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PRZYMUS W PRACY ANDRAGOGA
— KULTUROWE KONTEKSTY

Wiara w dobrowolne uczestnictwo dorostych w réZnych procesach edukacyj-
nych jest — zdaniem M. Malewskiego ~ jednym z najwigkszych mitéw, z jakimi po-
wszechnie zetkna¢ si¢ mozna w andragogice'. Méwi on, ze podejmowanie edukacji
przez dorostych oraz jej charakter, motywacja i stosunek do niej, to zazwyczaj wy-
padkowe biograficznych uwikian jednostki, dla ktérych osnowg tworzy korelacja
podmiotowosci z przymusem?®. Uwazam, Ze nieuniknionoéé przymusu w naszej rze-
czywistosci, jak i indywidualny potencjal poszerzania zakresu swojej wolnosci, roz-
nicujgcy si¢ w przypadku kazdego czlowieka, nieuchronnie wikla go w sieé powig-
zaf, ktére rzutuja na calg jego biografi¢ — w tym, takze na podejmowanie edukacji i
charakter uczestniczenia w niej. Nie bez znaczenia jest tu fakt, iz w sytuacji eduka-
cyjnej zaréwno andragog, jak i jego klient podlegaja powyzej zarysowanej siatce
powigzafi: obaj sq bowiem dorostlymi ludZmi, naznaczonymi wiasna biografia, obaj
uwiklani sa tez w problematyke przymusu. Ma ona jednak nieco inny charakter: w
przypadku klienta przymus jest jednym z potencjalnych elementéw podjecia eduka-
¢ji i poddania sig pewnym wymogom formalnym, zwigzanym z nia, dla andragoga
zagadnienie obecnosci przymusu w relacji edukacyjnej jest o wiele bardziej ziozone;
moze obejmowaé na przyklad takie kwestie, jak:

" czy moina w ogble wyeliminowaé przymus z edukacji dorostych?

= jezeli tak, to w jaki sposéb?

= jezeli nie, to czy szukaé sposob6w na uczynienie go mniej dokuczliwym, mini-
malizowanie go, czy raczej staraé sig uczynié go mniej odczuwalnym, choé na-
dal obecnym?

» jak orgamizowaé proces nauczania w taki sposéb, by klienci sami poszukiwali
sposobdw na poszerzanie wiasnych p6l wolnosci?

Takie pytania mnozy¢ mozna w nieskoficzonoéé, ale éciezki, ktérymi podazaé
bedziemy w poszukiwaniu najkorzystniejszych rozwiszan zalezne bedg w duzej mie-

'M. M alews ki, Modele pracy edukacyjnef z ludémi doroslymi, [w:] red. M. Cylkowska-
Nowak, Edukacia. Spoleczne konstruowanie idel | rzeczywistoscl, Poznafi 2000,

*M. M alew s ki, Praymus i wolnoéé w edukacfi dorosyck, ,Teresnisjszoéé, Czlowiek,
Edukacja™ 2002, 1(17).
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rze od ontologii, w jakiej usytuujemy nasze rozumienie samego pojecia przymusu i
jak ustosunkujemy si¢ do kwestii nastepujacej: czy mozemy przymus wyrugowaé
zupeknie z sytuacji edukacyjnej?

»Kapitat szkolny” a edukac]a dorostych

Analizujgc problematyke przymusu w edukacji dorostych nalezy pamigtaé, ze
jednym z kluczowych elementéw, wplywajacych na charakter uczestnictwa w niej
Jjestrola wezesnych dodwiadczen, zwigzanych z instytucjonalng edukacijg wezesnosz-
kolng. To wlasnie te doswiadczenia oraz zwigzane z nimi odczucia i emocje wplywa-
ja na postrzeganie w spos6b pozytywny lub negatywny dalszej edukacji, mogg byé
motorem jej podejmowania, lub skutecznie zniechecaé, blokujac jakiekolwiek préby
podejmowania dalszego ksztalcenia. ,,Informacje, jakie cztowiek zapisuje na biogra-
ficznej osi swoich struktur poznawczych sktadsja sig na jego psychiczny autoportret.
Budujg go m.in. przeswiadczenia o wlasnych zdolnodciach, mozliwosciach dziatania
oraz wplywania na zdarzenia i stany otoczenia, w ktérym cztowiek musi zyé. Zgene-
ralizowane przeSwiadczenia o wlasnej osobie wplywaja na wybér celéw Zyciowych,
strategii ich osiagania, a takZe na wielkoé¢ wysitku inwestowanego w dziatania™.
Wezesne do§wiadczenia edukacyjne stajg si¢ nie tylko osnowg, na ktérej jednostka
buduje swojg samowiedze i samoocene, ksztattujg réwniez stosunek do podejmowa-
nia zadaf i wplywaja na antycypowanie ewentualnych sukceséw lub porazek. Moze
to prowadzi¢ do zanizania putapu aspiracji poznawczych i szeregu postaw ,,wycofu-
jacych”, okre§lanych w literaturze andragogicznej jeko ,bariera dyspozycji” (Carp,
Peterson, Roelf)*.

- Nawet pobiezny wglad we wspélczesne teorie andragogiczne pokazuje, ze weze-
sne dodwiadczenia edukacyjne postrzegane s jako jeden z istotniejszych elementdw,
decydujacych o ksztalcie edukacji dorostego cztowieka. W teorii motywacji eduka-
cyjnej M. Crowder i K. Pupynin® uprzednie do§wiadczenia edukacyjne s istotne z
powodu silnej korelacji z zakodowanym poczuciem kontroli nad zdarzeniami i sku-
tecznoscig wiasnych dziatafi. Z kolei w teorii Kjella Rubensona’ doswiadczenia edu-
kacyjne stanowia punkt wyjfcia do odczucia przez dorostego gotowosci do dziala-
nia, podj¢cia dalszsj edukacji, pod tym jednakZe warunkiem, ze oéwiata bedzie po-
strzegana jako skuteczny sposéb na osigganie pozadanych przez jednostke celéw.

