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A kiedy (u)kradng nam stowa...

When they steal our words...

Streszczenie

W artykule podjeto kwestie zwigzane z narastaniem w dyskursie publicz-
nym zjawiska rodzacego bardzo niepokojace skutki dla praktyki — w tym
przypadku codziennosci zycia akademickiego w Polsce. Polega ono na tym,
ze kluczowym kategoriom wspoétczesnej humanistyki, jej ,,stowom pierw-
szym”, nadaje sie tresci bardzo odlegle od ich pierwotnych, tradycyjnych
znaczen. Czesto odwraca sie znaczenia tych kategorii, nadaje sie znaczenia
wtoérne lub wrecz pozbawia sensu. W konsekwencji wiele stéw uzywa sie
jako puste znaczeniowo etykiety, modne zwroty, ktére maja doda¢ powagi
moéwigcemu. Autor artykutu, odwotujac sie do metafory ,kradziezy” stow,
odnosi sie do trzech szczegbétowych kwestii. Po pierwsze przedstawia rejestr
stow ,,ukradzionych”, z ktérych przedmiotem szczegétowych analiz uczynit
trzy — ewaluacje, jakos¢ i dialog. Druga kwestia jest szczegétowa analiza
mechanizmoéw rzadzacych zmianami z zakresie znaczen przypisywanych
kazdej z tych kategorii oraz skutkéw, ktére wiaza sie uzywaniem stow
,»ukradzionych” w codziennym zyciu akademii i akademikéw. Na koniec
podjeto kwestie ,,sprawcow kradziezy” Autor twierdzi, iz jednym z nich
jest ,,siodmy nieprzyjaciel z siodmego $wiata kierunku” — podmiot kreuja-
cy codzienno$¢ zycia akademickiego niezaleznie od miejsca w hierarchii
spotecznej uniwersytetu.
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Stowa kluczowe:
ewaluacja, jako$¢, dyskursy jakosci edukacji, dialog, system ewaluacji
nauki

Abstract

The paper addresses issues related to the growing social phenomenon that
has disturbing consequences for practice — in this case, everyday academic
life in Poland. It consists of the critical categories of contemporary humani-
ties; its “first words” are given content very distant from their original,
traditional meanings. The meanings of these categories are often reversed,
given secondary meanings or even made meaningless. As a result, many
words are used as empty labels, fashionable words intended to add dignity
to the speaker. The article’s author, referring to the metaphor of “stealing”
words, raises three specific issues. Firstly, it presents a register of “stolen”
words, three of which are the subject of detailed analysis — evaluation, qual-
ity, and dialogue. The second issue is a detailed analysis of the mechanisms
governing changes in the meanings assigned to each of these categories
and the effects associated with using “stolen” words in the everyday life
of academies and dormitories. Finally, the issue of the “perpetrators of the
theft” was raised. The author claims that one of them is the “seventh enemy
from the seventh world of the field” — an entity that creates the everyday life
of academic life, regardless of its place in the university’s social hierarchy.

Keywords:
evaluation, quality, education quality discourses, dialogue, science evalu-
ation system

1. WPROWADZENIE

W dyskursie publicznym jesteSmy swiadkami narastania niepokojacego zjawiska.
Polega ono na tym, ze wielu kluczowym kategoriom wspétczesnej humanistyki,
jej ,stowom pierwszym”, nadaje sie treSci bardzo odlegte od ich pierwotnych,
tradycyjnych znaczen.. Mozna méwic o odwracaniu znaczen, nadawaniu znaczen
wtérnych lub wrecz pozbawianiu ich sensu. W konsekwencji wiele stéw uzywa
sie jako puste znaczeniowo etykiety, a jednocze$nie modne zwroty, ktére maja
doda¢ powagi méwigcemu.

Jest wiele przyktadow takich stow. Wiadystaw Tatarkiewicz (1976), w odnie-
sieniu do estetyki analizuje dzieje szeSciu poje¢ — sztuki, piekna, formy, twér-
czosci, odtworczosci i przezycia estetycznego. Jézef Gorniewicz (1997) jako
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centralne kategorie pedagogiczne traktuje takie pojecia jak odpowiedzialnos¢,
podmiotowos¢, samorealizacja, tolerancja, tworczos$¢ i wyobraznia. Szerszy,
bo ztozony z 12 kategorii rejestr poje¢, przedstawia tworca teorii symulakréw —
Jean Baudrillard w glosnej pracy pt. Stowa klucze (2008). Kazdy z przywotanych
wyzej uczonych prezentuje odmienng optyke, inne zalozenia metodologiczne
w analizie wtasnej listy kategorii. Jednak cecha wspoélng ich koncepcji jest wy-
razany wprost niepokoj o kondycje czlowieka, jego terazniejszos¢ i przysztosc¢
w sytuacji znieksztalcania znaczen przypisywanych w czasach wspotczesnych
centralnym pojeciom humanistyki.

