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WPROWADZENIE

Franciszek Bacon - angielski mysliciel z XVII wieku - uznat fakt ulega-
nia wplywom autorytetéw za jedno z czterech ztudzen ludzkosci utrudniajg-
ce obiektywne poznawanie $wiata. W XXI wieku, za Hannah Arendt, méwi
sie o zanikaniu autorytetow. Postepujac zas za tokiem myslenia Lecha Wit-
kowskiego mozna sie zgodzi¢, iz pojecie autorytetu znalazlo sie na ,,peda-
gogicznym $mietniku”. Jednak zjawisko autorytetu, znane od starozytnosci,
nadal stanowi integralny element zycia spolecznego. Trudno jednak w spo-
sob jednoznaczny udzieli¢ odpowiedzi na pytanie ,,czym jest autorytet” i jak
jest jego rola? Autorytetem moze bowiem cieszy¢ si¢ zaréwno przywddca
organizacji przestepczej jak i profesor uniwersytetu. Z jednej strony autory-
tet ukazywany jest jako niezbedny element oddzialywan wychowawczych,
z drugiej za$ prezentowany jako zrédlo zagrozen dla rozwoju czlowieka. Te
i inne tak réznorodne i niekiedy sprzeczne opinie wywoluja intelektualne
zaklopotanie wzbudzajac wcigz nowe dyskusje i spory. Wobec nich nie moz-
na przejs¢ obojetnie. Nalezy raz jeszcze przemysle¢ spoleczng role autory-
tetu weryfikujac i wzbogacajac dotychczasowa wiedze na jego temat. Przez
setki lat autorytet zajmowal kluczowa pozycje w Zyciu spolecznym. Jako
przekaziciel wiedzy i wartosci przyczynial si¢ do intelektualnego i ducho-
wego rozwoju osob. Jednak w XXI wieku oblicze zycia spolecznego zostalo
radykalnie zmienione. Czy w zwigzku z tym autorytet powinien zosta¢ usu-
niety na margines, czy wrecz przeciwnie, tym bardziej jest potrzebny w zyciu
wspolczesnego czlowieka?

Miejscem dyskursu o autorytecie stata si¢ Konferencja Naukowa zorga-
nizowana 20.05.2013 roku w Wyzszej Szkole Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide de Gasperi w Jozefowie. Tematem interdyscyplinarnych dociekan
byto zjawisko autorytetu w edukacji, wspélnotach lokalnych, srodowisku ro-
dzinnym i w zyciu gospodarczym. Owocem namystu nad fenomenem auto-
rytetu jest zas zbidr artykuléw tworzacych niniejsza monografie. Na tematy-
ke artykulow wskazujg postawione w nich pytania ujawniajace kontrowersje
i niejasnosci (aporie) zwigzane z analizowanym problemem autorytetu. Bez
sformutowanych pytan nie byloby przeciez mozliwe poszukiwanie i udziele-
nie odpowiedzi (euporia).

Postawione w trakcie konferencji pytania brzmiaty nastepujaco:

o Jaka jest roznica pomiedzy osoba, ktéra ,jest autorytetem’, a osoba,
ktéra ,,ma autorytet”?
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o Na czym polegaja nieporozumienia w pojmowaniu istoty i roli
autorytetu?

o Kimjestautorytetalternatywny? Czy pozostawianie pod jego wplywem
jest korzystne z punktu widzenia realnego dobra 0s6b?

o Czym jestiw jaki sposdb powstaje etos zawodu nauczyciela?

o Jaka jest relacja pomiedzy osobowoscia nauczyciela a jego stylem
nauczania?

o Jakie sg zrodta kryzysu autorytetu we wspdtczesnym wychowaniu?

o Jakie poglady na temat autorytetu posiada mlodziez szkot
ponadgimnazjalnych?

o Jakimi przymiotami odznacza si¢ pracownik naukowy cieszacy si¢
autorytetem wsérdd studentow?

« Czyiw jakim stopniu studenci pedagogiki posiadaja swoje autorytety?

o Jakie funkcje autorytet spelnia w rodzinie?

o Na czym polega autorytet dziadkéw zajmujacych si¢ wnukami?

 Jakie sg funkcje autorytetu w spotecznosci lokalnej?

o W jaki sposob powstaje autorytet lokalnego lidera kultury?

o Jakich autorytetéw potrzebuje wspotczesna gospodarka?

o Czy strategia spolecznej odpowiedzialnosci biznesu buduje autorytet
firmy?

Zamieszczone w niniejszej monografii artykuly, w ktorych znajduja sie
powyzsze pytania, zostaly podzielone na trzy czesci. Pierwsza czes¢ obej-
muje teksty dotyczace teoretycznych podstaw rozumienia autorytetu. Druga
cze$¢ gromadzi prace na temat obecnosci autorytetu w $rodowiskach zwig-
zanych z wychowaniem dzieci i mlodziezy. Czgé¢ trzecia natomiast to zbior
artykutéw prezentujacych role autorytetu w zyciu spotecznym. Uklad arty-
kuléw w kolejnych czesciach odzwierciedla za$ droge myslowa polegajaca na
przechodzeniu od probleméw bardziej ogolnych do bardziej szczegétowych.

Specjalne podzigkowania nalezy zlozy¢ na rece Pana dr Krzysztofa Dziu-
rzynskiego — Dziekana Wydzialu Pedagogiki Wyzszej Szkoly Gospodarki
Euroregionalnej w Jozefowie — za trud zorganizowania oraz prowadzenia
konferencji. Szczegodlne stowa podzigkowania nalezy skierowa¢ w strone Re-
cenzentéw: Pani doc. dr Dagmar Markovej z Uniwersytetu Konstantina Fi-
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lozofa w Nitrze na Stowacji i Pana prof. zw. dr hab. Artura Andrzejuka z Uni-
wersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Trzeba réwniez
podzigkowa¢ Pani mgr Aleksandrze Ukleja — sekretarzowi wydawnictwa
Wyzszej Szkoly Gospodarki Euroregionalnej w Jozefowie - za wspieranie
wiedzg i doswiadczeniem prac redakcyjnych. Stowa podzigkowania naleza
sie¢ Autorom tekstow za stawianie pytan budzacych myslenie. Czytelnikow
za$ zapraszam do poszukiwania w niniejszych artykulach odpowiedzi na
pytania o istote i sens autorytetu. Bo ,,bezmy$lnym zyciem zy¢ czlowiekowi
nie warto’. (Platon)

Dorota Lazewska
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»DEAR MASTER® OR ,, MASTER OF THE ROAD“?
PEDAGOGICAL AUTHORITY IN POSTMODERN TIMES

»DROGI MISTRZ” CZY ,,MISTRZ DROGI”?
AUTORYTET PEDAGOGICZNY W CZASACH POSTMODERNY

Dorota Lazewska

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide De Gasperi w Jozefowie

dorota.rafalska@poczta.onet.pl

ABSTRACTS

All of the points of view recognizing the need and the role of authority
in education can be reduced to two positions: the traditional and the al-
ternative one. Traditional Authority (“dear master”) transmits knowledge
and values and is a reference point for students who trust him and want
to emulate. Alternative Authority (“master of the road”) does not transmit
knowledge but rather shows its ambiguity, destroying ambient certainties.
The concept of authority as ,,the master of the road can be compared to
lenses focusing the trains of thought in shaping not only the concept it-
self, but also the modern understanding of truth and good. One of these
trains is a philosophical deconstruction strategy. Its purpose is to show the
ambiguity of truth, which is a feature of postmodern times. The result is
a deconstruction of current understanding of authority. Deconstruction
can be regarded as a manifestation of a so-called "weak thought” that re-
sults in ,,poor” upbringing and education. They are a manifestation of bad
students’ behavior who show lack of respect for truth, someone else’s pro-
perty or life and health of others. These values are not taught by the ,,road
master. The main task of the authority of postmodern times is actually to
show a pluralistic world of difference, not to share the knowledge, values
and standards of behavior. Being under the impact of the ,,road master®
therefore does not have a positive influence on the integral development of
children and youth.