*M. M alew s ki, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukoweyj,
Wroclaw 1998, s, 58,

4 Podaje za Malewskim, op. cit., 8. 64.

3 Podaje za Malewskim, op. cit., s. 66.

¢ Podaje za Malewskim, ap. cit., 5. 95.
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Zdaniem P. Cross’, jezeli jednostka w przeszlosci nie do§wiadczyla porazek eduka-
cyjnych, jej stosunek do o$wiaty powinien byé pozytywny. Zgodno$é, z jaks andra-
godzy akcentuja role wezesnych doswiadczen pozwala na wysuniecie tezy, iz pierw-
sze zetknigeie z sytuacjami przymusu usankcjonowanego instytucjonalnie przez szkole
mozZe w znacznym stopniu ksztaltowad zaréwno samo rozumienie pojecia przymusu,
jak i stosunek do niego np. wewnetrzng zgode na przymus jako coé nieuniknionego
w edukacji.

Ontologla przymusu | kulturowy oglad
uprawomocniajacych go ideoiogll

Mieszalski wskazuje na dwa podstawowe elementy, wyrdzniajace proces pozna-
wania w warunkach naturalnych: epizodycznoéé poznawania i powigzanie go z co-
dziennymi czynnosciami®. Poniewaz szkola jako instytucja sztuczna, bo powotana
przez cztowieka w celu reprodukowania i podtrzymywania porzadku spolecznego
»kanalizuje” nauczanie i odrywa je od warunkéw naturelnych, czy mozliwe jest, by
funkcjonowata zgodnie ze swym celem, nie postugujac si¢ przy tym przymusem?
Staje sie on narzedziem, stojacym na straZy utrzymywania dyscypliny i wdrazania
dziecka w reguly Zycia spolecznego (socjalizacja wtdrna). Autor zauwaza jednak, ze
»przymus i dyscyplina to w szkolnej edukacji narzedzia zawodne, niepewne i niebez-
pieczne™.

Sam przymus jest pojeciem na tyle wszechobecnym w naszym jezyku potocz-
nym, ze wydaje si¢ by¢ zbyt oczywistym definiowanie go. Jednak podjecie préby
wyeksplikowania jego znaczenia uwiadamia, Ze moze on byé réznie rozumiany.
Angliza definicji stownikowych pozwala podzielié rozumienie przymusu pod wzgle-
dem jego Zrodel:
= przymus jako cecha sytuacji, w jakiej znajduje sig jednostka;
=  przymus jeko obserwowalny skutek poddania si¢ dziataniu niezgodnemu z na-

szq wolg'®,

Szczeg6lnie dobitnie rozréznienie to wyraza B. Nawroczyiski, méwiag, iZ: ,.[...]
przymus raz 0znacza ograniczenie naszej dzialalnoéci przez czynniki od nas nieza-
lezne, to znowu stworzenie przez takie czynniki motywu do dziatania™'. Widaé wiec,
Ze przymus moze by¢ takZe symptomem woli czlowieka, nie zawsze ma charakter

7 Podaje za Malewskim, op. cit., s. 97.

'S.Mieszalski, Opraymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Warszawa 1997,

¢ Ibidem, g, 11,

10 fbidem, O przymusie..., 5. 14,

"B, Nawroczyfski, Dzela wybrane, t. 1, red, A, Mofika-Stanikows, Warszawa 1987,
8. 275, cytuje za Mieszalskim.
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zewnetrzny. Z kolei w zewngttznym wymiarze wyraza dominacje silniejszych nad
stabszymi, jest wigc — jak pisze Mieszalski — ,.symptomem niesymetrycznoéci relacji
spolecznych™?, Wirdd gtdéwnych Zrédet przymusu w szkole autor wskazuje!®:

=  prawnie usankcjonowany cbowigzek szkolny,

formalny charakter szkolnej organizacji jako instytucji,

ideacyjnodé ksztalcenia,

prospektywny charakter celéw i treSci programowych,

funkcja stymulowania rozwoju ucznibw,

nieoficjalny (ukryty ) program.

Przyjrzyjmy si¢ teraz, w jaki sposdb uzasadniali obecnoéé przymusu w naszej
rzeczywistodci spolecznej niektdrzy waini dla ksztattu wspélczesnej tozsamodci hu-
manistycznej mysliciele'. Ich obecnosé w niniejszych rozwazaniach to nie tylko kon-
sekwencja podgzania tropem S. Mieszalskiego, bo poglady kazdego z nich wywarly
silne pietno na dziedziny, w ktérych sie specjalizowali, a mianowicie: pedagogike,
socjologig, antropologie kulturows. Jednoczefnie kazda z tych nauk z podobna sita,
choé w innym stopniu méwi o srodowisku Zycia, kondycji i uwarunkowaniach, ksztal-
tujacych cztowieka dorostego, co wydaje sie byé szczegéinie istotne z uwagi na te-
matyke niniejszego wywodu. Dlatego pragnelabym odwolaé si¢ — za Mieszalskim —
do pogladéw Hessena, Durkheima i Brunera oraz wzbogacié te perspektywe o nieco
odmienne w spojrzeniu na problem przymusu stanowisko filozofa, wywodzacego sie
z nurtu neoliberalizmu — I, Berlina,

SERGIUSZA HESSENA ujecle pedagogiczne

J. Kojkot wskazuje, ze wedlug Sergiusza Hessena istnienie {udzkie ma charakter
wieloaspektowy, wyraZa si¢ w czterech plaszczyznach bytu's. Kazdej z tych plasz-
czyzn odpowiada inny rodzaj wychowania, lecz kazdy z nich sankcjonuje pewne
formy przymusu. Poziom pierwszy obejmuje istnienie na poziomie biologicznym,
czlowick postrzegany jest tu jako organizm psychofizyczny. Wychowanie sprowadza
sie tu do opieki i ,tresury”, ale Hessen zaznacza, ze ,,tresurze” owej przy$wieca szczyt-
na wizja dobra spolecznego, albowiem na bycie biologicznym nawarstwia sig byt
spoteczny. Tresura pelni wigc rol¢ prewencyjng, zapobiega potencjalnym deforma-
cjom bytu spolecznego. Na poziomie Zycia zbiorowego, gdzie czlowiek ujmowany

28.Mieszalski, Oprzymusie..., s, 26,

3 rhidem, 8. 29.

