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spotecznych, kulturowych i miedzykulturowych
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(ommon good and inclusive education.
A Contribution to the Discussion on the Development of Social,
(ultural, and Intercultural Competences

Rbstract: The authors of this article assume that educational process-
es constitute an indispensable foundation of a just and supportive
society based on such values as friendship, freedom, equality, sol-
idarity, and common good. That is why the article problematizes
the development of social, cultural, and intercultural competenc-
es in the plans and structures of education in formal educational
institutions. The authors refer to a new definition of the classical
concept of “common good”, formed in the context of political eth-
ics, and attempt to understand the dimensions of “education for
common good” or “inclusive education”.
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1. Wprowadzenie

W teorii wychowania Jeana-Jacquesa Rousseau, ktora
wspoblczesSnie nabiera szczegblnego znaczenia, dobro wspél-
ne 1 wychowanie sa $ci§le powiazane. Rousseau dostrzeg?t
w mieszczanskim spoleczenstwie konflikt pomiedzy ego-
Istycznym interesem wlasnym a ogdlna sktonnoécig do szu-
kania 1 dazenia do dobra wspdélnego, w zwiazku z czym
zadanie wychowania zdefiniowat jako zblizenie interesow
osobistych 1 wspoélnotowych. W tym znaczeniu instytucja
szkoty stata sie centralnym tematem projektu oSwiecenia,
z jego zaufaniem do rozumu i zdolnoéci cztowieka do wyja-
$niania Swiata. Szkota miata pomoéc przezwyciezyé¢ obsku-
rantyzm i przetamac¢ dogmaty oraz wnosi¢ nowoczesnos$é
poprzez realizacje idealéw postepu 1 umacnianie metod
naukowych. Powszechny dostep do edukacji dla wszystkich
ludzi 1 grup spolecznych stanowit kwintesencje tej instytucji
spolecznej rownosci, ktora miata gwarantowacé rozwdj wie-
dzy naukowej, postep spoteczny oraz rdwnouprawnienie jako
podstawe godnosci ludzkie;.

Pojecie ,edukacji wlaczajacej”, stuzacej dobru wspdlne-
mu, jest obecnie przywolywane w dyskusjach o ogélnym
wyksztalceniu aktywnych obywateli, ktéorzy w naszym
globalnym, miedzykulturowym i1 asymetrycznym $wiecie
powinni umieé¢ wspoéttworzyé wlaczajace spoteczenstwo;
nie nalezy przy tym tracié¢ z pola widzenia szczegdlnych
wymagan stawianych obywatelom przez pluralistyczne,
heterogeniczne, demokratyczne, zlozone, Swieckie 1 roz-
czlonkowane spoleczenstwa, ktérych punkt ciezkosci lezy
w indywidualizmie i1 kruchych wieziach spotecznych. Dzi-
siaj problem szacunku dla spolecznej 1 kulturowe;j specy-
fiki spoteczenstw i jednostek, dla ich tradycji i wartosci
oraz tozsamosci etnicznej 1 religijne;j, jest dla ludzkosci tak
samo istotng kwestia jak wojny, gldd czy niszczenie $rodo-
wiska: chodzi tu o wyzwania stawiane rozumowi dotyczace
pokojowego zazegnywania konfliktow, do ktérych zwalcza-
nia bedzie trzeba przyuczy¢ przyszte pokolenia. Czlowieka
w erze globalizacji trzeba ksztalci¢ do zycia w wielokulturo-
wym, polaczonym $wiecie. Musi on zdoby¢ poczucie przyna-
leznoéci do wspdlnoty oraz nauczy¢ sie tolerancji i szacunku
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dla réznic, czyli umiejetnosci niezbednych do zycia w roz-
norodnych spotecznosciach.

Nastepnie wychodzimy z zatozenia, ze procesy wycho-
wania stanowia nieodzowny fundament sprawiedliwe-
go 1 solidarnego spoleczenstwa, opartego o wartosci takie
jak przyjazn, wolnoéé, rownoéé, solidarno$é 1 dobro wspdl-
ne. W zwiazku z tym w niniejszym artykule podkres§lamy
koniecznoéé uwzglednienia rozwoju kompetencji spoteczno-
-kulturowych oraz miedzykulturowych w planach 1 struk-
turach ksztalcenia formalnych instytucji edukacyjnych.
Nawiazujemy przy tym do nowego ujecia klasycznej koncepcji
,dobra wspdlnego” sformutowanej na niwie etyki politycznej?
oraz podejmujemy probe zrozumienia wymiaru ,ksztalce-
nia dla dobra wspé6lnego” czy tez ,ksztalcenia wlaczajacego”.

1. Edukacja jako proces dialogiczny, polityczny i moralny

Punkt wyjscia pedagogiki uciénionych Paulo Freirego bli-
ski jest postulatowi wiaczenia: wychowanie abstrahujace
od kontekstu historycznego 1 spolecznego oraz ignorujace
réoznorodno$é kulturowa, jest antydialogiczne: jego jedynym
celem jest udomowienie. Taka ,,edukacja bankowa” funk-
cjonuje jako sam akt przekazywania wiedzy, a caly wysi-
lek w tym procesie skierowany jest na dopasowanie ludzi
do ich otoczenia, stepienie ich wlasnego rozumu, kreatyw-
noéci i krytycyzmu po to, aby utrwalaé¢ zastany porzadek
spoleczny z jego wykluczeniem i uciénieniem, 1 dzieki temu
umacniaé pozycje rzadzacej elity®. Pedagogika krytyczna
w duchu Freirego przeciwnie, zacheca ,,uczniéw do nauki
dostrzegania réznicy zdan, przejmowania odpowiedzialno-
$ci za wlasne zycie jako obywateli i podejmowania ryzyka
tworzenia takich warunkéw w odniesieniu do form dzia-
lania jednostek 1 spoteczenstw, jakie buduja demokracje

! Dorando J. Michelini, ,El concepto de bien comun en el marco
de una nueva ética publica”, Persona y Sociedad, t. XXI, Santiago de
Chile 2007, Nr 2, s. 17-33. Por. takze D. J. Michelini, Bien comun
y ética civica, Editorial BONUM, Buenos Aires 2008.

