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Struktury narracyjne w edukacji
z perspektywy etycznej

Narrative Structures in Education from
an Ethical Perspective

ABSTRACT

The aim of this article is to reflect on how many ethical problems con-
cerning education relate to the narrative structures that can be found
the education process. These considerations, rooted in the works of
Michael Oakeshott, Erik H. Erikson, Richard Pring, and Arthur C. Dan-
to, among others, refer primarily to three kinds of narratives: instru-
mental, objective, and subjective. Instrumental narratives, which are
used by teachers in didactic processes (e.g., fables or anecdotes),
are discussed here in the context of the problem of representing
marginalized groups in the school system. Obijective narratives, about
the outside world and its social institutions, are related to the moral
rule of Erikson, which is that one should do to another that which will
advance the other’s growth, even as it advances one’s own. Subjec-
tive narrations, which teachers as well as learners tell to themselves,
are shown here in combination with the need for the moral education
of youths. In all of these examples, we see narrative structures as
a good formal point of reference for a discussion of the moral prob-
lems in education.
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ABSTRAKT

Celem niniejszego artykutu jest przyjrzenie sie temu, w jaki sposéb
rozmaite problemy natury etycznej dotyczqce edukacji powiqzane sq
ze strukturami narracyjnymi, ktére wystepujq w procesach edukacyij-
nych. Wywéd, oparty m.in. na uwagach Michaela Oakeshotta, Erika
H. Eriksona, Richarda Pringa i Arthura C. Danto, dotyczy zwtaszcza
trzech rodzajéw takich narracji: instrumentalnych, obiektywnych i pod-
miotowych. Narracje instrumentalne, czyli te wykorzystywane przez
nauczycieli w procesach dydaktycznych (np. baijki, anegdoty), przy-
wotane sq tu w kontekscie problemu reprezentacji marginalizowanych
grup w systemie szkolnictwa. Narracje obiektywne, dotyczqce $wiata
i funkcjonujgcych w nim systeméw spotecznych, omawia sie tutaj w od-
niesieniv do zasady moralnej Eriksona, ktéra zaktada, ze nalezy czyni¢
drugiemu to, co przyczyni sie do jego rozwoju, w tej samej mierze,
w jakiej przyczyni sie do naszego. Narracje podmiotowe, a wiec te,
ktére opowiadajq sobie sami uczniowie i nauczyciele i ktére dotyczq
ich zycia, ukazane sq w $wietle potrzeby moralnego wychowania mio-
dziezy. W kazdym z tym przypadkéw odstania sie obraz perspektywy
struktur narracyjnych joko dobrego formalnego odniesienia do debat
nad moralnymi problemami edukacji.

Wprowadzenie

Nietrudno jest, jak si¢ zdaje, ulec na poczatku rozwazan zlu-
dzeniu, ze edukacje i narracje powinno si¢ traktowac jako obszary
nalezace do dwéch zgota odmiennych sfer kulturowych. Ta pierwsza
nasuwa bez watpienia skojarzenia z réznorodnymi formalnymi insty-
tucjami (szkola, uniwersytet itp.), z kodyfikacja, a by¢ moze nawet
z normatywizmenm,; jest regulowana prawnie i odgérnie zarzadzana,
rzadza nig rozmaite systemy. Nawet w oderwaniu od tego typu lega-
listycznych skojarzen, w kontekstach dalece mniej uregulowanych
wspolczesnym drobiazgowym prawem, edukacja wcigz jawi nam si¢
jako co$ powaznego, majacego na uwadze przekazanie innym wiedzy
i wyznaczanego przez sztywna dynamike rél ucznia i nauczyciela.
Narracja z kolei, cho¢ réwniez ograniczana podobng dynamika rél
(narrator i odbiorca), jest jednak dalece bardziej nieuchwytna, nie-
formalna, spluralizowana. Przybiera bardzo rézne postacie, jest zja-
wiskiem w kulturze, procesem opowiadania opowiesci, swobodnym