14 Poglady Hessena, Durkheima i Brunera referujg za S. Mieszalskim.

157, K 0 j k o t, Kultura a wychowanie w filozoficznef wizji edukacji Sergiusza Hessena, [w:]
red. Z. Stachowski, Czlowiek { kultury, Warszawa-Tyczyn 2001,
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jest jako jednostka spoteczna réwniez pojawia sig przymus, jest on tu jednak proce-
durg o wiele bardziej ztozong, wyrafinowana. Aby wdrozZyé jednostke w ramy, wy-
znaczone przez tradycje spoteczng, nalezy jg ,,urobié”. Owo urabianie w rozumieniu
Hessena jest nakladaniem pewnej warstwy na tresure i opieke, odbywa sie poprzez
zastosowanie arsenatu §rodkéw zewnetrznego oddzialywania na jednostke; ,,[...] pre-
8ja ta moze by¢ mniej lub bardziej fagodna, ale zawsze pozostaje przymusem™¢, Ura-
bianie jest sankcjonowane przez wladze i na relacji wladzy migdzy wychowawcq a
wychowankiem opiera swoje istnienie. Jak pisze J. Kojkol: ,,Wladza jest tym czynni-
kiem na poziomie bytu spotecznego, ktéry jednoczy jednostki w grupy spoteczne. Jej
przejewem jest przymus odczuwany jako co§, co okre§la ja z zewnatrz, stanowiac
zarazem jej mikro- i makro§wiat™!”. Na trzecim poziomie cztowiek, wiaczony juz w.
Swiat tradycji kulturowej, staje sie osobowoscia, aspirujace do wiaczenia w mistycz-
ng ,,tradycjg duchows”. Presja wywierana na cztowieka przez wartosci kulturalne ma
juz inny charakter, wymaga wysitku i zaangazowania wiasnej woli, §wiadomego przy-
zwolenia na przymus, ktéry — zdaniem Hessena — w tym przypadku nierozerwalnie
Yaczy sig z wolnofcig'®. Dalej Hessen pisze, ze dialektyczne napiecie charakteryzuja-
ce relacje wolnosci i przymusu w procesie wiaczania sie w tradycje duchows spra-
wia, ze konstytuuje sie osobowoéé jednostki, wige i sam przymus zyskuje tu nowy
poziom, mianowicie — uduchowia sig, co odréznia go od przymusu wyplywajacego z
wiadzy, z ktérym mamy do czynienia na poziomie ,,urabiania”, wdrazania w reguly
zycia spolecznego. Na czwartym poziomie, w ,krblestwie duchéw” przymus prze-
ksztalca sig ostateczmie w imperatyw, urzeczywistnianie wartodci jest odpowiedzia
na wotlanie idei, a poddanie sig temu wolaniu jest wyrazem tesknoty i pragnienia za
najwyzszymi warto§ciami, bedgcymi noénikiem tego, co transcendentalne.

Z kolei Mieszalski zaznacza, ze — zdaniem Hessena — pytanie o przymus nie
moze byé¢ postawione bez pytania o swobode, bo oba te pojecia wspbtwystepujac,
warunkujy si¢ wzajemnie do tego stopnia, Ze nie pojawiajg si¢ w naszym umysle
inaczej, niz tacznie'. Dychotomiczne ich traktowanie, jako kategorii stanowczo prze-
ciwnych to co§, czemu Hessen usiluje stanowczo si¢ przeciwstawié, poddajac ten
problem glebszej refleksji. Istotne jest tu zerwanie z potocznym my$leniem, iz tam,
gdzie jest przymus, nie moze byé swobody, & tam, gdzie kréluje swoboda nie moze
byé mowy o przymusie. Taka symplifikacja dawataby bardzo prostg recepte na wol-
noéé totalng: znieSmy przymus, a zapanuje catkowita swoboda (chciatabym zwrdcié
uwage na pojawiajace sie tu — szczegdlnie wazne dla pedagogiki — pytanie: ale co
mam zrobié z wolnodcia, je§li moge zrobi¢ dokladnie wszystko?, bez aksjologicz-

6 8. H e s 5 ¢ n, Podstawy pedagogiki, Werszawa 1931, s. 49,
], Kojkol op. cit.,s. 94,

BS.Hesson, op. cit., 5. 64.