Wielos¢ stanowisk na temat potrzeby i roli autorytetu w edukacji moz-
na zredukowac do dwdch pogladéw: tradycyjnego i alternatywnego. Zgod-
nie z pogladem tradycyjnym autorytet (,,drogi mistrz”) przekazuje wiedze
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i wartosci, jest punktem odniesienia dla uczniéw, ktérzy ufajg mu i pra-
gna nasladowac. Poglad alternatywny zas glosi, ze autorytet alternatywny
(»mistrz drogi”) nie przekazuje wiedzy, lecz ukazuje jej wieloznacznos¢,
burzgc zastane pewniki. Rozumienie autorytetu jako ,,mistrza drogi” moz-
na poréwnac do soczewki, w ktorej ogniskuja sie réznorodne watki myslo-
we ksztaltujace nie tylko to pojecie, lecz takze wspdlczesne pojmowanie
prawdy i dobra. Jeden z owych watkéw myslowych to filozoficzna strategia
dekonstrukgji. Jej celem jest ukazywanie wieloznacznosci prawdy, ktdra to
wieloznacznos¢ stata si¢ specyficznym przymiotem czaséw postmoderny.
Efektem dekonstrukcji jest tez alternatywne rozumienie autorytetu. De-
konstrukcje za$§ mozna uznac za przejaw tzw. ,mysli stabej”, ktora skutkuje
»stabym” wychowaniem i ksztalceniem. Jej oznaka sa negatywne zacho-
wania uczniow $wiadczace o braku szacunku dla prawdy, cudzej wlasno-
$ci, zycia oraz zdrowia innych oséb. Nalezy doda¢, ze tych wartosci nie
uczy ,,mistrz drogi”. Zadaniem autorytetu czasu postmoderny jest bowiem
ukazywanie pluralistycznego $wiata réznic, nie za$ przekazywanie wiedzy,
wartosci czy norm postepowania. Przebywanie w przestrzeni oddzialy-
wania ,,mistrza drogi” nie wplywa zatem korzystnie na integralny rozwdj
dzieci i mlodziezy.

KEYWORDS
truth, deconstruction, pluralism, rhizome, thought poor

prawda, dekonstrukcja, pluralizm, klgcze, mysl staba

WPROWADZENIE

Debata na temat potrzeby i roli autorytetu w edukacji i zyciu spotecz-
nym to miejsce swoistego ,,zgietku narracyjnego” dyskurséw podejmowa-
nych przez przedstawicieli roznorodnych dziedzin nauki. Wielo$¢ owych
stanowisk mozna zredukowa¢ do dwéch sposobéw pojmowania autory-
tetu: tradycyjnego oraz alternatywnego (Kwiatkowska, 2008). Tradycyjnie
rozumiany autorytet to osoba, ktora posiada duza wiedze, wyrdznia sig
przymiotami charakteru lub pelni wazng funkcje spoteczng. Jest Zrédlem
prawdy i dobra, stalym punktem odniesienia dla uczniéw, darzacych go
szacunkiem i zaufaniem, pragnacych go nasladowa¢. Taka osobe mozna
nazwac ,drogim mistrzem” (Witkowski, 2009, s. 303). Natomiast autorytet
alternatywny nie udziela odpowiedzi, lecz jedynie podpowiada, daje do
myslenia, burzac zastane pewniki oraz zachecajac do tworczych poszuki-
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wan wlasnych rozwigzan. Autorytet alternatywny mozna zatem okresli¢
mianem ,,mistrza drogi” (Witkowski, 2009, s. 303).

Przestrzenia zderzania si¢ i $cierania owych dwodch wizji autorytetu
jest klasa szkolna. Nalezy przy tym mie¢ swiadomo$¢, ze alternatywne
rozumienie autorytetu stopniowo wypiera tradycyjne o nim myslenie.
(Kwiatkowska, 2008). Dlatego warto przyjrzec si¢ metaforze ,,mistrza dro-
gi’, zrozumiec jej pochodzenie oraz ocenic jej wartos¢ dla rozwoju dzieci
i mtodziezy z punktu widzenia realnego dobra oséb. Zrédtem przyjmowa-
nej teorii autorytetu oraz postepujacej za nig praktyki pedagogicznej jest
refleksja filozoficzna. Trzeba bowiem pamietac o tym, ze ,,im glebiej sie-
gniemy w przeszto$¢, tym zwiazek [pomiedzy filozofig a pedagogika] jest
silniejszy, az do momentu, w ktérym nie mozna odrézni¢ pedagogiki od
jej [filozoficznych] zrédel” (www.pedagogikafilozoficzna.pl). Dlatego tez
racje ma B. Sliwerski, ktory twierdzi, ze ,wszystkie kardynalne problemy
pedagogiki (...) wychodzg z okreslonych przestanek ontologicznych, epi-
stemologicznych, aksjologicznych i antropologicznych?” (Sliwerski za Gara,
2009, s. 49). Nalezy zatem zidentyfikowac owe filozoficzne przestanki oraz
poszukac odpowiedzi na pytanie o ich jakos¢. Od niej bowiem zalezg war-
tos¢ teorii i praktyki pedagogicznej oraz wywodzacych sie z nich efektow
ksztalcenia i wychowania. Inaczej sprawe ujmujac: od jakosci owych filo-
zoficznych przeslanek zalezg efekty oddzialywan pedagogicznych (prak-
tyki), przewidzianych teoriami pedagogicznymi, wyznaczonymi z kolei
przez podstawy filozoficzne. Nie wszystkie jednak odmiany filozoficznego
myslenia muszg korzystnie wpltywa¢ na rozwoj dzieci i mlodziezy. Z tego
wlasnie wzgledu warto identyfikowac filozoficzne przestanki teorii i prak-
tyki pedagogicznej. Widzac i akceptujgc zatem realny wplyw filozoficznego
myslenia na uksztaltowanie sie rozumienia tego, czym jest autorytet alter-
natywny, metafore ,,mistrza drogi” mozna poréwnac¢ do soczewki, w kto-
rej ogniskujg sie i przenikaja réznorodne watki myslowe, ksztaltujace nie
tylko alternatywne pojecie autorytetu, lecz takze nowe rozumienie praw-
dy, dobra i natury ludzkiej, a takze odmienng niz dotychczas wizje zycia
spolecznego. Przez pryzmat tej metafory mozna wiec dokona¢ ogladu du-
chowej kondycji czasow, w ktdrych zyjemy. W celu lepszego zrozumienia
alternatywnego ksztaltu autorytetu (, mistrz drogi”) nalezy jednak wpierw
odtworzy¢ jego tradycyjna wersje (,,drogi mistrz”). To ona stanowi punkt
odniesienia dla alternatywnego ujecia autorytetu. Po opisie owych dwoch
odmian autorytetu, oméwione zostang filozoficzne przestanki (procedury
myslowe) ksztaltujgce te ostatnig propozycje. Niniejsze opracowanie nie
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wyczerpuje w sposob dostateczny zagadnienia autorytetu, stanowi jedynie
probe ,wspolmyslenia na marginesie” (Witkowski, 2009, s. 361) postmo-
dernistycznego dyskursu filozoficznego na temat autorytetu, ktéry niejako
dominuje we wspoélczesnym sposobie myslenia i dziatania pedagogiczne-
go. Celem tego ,wspolmyslenia” jest za§ wskazanie, ktore z prezentowa-
nych uje¢ autorytetu wydaje sie by¢ korzystniejsze z punktu widzenia do-
bra oséb.

