Andrzej Pluta
Wyzsza Szkota Lingwistyczna
w Czgstochowie

Ktopot badawczy zwany klasztorem kultury edukagji

. [..JW nauce chodzi przede wszystkim

0 rozwigzywanie problemow i tworzenie
wiedzy, [...] stod podziaty dyscypliname
powinny mie¢ marginesowe znaczenie...”
Janusz Barariski, Kulturoznawstwo postan-
tropologiq czy erzacem filozofii ?

Tho rozwazan

Wrasciwie nie kfopot, a ktopoty. Dlaczego? Jest ich tak wiele, ze samo wymienianie i identyfikowanie
wypetni¢ mogtoby odrebny tekst. Wskaze je zatem w pewnym skracie, kierujgc sig whasnymi zainteresowa-
niomi badawczymi.

Ktopot pierwszy, czym miatby by¢ klasztor kultury edukacji? Dlaczego — mimo wszystko (owo mimo
wszystko jest tez kolejnym ktopotem) — istnieje potrzeba zajmowania sig klasztorem kultury edukacji, a nie
tylko jego kolejnymi mieszkaricami — edukowanymi i edukatorami?

Po trzecie, na czym polega ktopot zwany kulturalizmem Brunerowskim, ktdry nie tylko chce czynic
,kulturg edukacji” przedmiotem badar, ale badari zintegrowanych pod szyldem psychologii kulturalistycznej?
(o na to refleksja pedagogiczna, ktora proby redukdji do psychologii, wydawac by sig mogfo, ma za sobg?
Mawic o kulturalizmie, czyli o czym? Dziedzinie wiedzy, dyscyplinie, nie-dyscyplinie, dyscyplinie niezdyscypli-
nowanej, opowiesci o edukacji?

Aw ogole — czy jest jeszcze zasadne mowic o integracji wobec watpliwosci jakie muszq sig nasungc gdy
uwzgledni sig rozne diagnozy kondycji wspotczesnej humanistyki? Jezeli jednak nawet uzna sig zasadnos¢
owej integraci, o o jaki jej ksztatt sztoby w pierwszym rzgdzie? Co miatyby do powiedzenia antropologia
kulturowa i studia kulturows, oraz rodzime kulturoznawstwo tak w kwestii integracji, jok i owego Klasztory
kultury edukacii?

Na problemy kryjqce sig za wymienionymi pytaniami spojrze¢ mozna dwojako, wyodrebniajgc: problemy
merytoryczne, tu: kulturalistyczne, gdy mowa bedzie o kulturze edukacji w rozumieniu Brunerowskim, oraz
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kulturoznawcze i antropologiczne, w ramach ktorych — zdaniem moim — jest miejsce na refleksje nad wy-
odrghniong przez pedagoga dziedzing kultury, kulturg edukacji whasnie, za ktérg to refleksjg opowiadam sig
(i ktdrg staram sig uprawiac od wielu lat) oraz metodologiczne (szerzej — filozoficzne). Petne ich oméwienie
wykracza poza ramy przygotowanego tekstu, choc czes¢ z nich zostata przeze mnie podigta w przygotowanej
do druku pracy Kufturowe podstawy edukacji (zob. takze Pluta 2009).

Wracajge do problemaw...Pierwsze odnoszg sig do zjawisk stanowigcych przedmiot refleksji badaw-
czej Brunera, intencjonalnie na potrzeby niniejszego tekstu ograniczone do obrazu umystu (dziecka) oraz
kultury edukacji. Ten punkt widzenia zestowiam z antropologicznym i kulturoznawczym widzeniem kultury,
7 ktdrego wyprowadzam odmienny od Brunerowskiego punkt widzenia na kulture edukacii. Punkt widzenia
— 70 A. Patubickg (2010, 5. 45) ,[...] to pewien wybrany aspekt badan z wielu mozliwych, wyznaczajgey
kierunek stawianych hipotez interpretacyjnych. Proces badawczy polega na budowaniu w obszarze wybranego
punkiu widzenia [...] pewnego modelu...”

Drugie, odnotowywane w sposb niepetny, entymematyczny, charakteryzujg sposoby uprawiania dane-
go rodzaju refleksji meryforycznej (tu: psychologii kulturalistycznej).

Co sig tyczy sposobu prezentacji przeze mnie owych problemdw, to przedstawiom je w nastgpujgcej
kolejnosci. Najpierw zarysujg Brunerowski kulturalizm odniesiony do obrazu umystu i edukacii. Z kolei zapre-
zentujg poglgdy antropologow w tych samych kwestiach, ktdrzy — jok sig okaze — nie tylko, ze formutujg
je nieco odmiennie, ale wprost nie podzielajg poglodow twrcy psychologii kulturalistycznej (i bedzie to pre-
zentacjo uwzgledniajgca badawcze i metodologiczne aspekty interesujgcej mnie problematyki). Sformutujg
tez w trakcie prowadzonych rozwazan kilka whasnych uwag, stanowigcych kulturoznawczy punkt widzenia
w kwestii pedagogicznego myslenia o edukacii.