5. Mieszalski, op. cit., 5. 36.
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nych drogowskazéw mogg pojawié si¢ klopoty z ,,zagospodarowaniem™ wolnoéci,
zjawisko ,.ego trip”). Z tekim sentymentalnym podej$ciem, odnajdywanym miedzy
innymi u Rousseau, polemizuje Hessen. Rousseau uwaza, ze swoboda to dar dany
nam przez natureg, a niszczony w nas przez cywilizacje i knlture, dlatego w wychowa-
niu wystarczy uwolnié dziecko od przymusu, by zapewnié mu szczedcie i wartoscio-
we wychowanie. Hessen z kolei postuluje wychowanie dziecka w taki sposédb, by
wyposazy¢ je w sily umozliwiajagce mu samodzielne wyzwalanie sie od opresywno-
$ci fwiata zewnetrznego, a szukaé owych sit nalezy wiasnie w kulturze. Wolnoéé nie
moze byé podarowana, trzeba jg sobie samemu wypracowaé. ,,Przymus jest faktem
Zycia, stworzonym nie przez ludzi, lecz przez przyrodzenie czlowicka, ktéry rodzi
sie, wbrew sfowom Rousseau nie wolnym, lecz jako niewolnik przymusu™, Szkota
weale nie wynalazla przymusu, jest on wszechobecny, dlaczegédz wiec szkola miata-
by by¢ enklawa wolna od niego? Poniewaz — zdaniem Hessena — Zrédla przymusu
lezg poza czlowiekiem, nie moZe on ich usungé, natomiast powinien w sobie szukaé
Zrédet wolnosci. Wolnosé nie jest nam dana, lecz zadana, trzeba wysitku, by ja osig-
gnagé, caly ten proces nie odbywa sig w prozmi, lecz w kulturze, w ktérej wszyscy
jesteSmy zanurzeni. Rola kultury i wychowania jest tu kluczowa, maja one niejako
nasycaé przymus wolnofcig. ,,Przepoi¢ przymus, ten nieunikniony fakt wychowaw-
czy, wolnoécig jako celem istotnym wychowania — oto wladciwe zadanie wychowa-
nia. Wolno#é jako zadanie nie wylacza, lecz przyjmuje fakt przymusu. Wiasnie dlate-
g0, Ze zniszczenie przymusu jest istotnym celem wychowania, przymus staje sig istot-
nym punktem wyjécia procesu wychowawczego™',

EMILA DURKHEIMA ujgcie socjologiczne

Zdaniem Durkheima, celem wychowania jest ksztaltowanie jednolitosci spolecz-
nej, poniewaz zgodne Zycie zbiorowodci wymaga pewnej homogenizacji. W celu’
utrzymania tego tadu spoleczefistwo postuguje sig powolanymi przez siebie instytu-
cjami. Obostrzenia te 5q niezbedne, a wynika to z samej natury cztowieka, ktéry jest
wewngtrznie rozdarty miedzy popedami, instynktami a swojg istotg spofeczng, uosa-
biang przez normy, obyczaje, moralno$é, religie. Ten nieustanny konflikt przezwy-
cigzyé powinno wychowanie (zwycigstwo powinno oczywiscie lezeé po stronie spo-
lecznej istoty czlowieka, a nie jego instynktéw). Duch wspélnotowy powinien zwy-
ciezaé tendencje indywidualistyczne, ktdre w naszej, europejskiej kulturze sg jednak
niezwykle silne i maja duga, wywiedziong jeszcze z antykn tradycje. Dlatego wia-
$nie na szkole spoczywa obowiazek utrzymaniu przymusu, tadu, stuzac przy tym nie

# 5. H e 8 s e n, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1931, s. 49, podajg za Mieszalskim.
A 1bidem, 5. 50.
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tyle jednostce, co spoteczefistw, ktérego interesy majq tu charakter pryncypialny.
Zdaniem Durkheima szkola nie jest az taks tyranizujacs instytucja, na jaka mogtaby
wygladaé w §wietle powyzszej hierarchii priorytetow, w rzeczywistosci ulegloéé jed-
nostek wobec tego procederu determinowana Jest ich wlasnym interesem — nowa
istota, jaka powstaje w wyniku procesu edukacji szkolnej uosabia to, co w spoteczefi-
stwie najlepsze: altruizm, zdolnoéé do przetamywania wiasnego egoizmu na rzecz
wyz2szych wartofci. Spoleczefistwo wydatnie przyczynia sie do , uczlowieczenia® jed-
nostki, a przymus jest tu ,,[...] realng koniecznoscia, nieodzownym elementem bytu
spolecznego™. Gléwne czynniki, wymieniane przez Durkheima Jjako uzasadniajace
przymus to fakt, iz:

®  poddanie si¢ przymusowi jest oznaks zwycigstwa potrzeb wyzszych;

®* wzmacniamy i rozwijamy w ten spos6b naszy istote gpoleczna.

Podejécie to opiera si¢ na aksjomacie, e spoleczefistwo nie Jest tworem ludzkie-
£0 rozumu, lecz rzeczywistoscia ponadjednostkows, bytem absolutnym. Chciatabym
W tym miejscu zauwazyé, e poglad taki stoi jednak w zupelnej sprzecznosci z inte-
rakcjonizmem symbolicznym, ktéry wszelky wiedze i oparte na niej instytucje po-
strzega jako kreacje ludzkiego umyshi®,

JEROME'A S. BRUNERA
ujecie antropologiczno-kulturowe

Bruner zainspirowany kulturowymi rozwazaniami Caldera®® o spolecznoéciach
pierwotnych, dochodzi do wniosku, e tempo i kienmek rozwoju jednostki determi-
nowane s4 sposobami i warunkami, w jakich wzrastata i rozwijata si¢ dana kultura.
Moina tu odnaleZé zbiezne punkty z twierdzeniem Wygotskiego®, iz dziecko rozwi-
ja sig na przedmiotach, ktérych dostarcza mu kultura, w jakiej Zyje. Bruner wskazuje
na waine, wypiywajace z kultury mechanizmy, ksztaltujace zinstytucjonalizowang
edukacje: w rozwinigtych spofeczefistwach, przeciwnie do malych, plemiennych spo-
tecznosci, wiedza o kulturze dana jednostce nie jest nigdy peing wiedzs, jej stupro-
centowym odwzorowaniem, zawsze ma charakter czgstkowy. ,[...] réznica miedzy
tym, co wiemy i potrafimy wszyscy razem, a tym, co wie i potrafi kazdy z nas z
osobna, powoduje, ze koniecznodciy staje sie oparta na przymusie, zinstytucjonalizo-

ZE.Durkheim, Co to jest fakt spotecany? [w:] red. J. Szacki, Durkheim, Warszawe 1964,
8. 134, cytuje za Mieszalskim,