»DROGI MISTRZ”

»Drogi mistrz” to okreslenie, ktére odzwierciedla tradycyjne rozumie-
nie autorytetu. Za H. Rowidem, (pierwszym autorem definicji autoryte-
tu w polskiej literaturze przedmiotu) mozna zgodzi¢ sie, ze autorytetem
w ujeciu tradycyjnym jest osoba, grupa spoteczna lub instytucja posiada-
jaca pewne wlasciwosci (przymioty), ktore wzbudzaja zaufanie, uznanie
oraz szacunek. (Golonka, 2009, s. 24, 26). Do przymiotéw tych zalicza sie
»rzetelne wyksztalcenie”, ,,moralng doskonatos$¢”, kompetencje zawodo-
we, “bogactwo osobowosci’, a takze skuteczno$¢ dziatania. (Kwiatkowska,
2008, s. 28 - 38). Inng takg wlasciwoscia jest rowniez realizowanie pew-
nych zadan (rol) spolecznie uzytecznych. Trzeba doda¢, ze autorytet w uje-
ciu tradycyjnym pelni tez role wzoru rozumnego postepowania i spolecz-
nej postawy, ktéra B. Skarga (2007) okresla mianem ,,straznika wartosci”
Wedlug niej ,,takim autorytetem obdarza si¢ kogos, kto o tych wartosciach
stara si¢ przypominac, kto jeszcze nie zwatpil w ich sens” (s. 99). Do zadan
»drogiego mistrza” nalezy zatem przekazywanie ,sensow, warto$ci oraz
norm postepowania” (Kwiatkowska, 2008, s. 145).

W sytuacji, w ktdrej jedna strona stanowi dla drugiej autorytet, wy-
stepuje pewien rodzaj podporzadkowania. Autorytet bowiem ,tworzy
naturalng hierarchi¢ oso6b i instytucji, z ktorych jedna rozkazuje, a dru-
ga stucha” (Skarga, 2007, s. 96). Hierarchia ta nie jest jednak ustanawia-
na przez autorytet, lecz ksztaltowana oddolnie, spontanicznie i naturalnie
przez osoby lub spotecznosci, ktore ,,z wlasnej woli” wyrazaja przekona-
nie, ze warto podporzadkowac si¢ owemu autorytetowi (osobowemu lub
instytucjonalnemu). (Skarga, 2007). Za H. Arendt (1994) nalezy jeszcze
przypomnie(, ze chociaz autorytet zawsze wymaga postuszenstwa, to jed-
nak wyklucza sile i przemoc. ,Nie mozna go réwniez kojarzy¢ z perswazja,
ktora zaklada rownos¢ i dziala za posrednictwem procesu argumentacji’
(s. 114). W zjawisku autorytetu mozna rozpoznac strukture wlasciwa dla
osobowej relacji wiary (Skarga, 2007). Przekonanie o tym, ze czyjes$ stowa
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sa prawdziwe, to przeciez przejaw zawierzenia wobec wiedzy i umiejetno-
$ci tej osoby (Dziurzynski, 2011, s. 242). Postacig relacji wiary jest praw-
domoéwnos¢ oraz zaufanie. Autorytet niejako oddziatuje prawda (actio -
postawa czynna) na osoby, ktore te prawde przyjmuja (passio — postawa
bierna). Osobows relacj¢ wiary niszczy ktamstwo oraz brak zaufania (An-
drzejuk, 2000).

»MISTRZ DROGI”

Metafora ,,mistrza drogi” wskazuje na alternatywna wersje autoryte-
tu. Autorytet alternatywny to osoba ,ktérg warto pyta¢” (Kierkegaard za
Witkowski, 2009, s. 305). Nie nalezy jednak oczekiwa¢ od niej gotowych
odpowiedzi, lecz jedynie ,,otwierajacych dopowiedzen czy podpowiedzi’
(Witkowski, 2009, ss. 16 — 17). Rola ,,mistrza drogi” jest bowiem burzenie
zastanych pewnikéw oraz stawianie ,w obliczu nieredukowalnych réznic
i dylematow” (Witkowski, 2009, s. 355). Autorytet alternatywny ma wy-
wolywac sprzeciw, ,dawa¢ do myslenia” (a zarazem pozbawia¢ go), in-
spirowa¢ do podejmowania samodzielnych przemyslen w poszukiwaniu
wlasnych rozwigzan. Jako ,katalizator przemian wewnetrznych” autorytet
alternatywny powinien oczywiscie wywiera¢ wplyw na osobisty rozwdj
uczniéw i wychowankéw, ksztaltujac ich pasje i zainteresowania oraz za-
checajac do tworcezych dzialan. Spotkanie z ,,mistrzem drogi” to zanurze-
nie si¢ w przestrzeni, w ktdrej jednostka bedzie poszukiwa¢ sposobu na
odnalezienie samego siebie (Witkowski, 2009). Zdaniem L. Witkowskiego
(2007) autorytet alternatywny ,nie nadaje si¢ do nasladowania” (s. 355).
Moze jedynie wskazywac $lady, po jakich warto pdjs¢ ,,samodzielnie, na
wlasne ryzyko dla odstonigcia jakiejs tajemnicy” (Witkowski, 2009, s. 17).

Chociaz ,mistrz drogi” jest kim$, kto ,widzi dalej, zaskakujaco,
a przynajmniej inspirujaco inaczej” to jednak nie wymaga wzgledem sie-
bie ,,obowiazku postuchu” (Witkowski, 2009, s. 17). Alternatywne ujecie
autorytetu rezygnuje zatem z afirmacji postuszenstwa i wladzy, odrzuca
mechanizm uleglosci, nie utozsamia si¢ z relacja dominacji. Dzialania jaw-
nie co$ narzucajace lub ,,[uruchamiajace] wplyw i perswazj¢” (Witkowski,
2009, s. 362) nie maja tu miejsca.