Na koniec: tytutowe kfopoty zaczerpngtem od samego Brunera, bowiem on sam w odniesieniu do an-
tynomii nauczania méwi o nich jako o kfopotliwych, a ponadto inspiracjg byty dla mnie mysli ze wstepu do
ksigzki Kulturo-znawstwo. Dyscyplina bez dyscypliny (2010). Tam czytam: ,[...] Jak wiadomo, skfadowymi
wiedzy o kulturze obejmowanej mianem kulturoznawstwa sg bardzo rozne sfery dziotari nastawione na in-
terpretacig — kultury tozsamosciowe, sztuki plastyczne, literatura, film, media elektroniczne, architektura,
Jkultura konwergendji” i tak dalej, i dalej. Pogtebia sie tendencja do szatkowania i specjalizacii wiedzy,
rutynowo jedynie Klasyfikowanej joko kulturoznawcza. Kulturoznawstwo sprawia dzisiaj wrazenie dyscypliny
wiedzy, ktorej ambicig jest nade wszystko ,przylegac” do rozcztonkowanej w ten sposob rzeczywistosci. Na
tej zasadzie bardzo tatwo zinterpretowac kolejng filmowg premierg, ale bardzo trudno wyjasnic fokt, ze ludzie
Zwykli robic pewne rzeczy w ustalony sposéb, dokonywac takich a nie innych wartosciowari (podkr. moje
A.P.), mimo, Ze rzekomo tworzq juz ,wspélnoty szatniowe”. Namyst nad kulturg w rozumieniu propono-
wanym przez Jerzego Kmite stanowi niezbedny punkt wyjscia do refleksji tokze nad fenomenem metakultur
budowanych zwykle w sposéb jak najbardziej antropologiczny, zgodny zatem takze z propozycjami zardwno
Goodenougha, jok i Kmity. To, ze mamy do czynienia z ksenogamig kultur weale nie oznacza, iz nie wypada
juz by¢ monogamicznym...” (Burszta, Januszkiewicz 2010, s. 17; zob. takze w kwestii ksenogamicznosci
kultury Burszta 2008, 5. 5-17).
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Powyzszy cytat juz czgsciowo thumaczy uzycie kolejnego zwrotu w tytule Klasztor kultury edukagji.
Sprawa nie przedstawia sie jednak tak prostolinijnie, jak w kwestii kfopotdw.

W. Burszta w opracowaniu noszgcym znamienny tytut Teoria kultury, czyli , dtuzej klasztora niz przeora”
(2001) nie tylko nawigzuje do zwrotu uzytego przez J. Kmite (w dalszym ciggu opracowania w stosownym
migjscu zostanie przywotany w catosci odpowiedni cytat), ale sam — jako antropolog i kulturoznawca — wy-
raznie podkresla potrzebe zajmowania sig ,klasztorem kultury” ,[...] a nie tylko jego kolejnymi mieszkarico-
mi — przeorami. Nie bytoby tych drugich jako wyodrgbnionej kategorii spotecznej, gdyby nie istnienie, chochy
tylko metaforyczne, schronienia dlan, gdzie mogg sig poczuc chez soi... (Burszta 2001, s. 158).

Ze swej strony nie widzg powodow (merytorycznych i metodologicznych), by akceptujgc pojecie kultury
moggce spetniac funkcje infegrujgce wobec humanistyki, a zarazem uznajgc, ze kultura stanowi wspolny
przedmiot badan dyscyplin humanistycznych (zob. Patubicka 2010, s. 38), nie wyodrgbniac z tego ,frzono-
wego" dla humanistyki pojecia — pojecia kultury edukacji mefaforycznie nazwanego , klasztorem edukacji”.
Ale i Bruner zacheca do stosowania powyzszej metafory, gdy méwi w swej koncepcji o nauczycielach-kapto-
nach (Bruner 2006, s. 123). 0 tym jak mowi zaznacze w dalszej czgsci tekstu.

Kulturalizm wobec relacj:
umyst — edukacja — kultura

Merytoryczne i od razu wskazujgce na aspiracie integracyjne stanowisko autora Kultury edukagi jest
nastgpujgce: ,[...] Kulturalizm [...] usituje zintegrowac psychologie, antropologie, jezykoznawstwo i ogdlnie
nauki humanistyczne w celu przeformutowania modelu umystu. [...] Kulturalizm, z drugiej strony, koncentruje
sig wytgcznie na tym, w jaki sposéb ludzie we wspdlnotach kulturowych tworzq i przeksztateajg znaczenia.
L.].

Pierwszg przestankgq kulturalizmu jest fakt, ze edukacja nie stanowi wyspy, lecz czgs¢ kontynentu kuk
turowego. [Kulturalista] pyta wigc najpierw, jakg funkcg pefni ,edukacja” w kulturze i jakq rolg odgrywa
w 2yciu tych, ktorzy w niej partycypuig. Pytanie kolejne [...] [brzmil: dlaczego edukacja zajmuje dane jej
w kulturze miejsce i jok odzwierciedla ono dystrybucie whadzy, statusu i innych korzysci. Nieuchronnie wigc
i praktycznie od somego poczqtku kulturalizm pyta rowniez o udostepnianie ludziom zasobow, umozliwiajg-
cych im radzenie sobie w zyciu oraz o to, jokq czesc tych zasobow udostepnia ,edukacja” w jej rozumieniu
instytucjonalnym...” (Tamze, 5. 17, 27).

Lakresy podejmowanych przy tym zagadnien roznicug podstawowe , zadania” kulturalizmu. Autor ma
na mysli kontekst makrospoteczny i mikrokulturowy. Jak sam powiada, w planie szerokim, w skali ,makro”,
kultur ujmowac mozna jako system wartosci, praw, wymiany, zobowigzan, whadzy. Z kolei w ujeciu wez-
szym, w skali ,mikro” sztoby o badanie tego, jak wymogi systemu kulturowego wptywaig na tych, kdrzy
muszq w nim partycypowac (Tamze, 5. 27).