2 H. Blum er, Spoleczedstwo jako symboliczna interakcja, [w:] red, E. Mokezycki, Kryzys i
schizma, Antyscientystyczne tendencje w socjologii wspdlczesnej, t. 1, Warszawa 1984,

¥R, Cald er, Spadkobiercy, Opowiesé o clowieku i Stworzorym przez niego Swiecie, t. 1.
Werszawa 1972,

* Zobacz: Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.
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wana edukacja’?. Dlatego wiaénie szkoly muszg uczyé w sposéb oderwany od rze-

czywistosci, nigjednokrotnie naktadajac na ucznia przymus, obarczajac go trudno-

Sciami, stresujac, formalizujac, abstrahujac tresci ksztalcenia — wiasnie takich ,,przed-

miotéw” dostarcza nasza kultura. Oderwanie od rzeczywistoéci ma miejsce na trzech

poziomach:

= oderwanie ilo$ciowe: szkola wymaga opanowania wigkszej iloici wiedzy, niz
wynika to z potrzeb naszego Zycia codziennego;

=  oderwanie jakodciowe: wiedza wyrazana jest w sposéb abstrakcyjny, pojeciowy,
symboliczny;

=  oderwanie kulturowe: szkola tworzy swéj wiasny, specyficzny kontekst uczenia
sie, zwigzany z jej wewngtrzng kulturg, oderwany od §wiata zewnetrznego, cze-
sto postrzegany przez pedagogéw elternatywnych jako schizofreniczny (,,wieza
z koéci stoniowej”),

Powyzsze trzy ujecia, mimo iz sq ogladami z ré2nych perspektyw majg pewng
wspdlng ceche: méwia o przymusie jako o swoistej koniecznodei (mimo iz réznie
owg konieczno§¢ uzasadniaja), ktéra nawet jesli jest nieprzyjemna i wiaze si¢ z pew-
nymi niedogodnosciami, to w efekcie shizy szeroko rozumianemu dobru jednostki,
Powinniémy wigc poddaé si¢ przymusowi po to, aby:
=  poprzez wychowanie méc ,nasycaé go wolnoécig” i w efekcie wyzwolié sie od

niego transcendentalnie wkraczajac w éwiat ,,wysokiej kultury”, ,.krélestwa du-

chéw™ (wg Hessena);

*  kierujac si¢ ideg ,,ducha wspénotowego” stworzy¢ jednostke uosabiajaca naj-
lepsze i spotecznie najbardziej pozadane cechy, przezwycigzy¢ whasny indywi-
dualizm na rzecz potrzeb wyzszych (wg Durkheima);

= mbc doswiadezyé zlozonoéci i wieloaspektowodci naszej cywilizacji i kultury
{wg Brunera).

We wazystkich tych ujeciach przymus staje si¢ §rodkiem do celu, a czyz wspél-
cze$nie rozumiane wychowanie nie powinno byé raczej refleksyjnym towarzysze-
niem wychowankowi w zdobywaniu umiejetnoéci rozszerzania swego subiektywne-
g0 Swiata znaczeh niz odgérnym ustalaniem celéw? Pluralizm wspélczesnego §wiata
stawia jednostke przed koniecznofcia wypracowywania takich sposobéw na wyraza-
nie swojego ,,ja”, ktére nie bylyby wynikiem przymusowego wdrozenia w obce, ale
spolecznie wspierane ideologie, ale dawatyby mozliwoéé intersubiektywnego uzgod-
nienia swojej prawomocnofci z wersjami §wiata innych jego mieszkaficdw. Dlatego
cheiatabym przedstawié neoliberalny kontekst rozwazan o przymusie, w ktérym jest
on postrzegany jako zawlaszczenie cudzej wolnofci, a nie érodek do celu. Kwestia

#g8.Mieszalski, op. cit., 5. 44.
7 Ibidem, 8. 45.
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uwikiania jednostki w przymus wcale nie staje si¢ przez to mniej problematyczna,
Berlin, do ktérego pogladéw odwolujg si¢ wskazuje na szereg uwikla i pulapek,
jakie wigzaé si¢ mogg z naiwnym lub ideologicznie uzasadnianym rozumieniem ko-
niecznodci pozbawiania drugiego czlowieka prawa do samostanowienia®®.

ISAIAH’A BERLINA koncepcja wolnoscl
spozytywnej” | »negatywnej”

Berlinowskie rozumienie przymusu wyplywa ze specyficznego ujecia zagadnie-
nia wolnosci®®. Wyr6znia on wolnoéé , pozytywna” i ,negatywns”, przy czym okre-
§lenia te nie maja charakteru warto§ciujacego, to tylko pewne typy rozumienia zakre-
su, w jakim wolno$é moze sig realizowaé. Za wolnoécig rozumiang ,,pozytywnie” i
»negatywnie” stoja rozne ontologie, migdzy ktérymi toczy si¢ ideowa wojna. Zda-
niem Berlina jest ona podstawowym problemem naszego §wiata, a uéwiadamisjac
sobie, ktéremu obozowi ,kibicujemy” mamy szanse zrozumie¢ swoje wlasne posta-
wY.