DEKONSTRUKCJA

Alternatywne rozumienie autorytetu zostalo wygenerowane przy uzy-
ciu strategii filozoficznej nazwanej (przez jej tworce — francuskiego mysli-
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ciela J. Derride) dekonstrukejg. Nie mozna podac jej jednoznacznej defi-
nicji. ,Dekonstrukcja stawia [bowiem] powazny opér wszelkim probom
jej wyktadania i objasniania” (Banasiak, 1997). Istote dekonstrukcji mozna
jednak przyblizy¢, poréwnujac ja do procesu rozbiorki i demontazu po-
legajacego na rozlozeniu czego$ (np. tekstu) na czynniki pierwsze. Celem
dekonstrukgji jest spowodowanie zmian w sposobie myslenia wediug
»klasycznej opozycji jezykowej” obecnej w rozumowaniu specyficznym
dla kregu kultury europejskiej (Banasiak, 1997). Owa ,,klasyczna opozycja
jezykowa” jest asymetrycznym ukladem, w ktérym jeden z czlonéw rza-
dzi drugim. Przykladami mogg by¢ takie uklady jak: element zmystowy
i inteligibilny, wewnetrzny i zewnetrzny, prawdziwy i falszywy. Jak wyja-
$nia Z. Bauman (1995), tego typu opozycja sprawia, ze otaczajacy $wiat
jest czytelny, pozwalajac rozréznié, co jest dobre, a co zle (s. 80). I wia-
$nie celem, do ktérego zmierza proces dekonstrukgji, jest dekompozycja
owej ,klasycznej opozycji jezykowej”. Zamiarem oséb postugujacych sie
owg strategiag dekonstrukcji nie jest jednak proste odwrdcenie porzadku,
czyli przesunigcie akcentu z jednego elementu na drugi. Byloby to jedy-
nie odtworzenie hierarchii oraz powrét do ,,pojeciowego ukladu podpo-
rzadkowania” (Banasiak, 1997, s. 81). Zalozeniem dekonstrukgji jest wiec
rozchwianie, zburzenie oraz rozproszenie tego ukladu. Srodkiem do tego
celu prowadzacym jest wskazywanie na iluzyjny charakter zastanego po-
rzadku lub wykazywanie, iz porzadek ten, to tylko efekt ,,przyzwyczajen,
konwencji lub wiary” (Banasiak, 1997, s. 156). Przykladem rozproszenia
»Kklasycznej opozycji jezykowe;j” jest dekonstrukcja przyczynowosci, doko-
nana przez niemieckiego mygliciela F. Nietzschego, ktory jest uznawany
za prekursora stanu postmoderny. Ow filozof w ,Woli mocy” wyjasnia,
ze przyczyna zostaje niejako ,wyimaginowana” po wystapieniu skutku. Na
przyklad jesli ktos odczuje bol od uktucia szpilka, to doznanie go sprawia,
ze swoja uwage kieruje wlasnie na szpilke. Mozna zatem wyciagna¢ wnio-
sek, ze to szpilka powoduje powstanie przyczyny. Ten tok myslenia obala
zatem owg hierarchiczng opozycje wystepujaca w schemacie przyczyno-
wo-skutkowym. Przyczyna posiada tu bowiem pierwszenstwo — logiczne
i czasowe - jako zrodlo z ktorego pochodzi skutek bedacy czyms wtérnym
wobec przyczyny. Prezentowany przez Nietzschego dekonstrukcyjny spo-
s6b myslenia burzy te hierarchi¢, powodujac zamiang wiasciwosci owych
elementow. Fakt, ze ,pozycje zrodta moze zajmowac tak przyczyna, jak
i skutek” uzasadnia J. Culler, twierdzac, ze je$li skutkiem jest to, co powo-
duje, ze przyczyna staje si¢ przyczyna, to skutek, a nie przyczyne nalezalo-
by traktowac jako zrédlo (...).
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Wspomniang ,klasyczng opozycje poje¢” mozna réwniez dostrzec
w relacji zachodzacej pomigdzy autorytetem tradycyjnym a osobami, ktore
za taki go uznajg. Wystepuje tu bowiem hierarchiczny uktad podporzad-
kowania, w ktérym jedna osoba rozkazuje, a druga stucha. Te asymetrycz-
ng relacje burzy sie i rozprasza poprzez wskazywanie na iluzyjny charakter
przymiotow ,,drogiego mistrza”. Totez zdaniem postmodernistéw prawda,
madro$¢ i wiedza, ktérymi dysponuje autorytet s3 jedynie przebraniem
i maskg jego osobistych popedéw i pozadan (Banasiak, 1997). Uleganie
autorytetowi ,,drogiego mistrza” nie ma zatem zwiagzku z obiektywna war-
toscia [jego] roszczen (Witkowski, 2009, s. 266). Postuszenstwo ucznia wo-
bec nauczyciela moze by¢ za§ dowodem $wiadomego liczenia si¢ z [jego]
przewaga (Witkowski, 2009, s. 266) i wyrachowanym widzeniem wiasnej
korzysci. Innym motywem postuszenstwa jest troska o komfortowa sta-
gnacje w interesie przetrwania (Witkowski, 2009, s. 391) oraz pragnienie
zapewnienie sobie tzw. §wigtego spokoju. ,Drogi mistrz” moze tez zero-
wa¢ na naiwnosci podopiecznego czy na jego specyficznym i bedacym
rezultatem bezradnosci poszukiwaniu bezpieczenstwa, poczucia oparcia
i zadomowienia (Witkowski, 2009, s. 306). Mozliwe jest rowniez, ze (jak
przypuszcza Witkowski) (2009) 6w szacunek to ulegto$¢ wobec (...) przy-
jaznego czlowieka (...) niewiele nakazujacego, wiec tatwo podporzadko-
wac sig jego powsciagliwej woli (s. 388). Zdaniem L. Witkowskiego (2009)
tradycyjne rozumienie autorytetu stanowi zatem zabobon, kicz i tandete.
Inaczej rzecz ujmujac, jest to pojmowanie jednoznaczne czyli jednostron-
ne, zbyt uproszczone i banalne. L. Witkowski zaznacza przy tym, ze doj-
rzalym i twérczym rozumieniem autorytetu jest jego wersja alternatywna.

W ramach burzenia ukladu podporzadkowania wykazuje si¢ tez,
ze uleglo$¢ wobec ,,drogiego mistrza” ,paralizuje” krytyczne myslenie oraz
powoduje zanik twdrczej aktywnosci podmiotu. Osoba jest [bowiem] ak-
tywna, bo autorytet tak chce, i robi to, co autorytet chce, by robita (Fromm
za Witkowskim, 2009, s. 127). Postuszenstwo oznacza za$ rezygnacje z po-
noszenia odpowiedzialnosci za skutki podejmowanych decyzji stanowigc
forme ucieczki od wolnosci.

Taki dekonstrukcyjny sposéb myslenia o autorytecie przektada si¢ na
przebieg procesu ksztalcenia i wychowania. Jak zauwazyl A. Nalaskowski,
w przestrzeni edukacyjnej dokonalo sie odejscie od kultury postuszenstwa
do kultury dialogu. Dialogowy charakter edukacji polega zas na negocjo-
waniu wzajemnych ustgpstw (Nalaskowski, 2009, s. 93) w obszarze zadan,
ktére maja do wykonania uczen i nauczyciel. Konsekwencja rozproszenia
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ukladu mistrz — uczen, w ktérym uczen podporzadkowuje sie mistrzo-
wi jest z jednej strony infantylizacja nauczyciela, z drugiej za§ wpychanie
ucznia w dorostos¢ (Nalaskowski, 2009, s. 93). Ich partnerstwo natomiast
przektada si¢ na relacje pozaszkolne. Przykladem tego jest rownos¢ pasa-
zeréw autobusu [powodujaca] zanik kulturowego imperatywu ustepowa-
nia miejsca starszym (Nalaskowski, 2009, s. 94).