J Christoph Wagner, Paulo Freire (1921 — 1997). ,,Alfabetizacion:
educacién para la liberacién”, D+C Desarrollo y Cooperacién, 2001,
Nr 6, s. 26-29.
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bogata merytorycznie”. Celem teorii krytycznych edukacji
jest uksztaltowanie wolnych, myslacych krytycznie 1 twor-
czych jednostek, zdolnych do demokratycznego rozwiazy-
wania problemoéw, a przy tym do szanowania odmienno$ci
1 potrzeb innych. Takie podejécie pedagogiczne nie powiela
zadnych hermetycznie zamknietych struktur wtadzy, lecz
jest procesem konstruowanym wspdlnie przez nauczyciela
1 ucznia, wymagajacym ,dialogu, komunikacji 1 wsparcia
pedagogicznego, ukierunkowanych na wlaczanie”.
Podejécie dialogiczne, jedna z osi pedagogiki Freirego,
ktadzie nacisk na duzy szacunek do kultury uczacego sie.
Freire proponuje ,,prace pedagogiczna’ majaca za punkt wyj-
$cia wiedze wniesiona przez uczniow, obrazujaca ich pocho-
dzenie spoleczne, 1 na tej podstawie uruchamiajaca procesy
uczenia sie, ktérych celem nie jest anulowanie tej wiedzy
czy tez przeszczepienie innej w jej miejsce. Propozycja Fre-
1rego w znaczacym stopniu opiera sie na zalozeniu, ze ,wie-
dza, z ktora pracujemy w szkole, jest istotna w nauczaniu”.
Pedagogika krytyczna Freirego jest zakorzeniona w teorii
dialogicznego dzialania’, w ktérej rzeczywistosé historycz-
na, spoteczna 1 kulturowa, jak rowniez ograniczajace okolicz-
noéci gospodarcze 1 polityczne prowadzace do wykluczenia
nabieraja znaczenia z chwila, gdy uciéniona osoba 1 jej inte-
res, to jest dazenie do osiagniecia subiektywnie postrzega-
nych warunkéw uwolnienia sie, zaczyna odgrywac centralna,
role. Tak wiec wychowanie uwalniajace nie moze by¢ neu-
tralne lub apolityczne. Przeciwnie, jest ono w istotny sposob

' Henry Giroux, ,,Desafiar el nuevo orden mundial del neoliberali-
smo: la promesa de la pedagogia critica”, Anuario Pedagégico del Centro
Cultural Poveda, 8 (2004), Rep. Dominicana, Educacién Critica: Retos
y aportes para que otro mundo sea posible, URL: http://centropoveda.
org/IMG/pdfmuevoordenmundial.pdf [04-08-2011], s. 30.

' Diego Balerio Silva, ,La accién educativa liberadora en conte-
xtos de control. Buscando estrategias de disminucién de la vulne-
rabilidad al sistema punitivo y de reduccion de la violencia de las
respuestas penales”, w: Moacir Gadotti, Margarita Gomez, Lutgar-
des Freire (red.), Lecciones de Paulo Freire cruzando fronteras: expe-
riencias que se completan, CLACSO, Buenos Aires 2003, s. 241.

¢ Paolo Freire, La educacién en la ciudad, wyd. II1., Siglo XXI,
Meksyk 2005, s. 95-96.

' P. Freire, Pedagogia del Oprimido, Siglo XXI, Buenos Aires
1972.
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problematyzujace, krytyczne w odniesieniu do kontek-
stu oraz siebie samego w zakresie wymagan, metod 1 tre-
$ci. Gtownym jego celem jest rozwdj zdolnos$ci krytycznego
rozumowania oraz nauczenie sie postrzegania Swiata nie
jako statycznej rzeczywistoéci, lecz procesu polegajacego na
ciaglej zmianie®. Proces uczenia sie jest rowniez procesem
zdobywania §wiadomosci, prowadzacym do zrozumienia spo-
lecznych sprzecznosci, jak réwniez do podejmowania dzia-
tan przeciwko niesprawiedliwosci spotecznej 1 wykluczeniu.
Freire rozumie edukacje uwalniajaca jako oczywisty wkiad
w rozwo0j spoteczny oraz emancypacje wszystkich ludzi ogra-
niczanych przez spoleczenstwo.

Pedagogika krytyczna definiuje wychowanie jako ,,prak-
tyke moralna i polityczng”, wychodzac z zalozenia, ze to od
edukacji zalezy, w jaki sposdb uczniowie uczestnicza we
,wspolnej walce o poszerzenie mozliwo$ci autonomii, mys$le-
nia krytycznego 1 mocnej merytorycznie demokracji”™. Hen-
ry Giroux krytykuje zachodnie systemy demokratyczne,
ktore podporzadkowaly sie neoliberalnemu systemowi
gospodarki, zacierajacemu réznice pomiedzy ,,wartoSciami
demokratycznymi” a ,wartoSciami rynkowymi”’, pomiedzy
uczestnictwem opartym na dialogu a zesztywniatym auto-
rytaryzmem, 1 redukujacym role edukacji do produkowania
robotnikéw oraz wiecznych konsumentéw w spoteczenstwie
ustugowym'®. W neoliberalizmie edukacja zatracita swdj uto-
pijny rys 1 nie jest juz bodzcem, ,podstawa do tworzenia
krytycznych obywateli”, noSnikiem nadziei na polepszenie
spoteczenstwa 1 warunkow zyciowych oraz zréwnowazona,
przysziosétl.

Kazdy proces wychowania jest w swojej istocie procesem
komunikacji, w ktorym uczestnicza uczniowie 1 nauczycie-
le. Szkota jako instytucja przynalezy nieodlacznie do tej
sytuacji komunikacyjnej, podobnie jak wspdélnota spotecz-
na 1 jezykowa, w erze globalizacji niepomiernie poszerzo-
na i niemieszczaca sie juz od dawna we wzglednie waskich

! C. Wagner, ,Paulo Freie Alfabetizacién: educacién para la libe-
racion”, D+C Desarrollo y Cooperacién, 6 (2001).

' H. Giroux, dz. cyt., s. 21.

