzacji w edukacji. Wielu, zaréwno rodzicéw i nauczycieli,
uwaza, ze sg one absolutnie nieodzowne. Oczywiscie, moga by¢ one uzy-
teczne dla procesu dydaktycznego, ale nie powinny by¢ konieczne, a tym
bardziej nie takie prace, ktére zmuszaja do bezmyslnych, powtarzalnych
dziatan. Pedagog Deborah Meier, uwaza, ze pasja do nauki nie jest czyms,
co trzeba jakos specjalnie w dzieciach wzbudza¢, uznaje zamiast tego, ze
nalezy dotozy¢ wszelkich staran, zeby rzeczona pasja do nauki nie zgasta.
Choc to stwierdzenie wydaje si¢ raczej dyskusyjne, przeciez nie mozna za-
dbac o cos, czego nie ma. Chyba, ze zaktadamy, iz dziecko ma inklinacje
do nauki z natury i chyba zasadniczo tak jest, biorac pod uwage potrzeby
poznawcze czfowieka, ktéry w okresie dzieciecym chlonie $wiat jak gab-
ka. Chodzi w potrzymanie naturalnej ciekawoéci, o to, aby nie zrazi¢ za
miodu do czegos tak istotnego jak nauka, wiedza i edukacja®. Kohn do-

*' M. Scherer, On Schools Where Students Want to Be. A Conversation with Deborah
Meier, ,,Educational Leadership”, Wrzesien 1994,

59



daje, ze wsrdéd ekspertow zajmujacych sie dydaktyka nie ma zgody co do
przydatnos$ci pracy domowej na rzecz lepszego uczenia sie. Jednocze$nie
Zwraca uwage na to, Ze pomimo niejednoznacznosci badan oraz jakosci
ich przeprowadzenia, w ktérych mozna poddawa¢ pod watpliwos¢ wiele
kwestii. Od rodzaju zadawanych, prac domowych po wykorzystang me-
todologie podczas badan. Mozna stwierdzic, ze pochwatly i uzasadnienia
koniecznosci stosowania prac domowych pojawiaty sie zazwyczaj w wy-
nikach badaczy obstajacych przy tradycyjnych metodach nauczania®.
Kohn nie pozostawia watpliwosci, co do przydatnosci w ocenie poste-
pow standaryzowanych testéw i klasycznych metod sprawdzania wiedzy.
Pisze, co nastepuje: ,,Wiekszos¢ naukowcow zajmujgcych sie szkolnictwem
mowi o tym, jak taka czy inna polityka wptywa na osiagniecia uczniéw,
nie kwestionujac, czy sposob, w jaki zdefiniowane sg ,,0siggniecia”, ma ja-
kis sens. Okazuje sie, Ze w rzeczywistosci mierzy sie jedng z trzech rzeczy:
liczbe punktow uzyskanych z testu przygotowanego przez nauczyciela,
oceny wystawione przez nauczyciela i wyniki standaryzowanych testéw.
O tych danych w najlepszym wypadku mozna powiedzie¢, ze naukowcom
tatwo je zebrac i przeanalizowac¢. Kazdy z tych trzech elementéw posiada
jaka$ powazna wade”*. Naturalnie nie chodzi o to, ze nalezaloby przesta¢
sprawdzac¢ wiedze uczniéw. Dialog z uczniami i wytwarzanie informa-
cji zwrotnej wzgledem oczekiwan, postepow podopiecznych i wspierania
ich samowiedzy powinien by¢ jednym z gléwnych celéw edukacji. Tym
bardziej, gdy wroci¢ do kwestii testow standaryzowanych, okazuje sie,
ze czgsciej sprawdzaja one wiedze powierzchowng, okazujg sie testami
szybko$ci dziatania, a nie kompetencji. Ich ,uzytecznosé” sprawdza sie
do okreslania, kto najlepiej, a kto najgorzej, poradzil sobie z zadaniami,
ktore czesto sg bardzo arbitralne’’. Nauka skuteczna, to nie nauka, dzieki
ktérej mozna uzyska¢ wigksza ilos¢ punktéw na dowolnym egzaminie,
skuteczna nauka to taka, ktora budzi w uczniu ciekawo$¢, prowokuje do
myslenia, wzmaga potrzebe zglebienia poruszanych kwestii na wlasng
reke. ,,(...) Dzieci, podobnie jak dorosli, o wiele lepiej radzg sobie, kiedy
majg cho¢ czesciowa kontrole nad zdarzeniami, ktére ich dotyczg. (...)
Kiedy czuja sie w swoim zyciu jak ,,zrédlo”, a nie jak ,,pionek”. Korzysci,

2 A. Kohn, op. cit., s. 29-30.
3 Ibidem, s. 35-36.
3 Tbidem, s. 39-40.
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jakie daje poczucie autonomii, dotycza nie tylko lepszego zdrowia fizycz-
nego, ale i tatwiejszego dostosowania si¢ emocjonalnego, za$ w wypadku
uczniéw obejmujg takze wieksza pewnosc siebie, co z kolei wigze sie z lep-
szymi wynikami w szkole”*.