Inspiracja do napisania tego tekstu stala sie stynna teza J. Baudrillarda o zni-
kaniu cztowieka poprzez jezyk. Autor teorii symulakréw, wyjasniajac fenomen
znikania rzeczywistosci, pisat: ,,Wyobrazajac sobie rzeczy, obdarzajac je imie-
niem i wyposazajac je w pojecia, cztowiek powohlije je do istnienia, a zarazem
pcha ku zatracie” (2007, s. 18). Sposéb, w jaki postugujemy sie jezykiem, jest
gléwnym sprawcq ,,znikania” cztowieka i jego $wiata. Jest to szczego6lny sposob
znikania. Jak podkresla J. Baudrillard (2007) — ,,[...] idzie tutaj o znikniecie, nie
0 wyczerpanie, wyginiecie czy zaglade. Bowiem wyczerpywanie sie zasobéw
czy wymieranie gatunkow to procesy fizyczne i zjawiska naturalne. W tym tkwi
cala réznica, poniewaz gatunek ludzki jako jedyny zdotal wynaleZ¢ szczegdlny
sposob znikania, nie majacy nic wspélnego z prawem natury. By¢ moze wrecz
sztuke znikania” (s. 15).

W tym artykule podejmuje zadanie blizszego przyjrzenia sie kwestii Zrodet
oraz konsekwencji procederu, ktéry okreslam mianem ,,kradziezy” stow. Stawiam
pytania o: (a) rejestr stow ukradzionych; (b) skutki jakie niesie za sobg uzywanie
stow ukradzionych — szczeg6lnie w codziennym zyciu akademii i akademikéw
oraz (c) sprawcow/sprawce kradziezy.

Lista stéw ,,ukradzionych” jest obszerna. Tworza je takie kategorie jak
np. ewaluacja (Mizerek, 2023), doskonatos¢, jakosé, dialog, krytyczna refleksja
Mizerek, 2021) i zapewne jeszcze wiele innych. Zwazywszy jednak na cele tego
artykutu, postanowitem zawezi¢ pole zainteresowan do trzech, powiazanych
ze sobg kategorii. Staly sie nimi ewaluacja, jakos¢ i dialog. Wyznaczaja one
wspoltczesnie rytm codziennosci zycia akademickiego. Dotycza kazdej/kazdego
z nas —niezaleznie od reprezentowanej dziedziny i dyscypliny nauki. Warto zatem
zapytac, do jakiego stopnia upowszechniajacy sie proceder ,kradziezy stow”
przyczynia sie kryzysu wspotczesnego zycia naukowego, upadku idei uniwersy-
tetu (Gadacz, 2013; Gorniewicz & Piotrowski, 2014) czy tez, jak to okredlit Bill
Readings — jego ruiny (Readings, 2017).
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2. EWALUACJA W AKADEMII - NIEPOROZUMIENIA | ICH SKUTKI

Stowo ,ewaluacja” w dyskursie publicznym — w tym w praktyce zycia akade-
mickiego — wystepuje jako termin odarty ze znaczen, ktére nadano mu w toku
dynamicznie rozwijajacej sie od prawie stu lat (Hogan, 2009) transdyscypliny
akademickiej. Wspotczesnie nie ma postaw do kwestionowania statusu naukowego
ewaluacji oraz jej dorobku — szczegélnie w obrebie stosowanych badan spotecz-
nych (Alkin, 2004; Shaw et al., 2006). Tymczasem, rowniez w akademii, ignoruje
sie ten dorobek. Uznano, ze mozna dokonac interesujacego zabiegu — tres¢ i zakres
pojecia ,,ewaluacja” maja stanowic te, ktdre przypisuje sie potocznie rozumianemu
ocenianiu. Niestety jest to nieporozumienie. Przynosi ono, jak pokazuja doswiad-
czenia wprowadzonego w Polsce systemu ewaluacji nauki, skutki bardzo odlegte
od oczekiwanych (Leszczynski, 2022).

W tej sytuacji warto przypomnie¢ kilka tez na temat réznic miedzy ewaluacja
i ocenianiem. Po pierwsze — ontyczna natura ewaluacji i oceniania sq diametralnie
rézne. Ewaluacja jest badaniem wartoSci dzialania (w tym jego rezultatéw) lub
(w przypadku autoewaluacji) refleksja nad wartoscia podjetych dziatan (Mizerek,
2017). Ocenianie sprowadza sie do formutowania sadow o rezultatach dziatania
na podstawie precyzyjnie okreslonych/zdefiniowanych kryteriéw. Jego celem jest
ustalenie poziomu spelnienia zewnetrznie ustalonych wymagan. Chetnie siega sie
wowczas po wskazniki ilosciowe, liczbowe parametry itp.

Po drugie, ewaluacja, jak wspominalem wyzej, stanowi odrebng i uznana
w Swiecie dyscypline naukowa. Celem badan ewaluacyjnych jest tworzenie wiedzy
o warunkach oraz okoliczno$ciach, w ktérych mozliwe staje sie osiaganie stanéw
rzeczy uznawanych za pozadane, wartoSciowe. Ocenianie nie dostarcza wiedzy,
a jedynie informacje.