Poniewaz kulturalizm tworzy teorig edukacji, nalezy jg sytuowac na przecieci zagadnien natury umysty
i natury kultury. Edukacjo w tym ujeciu stanowi podstawowe ucieleSnienie zycia w kulturze, a nie jedynie
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przygotowanie do niego (Tamze, s. 29). Do tego rozrdznienia autor przywigzuje znaczng wage wielokrotnie
podkreslajqc, iz edukacja istnieje w kulturze, systemy edukacyjne pozostajg we wiadzy whasnych wartosd,
a najwazniejszym problemem szkoty uimowanej kulturowo, jest sama szkota, bo szkota to wejscie w kulture,
a nie przygotowanie do tego (Tamze, s. 49, 53, 48, 63). Podkresle raz jeszcze: tego typu stwierdzenia
przewijajq sie w catej rozprawie Brunera.

Psychokulturowe podejscie do edukacji, uwzgledniajgce relacje zachodzqce miedzy umystem a kulturg
(dzigki edukacii wtasnie), zostaje wytozone w postaci dziewieciu zasad, ktdrych uszczegotowienie nastgpuje
w kolejnych wywodach teoretycznych autora.

Co do owych relacji, to przedstawia je Bruner w postaci czterech modeli, ktdre daje sig wspdtczesnie
rozpatrywac nastepujgco:

(1) postrzeganie edukowanych (Bruner czgsto uzywa okreslenia ,dzieci”, cho¢ nie wydaie sie to do korica
zasadne) joko uczqcych sig przez nasladownictwo: nabywanie umiejgtnosci praktycznych;

(2) postrzeganie edukowanych (dziec) juko uczgeych sig wskutek ekspozycji na dziotania dydaktyczne:
nabywanie wiedzy deklaratywnej;

(3) postrzeganie dzieci (edukowanych) jako myslgcych: rozwdj wymiany intersubiektywnej;

(4) edukujgcy joko wiedzqcy: zarzgdzanie wiedzq ,obiektywng” (Tamze, 5. 82-95).

0 ile model pierwszy i drugi znajduje swoje jednoznaczne odzwierciedlenie w edukacji elementamej
(w tzw. teorii i praktyce), o tyle frzeci i czwarty wyrastajg z nowej fali badari starajgeych sig uwzgledniac zre-
konstruowang perspektywe dziecigcg (szerzej — podmiotu edukowanego) w procesie przyswajania kultury.

Wspdlnym mianownikiem bada w ramach modelu trzeciego jest proba zrozumienia, jok poddawani
edukacji strukturyzujg wiasne uczenie sig, zapamigtywanie, domyslanie, myslenie. Stgd zainteresowanie
whasnym ukfadem odniesienia dziecka (edukowanego), by lepiej zrozumiec, w joki sposdb wyrabia sobie
on(o) poglady (Tamze, s. 89).

L kolei perspektywa czwarta zaktada, ze edukacja powinna dzieciom pomdc uchwycic réznice miedzy
wiedzq osobistg a wiedzq uznawang za obiektywng w danej kulturze (Tamze, 5. 206). Szanowna Jubilatka
przywotujgea zresztg Brunera, choc w troche innym kontekscie, zapewne powiedziataby, Ze jest to wyrazem
uczynienia kategorii uczenia sie centralng kategorig pedagogiki (zob. Hejnicka-Bezwiriska 2008, s. 138-
-142).

Zarysowany tu w absolutnym (wrecz nieprzyzwoitym) skrdcie kulturalizm przyimuje plan ,mikro”, gdyz
— przypomng — idzie w nim o pokazanie jok wymogi systemu kulturowego wptywajg na partycypujgcych
w nim, co 7 kolei — w zgodzie z zatozeniomi interpretatywizmu — oznacza stawianie pytari o to, jok eduko-
wani dajg sobie rade z kulturg, jak tworzq , rzeczywistosci” (Bruner okazuje sig zwolennikiem konstruktywi-
zmu; zob. Patubicka, Kowalski (red.) 2003) i w jakich okolicznosciach edukacyjnych sig to dzieje.

Cheiathym postawic autorowi szereg pytari i zeby nie byto watpliwosci, wyrastajgcych na podtozu ustaleri
antropologicznych, ktdre zdaje sig Bruner w swojej koncepcji nie brac pod uwagg, omijac.

Pytanie pierwsze, do postawienia ktdrego zacheca tradycja antropologiczna, w ktdrej wszystkie istoty
ludzkie traktowane sq jako ,,[...] istoty kulturowe w petnym sensie posiadania przymiotow z kulturg zwy-
czajowo zwigzanych...” (Burszta 2001, 5. 160), brzmiatoby: czy wykorzystujgc wiedze antropologiczng da
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sig stworzy( rodzaj poznawczej ,ponadkultury edukacji”, tak aby stosowany magt by¢ on do opisu kazdego
sposobu wdrazania/przyswajania kultury?