Kohn takze dodaje, ze: ,Mozemy zmusi¢ dzieci do robienia czegos,
czego nie cheg, ale nie mozemy sprawi¢, zeby chcialy to robi¢. A nie-
zaleznie od tego, co sadzimy o ich niecheci, istnieje niewielkie prawdo-
podobienstwo, ze péiniej dostrzega warto$¢ w robieniu czegos, co jest
dla nich nieprzyjemne lub po prostu bezsensowne”¢. Nie chodzi o to, ze
dzieci majg robi¢ tylko to co chca, bo inaczej nie bedzie im sie chciato
tego zrobi¢. Rzecz w tym, zeby budowaé w nich $wiadomo§é wartoéci ich
pracy i sensu jej podejmowania. Jesli nauczyciele sami nie wierza w za-
sadnos¢ podejmowanych przez siebie dziatas, to trudno tego oczekiwaé
od uczni6éw. Zatem, najwazniejsze jest nie zniecheca¢ i dawaé mozliwosci.
Bardzo trudno jest zwréci¢ uwage dziecka na wartoé¢ rozwojows, ktorg
daje praca wlasna. Wielu dorostych takze tego nie rozumie. Wzbudze-
nie podobnej postawy wymaga czasu, wlasciwych wzorcéw, pewnej dozy
dojrzalosci, samo$wiadomosci oraz autonomii. Jest to nieodzowne, jesli
ma nam zaleze¢ na tym by ludzie opuszczajacy system formalnej edu-
kacji byli bardziej kompetentni, odpowiedzialni i madrzejsi. Kohn pro-
ponuje, ze problemem we wdrazaniu nowych rozwigzan edukacyjnych
nie jest zbytnie zaufanie wynikom badari naukowych w tej kwestii, ale
powszechna obojetnos¢ wobec nich. Przyktadowo, mozna wskazaé, ze
praktyka powtarzania klasy przez uczniéw, ktérym nie udato sie zaliczy¢
przedmiotu, odbija sie bardzo negatywnie na ich stosunku do nauki przez
opoznienie edukacji dziecka o rok®. By¢ moze nieche¢ do bazowania na
wynikach badan naukowych bierze sie ze stagnacji edukacyjnej, a na-
uczyciel bardziej bedzie sklonny uzywac¢ metod jakie zna, a nie ekspery-
mentowac i probowac czegos nowego, nawet jesli dotychczasowe metody
nie przynoszg skutku, a nowe moga przynie$¢ wymierng korzyé¢. Kohn
wydaje sie trafia¢ w punkt podjetych rozwazan, gdy pisze: ,Opracowania
propagujace zadania domowe zwykle odzwierciedlaja tendencje do trak-
towania dzieci jako biernych obiektéw, na ktére sie oddziatuje: zmus je do

3 Ibidem, s. 59.
% Ibidem, s. 62.
7 Ibidem, s. 75-76.
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¢wiczen, a nabiorg wprawy. Moim zdaniem taki punkt widzenia stanowi
nie tylko pozostalo§¢ po przestarzatej psychologii bodzca i reakcji, ale jest
takze przejawem braku szacunku. Na dodatek jest nieskuteczny: dzieci
nie mozna zmusi¢ do nabywania jakich$ umiejetnosci. To nie sg auto-
maty, ktore dostajac wiecej zadan, zdobeda wiecej wiedzy™. Dziecko nie
jest tylko ,,materiatem” do obrobki, nie jest jej bezwolnym przedmiotem
pozbawiony sprawstwa. Wolnos¢ wyboru to istotowa wartos¢ w edukacji.
Kohn dodaje, ze: ,,Jednym ze sposobéw oceny jakoci zaje¢ szkolnych jest
zakres, w jakim uczniowie moga uczestniczy¢ w dokonywaniu wyboréw
dotyczacych nauki. Najlepsi nauczyciele wiedzg, ze dzieci uczg sig, jak po-
dejmowa¢ dobre decyzje poprzez podejmowanie decyzji, a nie poprzez
stosowanie sie do wskazdwek™.