Trzeba réwniez pamietac, ze badania ewaluacyjne mieszcza sie wspotczesnie
w gronie gléwnych strategii w badaniach spotecznych — obok studium przypadku
(case study), badan w dzialaniu, badan etnograficznych, teorii ugruntowanej,
fenomenologii, badan biograficznych itp. (Mertens, 2010). Co wiecej, metodologia
bardzo czesto wykorzystywanej w wielu dziedzinach nauki strategii badawczej,
jaka jest studium przypadku, zostala wypracowana przez uznane w $wiecie au-
torytety w dziedzinie ewaluacji konstruktywistycznych — Roberta Stake’a (1995)
i Helen Simons (2009).

Skutki zawlaszczania stowa ,,ewaluacja” dla celéw oceny jakosci pracy nauko-
wej sa szczegblnie widoczne w szkolnictwie wyzszym w Polsce. Sa to niestety
skutki negatywne (Mizerek, 2023). Ich podstawowa przyczyna byla decyzja
o prowadzeniu ewaluacji bez ewaluatoréw. Uznano, Ze mozna ignorowac dorobek
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dyscypliny i powierzy¢ prowadzenie ewaluacji osobom bez wiedzy i doswiadcze-
nia w prowadzeniu tego typu badan.

Projektowanie i prowadzenie ewaluacji pracy instytucji wymaga szczegolnej
rozwagi. Ewaluacja — w tej sferze — nie moze zastapic¢ istniejacych wczesniej
systeméw zapewniania jakosSci. Takie praktyki jak audyt, akredytacja czy parame-
tryzacja powinny pozosta¢ w stosunku do ewaluacji jako byty osobne.

Interesujacym jest fakt, Ze wprowadzony w Polsce system ewaluacji nauki
mozna, przy odrobinie dobrej woli, umiesci¢ w ramach jednego z wyréznionych
przez Daniela Stufflebeama (2001) 22 modeli ewaluacji. Sq to pseudoewaluacje
inspirowane i uwiktane politycznie. Wpisuja sie one w typ ewaluacji biurokra-
tycznej (MacDonald, 1976). Niestety, biurokratyczne pseudoewaluacje nie do-
starczajq wiedzy na temat uwarunkowan pracy naukowej w konkretnej uczelni.
Nie wyjasniaja, jakie sq Zrodta sukceséw/porazek w tej dziedzinie. Nawet jesli sie
je prowadzi w ramach modelu badan iloSciowych, to ignoruja postulat sformuto-
wany przez M. Scrivena (1996). Domaga sie on prowadzenia badan skierowanych
na odkrycie modus operandi — metod dziatania prowadzacych w badanej instytucji
do okreslonych, niekoniecznie zalozonych skutkdw.

Wspotczesnie coraz glosniej wybrzmiewaja argumenty, iz tak rozumiana ewa-
luacja prowadzi do licznych patologii. Widoczne sa one w wielu sferach. Pierwsza
z nich wigze sie z funkcjonowaniem uniwersytetu jako instytucji, w ktérej — miedzy
innymi — wiedze sie tworzy. Przed kilku laty pisat o tym z niepokojem Tadeusz
Gadacz (2013) w eseju pt. Studia i odpowiedzialnos¢. Jego zdaniem sfera duchowosci
w XXI wieku ulegla catkowitej atrofii. Zniknela catkowicie z naszego myslenia
i jezyka. Jak stusznie zauwaza — ,,nie méwimy juz o duchu ani o doswiadczeniu
duchowym. Wraz z zanikiem wewnetrznej duchowej refleksji zaczety znika¢ istotne
dotad pojecia, jak: szczeScie, zastapione przez sukces; madro$¢, wyparta przez
cywilizacje wiedzy; teoria, w zrodlowym rozumieniu greckim, jako kontemplacja
i zachwyt nad prawda, dobrem i pieknem, usunieta przez teorie rozumiang jako
dajaca sie zweryfikowac, sprawnie dziatajaca hipoteza, przynoszaca wymierne tech-
nologiczne i ekonomiczne skutki. Znikneto pojecie ludzkiej natury i sensu” (s. 81).

Uniwersytet, ktory przeksztalca sie na naszych oczach w ,,edumarket”, z trudem
staje w obronie warto$ci humanistycznych. Zamiast tworzenia wiedzy badacze i ba-
daczki zajmuja sie produkcja akademicka. Oskar Szwabowski (2019) nazywa ja do-
sadnie produkcja ,,nekrofilng”. Trzeba przyzna¢ mu racje, tym bardziej, Ze w obecnych
warunkach trudno méwic o nauce jako sferze twdrczosci. Dziatalno$¢ naukowa staje
sie produkcja tekstow, ktorych warto$¢ przelicza sie na punkty, indeksy cytowan,
prestiz wydawnictwa/czasopisma itp. Klopot polega na tym, ze teksty tworzone w ta-
kich warunkach tracg z pola widzenia cele tworczosci naukowej — w tym szczegdlnie
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uporczywe dociekanie do prawdy. Nie sposéb tego czyni¢, Scigajac sie w bezlitosnej
konkurencji o najwyzszy Impact Factor. Jest to ,,produkcja nekrofilna” prowadzaca
do znikania czlowieka w sensie, o ktérym pisat J. Baudrillard. Niestety, w sposéb
nieuzasadniony wykorzystuje sie w tym procederze ukradzione stowo ,,ewaluacja”.