" Tamze.

i Tamze, s. 22.
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granicach wspolnoty jezykowej. W dzisiejszych czasach
wplywy kulturowe przekazywane przy pomocy $rodkow
komunikacji masowej 1 nowych technologii komunika-
cyjnych maja silny wplyw na warto$ci spoleczne 1 proce-
sy wychowania'?. Uczen czy tez wychowanek uzmystawia
sobie w procesie wychowania swoéj status podmiotu i zdo-
bywa §wiadomo§¢é w miare rozwijania swoich mozliwo$ci
1 dzielenia z innymi procesow refleksji. Jak kazdy proces
oparty na dialogu, proces wychowania odmienia wszyst-
kie uczestniczace w nim podmioty. ,,Gléwna sktadowa roz-
mowy jest odnajdywanie w drugiej osobie nieposiadanych
przez nas wcezesniej doswiadczen. To dzieki temu rozmowa
ma moc przemiany, co$ z niej w nas pozostaje 1 nas prze-
mienia”'?,

W swojej Teorii dziatania komunikacyjnego' Jlirgen
Habermas omawial specyfike dialogu opartego na argu-
mentach, podsumowang w nastepujacy sposob przez Adele
Cortine'®:

— osoby, ktérych dotycza rozstrzygniecia poczynione
w ramach dialogu, sa réwniez jego uczestnikami,

— kto uczestniczy w dialogu, musi by¢ gotowy do przystu-
chiwania sie mu,

— kto uczestniczy w dialogu, musi byé §wiadomy faktu,
ze nie jest jedynym jego uczestnikiem majacym racje lub
posiadajacym cala prawde,

— uczestnik dialogu musi by¢ gotéw zmienié¢ swoje argu-
menty, je$li sie mu przedstawia inne przekonujace racje,

— kto uczestniczy w dialogu, musi dazy¢ do zrozumienia
1 porozumienia 1 by¢ gotowym do osiagania, krok po kro-
ku, takiego porozumienia,

; 1 Jutta H. Wester, ,,Conciencia moral y ensenanza de virtudes.
Etica posconvencional y educacién en la civilizacién cientifico-tecno-
légica”, w: D. J. Michelini, J. Wester (red.), Tecnociencia y educacion
integral, ICALA, Rio Cuarto 2000.

¥ Jestis Conill, ,La alteridad reciproca y la experiencia de recono-
cimiento”, Investigaciones Fenomenoldgicas, 2 (2010) Cuerpo y alteri-
dad, s. 70.

* Jurgen Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. IT: Przy-
czynek do krytyki rozumu funkcjonalnego, przet. A. M. Kaniowski,
PWN, Warszawa 2002.

¥ Adela Cortina, Ciudadanos del mundo. Hacia una nueva teoria
de ciudadania, Alianza, Madryt 1997.
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partnerzy w rozmowie uzasadniaja swoje punkty widzenia,
rozstrzygniecie, ktorego sie pragnie, musi uwzgledniaé
dobro wspdlne,

ostateczna decyzja nader czesto podlega rewizji.
Margarita Bartolomé Pina' opisala specjalne warunki,

ktoére spelni¢ musi dialog pedagogiczny zdolny do przeksztal-
cania wykluczajacego kontekstu spotecznego i przemiany
uczestniczacych w nim oséb, oraz odnowienia rzeczywistosci
1 tworzenia aktualnej wiedzy. Wedtug autorki dialog peda-
gogiczny powinien:

a.

b.

5 02

opierac sie o wlasny kontekst, tak aby uwzgledniat wia-
sne potrzeby 1 umozliwial projektowanie zmian,

by¢ krytyczny 1 obejmowaé myslenie miedzykulturowe
oraz aktywne przejmowanie odpowiedzialnoéci,

byé otwarty, aby spetniaé warunki idealnego dyskur-
su; w duchu definicji Habermasa dotyczacych idealnych
warunkow dyskursu autorka wyjasnia, ze ,[n]ikogo nie
wolno z gory wykluczaé, niczego z géry odrzucaé, ani
zadnych kwestii czy tematow traktowaé z zasady jako
zamknietych”!7,

by¢ samokrytycznym i krytycznie analizowaé wtasny dys-
kurs,

mieé¢ charakter egalitarny, tzn. redukowaé asymetrie
pomiedzy uczniami a nauczycielami,

uwzgledniaé rézne rodzaje inteligencji,

by¢ zorientowanym na rozwigzywanie konfliktéw,

. tworzy¢ egzystencjalne 1 kolektywne koncepcje sensu

zycia,

wysuwac na pierwszy plan swéj miedzykulturowy cha-
rakter, jak réwniez trzy wymiary kompetencji komuni-
kacyjnej: kognitywny, afektywny 1 behawioralny?s.
Rozréznienie zastosowan praktycznego rozumu jest bardzo

pomocne w zrozumieniu wymiaréw edukacji pojmowanej jako
ksztalcenie zdolnoéci prowadzenia dialogu w oparciu o argu-
mentacje, pokojowego rozwiazywania konfliktow 1 postrzegania

¥ Margerita Bartolomé Pifia, ,Didlogo entre las diferencias: apor-

tes de la educacidn critica a la formacién de sujetos democraticos”,
Anuario Pedagdgico del Centro Cultural Poveda, 8 (2004), s. 44-53.

I Tamze, s. 45.
b Tamsze, s. 47.
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wykraczajacego poza odmienno$é!®. Przydaje sie tu réwniez
odpowiednia typologia praktycznych probleméw, w ktérych
rozwiazywaniu pomocna jest nie tylko specyficzna racjonal-
nosé, lecz takze rozmaite rodzaje wiedzy 1 umiejetnosci®.

a. Pragmatyczno-instrumentalne zastosowanie praktycz-
nego rozumu nie problematyzuje istniejacych tendencji i war-
toéciowan, lecz ogranicza sie do racjonalnego wyboru érodkéw
stuzacych do osiagniecia okreslonych celéw. Potrzebna do
tego wiedza ma charakter techniczny 1 musi umozliwiaé okre-
§lenie odpowiednich érodkow do osiggniecia zalozonego celu,
bez kwestionowania tego, czy jest dobry 1 odpowiedni.

b. Problemy etyczne wymagaja rozstrzygnie¢ egzystencjal-
nych, ktére podejmowane sa w kontekscie samoswiadomo-
§ci jednostki 1 grupy, do ktérej ona przynalezy. Musi zostaé
uruchomiony proces hermeneutycznego samouswiadamiania
po to, by nada¢ praktyce zyciowej kierunek w ramach eto-
su dzielonego przez spotecznosé. Zdolnosé do podejmowania
decyzji o charakterze etycznym wymaga znajomosci wlasnej
kultury, obyczajow, potrzeb 1 oczekiwan jednostek oraz grup.

c¢. Tematyzowanie uregulowan w zakresie konfliktéow
pomiedzy jednostkami lub grupami o rozbieznych interesach
1 potrzebach oznacza moralne zastosowanie rozumu praktycz-
nego. Problemy moralne wiaza sie z kwestia, sprawiedliwoéci,
to znaczy z podejmowaniem prob rozwigzania kwestil spor-
nych pomiedzy réznymi podmiotami z bezstronnej perspek-
tywy. Cecha charakterystyczna takiego punktu widzenia jest
legitymizowanie wzajemnych praw, ktore przez wszystkich
zainteresowanych zostaly uznane za ,,sprawiedliwe”, czyli

¥ J. Habermas, ,Vom praktischen, ethischen und moralischen
Gebrauch der praktischen Vernunft”’, w: tegoz, Erlduterungen zur
Diskursethik, Suhrkamp, Frankfurt/Main, s. 110-118.