Stawiam za$ to pytanie dlatego, ze jok powiada Burszta ,[...] wiedza antropologiczna tworzy w re-
2ultacie [zdolnosci do poznawczego przenikania w systemy kulturowe innych ludzi — uzup. A. P.] rodzaj
poznawczej ,ponadkultury”, gdyz stosowany przez nig schemat pojeciowy (idiom odpowiedniej teorii kul
tury) pozwala opisywac kazdg kulture, jokkolwiek wydawataby sig ona dziwaczna dla profandw czy wrecz
— chochy ze wzgledu na nieporéwnywalnos¢ jezykowg — symbolicznie nieprzektadalna...” (Burszta 2001,
5. 160-161). Trawestujgc dalszy cigg wypowiedzi naszego antropologa, powiedziathym tak: tylko refleksja
pedagogiczna, zorientowana na humanistyke zintegrowang, utrzymuijgcg na widoku odpowiednio uprawiang
refleksje kulturoznawczg, joko reprezentantka kultury edukacji centralnie i kontekstowo usytuowanej wobec
kultur edukacji stanowigcych tej pierwszej okreslone inwarianty (partykulame), moze poznawac kazdg eduke-
je. Poszczegdine zjowiska edukacie tworzqce, chochy uczenie sig kultury, majg swoje odniesienie wzgledem
kultury edukacji wystepujgcej inwariantnie, gdyz tylko w takim oryginalnym kontekscie sg wyttumaczalne
i zrozumiate — nalezy zatem przykfadac do nich miarg tegoz kontekstu. Poniewaz bywa on skryty (niekiedy
permanentnig), co jest cechq nie tylko kultury edukacji, ale wielu innych dziedzin (sfer), nalezy go ,odkryc”,
zrekonstruowac (por. Burszta 2001, 5. 161; Buchowski 1993, s. 23-24; K. Zamiara 2001; Pluta 2010).

Podgzajgc tym tropem sformutowatbym pytanie drugie: jokg perspektywe faktycznie nalezatoby tu
uwzgledniac: podmiotu wdrazajgcego do uczenia sig kultury czy tylko podmiotu te kulturg przyswaijajgcego,
czy wspdlng (czy to jest mozliwe lub/i konieczne, zwazywszy na relacje migdzy skrytg kulturg a Swiado-
moscig indywidualng; zob. Zamiara, 2001)? Pytanie uznaje za wazne o tyle, e Autor Kultury edukagji zdaje
sig mowic w imieniu podmiotow edukujgcych a nie edukowanych (stgd powtarzajgce sig okreslenie postrze-
ganie). Wezmy tytutem przyktodu model pierwszy. To dzigki osiggnigciom badawczym antropologii zaktada
sig, Ze uczenie sig kultury przez dziecko, swojg drogg nie dajgce sie oddzielac od procesu partycypacji w niej,
ma charakter synkretyczny. Ale antropolog zdecydowanie zakwestionuje stwierdzenie, iz... dziecko nie mysli.
Jego myslenie stylizowane na wzér , mitologicznego” nie odroznia ani sfer kultury, ani jej skfadnikow (norm
i dyrektyw), bo jest mysleniem czynami. ,[...] Magiczno kulturowy obraz Swiata [od siebie dodam: obecny
np. w basni dla dziedi, czy w zabawie — A. P.] opiera sig na antropomorfizacii: nie odrdznia sig podmiotu (czto-
wiek myslgcy i dziofajgcy) od przedmiotu (obiekty myslenia i eksploatowana przyroda. [...] W wytwarzaniu
przedstawier , symbolicznych” nie chodzi o pefnione przez nie symboliczne funkcje zastgpeze, lecz dziatania
sprawcze (narysowanie 0znacza to samo, co ozywienie np. zwierzecia. W tym typie kultury nie istnieje
podziat na $wiat fikcji i pojgcie naslodownictwa czy reprezentacji oraz odrebna sfera , doswiadczalnej rzeczy-
wistosc”...” (Kamiriska 2007, s. 62; por. Kmita, 1985; Pluta 2010).

Przytaczam przykfad powyzszy dla postawienia kolejnego, jeszcze ogdlniejszego pytania: jok owo ,ra-
dzenie sobie” uzaleznione jest od rozumienia kultury w ogdle, a kultury edukacji w szczegdlnosci, a zatem
jok jest konceptualizowane przez naszego autora?

Proponujg popatrze¢ juk Bruner podchodzi do tej kwestii. Najpierw trzeba zatozy¢ — powiada — ze
nie da sig w pefni zrozumiec ludzkiego dziotania bez podiecia jego inferpretacji, dokonywanej w procesie
wytwarzania znaczen przez uczestniczgce w nim podmioty dziatajgce, oraz bez wiedzy na temat sposobu i
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migjsca jego usytuowania (Bruner 2006, s. 229). Nastepujgca teraz wypowiedZ autora Kultury edukacji nie
pozostawia watpliwosc jakie rozumienie kultury zaktada: , [...] By sparafrazowa¢ Clifforda Geertza, wiedza
i dziotanie sg bowiem zawsze lokalne, zawsze usytuowane w sieci konkretow...” (Tamgze, s. 229). Zatem:
kultura jest czyms co operuje lokalnie, ,,tu i teraz”, w najblizszym otoczeniu dyskursywnym i sytuacyjnym.
(ztowiek funkcjonuje zatem w otoczeniu kulturowym lokalnie i sytuacyjnie (Tamze, s. 229, 230).

To dlatego rozpatrujqc trzy (najbardziej kfopotliwe — okreslenie Brunera) antynomie nauczania (Tamze,
5. 100-119) moze w konkluzji powiedzie¢, ze ,,[...] Pelne urzeczywistnienie obu stron antynomii [...] jest
niemozliwe. Powinnismy realizowac jednostkowy potenciat, ale takze pielegnowac kulturowe zintegrowanie
i stabilnosc.[...] Powinnismy szanowac niepowtarzalnos¢ lokalnych tozsamosci i doswiadczenia, ale nie uda
nam sig stworzy( jednego narodu, jezeli ceng za lokalng tozsamos¢ bedzie kulturowa wieza Babel...” (Tamgze,
5. 103). Jednak kilka stron dalej prezentuje stanowisko, ktdre w zarysie mozna przedstawic nastgpujgco.
Przede wszystkim nie udato sig sformutowac takiego podejscia do edukadji, ktore uwzgledniatoby catos¢
ztozonych uwarunkowan, drastycznych zmian w jakich zyje wspétczesny cztowiek (Tamze, s. 112, 119).

| co proponuje autor Kultury edukacji?