Kolejna, bardzo niepokojaca sfera odnosi sie wprost do kwestii epistemolo-
gicznych —w tym szczegdlnie do pytania o wiedze naukowa — o to, jaka wiedza
zashuguje na miano wiedzy naukowej oraz w jaki spos6b wyznaczyc¢ jej warto$¢
dla cztowieka i jego Swiata. Nietrudno jest dowies¢, ze liczbowe kryteria wyko-
rzystywane do oceny jako$ci pracy naukowej (w tym warto$ci tworzonej wiedzy)
nie sg ani trafne, ani tez rzetelne. Uwiedzeni scientystycznymi paradygmatami
uprawiania nauki, z uporem godnym Syzyfa poszukujemy coraz to bardziej wy-
rafinowanych, liczbowych wskaznikéw jakosci. Tymczasem nawet najbardziej
wymyslne z nich nie przystaja do natury twérczosci naukowej. Jest ona — jak kazdy
rodzaj tworczos$ci — niemierzalna. Powazny namyst na natura wiedzy naukowej,
wyrazony miedzy innymi w glosnej koncepcji trzech $wiatow nauki Karla Poppera
(2002), nie daje podstaw do tego typu mys$lenia. Mozna jedynie zastanawiac sie,
jakiego rodzaju motywacje oraz argumenty stoja za koncepcjami oséb, ktére tworza
wymyslne systemy oceny twoérczosci akademikdw. Wiara we wlasna nieomylnosc?
Umiejetno$¢ thumienia w sobie resztek krytycznej refleksji? Cynizm? Uleglos¢
wobec intereséw wielkich ponadnarodowych korporacji dziatajacych w logice
neoliberalnych ideologii i ich jezyka (Giroux & Giroux, 2006; Michatowska,
2013; Rutkowiak, 2012)? Przekonanie, Ze nauke mozna traktowac jak kazdy inny
biznes i niezle na tym zarobi¢ kosztem tworcow, ktérzy (o paradoksie!) zmuszani
sq pokrywac¢ koszty publikacji wynikéw wiasnych badan?

Ostatnig sfera, nad ktéra chce sie na chwile zatrzymaé w tej czeSci szkicu,
jest sfera psychospotecznego funkcjonowania badaczek/badaczy w istniejacym
w Polsce systemie ewaluacji nauki. Panujacy klimat spoteczny dobrze oddaje
okreslenie Publish or Perish' (,,publikuj albo zgin”). Ewaluacja nauki stala sie
stowem ,,upiorem”. Wyzwolita bezwzgledna rywalizacje miedzy dyscyplinami
nauki w walce o najwyzsza kategorie. Nie zawsze jest to rywalizacja respektujgca
zasady etyczne. Presji poddawani sq wszyscy aktorzy sceny — dziekani, dyrektorzy
instytutéw, kierownicy katedr i zakltadow, ,,szeregowi” pracownicy.

Niestety niewiele jest badan na temat spustoszen psychicznych, jakie wywohije
funkcjonowanie w tym systemie. Nie wiadomo, jak czesto pojawiaja sie u badaczek
ibadaczy depresje, stany lekowe, objawy wypalenia zawodowego, r6znego rodzaju
reakcje obronne.

! Jest to zarazem nazwa komercyjnego programu komputerowego.
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Niepokoje wielu akademiczek i akademikéw znakomicie ilustruje wiersz
prof. Magdaleny Szpunar pt. Chce by¢ cztowiekiem.

Nie chce by¢

w zadnym rankingu

nie chce by¢ nad kreskq
nie chce by¢ pod kreskq
chce by¢ cztowiekiem

Nie zamierzam wyrabia¢ norm
miescic sie w tabelkach
poddawac sie klasyfikacjom

i innym mistyfikacjom

chce by¢ cztowiekiem

Nie chce by¢ parametrem
termometrem
wskaznikiem osiqgow
wypetniaczem wymogow
ocenq na skali

chce by¢ cztowiekiem

Uciekam od

przeliczenia

przemielenia
zapuszkowania w konserwie

Chce by¢ Cztowiekiem

Takim co ma rece nogi
krwioobieg i serce
i oddychac potrafi

Nie odmierza linijkq
nie kresli cyrklem zycioryséw
nie wyznacza granic suwmiarkq

Ma rece nogi i serce
i czuje

cho¢ przeliczy¢ tego
nie potrafi.
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Sadze, ze rowniez w badaniach empirycznych warto bytoby ustali¢, do jakiego
stopnia istniejacy system oceny jakosci pracy naukowej przyczynia sie do uprzed-
miotowienia i ,,odcztowieczenia” akademikéw i akademiczek jako tworcow wiedzy
a nie tylko jej producentow.