»POZytywny” sens wolnofci ~ w rozumieniu Berlina — kryje si¢ za pytaniem:
»Kto ma rozstrzygaé, czym mam byé i co mam robié, a czego mi nie wolno?” Takie
rozumienie wolnosci wigzZe sig §cifle z prawem do samostanowienia, daZeniem do
uniezaleZnienia sig od cudzych racji i zamiaréw oraz zdolnoécia do samodzielnego
wyznaczania sobie celdw i ich realizowania. Pulapka tkwi jednak w rozumieniu po-
jecia samosterownoéci, bedzie ono mialto réimy wydéwiek w zaleznoéei od tego, co
uznamy za kwintesencje naszej tozsamofci: czy bedzie to tylko racjonaina, rozumna
czes¢ naszej osobowodci, czy takze nagle impulsy, gwaltowne, irracjonalne dazenia
zwigzane z mroczng strong naszego .ja”? Nawet jesli inny czlowiek nie ograniczy
naszej wolnofci, to czyz nie mozemy staé sig niewolnikami naszych wiasnych ,.ni-
skich instynktéw”? Z kolei opowiadajgc sig po stronie osobowoéci racjonalnej, beds-
cej nofnikiem globalnych warto$ci (rozumianej jako wspélnote, wyrazajac dobro i
idealy wspélne wszystkim ludziom) doprowadzié mozemy do sytuacji, w ktérej be-
dzie nam wolno przymusié¢ drugiego cztowicka do dzialania wbrew jego woli, thuma-
czge 0w przymus tym, iz gleboko ukryta, rozumna strona jego osobowosci tego wia-
§nie sobie Zyczy, cho¢ nie dochodzi do glosu, przytlumiona irracjonalnymi impulsa-
mi. ,,[...] uznajemy za mozliwe, a czasem za usprawiedliwione stosowanie wobec
ludzi przymusu w imig jakiegod celu (powiedzmy sprawiedliwoéci albo zdrowia psy-
chicznego), do ktérego dazyliby sami, gdyby byli bardziej véwiadomieni; niestety,

# 1. B erlin, Dwie koncepcje wolnosci, [w:] 1. B e r1in, Cztery eseje o wolnosci, Warszawa
1994,
® Ibtdem, 5. 192.
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przeszkadza im w tym §lepota, ignorancja lub zepsucie. Latwo dzigki temu wyobra-
zi¢ sobie, Ze stosuj¢ wobec innych przymus dla ich wiasnego dobra, w ich, a nie
moim interesie. Twierdzq wtedy, ze lepiej od nich samych wiem, czego naprawde
potrzebuja. Znaczy to tyle, Ze nie opieraliby si¢ mi, gdyby byli racjonalni i réwnie
madrzy, jak ja i rozumieli swoje interesy tak, jak ja je rozumiem™®, W tym obszarze
sytuujg si¢ rozwazania zar6wno Hessena, jak i Durkheima czy Brunera. Berlin nato-
miast proponuje jeszcze inne ujecie problemu — wolnoéé rozumiang negatywnie.

Pojecie wolnosci ,,negatywnej” wiaze sig z okrefleniem obszaru, w ktérym pod-
miot cieszy sig nieskrepowang swobods i nie napotyka na zadne ograniczenia, nato-
Zone na niego przez drugiego cztowieka. Ograniczenia i przymus sg konieczne, aby
nie doprowadzié do sytuacji, w ktorej silniejsi naduzywaliby swego prawa do wolno-
§ci kosztem slabszych, ale musi istnieé taki obszar osobistej wolnoéci, ktéry nie be-
dzie podlegat Zadnej kontroli. Kwestis sporng jest miejsce wytyczenia owej granicy
pomigdzy interesem spolecznym a dobrem jednostki, wedtug Berlina granica inge-
rencji nie jest niemozliwa do rozpoznania, nawet jezeli nieco si¢ przemieszcza, za-
leznie od specyfiki kulturowej. Na dobrg sprawe istotna role odgrywa tu nie Zrédio
kontroli, a jej zasieg — nie waine wigc, kto ustala obszar naszej wolnoéci, ale jak
duzo nam jej ofiaruje.

Obie odmiany rozumienia wolnosci pakazuja, jak sankcjonowaé mozna przy-
mus na drodze manipulowania definicjami cztowieka i tego, co dla niego konstytu-
tywne. Nie jest to jednak argument za ujednoliceniem mys$lenia o czlowicku i §wiecie
jego zycia, zbyt gorliwe przywigzanie do jednej i ,jedynie stusznej” idei czesto pro-
wadzi do przemocy i barbarzyfiskich praktyk, shuzacych rzekomo obronie przed wply-
wami innych trendéw, a bedacych uprawomocnianiem przymusu. Berlin uwaza, ze
pluralizm polaczony z pewng doza wolnoéci ,negatywne;j” jest najbardziej usprawie-
dliwionym stanowiskiem, bo nie tylko wymaga uznania wielosci celéw i dazef ludz-
kich, ale réwniez bierze pod uwage mozliwos¢ ich niewspétmiernoéci i nieporéwny-
walnosci. To, ze w ten sposéb idea traci kwantyfikator wieczystej waimoéci weale nie
podwaza jej aksjologicznego wymiaru — dokonujac autonomicznego wyboru co do
kanonu zasad, pehiacych wzgledem naszego zachowania funkcje regulujgce, sami
nadajemy im status uniwersalnych w §wiecie naszego zycia. ,,Ostatecznie ludzie
wybieraja migdzy wartosciami naczelnymi, wybieraja tak, a nie inaczej, poniewaz
sposdb ich Zzycia i mySlenia jest determinowany przez fundamentalne kategorie i po-
jecia moralne, ktére przynajmniej w szerszej skali czasu i przestrzeni stanowia czast-
ke ich bytu, mysli i poczucia wiasnej tozsamo&ci, czastke tego, co czyni ich luds-
mi™®!,

» Ibidem, 8. 193,
¥ Ibidem, s. 232,
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Stanowisko Berlina wskazuje na szczegélnie — moim zdaniem — istotny watek:
nie przymus, ale umiejetnoé¢ negocjowania swoich wizji §wiata z innymi to klucz do
efektywnej i elastycznej edukacji doroslych, zaspokajajacej rzeczywiste potrzeby,
niesione przez ich ,,tu i teraz”, poniewaz , Koniecznoéé wyboru miedzy réznymi ab-
solutami jest [...] nieunikniong cecha kondycji lndzkiej™*2.