¥ Julio De Zan, Etica y moral en Habermas. Eticas del Siglo, Aso-
ciacién Argentina de Investigaciones Eticas, Rosario 1995. Zob. tak-
ze Jutta H. Wester, “Los desafios éticos de la ensefianza de lenguas
extranjeras y del uso de las Tecnologias de Informacién y Comunica-
cién en contextos de pobreza y exclusiéon global”, w: A. Loyo, M. Rivero
(red.), Las Lenguas Extranjeras y las Nuevas Tecnologias de la Comuni-
cacion, Comité Editor Fac. Cs. Humanas. UNRC, Rio Cuarto 2005 oraz
J. H. Wester, ,Dimensiones y retos de una educacién para la responsa-
bilidad ciudadana”, Revista Utopia y Praxis Latinoamericana, Vol. 13,
Num. 42 (2008) Universidad del Zulia, Maracaibo, Venezuela, URL:
http://www.redalyc.org/pdf/279/27904204.pdf [04-08-2011].
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nadajace sie do koordynowania interakcji i regulowania kon-
fliktéw. W dyskursach praktyczno-moralnych wchodzi w gre
intersubiektywno$¢ wymagajaca wyartykulowania perspek-
tyw poszczegdlnych 1 perspektywy wspolnej. Aby mozliwe
byto podjecie moralnych decyzji, jednostki musza by¢ zdol-
ne do dialogu z innymi, przyjmowania bezstronnego punk-
tu widzenia, wezuwania sie w polozenie pozostalych oséb,
logicznego myS§lenia, klarownego wyrazania wlasnych argu-
mentéw, przystuchiwania sie innym i akceptowania ich argu-
mentéw w przypadku, gdy sa lepiej uzasadnione.

Idea spolecznoéci regulowanej poprzez koncepcje spole-
czenstwa niewykluczajacego jest nierozerwalnie zwiazana
z wychowaniem 1 ksztalceniem odpowiedzialnych i solidar-
nych obywateli, poniewaz tylko w ten sposoéb mozna spra-
wic, by obywatele byli zdolni do wspétpracy przy okreslaniu
tego, co moze by¢ rozumiane w okreslonym kontekscie histo-
rycznym 1 kulturowym jako sytuacja wykluczenia; ponadto
obywatele musza by¢ zdolni ustalié, czy przewidywalne kon-
sekwencje podejmowane] decyzji sq do zaakceptowania przez
wszystkich zainteresowanych. Okreslenie tego, co jest ,,dobre”
1,,wspoélne” to okazja do otwartych 1 nieograniczonych roz-
wazan oraz do wzajemnego zrozumienia sie obywateli, bez
ograniczen do wiedzy specjalistéw lub punktu widzenia jed-
nego podmiotu, itd. OdpowiedzialnoSci za ten dialog nie moz-
na delegowacd?', dzieki czemu nauczanie aktywnego udziatu
w dialogu opartym o argumenty 1 pokojowego rozwiazywania
konfliktow staje sie istotnym czynnikiem ksztalcenia ukie-
runkowanego na dobro wspélne 1 wlaczajace spoteczenstwo.

3. Aspekty edukacji ukierunkowanej na dobro wspolne

3.1. Kompetencja obywatelska

Problem spotecznej konstrukeji rozumienia dobra wspolne-
go polega na ogromnej przepasci czy tez asymetrii pomiedzy
tymi ludzmi, ktérzy zostali wyksztatceni w sposéb umoz-
liwiajacy im $§wiadome, oparte na odpowiedniej wiedzy

I Karl-Otto Apel, ,La Etica del discurso como ética de la corre-
sponsabilidad por las actividades colectivas”, Cuadernos de Etica,
19/20 (1995).
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uczestnictwo w tworzeniu tej konstrukeji, a tymi, ktérzy
wcigz jeszcze nie maja dostepu do niezbednego wyksztal-
cenia podstawowego pozwalajacego na zrobienie pelnego
uzytku z obywatelstwa 1 ktorzy wciaz jeszcze nie rozwineli
kompetencji do korzystania z wszystkich przystugujacych
im demokratycznych praw do wolnos§ci stowa 1 sumienia.
Bycie kompetentnym obywatelem oznacza poza tym rozu-
mienie obowiazkow wigzacych sie z udzialem w demokracji??,
takich jak udzial w wyborach demokratycznych, uczestnic-
two polityczne, liczenie podatkow, przestrzeganie prawa,
szacunek wobec decyzji podjetych przez wiekszoéé, jak row-
niez respektowanie praw innych oséb. Jeszcze wazniejsze
jest dokladne zrozumienie, czego potrzebuje, pragnie lub co
preferuje druga osoba. W tym sensie mozna uzna¢ zaintere-
sowanie stowami rozmoéwcy za jadro demokracji jako ustro-
ju politycznego?.

W odroéznieniu od systeméw autorytarnych lub elitarnych,
ktére do podejmowania decyzji uprawniajq ,najlepszych,
najmadrzejszych, najpowazniejszych, najbardziej o§wieco-
nych, tj. filozoféw, kréli w republice platonskiej”?, system
demokratyczny wyrdznia sie wlasnie tym, ze w kolektyw-
nych decyzjach majacych na celu dobro wspdlne wybrzmie-
waja glosy wszystkich uczestnikdow, poniewaz kazdy z nich
wyraza potrzeby, zyczenia 1 zywotne sprawy zainteresowa-
nych 1 zasluguje na uwage. Zrozumienie i1 odpowiednia inter-
pretacja wszystkich gltosow jest wiec kluczowa kompetencja,
w ksztalceniu wlaczajacym.

W artykule o myséleniu krytycznym jako kompetencji oby-
watelskiej oraz o odnoszacych sie do niego strategiach ucze-
nia sie Dam 1 Volman?® chcieli przyczyni¢ sie do popularyzacji

I Cristidn Cox, Richard Jaramillo, Faith Reimers, Educar para
la Ciudadania y la Democracia en las Américas: Una Agenda para la
Accion, Banco Interamericano de Desarrollo, Departamento de Desar-
rollo Sostenible, Divisién de Estado, Gobernabilidad y Sociedad Civil.
Unidad de Educaciéon, Washington 2005, URL: http://idbdocs.iadb.
org/wsdocs/getdocument.aspx?docnum=771246 [04-08-2011].