»MISTRZ DROGI” A POSTMODERNIZM

W celu zrozumienia alternatywnego sposobu myslenia o autorytecie,
mozna postuzy¢ sie pluralistyczng koncepcja postmoderny. Postmoderna
jest stanem ,radykalnego pluralizmu”. Postmodernizm za$ to koncepcja
tego stanu (Welsch, 1998, s. 8) opracowana przez socjologdéw (np. Z. Bau-
man) i filozoféw (np. J. Derrida, W. Welsch). Zdaniem owych myslicieli
pluralizm stanowi dzi§ podloze, swoisty archimedesowy punkt oparcia
(Welsch, 1998, s. 258) dla sztuki, architektury, literatury, ekonomii, poli-
tyki, teorii naukowych i refleksji filozoficznej (Welsch, 1998). Dlatego wta-
$nie tak w zyciu spotecznym, jak i w indywidualnym, panuje obecnie po-
liteizm warto$ci (Welsch, 1998, s. 261). Wyraza si¢ on w pluralizmie form
wiedzy, typéw myslenia i dzialania, koncepcji zycia oraz wielo$ci instancji
moralnych. Przy tym rézne porzadki warto$ci w $wiecie s3 w réwnym stop-
niu obowiazujace (Welsch, 1998, s. 262). Pluralizm, ktéry byl juz obecny
w kulturze europejskiej od czaséw starozytnych, ujawnit si¢ w sposéb nagi
i nieskrywany (Welsch, 1998, s. 262), okazujac si¢ by¢ ogniskowa (Welsch,
1998, s. 10) rzeczywistosci XXI wieku — wrecz jego esencja (Welsch, 1998,
s. 264). Za A. Nalaskowskim (2009) mozna natomiast zauwazy¢, ze post-
modernizm to rzeczywisto$¢, w ktorej dominuje ,,logika loteryjna’, swoisty
»kalejdoskop” zmian o kulturze obledu, w ktorej panuje ,,normatywny,
znaczeniowy i aksjologiczny” balagan z trudem dajacy si¢ uporzadkowac.
(2009, s. 26 - 27). Ambiwalentnego charakteru nabrato réwniez pojecie
autorytetu. Autorytet stal si¢ terminem wieloznacznym. Sam termin ,,au-
torytet” jest dzi§ dos¢ niemodny i niepozadany. Z jednej strony ulegtos¢
wobec autorytetu jest traktowana jako zjawisko pejoratywne, zagrazajace
rozwojowi cztowieka (Nalaskowski, 2009). Z innej za$ perspektywy sadzi
sie, ze ,wychowanie stoi lub upada wraz z autorytetem wychowawcy” (Go-
lonka, 2009, s. 27). Dokonat si¢ tez proces zastapienia ,tatwego do umiej-
scowienia zrodta autorytetu wieloscig autorytetow czastkowych”, nawet ze
sobg sprzecznych (Witkowski, 2009).

Wielos¢, roznorodnoé¢ i niejednoznacznosé prawdy stanowi skutek
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stosowania strategii dekonstrukeji, ktora jest nie tylko ,,[modna] kategorig
naszych czaséw” (Welsch, 1998, s. 280), lecz podstawowym wzorcem no-
wego sposobu myslenia. Dekonstrukcja zmierza nie tylko do wywrécenia
asymetrycznego ukladu wystepujacego pomigdzy mistrzem a uczniem
w relacji autorytetu, lecz jest obecna w wielu sytuacjach. Dlatego tez czyms$
normalnym jest dzi$ ,minister w trampkach i mlodzieniec z monoklem
albo Reinhold Messner na Saharze i wszyscy na drodze do uniseksu (...)”
(Welsch, 1998, s. 281). Pierwszym terenem, na ktérym dekonstrukcja zo-
stala zastosowana, byla sztuka, ktora odeszla od przedstawiania catosci
skupiajac sie na wieloéci czastkowych elementéw takich jak barwa, od-
cien czy konstrukcja (Welsch, 1998). Przykladem jest tez poezja, w ktdrej
dekonstrukcyjny sposéb myslenia, uksztaltowal ,,metode fabrykowania
wierszy”. Polega ona na tym, by wybra¢ jaki$ dziennik oraz znajdujacy
sie w nim artykul. Artykul 6w przy pomocy nozyczek nalezy pocig¢ na
drobne elementy, kazde stowo wrzucajac do woreczka. Nastepnie tagodnie
nim potrzasnaé, po czym wyciagnac stowa jedno po drugim, rozkladajac
je w takim porzadku, w jakim zostaly z niego wydobyte. W ten sposéb
poezja zostaje sprowadzona do dzwigku fonetycznego i ,,przypadkowego
pofaczenia stéw na wolnosci” (Ubaldo, s. 461).

Konsekwencjg realizacji filozoficznej strategii dekonstrukgji jest two-
rzenie sie pluralistycznego $wiata réznic. Dekonstrukcja bowiem stanowi
niekonczace si¢ zmaganie si¢ z metaforg tradycji oraz odtwarzanie czegos,
»co na nowo nalezy podda¢ dekonstrukeji”. (Banasiak, 1997, s. 85, 87 — 88).
W ten sposéb jakby samorzutnie dokonuje si¢ niekontrolowane ,rozsie-
wanie” i ,,rozplenianie si¢” senséw (Banasiak, 1997, s. 123 - 128). Tworza
one swoisty ,,zywiol r6znic”, bedacy acentrycznym system, bez poczatku
i konca, ktory mozna poréwnac, za G. Deleuze i F. Guattarii, do klgcza
(Zamojski, 2003, s. 67). Paradygmatem postmoderny jest zatem ,,nie kla-
syczny korzen drzewa, ktéry w swym rozwoju obejmuje hierarchicznie
wszystkie roznice, ani tez nowoczesny system malych korzeni, ktory pie-
legnuje wiele mikrojednosci, lecz klgcze: system korzeni i pedéow — przy
czym korzenia i pedu nie mozna juz odrézni¢ - ktéry znajduje si¢ w usta-
wicznej wymianie ze swym $rodowiskiem. Klacze wchodzi w obce tan-
cuchy ewolucji i wigze transwersalne zwigzki miedzy dywergentnymi li-
niami rozwoju. Klacze nie jest monadyczne lecz nomadyczne: nieustannie
rozpada si¢ i otwiera; bez przerwy zrywa ze sobg, porzuca i faczy; ciagle
réznicuje i réwnoczesnie syntetyzuje” (Welsch, 1998, s. 195). Dekonstruk-
cja zmierza zatem do ukazywania wieloznacznosci prawdy. Tworcze jest
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bowiem, jak sadza postmodernisci, tylko myslenie w kategoriach réznicy,
nie za$ zgodnie ,,z klasycznymi kategoriami identycznosci, podobienstwa,
analogii i przeciwienstwa” (Welsch, 1998, s. 194 - 195).

W tym kontekscie zrozumialg jest teza L. Witkowskiego (2009), ktory
uwaza, ze zadaniem autorytetu pedagogicznego w czasach postmoderny
bytoby ukazywanie uczniom ,horyzontu zréznicowania i sporu” (s. 347,
355). Dlatego tez oczekiwanie, aby w XXI wieku, autorytet stanowil zrodto
prawdy i pewnosci, jest w czasach postmoderny bezpodstawne. Mozna si¢
zatem zgodzi¢ z Witkowskim (2009), ktéry sadzi, ze ,,upadek kojarzenia
autorytetu nauczyciela z wiedzg i kompetencjami wydaje si¢ juz przesadzo-
ny” ('s. 351). W kontekscie wieloznacznosci prawdy funkcja nauczyciela
jako ,,depozytariusza i przekaziciela sensow, warto$ci oraz norm postepo-
wania” (Kwiatkowska, 2008, s. 145) wspolczesnie musi zosta¢ odrzucona.