Przymus w modelach edukac]l dorostych

Postugujgc sig typologia M. Malewskiego, ktéry wyréznia trzy podstawowe
modele pracy edukacyjnej z ludZmi dorostymi cheiatabym wskazaé na miejsce i sta-
tus przymusu w odmiennie rozumianej edukacji cztowieka dorostego®, Odmienno$é
owa wyplywa z réinie definiowanych elementéw, konstytuujacych sytuacje eduka-
cyjna, elementy te to; wiedza, uczef, nauczyciel. Na tej podstawie Malewski wyr6z-
nit model technologiczny, humanistyczny i krytyczny.

Model technologiczny holduje pozytywistycznie rozumianej koncepcji wiedzy i
w zasadzie ten element determinuje pozycje dwéch pozostatych; nauczyciela i ucznia.
Naturalizuje i czyni czym$ bezdyskusyjnym takze przymus: oto obiektywna, niepod-
wazalna, zweryfikowana naukowo wiedza jest jedynym prawdziwym #rodtem infor-
macji o §wiecie a zadaniem nauczyciela jest przyjecie funkcji stuzebnej wzgledem
owej wiedzy, bycie ,,ortodoksyjnym kaptanem”. Z kolei uczet: podlega nauczycielo-
wi, jako temu, ktdry jest ekspertem w danej dziedzinie, jego zadanie sprowadza sie
do bezkrytycznego przyswajania i odtwarzania zadanych partii materiatu, wierzac, iz
dzigki temu lepiej bedzie radzit sobie z otaczajacg go rzeczywistoécig, Przymus i
podporzadkowanie si¢ prymatowi wiedzy nie podlegaja tu Zadnym negocjacjom.

Sytuacja nie zmienia sig zbytnio w przypadku modelu humanistycznego, choé w
warstwie deklaratywnej edukacja ta postuluje przede wszystkim realizowanie po-
trzeb cztowieka dorostego, ktéry pragnie uzytkowaé wiedze jako drodek do osobiste-
80 r0zwoju, a nie tylko biernie ja przyswajaé. Nauczyciel dokonuje swoistej ,.abdy-
kacji”, ma shazyé uczniowi pomocy i wsparciem w wyborze takich treéci ksztatcenia,
ktére w najlepszy spos6b zniwelowalyby dyskomfort pomigdzy wiedza posiadang, a
pozadang. Pozornie wszystko ulega zmianie (w konfrontacji z modelem technolo~
gicznym), ale w rzeczywisto§ci zmienia sig bardzo niewiele, bo nie zmienia sie wie-
dza — jest to nadal ta sama, obiektywna, naukowo zweryfikowana struktura, roszcza-
ca sobie prawo do bycia ,,zwierciadlem rzeczywistoéci”. Uczeni dorosly czuje sie
jednak tak silnie z nig zasymilowany, e sam zglasza cheé udziaty w perfekcyjnym

2 Ibidem, 8. 230.
M. M ale ws ki, Modele pracy edukacyjne] z ludimi dorostymi, [w:] red. M. Cylkowska-
Nowak, Edukacja. Spoleczne konstruowanie idei i rzeczywistodci, Poznati 2000, 5. 324.
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zsocjalizowaniu, z tym, ze dzigje sie to pod przykrywks szczytnych haset o samoroz-
woju i kreowaniu tozsamosci podmiotowej. Przymus nakiadany na nas przez wiedze
staje sie tu subtelniejszy, bo wyplywa z naszych wiasnych schematéw poznawczych,
dlatego trudniej go dostrzec i ~ co za tym idzie — zakwestionowad.

Kwestionowanie statusu wiedzy naukowej jako jedynie shusznego sposobu na
odwzorowywanie rzeczywistoéci i proba wyzwolenia jednostek spod jej ,,milczace-
go dyktatu” to hasto edukacji krytycznej. W tym modelu kiadzie sie nacisk na dema-
skowanie sprzecznosci wszechobecnych w rzeczywistodci spolecznej i emancypo-
wanie si¢ jednostek w kierunku ,,bardziej swiadomego, podmiotowego bycia w §wie-
cie™. Akcentuje si¢ niejednorodnoéé i niejednolitodé Zrddet naszej wiedzy o swiecie
& takze spoteczny kontekst jej wytwarzania, parafrazujac Bergera i Luckmana: wszy-
scy jestedmy zanurzeni w uniwersum wiedzy, kt6rs sami wytworzyliSmy w interak-
cjach spolecznych i ktéra co dzied podtrzymujemy, eksternalizujac ja i testujgc w
zetknieciu z réinymi dyskursami. Wdrukowane nam w procesie socjalizacji mity,
schematy, fundamentalizmy i przesady skutecznie mogg blokowaé nasze rzeczywiste
mozliwosci rozwoju i wiezié nas w przymusie, ktdry sami sankcjonujemy, bo w nim
wzrastali§my. Edukacja krytyczna widzi tu szerokie pole do dziatania, poprzez pobu-
dzanie w dorostych umiejetnodci cigglego kwestionowania tego, co wydaje si¢ oczywi-
ste chee ich ,,wyposazyé” w umiejetno$é krytycznej samorefleksji, po to, by sami
mogli decydowaé o ksztalcie i jakoici swojego Zycia,

Roberta Kwagnicy pomoc przez sterowanle
a pomoc przez oferowanle Jako alternatywa
dla edukacyjnego ,,porzucenia” | nihilizmu

Robert Kwaénica podejmuje probe wgladu w problem antagonizmu ,.edukowaé
urabiajac — edukowaé rezygnujac z wszelkich wplywéw”, szukajac takiej alternaty-
wy komunikacyjnej, ktéra niejako bylaby ,,trzecig drogg” pomigdzy zniewoleniem a
pozostawieniem podmiotu edukacyjnego samemu sobie. Mozna zatem zadaé pyta-
nie: na ile uzasadniony moze byé przymus i ingerencja w edukacji i czy jesteSmy w
stanie do tego stopnia ,.wykontekstuowié si¢” z kultury by nie podlegaé naciskowi
zadnych sil, méc uwolnié sie catkowicie spod wladzy schematéw znaczeniowych,
nacechowanych przeciez tak silnie komponents emocjonalng i wolicjonalng?