B Tamze, s. 15.

¥ Tamze.

B Geert ten Dam, Monique Volman, “Critical thinking as a citi-
zenship competence: teaching strategies”, Learning and Instruction,
14, 2004, URL: http:/dare.uva.nl/document/44641 [04-08-2011].
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1dei kompetencji krytycznej uczniéw w perspektywie roz-
woju ich obywatelskosci. Wychodzac z perspektywy spotecz-
no-konstruktywistycznej, autorzy argumentuja, ze uczenie
sie nalezy rozpatrywac jako proces usytuowany kulturowo,
konstruktywny i spoteczny, proces ,rosnacego merytoryczne-
go udzialu w dyskursie, normach i1 praktykach zwigzanych
z okres§long, spotecznosécia”, z praktykami spotecznymi, ,,pro-
ces, dzieki ktoremu jednostka staje sie czlonkiem okre$lonej
spolecznosci”®. W tym sensie cel edukacji jest formulowa-
ny nie tylko w ujeciu kognitywnym, lecz réwniez w znacze-
niu ,uzyskiwania kompetencji krytycznego uczestnictwa
w zyciu spotecznos$ci 1 praktykach spotecznych”?”. To kry-
tyczne uczestnictwo obejmuje wiedze 1 umiejetnosci oraz goto-
wos¢ do ich zastosowania.

Catherine Ennis, jedna z klasycznych teoretykéw teorii
krytycznego myélenia, definiuje, jak nalezy rozumieé¢ kon-
cepcje ,myslenia krytycznego” w nastepujacy sposob: jest
to mys$lenie rozwazne i refleksyjne, ,nakierowane na roz-
strzyganie, co robié¢ i w co wierzy¢, a czego zaniechaé i w co
nie dawaé wiary”?8. Zgodnie z taksonomia, celow uczenia
sie opracowana, przez Blooma? myslenie krytyczne zostato
zasadniczo powigzane z osiggnieciami my$lowymi wyzsze-
go rzedu. Podczas gdy podstawowe umiejetno$ci wiaza, sie
raczej z wiedza, zrozumieniem 1 zastosowaniem, od myslenia
krytycznego wymaga sie takich operacji, jak analiza, synte-
za czy ewaluacja, jak rowniez rozwigzywanie problemow?.
Ennis rozréznia ponadto pomiedzy umiejetnoéciami a posta-
wami czy tez dyspozycjami.

a. Do umiejetnosci naleza na przyktad: analizowanie argu-
mentow, dotyczacych ich kwestii 1 najwazniejszych, podsta-
wowych zatozen oraz rozpoznawanie waznych powiazan

¥ Tamze, s. 371.

I Tamze, s. 372.

B Catherine Ennis, ,Discrete Thinking Skills in Two Teachers’ phy-
sical Education Classes”, The Elementary School Journal, 91 (1991).

¥ Benjamin S. Bloom, Taxonomy of Educational Objectives: The
Classification of Educational Goals, Handbook 1: Cognitive domain,
McKay, New York 1956.

¥ Diane F. Halpern, , Teaching critical thinking for transfer across
domains. Dispositions, skills, structure training, and metacognitive
monitoring”, American Psychologist, 53 (1998).
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wewnetrznych, ocena dostepnych danych i1 informacji w odnie-
sieniu do mozliwych wnioskéw, dochodzenie do konkluzji,
szacowanie pewnosci wynikow oraz wiarygodnosci 1 autory-
tatywnosci zrédet. Kwalifikuja, sie do nich réwniez takie érod-
ki jak formutowanie hipotez, przedstawianie alternatywnych
mozliwo$ci, zajmowanie sie trudnymi zagadnieniami i znaj-
dowanie mozliwych rozwigzan, identyfikowanie podstawo-
wych probleméw, zadawanie pouczajacych 1 frapujacych pytan
1 znajdowanie takich odpowiedzi.

b. Do postaw czy tez dyspozycji zalicza sie gotowoséé do
skupienia sie na gléwnym temacie 1 nietracenie go z pola
widzenia w procesie problematyzacji i poszukiwania roz-
wiazan, postrzeganie sytuacji jako cato$ci, szukanie argu-
mentéw 1 dzielenie sie nimi, znajdowanie alternatyw
1 niewyrokowanie, dopdoki dowody nie wydaja sie wystar-
czajace. Te osobiste dyspozycje nalezy traktowac jako istot-
ne w mysleniu krytycznym, zwlaszcza, ze implikuja wzglad
na innych 1 wychodza poza mys§lenie ,egocentryczne i socjo-
centryczne”!,

A wiec, w tym sensie w odniesieniu do kompetencji oby-
watelskiej wazne jest nie tylko rozwijanie mysélenia krytycz-
nego, ale tez mozliwo$¢ przezwyciezania ograniczonych przez
wlasny kontekst pogladéw. Zmiana perspektywy oraz préba
zdystansowania sie wobec wlasnego Swiata pozwalaja na roz-
winiecie zrozumienia tego, co inne*. Cel ten mozna osiagnaé
wylacznie pod warunkiem wcze$niejszego opanowania sztu-
ki odnoszenia sie z rezerwg do wlasnej perspektywy. Claire
Kramsch zauwaza w zwigzku z tym, ze studenci czesto maja,
jedynie waska systematyczna wiedze o wlasnej przynalezno-
$ci kulturowej 1 spotecznej, nie mowiac juz o wiedzy wystar-
czajacej do tego, by interpretowac czy syntetyzowaé opisane

¥ Richard C. Paul, Critical Thinking: What Every Person Needs
to Survive in a Rapidly Changing World, wyd. II, Santa Rosa, Kali-
fornia 1992.

1 1othar Bredella, Franz-Joseph Meifiner, Anspar Niinning, Dieter
Rosler. Wie ist Fremduverstehen lehr- und lernbar? Vortrédge aus dem
Graduiertenkolleg ,,Didaktik des Fremduverstehens”, Tibingen 2000.
Por. takze Kathrin Fischhaber, “Digitale Ethnographie: Eine Metho-
de zum Erlernen interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenun-
terricht”, Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht,
7 (1), 2002, URL: http:/www.spz.tu-darmstadt.de/projekt_ejournal /
jg_07_1/beitrag/fischhaberl.htm [04-08-2011].
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w tekstach zjawiska kultury docelowej?®. Stad waznym kro-
kiem w ksztaltowaniu §wiadomos$ci miedzykulturowej moze
by¢ dostrzezenie §wiata wewnatrz wlasnych ram koncep-
tualnych?®'. Wedle propozycji Fischhabera podejscie do tego
rodzaju budzenia §wiadomosci polega na tym, co Goldman
1 Segall®® nazwali réwniez ,etnografia cyfrowa”. Etnografia
cyfrowa wykorzystuje na przyktad zasoby technologiczne na
lekcjach jezyka obcego, umozliwia interakcje w czasie rzeczy-
wistym z cztonkami kultury docelowej oraz nauke miedzy-
kulturowa, wychodzac od probleméw interdyscyplinarnych,
kulturowych 1 skontekstualizowanych, majacych odniesie-
nie do wladnego $§wiata kulturowego uczniéw, ktore jednak
moga, zostac rozwiazane jedynie poprzez empatyczne zrozu-
mienie obcego §wiata.