»MISTRZ DROGI” A REALNE DOBRO OSOB

Na koniec rozwazan na temat pedagogicznego autorytetu w czasach
postmoderny warto zastanowi¢ si¢ na tym, czy przebywanie w przestrzeni
jego oddzialywan jest korzystne z punktu widzenia dobra oséb. Dobro to
ma dotyczy¢ oczywiscie osob realnych, tzn. nie bedacych pojeciem, fikcja
czy skonstruowanym w oderwaniu od rzeczywisto$ci pomystem. Aby spet-
ni¢ to kryterium, nalezy przyjac teze, ze Zrédtem wiedzy o cztowieku oraz
wlasciwemu mu dobru powinien by¢ sam ten czlowiek. Spotkanie z nim
informuje o tym, ze ,jest’, jest realny. Poszukujac powodu jego realnosci,
dochodzi si¢ do wniosku, ze jest nim pierwsze i podstawowe tworzywo
czlowieka - istnienie. Bez istnienia, powodujacego realnos¢, czlowieka po
prostu by nie bylo. Nie méglby on zatem np. czegos posiada¢ ani uczy¢ sie.
Spotkanie z czltowiekiem informuje jednak réwniez o tym, ze posiada on
cialo, podejmuje rozne decyzje, postepuje, poznaje oraz wytwarza. Tym
sposobem potkanie z cztowiekiem informuje nas nie tylko o tym, ,ze jest’,
lecz tez o tym ,,jaki jest”, czyli jaka posiada istote. Istnienie i istota pojawia-
ja sie tu jako dwa elementy ontycznej struktury cztowieka (Gogacz, 2008).
Postepujac za prezentowanym tokiem myslenia, ktérego zasade stanowi
odrdznianie przyczyn od ich skutkéw, oraz przywolujac boecjanska defini-
cj¢ osoby, mozna rozumie¢ czlowieka jako ,,byt jednostkowy o intelektual-
nej istocie przeniknigtej realnoscia” (Andrzejuk, 2000, s. 222). Definicja ta
jednak jest nie do przyjecia z punktu widzenia dekonstrukcyjnego sposobu
myslenia dominujacego w czasach postmoderny. Myslenie, ktdrego celem
jest rozproszenie ,klasycznych opozycji jezykowych”, dokonalo przeciez
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dekompozycji takiej hierarchicznej pary poje¢ jaka sa pojecia przyczyny
i skutku.

Zrozumienie natury czlowieka prowadzi z kolei do poznania prawdy
o0 jego dobru. ,,Dobrem bowiem jest to, co odpowiada naturze z uwagi na
cel samego bytu” (Jan Pawel I1, 2007, s. 30). Dobrem 0sdb za jest to wszyst-
ko, co chroni ich nature czyli bytowa strukture zbudowang z istoty i istnie-
nia. Do owych débr mozna zatem zaliczy¢: zycie, lekarstwa, pozywienie,
mieszkanie, wiedze. Ich posiadanie powoduje doskonalenie czlowieka za-
réwno w plaszczyznie cielesnej, jak i duchowej. Zrozumiatym wiec sta-
je sie fakt empiryczny, Ze wymienione dobra stanowia cel dazen kazdego
czlowieka.

Nie mozna jednak owych débr uzyska¢ bez pomocy innych oséb.
Szczegodlnie dotyczy to wiedzy. Cztowiek bowiem dochodzi do prawdy za-
wartej w wiedzy nie tylko na drodze wlasnych rozumowan lub w oparciu
o bezposrednie dowody oraz eksperymenty, lecz przede wszystkim zawie-
rzajac wiedzy innych oséb. I chociaz wiara uwazana jest za mniej dosko-
nalg forme wiedzy, to jednak w ,,(...) zyciu czlowieka nadal o wiele wiecej
jest prawd, w ktdre po prostu wierzy, niz tych ktére przyjal po osobistej
weryfikacji. Kt6z bowiem bytby w stanie poddac¢ krytycznej ocenie niezli-
czone wyniki badan naukowych, na ktérych opiera si¢ wspodlczesne zycie ?
Ktéz moglby na wlasng reke kontrolowac strumien informacji, ktére dzien
po dniu nadchodzg z wszystkich czesci $wiata i ktére zasadniczo sg przyj-
mowane jako prawdziwe? Kt6z wreszcie mogtby ponownie przemierzy¢
drogi doswiadczen i przemyslen, na ktérych ludzkos¢ zgromadzita skarby
madrosci i religijnosci? (...)” (Jan Pawel II, 1998, s. 48 — 49). Widac jasno,
ze bez umiejetnosci zawierzenia drugiej osobie, proces zdobywania wiedzy
bytby znacznie utrudniony, a nawet niemozliwy. Relacje zawierzenia moz-
na dostrzec réwniez w zjawisku przyjazni. Przyjazn bowiem od czasow
starozytnych byla uwazana za najbardziej odpowiednia przestrzen zdoby-
wania wiedzy. Relacja wiary stanowi zatem naturalne srodowisko oséb-
-przyjaciotl. (Gogacz, 2008). Umiejetno$¢ zawierzenia to przy tym jeden
z najbardziej doniostych aktéw antropologicznych (Jan Pawet II, 1998),
oraz $wiadectwo spolecznej natury czltowieka. Przeciez odnoszenie si¢
obywateli do instytucji panstwowych réwniez §wiadczy o umiejetnosci za-
wierzenia. ,,Czymze [bowiem] bytaby wtadza, gdyby jej nie ufano? Wiadza
ta bylaby samotnym bytem istniejacym w oderwaniu od spoleczenstwa,
od swojego zaplecza. Jak wygladatoby spoleczenstwo, w ktérym kapital
zaufania zostalby roztrwoniony? Byloby zamkniete, podzielone na nie-
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zliczong liczbe malych grup, ktérym przewodziliby tyrani” (Dziurzynski,
2011, s. 243). Mozna zatem wysnu¢ wniosek, ze zaufanie - lub jego brak
— istotnie wplywa na sposéb funkcjonowania spoteczenstwa. Tam wigc,
gdzie panuje ,,kultura zaufania’, mozna zauwazy¢ mobilizacje, aktywno$¢,
kreatywno$¢, spontanicznos$¢, otwarto$¢ kontaktéw spotecznych, dyna-
mike wiezi spolecznych i rozwdj innowacyjnosci. Natomiast przejawem
»kultury nieufnosci” jest ,,demobilizacja, pasywizm, ostrozno$¢, alienacja,
atomizacja, anonimowos¢” (Ferszt — Pilat, 2012, s. 117).