A jaka role pelni nauczyciel? Czy nie ma znaczenia? Nauczyciel nie po-
winien oczekiwaé postuchu, jesli nie jest w stanie przedstawic tresci na-
uczania w sposéb interesujacy i angazujacy. Istotne jest, Zeby nauczyciel
nie bal sie prébowaé nowych metod oraz posiadat dostateczng ilos¢ wie-
dzy, zeby sprowokowa¢ ucznia do dzialania pobudzajac jego ciekawosc¢.
Na rzeczy jest przywotanie przykladu. Jakis czas temu zaproponowalem
zadanie na lekgji. Podzielitem klase na pie¢ grup po tyle samo 0sob. Na-
stepnie przedstawiciele kazdej grupy wylosowal karte z symbolem, ktory
mial reprezentowac¢ jedna z antycznych filozoficznych koncepcji pierwszej
przyczyny (np. ogien, woda, atom). Grupa miata zgadngc na podstawie
obrazka, o jaka koncepcje chodzi, a nastepnie przedstawic reszcie grup, ze
ta koncepcja jest najbardziej stuszna, uzywajac dowolnych srodkow. Zeby
zebra¢ informacje grupy mogly korzysta¢ z dowolnych narzedzi, zeszy-
téw, notatek, stron internetowych. Reszta grup miafa przyznac punkty za
zaprezentowanie tematu wg dowolnych kryteriéw i na ich podstawie wy-
foni¢ grupe, ktéra wykonala zadanie najlepiej. Kluczowa w zadaniu byla
dowolnos¢ jego wykonania. Uczniowie skorzystali z tego i przedstawili
treéci w rymowankach, skeczach, odgrywajac dramy i scenki rodzajowe,
ocierajac sie o piosenki i formy reklamowe. Bylem pod wielkim wraze-
niem ich kreatywnoéci, ale warunkiem bylo danie im szansy wykonania
zadania po swojemu. Odniostem wrazenie, ze podczas zadania bawili sie
dobrze i z pewnoscia lepiej zapamietali elementy poruszanych tresci niz

38 Ibidem, s. 113.
3 Tbidem, s. 149.
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jakby mieli wyuczaé si¢ ich na pamigé. Ten przykiad ma postuzy¢ do-
strzezeniu, ze nowa szkota powinna zacheca¢ do kreatywnosci, powinna
wydobywac¢ to co w uczniach najlepsze, réznymi sposobami.

Szkota powinna przede wszystkim skupiac¢ si¢ na budowaniu kompe-
tencji miekkich, spolecznych, pomystowosci, myslenia krytycznego. Przy-
szto$¢ bedzie wymagala catkiem innych zdolnoéci i umiejetnosci niz do-
tychczas. Rozwoj technologii, takich jak algorytmy sztucznej inteligencji,
z pewnoscia rozstrzygajaco wplyna na jakos¢ zycia. Postuszny wyrobnik,
inaczej niz dotychczas i przez wigkszos¢ dziejow, nie jest ani sensowna,
ani oplacalna, ani bezpieczna droga wyboru swojego miejsca w $wiecie.
Czesto mawia sie, Ze powinno sie pracowa¢ madrzej, a nie wiecej, ale jak
ma by¢ to mozliwe, jesli cztowiek nie jest zorientowany w swoich wia-
snych umiejetno$ciach i wiedzy, nie jest krytyczny oraz refleksyjny? Jak
ma wiedzie¢ w jaki sposdb optymalizowac swoje wybory?

Miedzy edukacja, a uéwiadomiong wolnoscig istnieje sprzezenie
zwrotne. Tylko przenoszgc ciezar decyzji o edukacji na nauczycieli, dzieci
i mtodziez oraz ich wspdlne do$wiadczenia, mozna liczy¢, ze wytoni sie
z tego potrzeba autonomii i jej korzyéci, tak waznych w dzisiejszym swie-
cie. Bo wolnoé¢ oznacza ostatecznie odpowiedzialnos¢ na siebie i §wiat.
Czas najwyzszy, zeby zda¢ sobie z niej sprawe. Jednakze tylko, gdy poda-
ruje sie dzieciom skrzydla beda one w stanie wznies¢ si¢ ponad dzisiej-
sze standardy myslenia o zyciu spotecznym, ktore tak czesto wydaja sie
demoralizujgce. Przyszloéc jeszcze nigdy nie byla tak blisko jak dzis, ale
musimy sie do niej wzbi¢ i zrownac¢ z nig lot, wiasnymi sitami.
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