Kompetencja obywatelska 1 zdolno$é wezuwania sie
w polozenie drugiej osoby oraz przyjmowania réznych rol
to aspekty moralnej zdolno$ci do wydawania osadéw oraz
jej rozwoju w kontekscie proceséw edukacji®s. Moralna zdol-
noé$¢ do wydania osadu nie jest osiagnieciem procesu dosto-
sowania spolecznego albo naturalnego procesu dojrzewania,
lecz kompetencja rozwijana 1 wspierana przez doswiad-
czenia pedagogiczne, oferowane przede wszystkim przez
mstytucje edukacyjne (szkota, uniwersytet)?”. W procesach
rozwoju Swiadomosci moralnej, stopniowego przyswaja-
nia sobie poczucia osobistej odpowiedzialnosci, jak réwniez

3 Claire Kramsch, Context and Culture in Language Teaching,
Oxford University Press, Oksford 1993, s. 228.

¥ K. Fischhaber, dz. cyt.

¥ Ricki Goldman-Segall, Constructing and Representing Media-
-Rich Knowledge: WebConstellations™ meets the Book “Points of Vie-
wing Children’s Thinking”, 1999, URL: http:/www.aace.org/conf/
edmedia/99/Goldman-Segall.htm [04-08-2011].

¥ Lawrence Kohlberg, De lo que es a lo que debe ser. Como come-
ter la falacia naturalista y vencerla en el estudio del desarrollo moral,
Almagesto, Buenos Aires 1998. Por. takze Georg Lind, Moral ist lehr-
bar. Handbuch zur Theorie und Praxis moralischer und demokrati-
scher Bildung, wyd. II, Oldenbourg, Monachium 2009.

Y Zob. Georg Lind, Jirgen Raschert (red.), Moralische Urteilsfihig-
keit — Eine Auseinandersetzung mit Lawrence Kohlberg iiber Moral,
Erziehung und Demokratie, Beltz, Weinheim 1987 oraz Georg Lind,
Moral ist lehrbar. Handbuch zur Theorie und Praxis moralischer und
demokratischer Bildung, dz. cyt.
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zrozumienia instancji stuzacych do legitymizacji dziatan,
Iinstancje te, majace swoje zrodlo w Swiecie spotecznym,
naturze lub porzadku spolecznym, stopniowo zastepowane
sa przez abstrakcyjne 1 uniwersalne zasady obowiazujace
kazda osobe. Istotne sa tu filozoficzne zalozenia moralnego
punktu widzenia i idealnego przejecia rol, zgodnie z ktérymi
mys$lenie moralne zawiera takie konstytutywne elementy jak
bezstronnosé, uogdlnialnosé, odwracalnosé i preskryptyw-
nos$c¢®. W tle znajduja sie uniwersalne zasady sprawiedli-
wosci, wzajemnosci 1 roéwnoéci praw cztowieka oraz uznanie
wartoéci czlowieka jako osoby®. Mozna jednak znalezé boga-
te dowody empiryczne na to, ze umiejetnosci moralne tacza
sie z szeregiem zjawisk majacych wyrazny zwiazek z iloScia
1 jakoscig informacji uzyskanych w procesie ksztatcenia?®.

3.1, Kompetencja spoteczno-kulturowa

Zgodnie z teoria spotecznego uczenia sie tozsamosc 1 uczenie
sie sg nierozerwalnie powigzane*! 1 stanowia cze$é artyku-
lacji usytuowanej praktyki i kontekstu spotecznego oraz ich
wplywu na ksztalt doSwiadczenia edukacyjnego*’. Wedlug
tego toku myélenia tozsamo$¢ uczniéw jest sktadowa kontek-
stu 1 procesOw uczenia sie. Zmienia sie 1 przeksztaltca pod-
czas nauki jako praktyki spotecznej. Obejmuje réwniez jezyk
jako ciagly proces, w ktérym urzeczywistniana jest werbal-
na 1 spoteczna interakcja rozméwcey*®. Uczenie sie spoleczne

¥ Jirgen Habermas, Conciencia moral y accién comunicativa,
Peninsula, Barcelona 1985, s. 141.

¥ Lawrence Kohlberg, De lo que es a lo que debe ser. Como come-
ter la falacia naturalista y vencerla en el estudio del desarrollo moral,
dz. cyt., s. 632.

% Georg Lind, Johann.-Ulrich Sandberger, Tino Bargel, “Moral
competence and democratic personality”, w: Georg Lind, Hans
A. Hartmann, Roland Wakenhut (red.), Moral Development and the
Social Environment, Precedent Publishing, Chicago 1985.

 Etienne Wenger, Communities of practice: Learning, meaning
and identity, Cambridge University Press, Cambridge, UK 1998.

% Cesar Coll, Gaspar Monereo, Psicologia de la Educacion virtu-
al, Morata, SL, Madryt 2008.

% Zob. Michait Bachtin, The Dialogic Imagination. Four Essays,
University of Texas Press, Austin, TX, 1981 oraz tegoz, Problemy
poetyki Dostojewskiego, przet. N. Modzelewska, PIW, Warszawa 1970.
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oraz mediacja** to pojecia wywiedzione z teorii spoteczno-
-kulturowej Lwa Wygockiego?®. Ta teoria dotyczy spolecz-
nych, kulturowych 1 historycznych wymiaréw komunikacji
1 uczenia sie przez ludzi.