3. JAKOSC - CZY MOZNA JA ZMIERZYC?

Przyktadem kolejnego ,,(u)kradzionego” stowa jest ,,jakos$¢”. Jednak jest to inny
rodzaj ,.kradziezy”, niz ma to miejsce w przypadku ewaluacji. Warto zatem nie-
co blizej przyjrzec sie tej kwestii. Jakie sg zrodta klopotéw pojawiajacych sie
wowczas, kiedy staramy sie postugiwac stowem ,,jakos¢”? W moim przekonaniu
wynikajq one gtownie z natury tego pojecia. Jakos¢ jest przykladem ,kategorii
pulsujacej” (Rutkowiak, 1995). Bardzo trudno jest precyzyjnie zdefiniowac tresci
i zakres tego pojecia. Robert Pirsig (1974), autor stynnej ksiazki pt. ,,Zen i sztuka
obstugi motocykla”, pisze: ,,Jakos¢ [...] wiesz, co to jest, a jednoczes$nie nie wiesz”
(s. 74). Jest nawiazanie do filozoficznego rozumienia jakosci, w ktérym podkresla
sie, iz jest to ,,wtasciwos¢ okreslajaca nature przedmiotu, termin uzywany wow-
czas, kiedy natura przedmiotu nie moze by¢ okreslona precyzyjnie, lecz jedynie
uchwycona w sposéb ogoélny, za pomoca intuicji” (Didier, 1992, s. 149). Nie
oznacza to jednak, ze jako$¢ mozna sprowadzi¢ do sfery subiektywnych sagdéw
i ocen. Przeciwnie — istnieje ona obiektywnie, lecz mozna ja rozpoznac jedynie
intuicyjnie. Dok}adnie tak jak u Antoniusa I. Vroeijenstijna, ktory napisat: ,,Jakos¢
jest jak mitos¢. Kazdy o niej mowi i wie, o czym méwi. Kazdy wie i czuje, kiedy
przychodzi. Jesli jednak sprobuje zdefiniowac to pojecie, pozostaje z pustymi
rekami” (cyt. za: Wojcicka, 2001, s. 42).

Majac na uwadze wspomniany wyzej ontyczny charakter jakosci, warto w jej
analizach odwota¢ sie do poststrukturalistycznej kategorii dyskursu. W ujeciu
Michaela Foucaulta (1977) dyskurs jest czym$ wiecej niz komunikat jezykowy/
wypowiedz. Dyskurs jest rowniez swoista opowiescia czego$. W tej sytuacji trzeba
analizowac go w zwiazku z zyciem spotecznym, polityka, kultura, ekonomig itp.
Dzieki takiemu rozwigzaniu mozliwe staje sie miedzy innymi:

» odkrycie mechanizmdw, w toku ktérych konstruuje sie, uznawane za pra-
womocne i ostateczne, wizje wysokiej jakosci ksztatcenia i badan nauko-
wych;

* wskazanie na ideologiczne uwiklania kategorii ,,jakos¢ edukacji” oraz
konsekwencje, jakie niosg ze soba préby jej ,,urynkowienia”.
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Dodatkowo — uzyteczng kategoria w analizach jakosSci edukacji jest koncept
dyskursu milczacego. Dyskurs milczacy jest definiowany jako ,,taki, ktéry mowi
w inny sposob niz ten, ktéry przyjeto w okreslonym czasie jako prawomocny.
Milczy dlatego, Ze zestaw kategorii jezykowych, jakimi postuguje sie nauka, jest
na tyle ubogi, ze uniemozliwia jego wybrzmienie” (Semetsky, 2010, s. 17). Trzeba
zaznaczy¢, ze dyskurs milczacy nie jest tozsamy z dyskursem nieobecnym. Jest on
obecny, istnieje w ludzkim, codziennym doswiadczeniu, tyle tylko, ze wydajemy
sie ghusi na jego brzmienie.

Wspotczesnie, mowiac o jakosci, mozna w edukacji wyr6zni¢ jeden dominu-
jacy, ,,glosny” dyskurs. Jest nim dyskurs rynkowy. Istnieje tez kilka dyskursow
milczacych. Ich przykladem jest jakos¢: (a) traktowana jako doskonato$é, (b) ana-
lizowana w aspekcie misji, (c) traktowana jako kultura; (d) opisywana jako trans-
formacja (por. Mizerek, 2017). W tym miejscu warto wskaza¢ na putapki, ktére
niesie za sobg przyjecie w my$leniu o jakosci dogmatéw dyskursu rynkowego.

Pierwsza z nich polega na upowszechnianiu przekonania, ze dla orzekania
o jakosci edukacji wystarcza w zupetnosci zestaw kategorii $cisle ekonomicznych.
Kryteria jako$ci maja sie miesci¢ w ramach triady: skuteczno$¢ — efektywnos¢ —
uzytecznos$¢. Skutecznos¢ nakazuje szacowac jako$¢ z punktu widzenia zaktada-
nych i wymiernych celéw. Efektywnos¢ nakazuje mysle¢ o jakosci w kategoriach
relacji efekty — koszty. Uzyteczno$¢ z kolei akcentuje przede wszystkim to,
co w edukacji utylitarne.