,L...] Szkoty i przedszkola wyobrazam sobie [...] joko placowki petnigce odnowiong funkcjg w spote-
czefistwach doswiadczajgeych przemian. To co pocigga za sobg budowanie kultur szkolnych, funkcjonujgcych
w oparciu o wzajemne wspdlnoty uczgeych sig [...], co oznacza rozbudzanie w dzieciach Swiadomosci tego,
co robig, jok robig i dlaczego. [...] Nie proponujg, zebysmy przewrdili dzieciom w glowach. Powinnismy da¢
im jedynie szansg [...] na wejscie w kultur ze Swiadomoscig tego, czym jest i jok w niej uczestniczyc...”
(Tamze, 5. 119-120).

Zamiast komentarza proponuje cytat — diagnoze Odo Marguarda piszgcego w taki sposob: ,[...] Od
ponad dwustu lat Zyjemy w nowoczesnym Swiecie, w ktrym coraz szybciej zmienia sig coraz wiecej. |...]
Dotyczy fo rowniez naszych doswiadczen. W Swiecie naszego zycia [...] coraz rzadziej powracajg sytuacie,
w ktorych i dla ktorych nabywalismy doswiadczen. Dlatego — zamiast statemu zwigkszaniu sig doswiadczenia
i Znajomosci Swiata stawac sig samodzielnymi, tzn. dorostymi - coraz to bardziej cofamy sig stale na nowo do
potozenia tych, dla ktorych Swiat jest na ogal nieznany, nowy, obcy i nieprzejrzysty: do potozenia dzieci...”
(Marquard 1994, s. 84). Opierajgc si¢ na kolejnych argumentach autora Apologii przypadkowosti dochodzg
do wniosku, Ze wydaie sig niezwyKle trudne, jesli w ogdle wykonalne, rozbudzanie w edukowanych tego, co
robig, jak robiq i dlaczego, gdyz tracgce na aktualnosci doswiadczenie jednostki, ktdrego nabywanie fgczy sie
z coraz wigkszym ryzykiem, nie tyle zmusza do stawiania pytari w rodzaju wyzej wymienionych, ile bardziej
do unikania ich stawiania poprzez przyjgcie postawy zdawania sig na tych, ktdrzy ,wiedzg lepie”. Jest to
klasyczna sytuacja, rodem z konwencjonalnej edukacji, na ktdrg naktada sig technologiczne przyspieszenie,
nowe media, ,odrutowanie Swiata”, plotka, pogfoska, to co zastyszane, co frudno sumodzielnie sprawdzic.
W tej sytuacji ,,dziecinstwo” jest wszechobecne wzmagajge podatnos¢ na iluzjg. Jak pisze J. Tokarska-Bakir
w swoim Repetytorium z cztowieka ,, [...] gdy oczekiwanie trwale rozmija sig z doswiadczeniem, fatwo
straci¢ umiar ,,ogtaszajge niedomogg cnotg”, zadekretowac nieodwracalng utrate ztudzen. Naturalng kolejg
rzeczy wzrasta wowczas koniunktura aprioryzmow i wszelkich planéw uzdrowienia, ktore dodatkowo utwier-
dzajg ludzi w marzycielstwie...” (Tokarska-Bakir 2006, s. 17).
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Wracajge do Brunera: koncepcja tworzenia wspdlnot uczqeych sig zaktada wigczanie nauczycieli do
projektowania zmian, gdyz ,[...] uczenie sie, w catej whasciwej mu ztozonosci, polega na tworzeniu i nego-
cjowaniu znaczen w szeroko rozumianej kulturze, ktrej kaptanem jest nauczyciel...” (Tamgze, s. 123).

No c6z, sympatyczny pomyst: kapfan bez Swigtyni, przeor bez klaszfora... Ale, ale staropolska maksyma
powiada ,, dhuzej klasztora iz przeora”. Maksyme te przywotuje czotowy polski kulturoznawca, J. Kmita, dla
pokazania, ze cokolwiek bysmy powiedzieli o wspotczesnosdi, jej fraktalnosdi, ztozonosci, dramatycznosd,
nigokreslonosci, chwiejnosci, tymczasowosci i ogdlnej niepewnosci, nie wolno nam ,lekkq rekq” rezygnowac
7 pojecia kultury i interpretacii kulturowej jako czegos utrzymywanego przez spotecznosci i zachowujgcego
waznos¢ dhuzej niz chwila . (Kmita 2000, 5.59 - 61; Burszta 2004, s. 40 - 41). Oto ta wypowiedz: ,[...]
,Dtuzej klosztora niz przeora” powiada staropolska maksyma: podmiot interprefowany czy partycypujgcy
w komunikacji bytby takim przeorem, po ustgpieniu ktdrego klasztor jednak trwa nadal: Klasztor kultury,
sposobu interpretowania i przedmiotu komunikacji. Nie wyrazam tu swego poboznego Zyczenia. Praktyka
interprefacji humanistycznej oraz potoczna praktyka komunikacii, ktdre zaktadajg pewien metaforyczny sens
(interpretator jako przeor) naszej maksymy, okazuig si niezastgpowalnie (jak dotgd) skuteczne przy wyjos-
nianiu [...], przy przewidywaniu ludzkich dziotar. Trzeba tedy przyznac im racjg — chochy tylko z powodow
czysto pragmatycznych. Trzymaigc sig przy tym owych whasnie powodow przyznac trzeba zarazem, ze upada
czy przynajmniej popada czesciowo w ruing, réwniez klasztor, z czym trudno sig pogodzic filozofom postrze-
gajgcym go na sposob platoriski...” (Kmita 2000, s. 60).