wytworem ludzkiej dzialalnosci czy tez kreatywnosci. Nie bazujac
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na niczym wiecej niz na tych prostych, wstepnych obserwacjach
zauwazamy, ze przestrzenig kulturows wlasciwg edukaciji jest, z bra-
ku lepszego okreslenia, przestrzen ,twarda”, wlasciwa prawu, umo-
wie spolecznej, uregulowanym stosunkom mig¢dzyludzkim, z kolei
narracje ulokowa¢ moglibysmy w przestrzeni ,miekkiej”, umykajacej
klasyfikacji, pozostawiajacej nam duza doz¢ dowolnosci. Taki wiasnie
podzial kultury na sfer¢ ,twarda” i ,mickka” jest zgodny ze wspél-
czesng intelektualng modg na postulowanie podobnych dualizméw?,
nie oznacza to jednak, ze nie oddaje on dobrze natury rzeczy. Mniej-
sza o to, czy rzeczywiscie tak jest; wazne jest to, ze za pomocy tejze
metafory jasno zauwazy¢ mozemy, w jaki sposéb edukacja i narracja
wydajg si¢ od siebie odseparowane.

Mimo to niektérzy badacze utrzymuja, Ze mozemy si¢ doszukad
czegos, co istnieje niejako na przecigciu tych dwéch kulturowych sfer,
w ktérych ulokowalismy te dwa zjawiska, ze istnieje cos, co Iaczy
edukacje i narracje. Scislej za§ rzecz biorge — takie spojrzenie na
»twardg” sfere edukacji, ktére rozpatruje ja z ,migkkiej” perspekty-
wy narracyjnej. F. Michael Connelly i D. Jean Clandinin w artykule
zatytulowanym Narrative and Education wykraczaja np. w swoich
refleksjach poza utarte sposoby instytucjonalnego interpretowania
edukacji i poszukuja jej, jak sami opisuja, w ramach ,horyzontéw” —
poruszajacych doswiadczeri naszego zycia, naszych wlasnych narracji
o nas samych, ,ktére trudno bylo [...] pomingé¢ lub zredukowac”
(Connelly, Clandinin 1995: 75)% Czynigc to, siegaja do przemyslen
filozoféw edukacii, takich jak Michael Oakeshott, ale i znawcéw psy-
chologii, chociazby do Erika H. Eriksona, a wigc autoréw bardzo
skupionych na wewnetrznym zyciu czlowieka i tym, w jaki spos6b on
tego zycia doswiadcza®. Nieco bardziej techniczne i stabiej powiazane

1 Jak si¢ zdaje, konceptualizacja zjawisk z domeny spolecznej, kulturowe;
i w ogéle pozafizykalnej, np. prawa, nauk czy nawet faktéw wedle duali-
zmu ,twardy # migkki” spopularyzowana zostala w drugiej potowie XX wie-
ku, wraz z powszechnym przyjeciem si¢ podziatu na umiejgtnosci twarde
i umiejetnosci migkkie (ang. sard and soft skills). Wobec kultury jako takiej
zastosowal ja bodajze jako pierwszy w 1943 roku Frederic Charles Bartlett
(1946: 145), pionier psychologii kulturowe;.

2 Tlumaczenie cytatéw w niniejszym tekscie, o ile nie zaznaczono inaczej — MLJ.

3 Jak podkreslat to Terry Nardin (2020) w swoim opracowaniu na jego temat,
Oakeshott znany jest wlasnie jako przede wszystkim ze swoich pism na temat

zycia politycznego i moralnego. Z kolei Erikson (1998) bardzo duzo uwagi
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z filozofig podejscie do tego zagadnienia reprezentujg réwniez inni
badacze, tacy jak Hunter McEwan czy Ivor Goodson, ktérzy kon-
centrujg si¢ na metodologicznym zagadnieniu ,analizy narracyjne;j”
(ang. narrative inquiry; Fenstermacher 1997: 120). Cho¢ nastawione
bardziej na praktyczne zastosowanie narracji, badania te dotykaja jed-
nak samego sedna problemu relacji miedzy narracyjng wieloaspekto-
woscig i naszymi usilnymi, podejmowanymi codziennie wysitkami na
polu edukacyjnym.