Druga, szczegdlnie grozna putapka wiaze sie z tym, ze w dyskursie rynkowym
edukacja przestaje by¢ dobrem. Ma by¢ traktowana jako towar. Neoliberalizm
zdaje sie ghuchy na argumenty filozofii i teorii edukacji, w ktérych podkresla
sie, ze pytanie 0 sens nauczania i uczenia sie nie jest w najmniejszym stopniu
pytaniem, na ktore istnieje gotowa odpowiedz. Przekonanie, ze zadaniem edukacji
jest dostarczanie ,,ustug” edukacyjnych, z ktérych zadowoleni sg ,klienci”, jest
Swiadectwem stabej znajomosci natury edukacji i jej celow.

Problemem wspélczesnej szkoty — w tym szkoly wyzszej — jest fakt, ze czesto
przygotowuje miodych ludzi do zycia w $wiecie, ktérego dawno juz nie ma.
Dlatego trudno jest zwolni¢ nauczycieli z obowigzku myslenia o sensie i warto$ci
tego, co na co dzien czynig w pracy dydaktycznej z perspektywy nie tylko coraz
to bardziej skomplikowanej i czesto wrogiej terazniejszosci, ale — przede wszyst-
kim — nieprzewidywalnej przysztosci. W praktyce oznacza to konieczno$¢ ,,ofero-
wania” débr, na ktére ,,popyt” moze sie okazac niewielki. Odnosi sie to szczeg6lnie
do $wiata wartos$ci moralnych. W czasach, kiedy przyzwoito$¢ wypierana jest
przez skuteczno$¢, kiedy homo sapiens jest mniej ceniony niz homo ludens, ,,oferta
edukacyjna” okazuje sie czesto mato atrakcyjna i trudno liczy¢ na zadowolenie jej
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,klienta”. Jednoczesnie procesy ksztalcenia sprowadzane sg do serii wystandary-
zowanych procedur, ktore fatwo jest monitorowac i nadzorowac.

Trzecia putapka odnosi sie do jezyka. Pedagogom ,,ukradziono” ich profesjo-
nalny jezyk. W dyskursie rynkowym jezyk ekonomii i teorii zarzadzania wkroczyt
agresywnie na teren edukacji. W praktyce wyparl on jezyk wspétczesnej huma-
nistyki (w tym pedagogiki) jako narzedzia opisu i interpretacji tego, co sie dzieje
w salach wyktadowych.

Dyskurs edukacji w czasach wspotczesnych stat sie dyskursem rynku. Prawde,
Dobro, Piekno — triade wartos$ci, na ktorej strazy ma sta¢ szkota, wypiera nowa
trojca — Klient, Rynek, Ustuga. Kluczowe kategorie pedagogiki wyparty pojecia
czysto ekonomiczne. Procesy ksztalcenia, nauczania i wychowania zredukowano
do technologicznie rozumianych proceséw produkcji ustug. Instytucje edukacyjne
jako dostawcy ustug konkuruja na wolnym rynku. Szkote wyzsza — jeszcze do nie-
dawna uwazana za ,,$wiatynie wiedzy” — wypart ,,edumarket”.

Zaprezentowane wyzej argumenty prowadza do wniosku, iz z racji ontycznego
charakteru jakosci istnieje mozliwos¢ przypisywania jej bardzo wielu znaczen
i sensOw. Proceder ,kradziezy” tego stowa polega na tym, iz upowszechnia sie
w praktyce spotecznej przekonanie, iz jedynie sensowne sa znaczenia przypisywane
jakosci przez dyskurs rynkowy. Niestety, jak staratem sie argumentowac, w bardzo
maltym stopniu jest to myslenie przydatne w odniesieniu do jakosci edukacji. Jakos¢
zapewne mozna mierzy¢ — do niedawna wierzyli w to takze polscy reformatorzy
edukacji, wprowadzajac systemy ,,mierzenia jakoSci” wzorowane na modelach
zarzadzania jako$cia w biznesie (Deming, 2000; Wlazto, 2015) — jednak te proby
nie zakonczyly sie sukcesem. Jakos¢ edukacji, jesli edukacje potraktowac jako
dobro, a nie towar, z natury rzeczy jest niemierzalna. Nie istnieja Zadne wymierne,
uniwersalne wskazniki jakosci w tej sferze. Nie jest w stanie ich dostarczy¢ nawet
bardzo wptywowa (uwodzicielska i modna) ideologia ,,ztotego standardu” (gold
standard) (Barone, 2007; Lasky et al., 2005) czy koncepcja Nowego Publicznego
Zarzadzania (New Public Management) (Christensen & Leegreid, 2002).

44, DIALOG - SZTUKA NA WYMARCIU?