Rzecz jasna Bruner, tak jok Kmita (o czym za chwilg), daleki jest od platonizmu. Moim zdaniem u pod-
staw rozwazan pierwszego autora tkwi diagnoza sytuacji stopniowej utraty przez kulturg roli podstawowego
requlatora ludzkich dziatari, co nie moze pozostac czyms obojetnym dla kultury edukacii, dla jej poszczegok
nych sktadnikow: kultury wdrazania, kultury wdrazajqcej (ich kontekstu dydaktycznego i pedagogicznego).
Diagnozy takiej nigdzie explicite Bruner nie stawia, a jednak z faktu akceptacji przez niego antropologicznego
wariantu antyfundamentalizmu kulturowego, wynika, iz zmuszony jest opowiedzie si¢ za antyfundomentali
stycznym rozumieniem kultury dzisiejszej, dalej— antyfundamentalistyczng koncepcjg kultury edukacji, w tym
edukacii elementarnej (por. Burszta, 2002, s. 37-38).

Zanim rozwazg te kwestie nieco szerzej, wrdce do Platona i Kmity. Ten ostatni pisze: ,[...] Wybieram
i rozwijam takie o nie inne pojecie kultury nie z tego, oczywiscie, wzgledu, e najpetniej ono chwyta ideg
w sensie Platona, ideg, ktorg miatbym dostrzegac zachwyconymi oczyma, szepcqc stowo kultura. Dwa wzgledy
mam tu na uwadze. Po pierwsze, zastanawiajgc sig sporo czasu nad wywodami rozwijanymi w akademickiej
humanistyce, doszedtem do przekonania, ze wszystkie one dotyczg fenomendw mieszczgeych sig w ramach
odpowiednio rozcztonkowanej kultury w rozumieniu Goodenougha. Cheqe tedy z sensem uprawiac humani-
styke [ a w jej ramach pedagogike — dop. A. P.] , trzeba operowa¢ w tym duchu naswietlonym pojgciem
kultury [, wyprowadzajgc” na jego podstawie pojecie , kultury edukacji” — dop. A. P.]. Po drugie, zdajgc sobie
spraweg  tego, Ze pojecie kultury Goodenougha moze by¢ w szczegdtach inferpretowane bez korica, uznatem,
ze winno sig preferowa takg interpretacig, ktora zdaje sig optymalnie zapowiadac inspiracie donioslejsze dla
humanisty [ w tym pedagoga — dop. A. P.] i najpozyteczniejsze dla humanistycznej [w tym pedagogicznej
— A P.] praktyki badowczej, praktyki dostarczajqcej informacii o nas, ludziach dzis zyjgeych [edukujgcych
i edukowanych — A. P] juz w owej kulturze [edukacji]...” (Kmita, 2007, s. 48-49).
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Ktopot z nominalizmem kulturowym
(i co z tego wynika lub moze wynikng¢)

Polski antropolog, W. Burszta (2002, 5.37; 2009) stwierdza, ze kulturalizm Brunera pomija jeden, ale
70 fo Kluczowy aspekt catego problemu ,kultury edukacji”. Pisze: , [...] Chodzi o konsekwencie, jukie niesie
70 sobq odejscie od tradycyjnego rozumienia kultury, ktdre za antropologami i kulturoznawcami uznajg za
,powazne”, nosne poznawczo dla pedogoga, zawierajgce walory integracyine, niechby przesmiewczo czy
ironicznie nazwane ,monogamicznym” i ,scjentystycznym”.

Bruner zbyt , lekkg rekq” adaptuje antropologiczny wariant antyfundamentalizmu kulturowego, a nigkie-
dy wrecz — jezykowego, nie zwazajgc na koszty takiej decyzji.” (Tamze, s. 40). Siega wigc po antropologie,
aby z jej pomocg zrozumiec Swiat, a do tego ,,... ufny [jest] w nieskoriczong plastycznos¢ ludzkiego umystu.
Stqd bierze sig i jego akceptacja antyfundamentalizmu. Ale jakim kosztem? (zy jokakolwiek ‘kultura eduka-
i jest na tym nominalistycznym gruncie w ogdle mozliwa?...” (Tamze, 5.40).

Ten sam antropolog w innej pracy pyta: jok si¢ ma antyfundamentalizm do fundamentalizmu, jesi oba
stanowiska odniesiemy do zjawiska kultury, a tym samym wyprowadzimy je z zakresu filozofii? (Burszta
2004, s. 36; zob. takze Kmita 2007, 2007 a). Dla prowadzonych tu rozwazar jest o pytanie istotne.

Fundamentalista filozoficzny — tak go ujmuje J. Kmita (1998, 5. 14) — podejmuje problematyke wyra-
Zang przez trzy pytania:

(1) jaka koncepcja ‘umeblowania Swiata” jest prawomocna,
(2) joka wiedza o Swiecie (tak a nie inaczej ‘umeblowanym’) jest prawomocna,
(3) jukie wartosciowania etyczne lub estetyczne sq stuszne?