Wihasnie ta perspektywa narracyjnego patrzenia na edukacje,
reprezentowana przez powyzej wymienionych myslicieli, i posia-
dajaca, jak si¢ zdaje, mocne uzasadnienie w literaturze przedmiotu
ich autorstwa, zastosowana zostanie w niniejszym krétkim tekscie,
w ramach ktérego chcialbym si¢ skupi¢ na problemach moralnych
dotyczacych edukacji. Co do kwestii istnienia takich probleméw, nie
powinno by¢ zadnych watpliwosci, jak przekonujaco dowodzil tego
Richard Pring (2001: 101-112), twierdzac, ze wszelka praktyka edu-
kacyjna nosi znamiona dzialania o charakterze moralnym. Jako taka
stanowi w rozmaitych kontekstach, w ktérych funkcjonuje, przed-
miot zainteresowania etyki, stad wlasnie cheé, by zaprezentowaé
szereg uwag eksplorujacych jej moralnos¢ w tej przestrzeni, w ktére;j
jest ona powigzana z narracjg. Jednym z zagadnieri narzucajacych si¢
badaczowi przy refleksji nad ta przestrzenig jest bez watpienia kwe-
stia prawdziwosci narracji, poruszana m.in. przez Waltera Doyle’a
czy Denisa Phillipsa (Fenstermacher 1997: 120), poniewaz jednak
dotyka ona bardziej ztozonej problematyki epistemicznej i analizo-
wana byla juz w wielu opracowaniach, a poza nig wcigz poruszy¢
mozna wiele interesujacych pytan blizej zwigzanych z wspélczesny-
mi dylematami moralnymi, przedstawione tu uwagi dotyczy¢ beda
przede wszystkim tychze dylematéw.

Oczywiscie etyka, edukacja i narracja sg to wszystko zjawiska nie-
zwykle zlozone, totez juz na wstepie niezbedne okazuje si¢ bardziej
precyzyjne ujecie tego, o czym bedzie tu mowa. I tak etyka bedzie
w ramach niniejszego opracowania rozumiana szeroko, przedteo-
retycznie, jako refleksja nad problemami moralnymi, a wigc taki-
mi, ktére zwigzane s3 regulami naszych dzialan i ich ocena wedle

poswiecil psychoanalitycznej teorii psychospolecznego rozwoju czlowieka,
nie pomijajac przy tym zagadnienia historycznej natury ludzkiego zycia.
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réznych systeméw wartosci. Odniesienie do konkretnych systeméw
etycznych nie jest tu konieczne, bowiem rozwazania dotycza nie tyle
rozwigzan probleméw, co samych probleméw jako takich, ich rozu-
mienia i formulowania. W niniejszym tekscie przywolane zostang
zwlaszcza cztery przykladowe problemy etyczne dotyczace eduka-
¢ji, ktére omawiane sg réwniez szeroko w literaturze przedmiotu:
problem reprezentacji (Hurley 2005), problem koherencji i problem
autentycznosci (Danto 1985; Pring 2001) oraz problem genezy edu-
kacji moralnej (Connelly, Clandinin 1995). Przy ich omawianiu edu-
kacja traktowana bedzie jako kontekst, w ramach ktérego problemy
te si¢ pojawiajg i do ktérego si¢ odnosza, jako sfera dzialari o cha-
rakterze moralnym, zaréwno dla nauczajacego, jak i dla uczacego sie.
Poniewaz wspomniane problemy wystapi¢ moga na kazdym szczeb-
lu formalnej edukacji, a takze w pozainstytucjonalnych sytuacjach
edukacyjnych, chodzi tu z koniecznosci o kontekst mozliwie szeroki,
cho¢ w przypadku konkretnych probleméw pojawia si¢ tez odniesie-
nia do wyréznionych etapéw ksztalcenia, w ktérych sa one szczegdl-
nie wyrazne (np. dydaktyka wezesnoszkolna, ksztalcenie dorastajace;
mlodziezy). Wreszcie okrelenie ,struktury narracyjne” odnosi si¢ tu
do okreslonej ramy teoretycznej, perspektywy badawczej, w ramach
ktérej wyréznia si¢ narracyjnos¢ jako szczegélng ceche wytwarzanej
przez czlowieka rzeczywistosci i klucz pomocny do jej zrozumie-
nia. Punktem odniesienia do rozumienia narracji bedg tu zwlaszcza
poglady Arthura C. Danto (1985).
Oakeshott stwierdzit kiedys, ze:

[...] nikt z nas nie rodzi si¢ istotg ludzka; kazdy z nas jest tym, czym
nauczyl si¢ byé. Znaczy to tyle, ze czlowiek jest tym, co nauczyl si¢ po-
strzega¢, myslec i czynié, a takze ze réznice miedzy istotami ludzkimi
sa réznicami w tym wlaénie, czego te istoty si¢ w swoim zyciu nauczyly.
[...] to powigzanie migdzy uczeniem si¢ i byciem czlowiekiem oznacza,
ze kazdy z nas jest swoja wlasng, odgrywana przez siebie samego ,histo-
rig”; a takze Ze okreslenie ,natura czlowieka” jest jedynie czyms, co uzy-
wamy na oznaczenie wspélnej nam i niemozliwej do odrzucenia formy
zaangazowania: by stawal si¢ poprzez uczenie si¢ (Oakeshott 2001: 6).

Niewatpliwie za obserwacja ta, tak charakterystyczng dla mysli-
ciela zafascynowanego konceptem ludzkiego Zycia jako prywatnej
»historii”, stalo glebokie przekonanie o formujacej roli edukacji, kté6-
ra nie tylko definiuje, co kazdy uczen bedzie wiedzial jako przyszly
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dorosty czlowiek, ale tez w jaki sposéb bedzie myslal, a w rezultacie —
kim sie¢ stanie. Przekonanie to daje si¢ réwniez odnie$¢ do struktur
narracyjnych, ktére towarzysza nam w edukacji.

Zastanéwmy sie teraz, jakie da si¢ wyréznié¢ podstawowe sposo-
by wystepowania narracji w procesach, o ktérych traktuje Oakeshott.
Istnieja przynajmniej trzy takie podstawowe sposoby, by¢ moze wig-
cej. Na pewno wyrézni¢ mozna w edukacji, i w ogdle w uczeniu sie,
narracje o charakterze podmiotowym, a wigc takie, ktére dotyczg ucz-
niéw, ale i nauczycieli. Sg to narracje, w ramach ktérych wyksztalca
si¢ to, jak rozumiemy siebie samych, to, co jestesmy w stanie powie-
dzie¢ o sobie i o naszym zyciu. Sg one bez watpienia szczegélnie
ciekawe dla psychologéw takich jak Erikson, jesli tylko zalozy¢, ze
moga one wplywaé na ludzkie zycie rozumiane jako psychologiczny
proces, albo wreez ze sg tego procesu podstawa, jak sugeruje si¢ to
w narracyjnej teorii tozsamosci. Innym rodzajem narracji w obrebie
edukacji sa te o charakterze przedmiotowym. Dotyczg one $wiata
zewnetrznego i kierujacych nim regut, funkcjonowania spoteczeristwa
czy tego, co uznaje sie za panujacg norme. Oczywiscie mozemy tak
o tym méwi¢ jedynie wtedy, jesli przyjmiemy zalozenia niestabnacej
na popularnoéci metafory ,kultury jako tekstu” — w jej swietle szkota
jest taka sama przestrzenia kulturows jak zaktady pracy czy media
masowe i czesto powiela te same co one narracje. Tym, co ja wyréznia,
jest podklasa narracji dotyczaca jej samej — narracji o tym, czym jest
edukacja, czemu powinna stuzy¢, jak ma by¢ uprawiana itp. Wresz-
cie trzecim rodzajem narracji, jaki przychodzi tu na mysgl, sa narracje
uzyte w charakterze instrumentalnym. Chodzi mi tu o nic innego, jak
tylko o opowiesci, anegdoty czy nawet eksperymenty myslowe, kt6-
rych nauczyciele uzywaja niekiedy w swojej pracy. Wlaczenie w tresé
lekeji fikeyjnej (albo i faktycznej, ale odpowiednio skontekstualizowa-
nej) opowiesci ma chociazby te zalete, ze potencjalnie silnie angazuje
stuchaczy, nie pozostaje jednak réwniez bez konsekwencji. W dalszej
czedcl niniejszego artykutu zaprezentuje przyklady czterech zwigza-
nych z edukacja probleméw etycznych oraz to, w jaki sposéb kazde
z nich daje si¢ uja¢ w perspektywie narracyjnej — w odniesieniu do
narracji subiektywnych, obiektywnych i instrumentalnych, poczynajac
od tych ostatnich. Celem niniejszego tekstu bedzie zatem wykaza-
nie na podstawie tych czterech wybranych przykladéw, ze niektére
przynajmniej problemy etyczne dajg si¢ uja¢ od strony narracyjnej.
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Narracje instrumentalne i problem otwartosci na reprezentacje