W kontekscie powyzszych rozwazan nalezy stwierdzié, ze przebywanie
w przestrzeni oddzialywania autorytetu alternatywnego nie jest korzyst-
ne z punktu widzenia realnego dobra osdb. ,,Mistrz drogi” nie przekazuje
bowiem jednego z najbardziej istotnych débr, jakim jest wiedza doskona-
lgca intelekt. Brak wiedzy za$ ,,stanowi zasadnicze zagrozenie dla intelek-
tu tak teoretycznego jak i praktycznego. Intelekt bez wiedzy pozostaje na
etapie braku kontaktu z rzeczywistoscig. I albo nie ma wiedzy w ogoéle, co
jest praktycznie niemozliwe, albo posiada wiedz¢ bledna. Na tej wiedzy
opiera potem swe decyzje wola, wedlug niej orientujg si¢ w swym przed-
miocie dazen uczucia (...)” (Gogacz, 1985, s. 88). Nauczyciel czaséw post-
moderny nade wszystko uczy ,,umiejetnosci zycia w zgodzie z poczuciem
niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia i braku
nieomylnych i godnych zaufania autorytetow, musi oznaczac poglebienie
tolerancji na odmienno$¢ i pragnienia poszanowania prawa do réznienia
sie (...)” (Bauman, 2007, s. 153). Tego typu umiejetnosci nie zdobywa sig¢
na drodze ,protoedukacji’, ktora oferuje jednoznaczng, stabilng wiedze,
ujeta w programie nauczania, realizowanym pod kierunkiem nauczyciela,
przy pomocy tradycyjnych metod i srodkéw dydaktycznych. Dlatego tez
nauczanie przeksztalcilo si¢ w tzw. ,,deuteroedukacje,” czyli nauke ucze-
nia sie tego, jak si¢ uczy¢. Obecnie jednak réwniez deuteroedukacja nie
moze juz zapewni¢ adekwatnego (do czaséw postmoderny) rodzaju wy-
ksztalcenia. W ponowoczesnym $wiecie, w ktérym trudno znalez¢ jakas
»logiczng i spojng strukture” (Bauman, 2007, s. 141), potrzebna bedzie
»hauka trzeciego stopnia”. Jej celem jest raczej nabywanie umiejetnosci za-
pominania wiedzy, niz jej przyswojenie (Bauman, 2007, s. 140, 153). Cele,
programy i dydaktyka zmieniala si¢ bowiem na skutek przemian w trak-
towaniu prawdy, ktora zostala zrelatywizowana. Ponadto pod wplywem
rewolucji technicznej wiedza nabrala charakteru permanentnie przejscio-
wego. Jak ttumaczy A. Toffler, ,,niektére [jej] formy przestajg by¢ aktualne,
zanim zostang opisane, a inne stracg sens miedzy zbieraniem materiatow
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do ksigzki, a jej publikacjg” (Toffler, 1998, s. 16, 55, 406). Z. Bauman za$
wyjasnia, ze w ponowoczesnym $wiecie wszelkie punkty odniesienia ,,zni-
kaja z pola widzenia [jak ruchome tablice reklamowe], zanim zdazymy do
konca przeczyta¢ umieszczong na nich instrukeje, nie méwiac juz o przy-
swojeniu jej sobie i zastosowaniu” (2000, s. 93). Mozna zatem zgodzi¢ si¢
z myslicielami diagnozujacymi intelektualny stan czasu postmoderny,
ze nastapil koniec ,,kultury uczenia si¢”. Natomiast poglad, zgodnie z kto-
rym obecnie ksztaltuje si¢ spoteczenstwo wiedzy, nalezy uzna¢ za utopie
(Witkowski, 2009).

»Mistrz drogi”, ktéry nie ksztalci intelektu swoich uczniéw, nie posiada
réwniez wychowawczej sily do uksztaltowania ich woli - drugiej (obok
intelektu) duchowej wladzy cztowieka. Wola jest wladza rozumna, gdyz
wspolpracuje z intelektem opierajac swoje wybory na informacji intelektu
o warto$ci dobr, ktérych moze pozadac. Intelekt ukazuje zatem woli ,,przed-
mioty chcenia’, ktére wola niejako ,widzi” w intelekcie, wybierajac sposréd
nich to, co zechce. Swiadczy to o wolnosci woli oraz jej swoistej zaleznosci
od intelektu. Jezeli wola bedzie wspdtpracowala z intelektem poznajacym
rzeczywisto$¢ coraz wnikliwiej, wowczas bedzie mogta wybieraé coraz do-
skonalsze dobro, porzucajgc to mniej wartosciowe. Na tym polega proces
stawania sie¢ wolnym czlowiekiem. ,,(...) Rozwdj wolnosci nie idzie [zatem]
w kierunku coraz wigkszej ilosci aktow wyboru, lecz w kierunku coraz
rozumniejszych decyzji” Inaczej méwigc, wolnos¢ ,,(...) nie powigksza si¢
przez ilos¢ aktow, lecz przez ich trafnos¢ w stosunku do najwlasciwszego
dobra, odpowiedniego dla czlowieka” (Gogacz, 1985, ss. 78 — 79). Widac
jasno, ze brak wiedzy - lub wiedza bledna - uniemozliwia dokonywanie
wyboréw, prowadzac do zniewolenia czlowieka, ktory zaczyna zy¢ kiero-
wany wplywem sprzecznych wobec siebie wladz i pozadan zmystowych
(Smolka, 2005). ,,(...) W takim $wiecie méwienie o wolnosci byloby réwnie
stuszne jak utrzymywanie, iz czastka kurzu tanczaca w blasku stonca jest
wolna” (Eagleton, 1998, s. 63). Wolno$¢ postmodernistycznego podmio-
tu uksztaltowanego przez autorytet ,,mistrza drogi” jest zatem ,wolnoscia
bezwladnego dryfowania” (Eagleton, 1998, s. 63) po chaotycznym $wiecie
réznic. Ta sytuacja nie wplywa za$ korzystnie na realne dobro oséb, jakim
jest stawanie si¢ coraz bardziej wolnym czlowiekiem.

Uczen, ktéry przebywa w przestrzeni oddzialywania autorytetu ,,mi-
strza drogi’, nie ma okazji, aby nauczy¢ si¢ nawigzywania relacji osobo-
wych, w tym relacji wiary. Racje ma zatem L. Witkowski (2009), ktory
sadzi, ze nie nalezy postrzega¢ autorytetu ,mistrza drogi” w kontekscie

70 | WSGE



relacji osobowych?” (s. 478).

»MISTRZ DROGI” A ,,MYSL SEABA”

Strategie dekonstrukeji oraz kreowany przez nig ,,$wiat réznic podob-
ny do klacza, mozna uznac za przejaw tzw. ,,mysli stabej”, bedacej mobil-
nym strumieniem poréwnywalnym z zywiolem ,,dla ktérego wartoscia jest
jego wlasny ruch” (Meczkowska, 2003, s, 71)) bez okreslonego poczatku
i celu. ,Mysl staba” pozostaje zatem w opozycji do ,,mysli silnej”, zmierzaja-
cej do osiggnigcia prawdy. ,,Mysl staba’, wptywajac na edukacyjne strategie
nauczycieli i wychowawcéw, skutkuje ,,stabym” wychowaniem uczniéw.
Jego przejawem sg konkretne negatywne zachowania: stosowanie przemo-
cy fizycznej i psychicznej, uzywanie wulgarnych stéw, niszczenie przed-
miotéw szkolnych, zazywanie narkotykow, przywlaszczenia i kradziez,
oszukiwanie nauczycieli. Zachowania te $wiadcza o braku szacunku dla
prawdy, cudzej pracy i wlasnosci, dobrego imienia, a takze o lekcewaze-
niu zdrowia i zycia wlasnych oraz innych oséb (Ostrowska, Surzykiewicz,
2005). Takie postawy uczniéw pojawiaja si¢, poniewaz ,,mistrz drogi” - na-
uczyciel czasu postmoderny - uczy jedynie negowania wszelkich warto$ci.
W konsekwencji, jedng z wielu przestrzeni, w ktérych powstajg i utrwalaja
sie zachowania agresywne, staje sie tez szkota (Cmiel, Migata, 2011).