Antyfundamentalista rezygnuje z odpowiedzi na powyzsze pytania, majgc jednak do wyboru dwie drogi:
bycie aktywnym antyfundamentalistg, bodZ biernym. Pierwszy argumentuje na rzecz bezowocnosdi filozofii
fundamentalistycznej, drugi argumentacii takiej nie stosuje i po prostu rezygnuje z podejmowania problema-
tyki fundamentalisteczne.

(o sig tyczy ,nominalistycznego gruntu”, ktdrego trzyma sie Bruner, to nalezy wczesniej zauwazyc,
7e szczegolng cechg antyfundamentalizmu aktywnego, jest zaktadany przezef nominalizm lingwistyczny,
mogqcy w szczegolnosci przyjmowac postac nominalizmu kulturowego. Nastepuje wtedy rezygnacja z syste-
mowego, catosciowego ujecia jezyka i kultury, na rzecz poszczegdlnych ich uzy¢, interpretacii (jednorazowego
uzytku), narracji, negocjacji (Burszta 2002, s. 40-41). Tak wiasnie czyni Bruner, a czyni ok dlatego, ze
nopada w pewien paradoks: z jednej strony odrzuca systemowg koncepcig kultury (w tym kultury edukacji)
jako przymusu, a rownoczesnie ustawicznie jego rozwazaniom towarzyszy mysl o narracyjnym radzeniu sobie
przez edukowanych z konkretnymi ,narzedziami kulturowymi”, czyli zjawiskami, tresciami czy wydarzeniami
kulturowymi. Pyta Burszta: jok wyobrazic sobie funkcjonowanie szkoty z jakims programem minimum, skoro
Brunerowskie opowiesci mfodziezy o tym, jak radzi sobie z kulturg muszg by¢ indywidualnymi foktami nar-
racyjnymi? | odpowiada przypominajgc: a by¢ muszg, gdyz nominalizm lingwistyczny jest cechg definicying
10znych form kultury populamej, czyli metakultury symultanicznosci (Tamze, s. 41; zob. takze Burszta 2008,
5. 16).
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Na tle tego rodzaju pytari, nie sposcb nie postawic jeszcze jednego, moze dos¢ prowokacyjnego a inspi-
rowanego rozwazaniami Burszty nad ksenogamicznoscig kultury: do czego Brunerowi potrzebne jest pojecie
kultury, a kultury edukacji w szczegdlnosci? (zob. Burszta 2008).

Bruner z pewnoscig zna koncepcje antropologiczne i filozoficzne, wedtug ktdrych indywidualnos¢ moze
wyksztatcac sig tylko w komunikacji (negocjacji — wolathy zapewne powiedziec autor Kultury edukagj, ale
wie takze, ze wszelka indywidualizacja ma paradoksalny charakter. Jok pisze E. Kobylifska ,[...] Zastane
relacje z innymi, ktdre byly warunkiem mozliwosci indywidualizacji, muszg zostac zakwestionowane, aby
mogta powsta¢ Swiadoma siebie indywidualnos¢. Nie mozna sobie wyobrazi¢ indywidualnego bez spofecznego
i nie mozna wyobrazic sobie indywidualnego bez kwestionowania tego, co spoteczne...” (Kobylifiska 2010,
5. 94). A cytowana juz A. Patubicka udzielojge odpowiedzi na pytanie: dlaczego mamy sqdzic, ze whasnie
kultura ma stanowic wspdlny przedmiot badari dyscyplin humanistycznych wsrod czterech waznych przestanek
wymienia i tg: ,[...] Osiggany przez jednostki poziom indywidualnosci (np. tworczos¢) jest w ogole mozliwy
do odnotowania i zinterpretowania tylko w relacji do stanu kultury, do intencjonalnosci przez duze ,I” (za
Margolisem). [...] Nabywanie kultury, przekonar spotecznych poprzedza proces konstytucji indywidualnosci
ludzkiej. Indywidualnos¢ ksztattuje sig, w rdznym zresztq stopniu, po przekroczeniv tego, co obowigzuje
kulturowo. Indywidualnos¢ trzeba sobie wypracowac. Nie rodzimy sig indywidualni, lecz w trakcie procesu
socjalizacji (edukacji — dop. A. P.) nabywamy wprawdzie indywidualnie, ale najpierw wyobrazen zbiorowych,
a nastepnie przekonan spotecznych...” (Patubicka 2010, 5. 39).

Inna sprawa, jk tego dokonac w skostniatej instytucii jakq jest wspdtczesna (polska) szkota? Zapewne
Jubilatka, ktora wraz ze swoimi wspdtpracownikami, sporo uwagi poswigcita mysleniu potocznemu (i stereo-
typowemu) o edukacii, zgodzi sig z surowg oceng filozofa i kulturoznawcy: , [...] Wszelkie instytucie typu np.
edukacyjnego [....] nie sq w ogdle lub tylko w niewielkim stopniu odbiorcami produkowanej wiedzy w naukach
spofecznych. Doskonale obywajq sig bez niej, dziotajgc mniej lub bardziej sprawnie opierajgc sig na standar-
dowej wiedzy zdroworozsgdkowej. [...] Scharakteryzowana przez A. Giddensa refleksyjnosc nowoczesnosci
to ciggle zatem nie cecha dziatan instytucjonalnych w Polsce, lecz raczej sposoby myslenia i postepowania
indywidualnych podmiotw. Odwiecone, nowoczesnie myslgce podmioty pracujgce w skostniatych instytucjach
— tak raczej przedstawia si¢ obraz modemizacji w Polsce. [...] Zywig nadziejg, iz niebawem sytuacia ulegnie
zmianie i procesy modemizacyjne wygenerujq zapotrzebowanie na wehtanianie wiedzy humanistycznej. Taka
sytuacja bytaby ze wszech miar pozgdana, bowiem wraz z nig ukonstytuujg sig — jak sqdze — kryteria selekji
i hierarchizacji produkowanej wiedzy w naukach humanistycznych, a naukowcy stang sig bardziej odpowie-
dzialni za jokos¢ produkowanej wiedzy...” (Patubicka 2010, . 37-38). Czas zatem pokaze, co na rodzimym
gruncie znajdzie zainteresowanie z projektu Brunerowskiego.