Umieszczanie dialogu w katalogu stéw ,,ukradzionych” moze budzi¢ zdziwienie.
Na pierwszy rzut oka wydaje sie, Ze jest to termin znacznie bardziej odporny
na ,,migotanie znaczen”. Wypowiadajacy to stowo wydaja sie Swiadomi jego tre-
$ci i znaczen. Niestety czesto obserwuje sie tendencje do zacierania w praktyce
spotecznej réznic miedzy dialogiem a dyskusja. Sadzi sie, Ze mozna tych stow
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uzywac zamiennie. Co wiecej, wypowiadajac stowo ,,dialog”, mamy na mysli
tresci zarezerwowane dla dyskusji, wypierajac jednoczesnie te, ktére odnosza sie
do dialogu. Paradoksalnie stowo ,,dialog” przezywa swoisty renesans, jest czesto
uzywane w dyskursie publicznym a jednocze$nie sztuka prowadzenia dialogu
w praktyce zycia spotecznego jest sztuka wymierajacq. Coraz rzadziej mamy
okazje by¢ swiadkami oraz uczestnikami autentycznego dialogu.

W tej sytuacji warto zapytac o znaczenia kryjace pod stowem ,,dialog”. W tym
zadaniu pomocne okazuje sie spojrzenie na dialog w dwéch perspektywach: peda-
gogiki personalno-egzystencjalnej (Tarnowski, 1992, 2000) oraz fizyki kwantowej
(Bohm, 1996).

Janusz Tarnowski (1992) analizuje dialog w trzech aspektach — jako metode,
jako proces oraz jako postawe. Dialog traktowany jako metoda stanowi ,,pewien
rodzaj komunikacji interpersonalnej, w ktorej podmioty daza do wzajemnego
zrozumienia, zblizenia i wspétdziatania” (s. 118). Warto podkresli¢, ze dialog nie
sprowadza sie tylko do aktu wymiany stéw. Nie jest jedynie zwykla rozmowa.
Dialog mozliwy jest tylko w sytuacji, kiedy jestesmy gotowi do ,,bycia dla siebie
nawzajem”. W ten sposdb podkresla sie ontyczny, egzystencjalny aspekt dialogu.
Dialog jako proces pojawia sie, gdy zostaje osiggniety w praktyce — jak podkresla
J. Tarnowski (1992) — jeden z jego cel6w: wzajemne rozumienie rzeczywistosci,
zblizenie sie do siebie oraz wspétdziatanie partneréw (s. 118). Dialog jako postawa
jest ,,statg gotowoscia” dazenia do realizacji w praktyce celéw dialogu w stosunku
do kazdego czlowieka. Konieczne staje sie wéwczas odrzucenie pychy, egoizmu
i poczucia wyzszosci.

David Bohm (1996), analizujac role dialogu w pracy naukowej, podkresla
roéznice miedzy dyskusjq a dialogiem. Twierdzi, iz diametralnie r6zne sg ich cele.
W dyskusji, ktéra przypomina troche gre w ping-ponga, nie chodzi o prawde,
lecz o wygrana. Uczestnicy dyskusji odbijaja wzajemnie ,,piteczke” argumentow.
Dialog ma zupelnie inne cele. Umozliwia wyjScie poza indywidualne schematy
rozumienia $wiata, badanie ztozonych problemoéw z réznych perspektyw oraz
ujawnianie niespdjnosci mysli ludzkiej.

Dialog rozumiany w zarysowanych wyzej perspektywach jest rzeczywiscie
dobrem rzadkim, ,,sztuka na wymarciu” (Mizerek, 2018). W czasach powszechnej
wspotczesnie tendencji do jego instrumentalizacji — rozumienia dialogu w jedynie
w ,,porzadku czynu” (Kwasnica, 1995) wydaje sie nam, ze przez dialog mozna
osiggnac wazne spotecznie cele. Sadzimy tez, ze mozna sie tatwo nauczy¢ sztu-
ki jego prowadzenia. Ulegamy tendencji do traktowania dialogu jako techniki
wykorzystywanej w rozwigzywaniu konkretnej sprawy i wierzymy, Ze mozna
ja wycwiczy¢ przez odwotanie sie do ,,dobrej instrukcji” jego prowadzenia. Tego
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typu my$lenie wynika z niezrozumienia istoty dialogu. Przekonujacych argu-
mentow na rzecz takiej tezy dostarczaja Bogustawa Dorota Golebniak i Beata
Zamorska (2014). Autorki wskazuja na wtasciwosci dialogu, ktorych nie dostrzega
sie w dyskursie potocznym. Na ogét nie pamieta sie, Ze:
» dialog nie jest poznaniem;
* w dialogu nie méwie o Innym, ale méwiac, zwracam sie do Innego;
» dialog jest niezwienczony, nie ma punktu koncowego, nie prowadzi do sta-
nu pewnosci;
» istotg dialogu jest ,,proces tworzenia siebie nawzajem”, oddziatywanie
na siebie wielu, réwnie uprzywilejowanych, pelnoprawnych swiadomosci
(Gotlebniak et al., 2014, s. 67-68).