W tym sensie istniejg wymogi natury spoteczno-afektyw-
nej, takie jak osobiste predyspozycje do uczestnictwa w dys-
kursie, szczegdlna wrazliwoéé na potrzeby innych, a nawet
zdolno$é do wezuwania sie 1 zrozumienia obyczajow 1 prak-
tyk wlasnej wspélnoty. Ta $éwiadomos§é potrzeb nie ograni-
cza sie, oczywiscie, tylko do tego kontekstu, lecz obejmuje
réwniez rozumienie czy tez zrozumienie innych wspolnot,
a ponadto wrazliwo$é¢ na osoby wykluczone, jesli sq takie,
oraz wole integracji. Zalicza sie do niej réwniez zaangazowa-
nie uczuciowe i wrazliwo$¢ w kontakcie z najstabszymi 1 naj-
wrazliwszymi grupami osob (takimi jak dzieci, osoby starsze
czy osoby niepelnosprawne), jak rowniez gotowo$¢ do osobi-
stego uczestnictwa 1 zdolno$¢ przejmowania roél tych oséb,
ktore faktycznie nie moga braé¢ aktywnego udziatu w zyciu
spotecznym, to znaczy dbato$¢ o rozwijanie szczegolnej wraz-
liwoéci na potrzeby 1 oczekiwania innych oséb.

33. Kompetencja miedzykulturowa

Wielokulturowosé jest, wedtug Joachima Willemsa*¢, ztozo-
nym wymiarem etycznym i moralnym ksztalcenia ogdlnego,
bazujacym na znajomosci czynnikéw kulturowych, dostrze-
ganiu 1 zrozumieniu tego, co konstytuuje tozsamosé kultu-
rowa, jak rowniez na otwartosci wobec réznic kulturowych
oraz na szczegélnej zdolnoSci do wypracowywania ,,wspélne)
przestrzeni” i przezwyciezania roéznic. Osoba kompetentna
pod wzgledem miedzykulturowym jest éwiadoma aktualnych

Por. takze Greg Nielsen, ,Bachtin and Habermas: Toward a Trans-
cultural Ethics”, Theory and Society, 24 (6), 1995.

# James V. Wertsch, Voices of the mind: A Sociocultural Approach
to Mediated Action, Harvard University Press, Cambridge, MA 1991.

% Lew S. Vygotsky, El desarrollo de los procesos psicolégicos supe-
riores, Biblioteca del Bolsillo, Buenos Aires 2000 oraz tegoz, Thought
and Language, M.I.T. Press, Cambridge, Mass. 1962.

% Joachim Willems, LInterreligioses und interkulturelles Lernen —
notwendige Beziige und notwendige Unterscheidungen”, Interculture
Journal, Online-Zeitschtift fur kulturelle Studien, 8 (9), 2009, s. 10.
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proceséw tworzenia 1 transformacji kultury, zachodzacych
w codziennej praktyce jednostek 1 grup*’. Ponadto jednak
kompetencja miedzykulturowa obejmuje rosnace poczucie
odpowiedzialnoéci indywidualnej 1 spotecznej*®.

W jednym z nielicznych badan dotyczacych uczenia sie
strategii kompetencji miedzykulturowej Inma Alvarez, Tita
Beaven 1 Cecilia Garrido*® przyjmuja, za punkt wyjéciowy
definicje miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej
1 odpowiadajacych jej postaw 1 umiejetnosci przedstawiona
przez Michaela Byrama®. W zakresie rozwoju samodzielne-
go uczenia sie autorzy ci koncentrujq sie na tych strategiach,
ktore przygotowuja uczniéw do budowania mentalnos$ci
miedzykulturowej, krytycznego zaangazowania w sprawy
innych os6b oraz zrozumienia znaczen komunikacji miedzy-
kulturowej. Zdaniem autoréw wspomnianego badania nauka
jezykow 1 poznawanie kultury ida reka w reke, a stosowne
strategie naktadaja sie na siebie.

Teorie miedzykulturowej kompetencji komunikacyj-
nej opisuja jej wymiar kognitywny, afektywny 1 mentalny
w polaczeniu z innymi zdolnoéciami ludzkimi®'. Zdaniem
Lily A. Arasaratnam i Maryi L. Doerfel®® mozna wykazacd,

" Celia Roberts, Michael Byram, Ana Barro, Shirley Jordan, Brian
Street, Language Learners as Ethnographers, Multilingual Matters,
Clevedon, UK 2001, s. 30.

# Claire Kramsch, Language and Culture, Oxford University
Press, Oxford 1998.

® Inma Alvarez, Tita Beaven, Cecilia Garrido, Strategies for acqu-
iring intercultural competence”, w: Stella Hurd, Tim Lewis (Eds.),
Language Learning Strategies in Independent Settings, Multilingual
Matters, Bristol, UK 2008.

" Michael Byram, Teaching and Assessing Intercultural Commu-
nicative Competence, Multilingual Matters, Clevedon 1997.

' Guo-Ming Chen, ,Relationships of the dimensions of intercul-
tural communication competence”, Communication Quarterly, 37,
1989 oraz “Intercultural Communication Competence”, Encyclo-
pedia of Communication Theory, SAGE Publications, 2009, URL:
http:/www.sage-ereference.com/ communicationtheory/Article_n201.
html [06-04-2010]. Por. réwniez Guo-Ming Chen, William J. Starosta,
“Intercultural communication competence: A synthesis”, Communi-
cation Yearbook, 19, 1996.

T 1ily A. Arasaratnam, Maryia L. Doerfel, , Intercultural communi-
cation competence: Identifying key components from multicultural per-
spectives”, International Journal of Intercultural Relations, 29, 2005.
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ze ludzie, ktorzy zostali zidentyfikowani przez innych jako
kompetentni miedzykulturowo rozmowcy, charakteryzujq sie
piecioma cechami: umiejetnoécia wezuwania sie, doSwiad-
czeniem 1/lub wyksztalceniem miedzykulturowym oraz ogol-
nym nastawieniem i zdolno$cig stuchania innych i1 uwaznego
podazania za kierunkiem rozmowy. Taka miedzykulturo-
wa kompetencja komunikacyjna zdaje sie by¢ niezalezna od
okreslonych kontekstow i tozsamosci kulturowych.