Na koniec wreszcie, nalezy tez zwrdcic uwage na sam sposob ujmowania umystu, stawigjgc — za
K. Zamiarg (2007, s. 7-11) — dosc zasadnicze w kontekscie integracyjnych aspiracji kulturalizmu — pytanie:
czyj umyst? Mianowicie: indywidualny czy spofeczny? Pisze autorka: ,[...] Tytut prezenfowanego tomu,
zaczynajgey sig od pytania , Czyj umyst?”, sugerujgcy przy tym, ze chodzic bedzie o problem podmiotowosd,
wydac sie moze zaskakujgcy, jesli nie absurdalny osobom, dla ktdrych jest sprawgq oczywistg, iz umyst jest nie-
zbywalng whasciwoscig cztowieka i tylko cztowieka. Jest whasciwoscig gatunkowg, wyksztatcong w procesie
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ewolucii; jako taka przystuguje ona dowolnej ludzkiej jednostce...” (Tamze, 5. 7). A przy tym, umyst jednost-
ki, poprzez rdznorodne przejawy w sferze myslenia i dziatania, czyni z niej indywidualny podmiot — istote
racjonalng. W zgodzie z Kartezjariskim dualizmem, nie nalezg do umystu, a do organizmu te wszystkie
obszary funkcjonowania jednostki, w kidrych wyraza sig pozarozumowy,czyli irracjonalny charakter jednostki:
potrzeby i emocje (Tamze, s. 7).

Nalezy przy tym pamigtac, ze to ,,[...Jw psychologii uprawianej joko dyscyplina empiryczna, w okresie
pierwszym [ przed tzw. zwrotem antypozytywistycznym — dop. A.P.] nawigzano wprost do Kartezjariskiej
koncepcji umystu, przeksztatcajgc te filozoficzng kategorig w czysto opisowq, empiryczng, poznawalng w do-
Swiadczeniu introspekcyjnym. [...] ,Wiernoscig” tradycji kartezjariskiej wyrdznia sig psychologia poznawcza
oraz psychologia decyzji...” (Tamze, s. 9).

Jednak, jak wiadomo, Bruner, nie tylko reprezentant psychologii poznawczej, ale postac pierwszopla-
nowa i wielce znaczgca w narodzinach i rozwoju psychologii poznawczej joko alternatywy dla podejscia
behawiorystycznego, ktdre zdominowato psychologie w pierwszej potowie XX wieku przechodzi na ,drugg”
strong; konsultujgca od strony merytorycznej przektad pracy Kultura edukacji A. Brzezidska, podkreslajgc
wktad Brunera w rozwdj psychologii poznawczej, nastgpnie psychologii edukacii, zauwaza, iz z kolei przejscie
w kierunku psychologii kulturowej tgczyto sig u niego z odkryciem, iz: , [...] myslenie cztowieka jest zawsze
usytuowane w kontekscie kulturowym i stamtqd czerpie swg moc. Aby zatem zrozumiec dziotanie cztowieka,
nalezy podda¢ analizie najblizszy, lokalny kontekst dziatania oraz znaczenie poszczegalnych zdarzen, czyli
tego, co sig rzeczywiscie zdarzyto czy mogto zdarzy¢; mniejszg wage — z tego punktu widzenia — majq ne-
tomiast zdarzenia, ktdre mozna poddac kontroli bodZ przewidziec. Bardziej owocna bedzie wiec perspektywa
interprefacyjna, kiedy fo, aby co$ zrozumiec, trzeba umiec zinterpretowac kontekst tego ,czegos”, niz eks-
planacyina, kiedy to, aby cos zrozumie, trzeba ,to” wyjasnic, czyli ustalic zwigzek przyczynowo-skutkowy
miedzy poprzednikami i nastgpnikami zdarzenia...” (Brzezifiska, 2006, IX, XV - XVI).

Nie zmienia to faktu, iz Brunerowski umyst pozostaje umystem indywidualnym, inferpretacja nie musi
by¢ przeciwstawiana eksplanacji. W sprawie drugiej: poznanie interpretacyjne Brunera jest wyraznie ufundo-
wane na tradycji hermeneutycznej, do ktdrej zresztg nawigzuje szereg ujg w kregu amerykariskiej antropo-
logii kulturowej (por. Buchowski 1990), czy szerzej — vig¢ humanistycznych (zob. Januszkiewicz 2010).
Sprzeciwia sig tedy tradycji zaktadajqcej , scientystyczny” charakter interprefacji kultury i co istotne — kultury
edukacji, uznania interpretacji humanistycznej za odmiang wyjasniania (por. Kmita, 1977). Rzecz josna musi
to rodzic okreslone konsekwencie merytoryczne i metodologiczne dla badan nad edukacig (zob. np. Kowal-
czyk-Gnyp 2006).
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