5. ,ZtODZIEJ(E)” SLOW

Na koniec warto poswieci¢ troche uwagi ,,sprawcom” procederu zawlaszczania
znaczen stéw kluczy, stéw pierwszych humanistyki. W tym szkicu postuzylem
sie przyktadami trzech z nich — ewaluacji, jakosci i dialogu. Staratem sie wskazac
na skutki tych zawlaszczen, czasem wrogich przeje¢. W kazdym przypadku sg one
grozne, bardzo szkodliwe dla edukacji. Kto jednak jest sprawca?

Nie ma prostej odpowiedzi na to pytanie. W sytuacji nieustajacej konkurencji
poszczegolnych dyscyplin nauki o tozsamo$¢ i status zjawisko zawtaszczania klu-
czowych kategorii jest czesto spotykane. W szczegodlnie trudnej sytuacji znajduje
sie pedagogika. Traktowana jako dyscyplina nauk stosowanych, znajduje sie pod
stalg presja dyscyplin uznawanych/uznajacych sie za nauki podstawowe. To z ich
dorobku ma korzysta¢ pedagogika. Filozofia, psychologia, socjologia, ekonomia,
nauki o zarzadzaniu i jakosci nalezq do takich dyscyplin.

Wspélczesnie nie sposdb uprawia¢ pedagogiki bez uwaznego wstuchiwania
sie w to, co jest dorobkiem wsp6tczesnych nauk humanistycznych i spotecznych.
Jako przyktad mozna tutaj poda¢ dorobek badan lingwistycznych czy neuronauki.
Jednak zadaniem pedagogow, w trosce o zachowanie tozsamosci dyscypliny, jest
uwazne, refleksyjne podejscie do jezyka wspomnianych dyscyplin. Maja one
aspiracje do narzucania jezyka swoich teorii pedagogice i pedagogom. Skutki
tego sa bardzo szkodliwe. Wypracowane przez psychologéw teorie uczenia sie
zdominowaly pedagogiczne koncepcje ksztalcenia. Badania nad mézgiem sg wy-
korzystywane w tworzeniu budzacej wiele kontrowersji neurodydaktyki. Filozofia
wychowania powoli, ale skutecznie wypiera pedagogike ogdlna. Przyklady mozna
mnozyc.
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Trzeba jednak uparcie powtarza¢, ze istnieje swoisty dla pedagogiki sposéb
myS$lenia. Podobnie jak istnieje myslenie matematyczne czy biologiczne, istnieje
réwniez myslenie pedagogiczne. Mozliwe jest ono dzieki odwotywaniu sie do jezy-
ka, ktdry jest w stanie opisac i wyjasni¢ nature zjawisk badanych przez pedagogike.
Pedagogika, rzecz jasna, nie jest ,,samotng wyspa”, nie moze pozostawac w izolacji
w stosunku do innych ,,bardziej rozwinietych” dyscyplin. Niemniej jednak, pomi-
mo tego, ze jezyk pedagogiki z trudem akceptowany jest przez inne dyscypliny, nie
powinna sie uwazac za ,,panne bez posagu”. Przed pedagogika stoi bardzo trudne
zadanie przekladu, translacji jezyka — tych ,,bardziej dojrzatych” dyscyplin na jezyk
pedagogicznego myslenia i dzialania. RGwnoczesnie jest ona jedna z niewielu
dyscyplin naukowych, ktorej powotaniem jest aktualizacja w praktyce naczelnych
wartos$ci humanistycznych. Pedagogika, jako nauka, warto$ciami sie nie brzydzi.
Obcy jest jej postulat uprawiania nauki wolnej od wartosci.

Kto zatem jest sprawca kradziezy stow pierwszych? Odwotlujac sie do metafory
zawartej w artykule Danuty Markowskiej (2003), mozna bez wielkiej przesady
stwierdzi¢, ze jest nim ,,si6dmy nieprzyjaciel z siddmego Swiata kierunku”. Tym
nieprzyjacielem jesteSmy my. To my sami, jako przedstawiciele dyscypliny, jeste-
$my w duzym stopniu odpowiedzialni za ,,samo-okradanie sie” ze stéw pierwszych.
Jednoczesnie wystepujac w roli tych, ktérym stowa sie ,,kradnie”, dajemy milczace
przyzwolenie na ich zawlaszczanie. Orezem, ktéry pozwala nam jeszcze sie bronic,
jest krytyczna refleksja.

Dobrze jest réwniez pamietac¢ o uniwersalnej i ponadczasowej prawidtowosci
zycia spotecznego, odkrytej w starozytnosci przez Seneke (1987). W Listach
moralnych do Lucyliusza mysliciel napisat: ,,Jedna z przyczyn naszych nieszczes¢
jest to, ze zyjemy wedlug pewnych wzoréw, ze nie kierujemy sie rozumem, ale
dajemy sie uwodzi¢ przez zwyczaj. Nie w smak nam nasladowanie, jezeli co$
robi niewielu, jezeli za$ zaczela to robi¢ wiekszos¢, idziemy za nig, jakby to byto
zaszczytniejsze przez to, ze czestsze. Nawet btad uchodzi w naszych czasach za co$
wlasciwego, jezeli stal sie powszechnym” (s. 539).
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