Jednakze, wedlug Michaela Byrama®® da sie wyrdznié
nastepujace formy wiedzy (savoirs) sktadajace sie na mie-
dzykulturowa kompetencje komunikacyjna, ktorych mozna
nauczac 1 uczy¢ sie:

a. wiedza o byciu (savoir étre), odnoszaca sie do nasta-
wien 1 wartosci oraz otwartos$ci na sprawy i interesy innych,
odmiennych oséb, jak réwniez gotowo$¢ rezygnacji z uprze-
dzen na temat innych 1 ich kultury oraz wlasnej kultury,

b. savoirs, ktére odnosza sie do wiedzy grup spotecznych,
do ich produktéw 1 dziatan, jak réwniez do ogélnych proce-
sow interakcji spolecznych 1 indywidualnych,

c. savoir comprendre, rozumiana przez Byrama jako zdol-
noé¢ interpretacji, objasniania i1 przedstawiania w kontek-
écie podobnych faktéw we wlasnej kulturze dokumentu lub
oslagniecia innej kultury,

d. savoir apprendre/faire wiazaca sie z odkrywaniem
11interakcja lub tez zdolno$ciami do przyswajania nowej wie-
dzy na temat kultury i jej praktyk, jak rowniez radzeniem
sobie z wiedza, postawami 1 umiejetno$§ciami przejawiaja-
cymi sie w komunikacji,

e. savoir s’engager, taczona przez Byrama z kulturowa
swiadomoscia 1 zdolnoscia krytycznej oceny praktyki i pro-
duktéow wlasnej kultury oraz kultury innej spolecznosci na
podstawie jasno okreslonych kryteriow.

Byram stwierdza, ze w dzisiejszym $wiecie rozmow-
cy coraz czescie] sa konfrontowani z koniecznos$cig pojmo-
wania zwiazkéw pomiedzy réznymi kulturami, w zwigzku
z czym zmuszeni sg przyjaé role mediatora podejmujacego

% Michael Byram, ,,Acquiring intercultural competence. A review
of learning theories”, w: Lies Sercu, Intercultural Competence, t. 1, The
Secondary School, Aalborg University Press, Aalborg 1995, s. 571 n.
oraz Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence,
dz. cyt., s. 311n.
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probe zinterpretowania, na dwa lub wiecej sposobow, roz-
maitych sposobéw zachowania®. Zyjemy w ztozonym $wiecie
stawiajacym nowe wymagania wzgledem kwalifikacji jezyko-
wych 1 kulturowych, w zwigzku z czym musimy umieé obcho-
dzié sie z ta ztozono$cia produktywnie 1 receptywnie, tak
w skali mikro jak 1 w sytuacjach globalnych®. Wymaga sie
od nas zdolnoéci do prowadzenia miedzykulturowej rozmowy,
radzenia sobie z komunikacja i interakcja pomiedzy osobami
o réznych tozsamosciach kulturowych 1 jezykach, a w razie
potrzeby rezygnowania z wlasnej perspektywy, a przyjmo-
wania cudzej.

4. Perspektywy

To, co dotychczas powiedziano o celach 1 wymiarach ksztat-
cenia wlaczajacego 1 budujacego dobro wspdlne, dotyczy réw-
niez okreslonych zatozen i1 uprzedzen, ktore 1 dzi§ mozna
spotkaé w systemach wychowania 1 ksztalcenia uniwersytec-
kiego. W tym sensie chcemy sie na koniec powota¢ na jedna
z 1ide1 przedstawionych przez Javiera Echeverrie®, wedle kté-
rej proces wiedzy naukowej zaczyna sie w kontekécie wycho-
wania®’. Zjawisko to nie ogranicza sie do prostej wymiany
wiedzy 1 informacji. Przeciwnie, jest konstytutywna prakty-
ka podmiotéw, ktére jednak podlegaja okreslonej ,,prawdzie”,
podtrzymywanej strategiami wladzy. Ksztalcenie w ogodle,
a ksztalcenie techniczno-naukowe w szczegdlnoéci, obejmuje
personel, narzedzia i instytucje zarzadzane wedtug kryteriéw
doskonalosci. Ksztatcenie jest wiec zawsze praktyka ,,nor-
malizujaca”, modelujaca subiektywnoséé naukowcdéw wedtug

¥ M. Byram, Acquiring intercultural competence, dz. cyt., s. 54.

¥ Karen Risager, “The teacher’s intercultural competence”, Sprog-
forum 18, 6, 2000, URL: http://inet.dpb.dpu.dk/infodok/sprogforum/
Espr18/risager.html [04-08-2011]. Por. takze Kirsten Jaeger, “The
intercultural speaker and present-day requirements regarding lin-
guistic and cultural competence”, w: Sprogforum 19, 2001, URL:
http://inet.dpb.dpu.dk/ infodok/sprogforum/Espr18/jaeger.html
[04-08-2011].

¥ Javier Echeverria, Filosofia de la ciencia, Ediciones AKAL,
Madryt 1995.

¥ Zob. takze Esther Diaz, Silvia Rivera, Algunas consideraciones
para una ética aplicada a la investigacion cientifica, URL: http:/www.
estherdiaz.com.ar/textos/etica_investigacion.htm [04-03-2010].
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sztywno ustalonego wzoru. Jednakze proces ten zwieksza
réwniez niezaleznosé, umiejetnosé komunikacji i krytycyzm.
Zjawiska te przynaleza do obszaru etyki, poniewaz wywodza,
sie z definicji pewnych wartosci 1 celéw, ktore nalezy osia-
gnaé jako ,najlepsze”. Poznanie naukowe jest zawsze pochod-
na uczenia sie, a proces uczenia sie odpowiada uznawanemu
w danym spoleczenstwie wzorcowi moralnemu.

Habermas?®® krytykuje dominujaca idee poznania nauko-
wego, gléwnie dlatego, ze zaktada ona, iz jedyna forma wie-
dzy jest nauka, 1 pomija przy tym role innych rodzajow
poznania, takich jak jezyk czy wiedza kulturowa. Autor pro-
blematyzuje idee rozdzielania nauki od zycia codziennego
1 mozliwos§¢ efektywnej waloryzacji zycia demokratyczne-
go. Takie podejsécie stanowi istotny punkt zwrotny w pra-
cy pedagogicznej, zwyczajowo zajmujacej sie wertykalnym
przekazywaniem dyskursu naukowego jako jedynej waz-
nej prawdy. W duchu Habermasa mozna jednak w szkole
krytycznie rozwazac aspekty komunikacji, poprzez otwarte
1 wlaczajace uzycie jezyka. W tym sensie pedagogika kry-
tyczna bytaby katalizatorem rozwoju umiejetnosci rozwiazy-
wania probleméw 1 odkrywania siebie jako czeéci wspdlnoty
mys$licieli wspierajacych sie wzajemnie w procesach uczenia.
Kiedy angazujemy sie powaznie w ksztalcenie wlaczajace
1 wychowanie dla dobra wspdélnego, nieuchronnie rewiduje-
my szereg zalozen zwiazanych z rola ksztalcenia, jej celami
1treScia, oraz metody 1 zasoby naukowe, jak réwniez podej-
$cie pedagogiczne.

Przet. Agnieszka Wroblewicz
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| 45