Zdaniem Kwadnicy naturalng konsekwencjg dziatalnosci edukacyjnej jest two-
rzenie sytuacji pomocy, z jednej strony o charakterze naturalnym, z drugiej strony o
charakterze instytucjonalnym. Sytuacja pomocy stwarza ryzyko naruszenia autono-
mii osoby, ktérej pomagamy, ingerujemy bowiem w ksztalt jej tozsamofci.- Eduka-

Y thidem, s. 325.
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cyjna pomoc moze mieé dwa wymiary: albo rozstrzygnigcie co do wykorzystania
udzielonych informacji pozostaje w gestii osoby udzielajacej pomocy, albo decyzja
W tej sprawie nalezy do osoby zwracajgcej sig 0 pomoc; wtedy podmiot edukacyjny
decyduje, z ktérych z udzielonych jej informacji skorzysta i w jaki spos6b. Pierwszy
rodzaj Kwasénica nazywa pomocg przez sterowanie, drugi okreéla jako pomoc przez
oferowanie. Obie te formy pomocy wyplywaja z odmiennej ontologii: sterowanie
zaklada istnienie naukowo (w sensie pozytywistycznej wizji nauki) wykrywalnych
praw Zycia spolecznego, ktére pozwalajg na ustalenie wlasciwych czy uniwersalnych
sposob6w dzialania. ,,Skoro wla§ciwe sposoby postepowania sg czymé obiektywnym
i skoro mozna je wykry¢ i udowodnié w sposéb naukowy, to oczywiste w tej perspek-
tywie staje si¢, Ze rola pomagajacego powinna polegaé na upowszechnianiu tych
sposobdw™*, Uprawnienia pomagajacego sa tu praktycznie nieograniczone, bo zgodnie
z pozytywistyczna koncepcja wiedzy szeroko§¢ kompetencji eksperta i jego znajo-
mof¢ dziedziny nie moze by¢ podwazona w sposéb prawomocny przez wiedzg wy-
plywajaca z powszedniodci podmiotu zwracajacego si¢ o pomoc.

Koncepcja pomagania przez oferowanie wyrasta ze $wiadomosci réznorodnosci
i wieloci jednostkowych &wiatéw, w zwiazku z tym préby obiektywizacji rozumia-
nej jako uniezaleZnienie wiedzy o cziowieku stajg si¢ problematyczne. Kwaénica w-
ramach tej samej postawy wyodrebnia dwie odmiany pomocy. Pierwsza opiera sie na
umowie regulujacej zakres ingerencji, zawieranej miedzy osoba pomagajacg i 0soba
zwracajgcq si¢ 0 pomoc. T¢ forme oferowania nazywa Kwasnica oferowaniem 2 upo-
waznienia drugigj osoby. Drugi rodzaj nazywa oferowaniem z wiasnego upowaznie-
nia i charakteryzuje jako taki sposéb komunikowania sig z drugim cztowiekiem, kté-
ry ma na celu przedstawienie wlasnego. zdania w konkretnej kwestii. Udzielajacy
pomocy ma swiadomoéé odrebnosci swojego sposobu rozumienia wiata i ma jedy-
nie prawo do zaswiadczenia o istnieniu innych mozliwoéci, nie lepszych, ale alterna-
tywnych. Prawo do wyboru pozostawia sig wtedy drugiej osobie, chyba, e propozy-
cja innej mozliwosci widzenia $wiata znajdzie jej wewnetrzng zgode.

Dokonanie powyzszego rozréznienia nie miato bynajmniej na celu przyznania
wyzszofci jednej, ,,najlepszej” wersji pomagania, ma ona raczej sktania¢ pedagogbw
do krytycznego analizowania wiasnych postaw i ontologii sytuacji edukacyjnej, kry-
Jacej sig za nimi w miejsce podejmowania préb konstruowania kompleksowych, pet-
nych recept na efektywne funkcjonowanie i dziatanie w éwiecie. Sytuacja, w ktérej —
jak pisze Kwasnica — stwarzamy okazje do krytycznego przygladania sig wiasnej
koncepcji do§wiadczania Swiata i do wyzwalania sie z tych pogladéw, to mozliwodé
wyzwolenia si z przymusu ukrytego w strukturach naszych filtréw percepcyjnych i

¥R Kwaénica, Opomaganiu nauczycielowi - alternatywa komunikacyina, Wroclaw
1994, 5. 13.
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konceptualnych, szansa na gleboks i trwals zmiang jakofci naszego Zycia, Zycia wy-
zwolonego spod wplywu obcych nam ideologii i mozliwo§é samodzielnego kreowa-
nia wiasnej tozsamosci. A zatem, nawet jeéli uznamy, Zze przymus wpisany jest w
nasze istnienie, bo struktury pojeciowe, na bazie ktérych konstruujemy $wiat nie-
uchronnie go na nas wywierajg, to konstatacja tego faktu powinna by¢ dla andragogi-
ki jedynie punktem wyjfcia do dalszych dziatan, Spektrum zagadnieri, jakie rozcig-
gaé sie bedzie przy takim podejéciu do problemu obecnofci przymusu w edukacji
czlowieka znacznie wychodzi¢ bedzie poza instrumentalnie rozumiang edukacje do-
rostych, sprowadzajacs sig do adaptacji. Moim zdaniem emancypacyjne, krytyczne
nastawienie i ,,wyposazanie” doroslego w umiejgtno&¢ autorefleksji zamiast w addy-
tywnie rozumiang wiedze to krok w kierunku rzeczywistego uczynienia Zycia czlo-
wieka lepszym. Moze wlasnie w tym kierunku powinna p6jéé wspdlczesna andrago-
gika?