Inng przestrzeniag edukacji jest wirtualny $wiat Internetu, ktory, do-
starczajac informacji na kazdy temat, odgrywa istotng role w procesie
ksztalcenia i wychowania. Jednak bez udzialu autorytetu tradycyjnego cel
ten nie zostanie osiagniety. ,,(...) Internet jest [bowiem] zupelnie bezwar-
tosciowy jezeli chodzi i ksztalcenie (...) wtedy, gdy probuje z niego zrobi¢
uzytek osoba do tego nieprzygotowana” (Lazewski, 2009, s. 63). Chodzi
tu o osobe, ktéra posiada pelne zaufanie w mozliwosci zasobow interne-
towych, a przy tym nie korzysta z innych zrodel, spodziewajac si¢ zdo-
by¢ wszystkie potrzebne mu wiadomosci wlasnie w Internecie. Autorytet
pedagogiczny moglby zatem nauczy¢ umiejetnosci madrego selekcjono-
wania niespojnej masy informacji, dostarczajac kryteriéw stuzacych do
rozrdzniania wiedzy warto$ciowej lub zupelnie nieprzydatnej. Tymczasem
autorytet alternatywny, ktéry nie przekazuje wiedzy, wartosci czy norm
postepowania, skazuje ucznia, jako osobe nieprzygotowang, na samotne
przemieszczanie si¢ po ,ruchomych piaskach” cyberprzestrzeni, bez okre-
$lonego celu, drogowskazdw, zupelnie bezkrytycznie. Skutki bezkrytycz-
nego korzystania z Internetu odnosza si¢ tez do wychowania. Tymi skut-
kami sg: przywigzywanie zbyt duzej wagi do skojarzen i uczu¢, podatnosé
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na manipulacje, pobudzenie emocjonalne, nieumiejetno$¢ nawigzywania
relacji osobowych w $wiecie rzeczywistym, a ostatecznie brak dojrzatosci
intelektualnej i uczuciowe. (Lazewski, 2009, Lubina, 2011).

Przestrzenig edukacji dzieci i mlodziezy jest tez $wiat obrazu (iko-
nosfera) dostepny na ekranie komputerowym i telewizyjnym. Media elek-
troniczne wytwarzajg zas tzw. ,kulture szybkostrzelng’, bedacg zZrédtem
»hieustannego bombardowania zmystow informacjg wizyjng” (Krajewska,
2012, s. 94). Zbyt diugie przebywanie w kregu owej kultury zagraza inte-
gralnemu rozwojowi dzieci i mlodziezy. Efektem oddzialywania ,kultury
szybkostrzelnej” s3 bowiem m.in. choroby somatyczne, zmiany w zacho-
waniach spotecznych, zaburzenia emocjonalne oraz braki w wyksztalceniu
intelektualnym (Krajewska, 2012). Jedna z przyczyn owych niekorzystnych
zjawisk jest nieobecno$¢ autorytetu ,drogiego mistrza’, ktérego zastapit
w czasach postmoderny autorytet ,,mistrza drogi”.

Z AKONCZENIE

Za L. Witkowskim (2009) mozna przyjac teze, Ze obecnie nie doko-
nano destrukcji autorytetu, lecz jego dekonstrukcji. Autorytet jednak jest
wciaz potrzebny, poniewaz pomimo radykalnego pluralizmu ludzie nadal
poszukuja ,,przewodnika i nauczyciela, ktdry jeszcze raz wyprowadzilby
ich z owej wielosci, dajac lub tylko obiecujac to, co juz w modernie bylo
anachroniczne, ostateczng orientacj¢” (Welsch, 1998, s. 262). Pojeciu auto-
rytetu zostal jednak nadany, na skutek dekonstrukcyjnego sposobu mysle-
nia, nowy sens, ktory jest dyssensem rozumienia tradycyjnego. Strategia
dekonstrukcji jest za$ przejawem ,mysdli stabej”. Jej postacig — kontynu-
ujacy tradycje mistrzow podejrzen (Nietzschego, Marksa i Freuda) - sa
negacja i kwestionowanie, burzenie a nie wznoszenie, rozpraszanie a nie
jednoczenie, ,krytyka wszelkich pretensji do monopolu na wiedzg, praw-
de i stuszno$¢” (Zardecka, 2006, s. 371). Strategie dekonstrukcji, ktéra do-
konuje dziela niszczenia starego porzadku, mozna dostrzec w metaforze
»mistrza drogi”. Postmodernistyczne rozumienie autorytetu jest przeciez
efektem destrukgeji jego tradycyjnej wersji i posiada wrecz ,wywrotowy”
charakter. Autorytet ,mistrza drogi” ksztaltuje si¢ bowiem w trakcie ,,bez-
ustannej dyskusji z tradycja, poprzez nig, dzigki niej, a zarazem przeciwko
niej” (Banasiak, 1997, s. 54).

»Mys$l staba” skutkuje stabym wychowaniem uczniéw. W zwigzku
z tym racje ma Zubelewicz (2008), sadzac, ze ,,(...) $wietlane wizje [autory-
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tetow alternatywnych] nie sprawdzaja si¢ (...) w praktyce, co nie przeszka-
dza im rozwija¢ tych wizji (...)” ('s. 52). Zgodnie z nimi, nauczyciel cza-
séw postmoderny przygotowywany jest do pracy w warunkach urojonych.
~W tych urojonych warunkach dzieci s dobre i majg nieograniczone ho-
ryzonty intelektualne. Rownoczesnie zycie cztowieka jest wyzwalaniem sie
z tradycji oraz samorealizacjg i zabawg (...)” (Zubelewicz, 2008, s. 51 - 52).
Utopig jest rowniez dialogowy charakter edukacji, czyli poglad, zgodnie
z ktérym relacje pomiedzy nauczycielem i uczniem powinny by¢ oparte na
negocjacjach, dialogu i kompromisie. Do$wiadczenie zdroworozsagdkowe
informuje bowiem o tym, Ze w sytuacjach szkolnych, zawsze kto$ musi si¢
komus podporzadkowa¢ (Nalaskowski, 2009).

»Mistrz drogi”, ktory zrezygnowal z przekazu wiedzy, zaprasza uczniow
do wedréwki po ,ruchomych piaskach” (Bauman, 2000, s. 93) $wiata roz-
nic, bez okreslonego celu. Droga ucznia czasu postmoderny wiedzie zatem
posrod plenigcego sie klgcza rdzni, ktére ma by¢ terenem i tworzywem jego
aktywnosci, przestrzenig samorealizacji tworczych mozliwosci w zakresie
swobodnego przemieszczania sensow i kreowania wlasnych odpowiedzi.
W tej sytuacji zrozumiala staje si¢ opinia Z. Baumana (2007), ktory sadzi,
ze obecnie najpilniejszym wyzwaniem dla filozoféw i teoretykow edukacji
bedzie ,,sformulowanie teorii procesu formatywnego, ktérym od samego
poczatku nie rzadzi zaplanowany z gory cel” (s. 154).
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