Dydaktyczna funkcja opowiesci jest znana i wyraznie ceniona
juz od czaséw starozytnych, a by¢ moze i wezesniej. Swiadomy tego
byl juz bez watpienia Ezop, bajkopisarz pozornie tworzacy proste
historie, ktéry jednak, jak dowodzita Leslie Kurke (2011: 125-158),
byl w stanie za ich pomoca kontestowaé zastany przedfilozoficzny
model wiedzy. Zdaniem Kurke, tym, co uprawial Ezop, bylo ,,doradz-
two polityczne poprzez bajki” (2011: 156), a w kazdym razie byla
to dziatalno$¢ skierowang w strone dorostych, bardziej wlasciwg tak
typowemu dla starozytnej Grecji retorycznemu dyskursowi i deba-
cie publicznej niz dydaktyce per se. W rzeczy samej, mial si¢ Ezop
nieraz paraé krytyka i parodiowaniem przyjetych praktyk dydaktycz-
nych (Kurke 2011: 202-238). Nie zmienia to faktu, Ze jego twérczosé
legta u podstaw bajki jako gatunku narracji, ktéry pézniej rozumiany
byl jako skierowany do dzieci i wykorzystywany do przekazywania
im waznych zyciowych lekgcji?, a ktéry mial réwniez skomplikowana
historie kulturowsa w samej Europie.

Nie bez przyczyny poruszam temat narracji instrumentalnych,
poczynajac od bajek, ktére s3 ich szczegblnym przypadkiem, nie dogé
bowiem, Zze towarzysza one nam od zarania cywilizacji i od bardzo
dawna wykorzystuje si¢ je (nie zawsze w formalnym procesie eduka-
¢ji) jako narzedzie nauczania, to jeszcze majg one wydzwick wyraznie
moralny. Po przykiady nie trzeba siega¢ daleko. Mlode pokolenia wie-
ku XX 1 XXT sg z bajkami uczacymi o wartosci przyjazni i milosci czy
o niekrzywdzeniu innych bardzo dobrze zaznajomione, m.in. dzicki
wysilkom wytwérni filméw animowanych noszacej nazwisko Walta
Disneya podjetym czy to w latach 40. i 50. XX wieku, czy tez pod-
czas jej stynnego renesansu w latach 90. Niestabnaca z czasem popu-
larno$¢ bajek, kolejne edycje wydawnicze klasycznych tekstéw braci
Grimm, ich filmowe oraz obecne w grach interpretacje i to, Ze wcigz
i wciaz kieruje si¢ je do dzieci — wszystko to wyraznie przemawia za
tym, jak mocno edukacja, zwlaszcza moralna, zwigzana jest, réwniez

4 Nie bez znaczenia jest tu chociazby fakt, ze piszac historig literatury dziecie-
cej Seth Lerer (2008: 35-56) bez wahania siega do twérczosci Ezopa — nie
tyle, jak sam to zaznacza, ze wzgledu na jej oryginalny charakter, co raczej
z powodu tego, jak byla ona interpretowana pézniej, i to juz za czaséw
Platona.
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w przypadku najmtodszych uczniéw, z instrumentalnie wykorzysty-
wanymi opowiesciami. Dzisiaj Zyjemy w czasach, w ktérych dydak-
tycy sa aktywnie zachgcani do korzystania z adekwatnych anegdot
skierowanych do stuchaczy (Sajduk 2015: 58), a wielu nauczycieli nie
ustaje w dazeniach dotarcia do mlodziezy za pomocg nowoczesnych
srodkéw przekazu — materialéw wideo w serwisie YouTube czy gier
wideo — ktére jednak u swych podstaw wcigz zakorzenione s3 w pra-
starej sztuce opowiadania historii. Tym bardziej musimy by¢ zatem
$wiadomi konsekwencji, jakie sieganie po narracje w przekazie edu-
kacyjnym za soba pociaga, réwniez w sferze etycznej.

Pytanie o to, jakiego rodzaju przekaz adekwatny jest dla dzieci
w okreslonych grupach wiekowych od lat nie schodzi z ust nauczy-
cieli, ale i twdrcédw treéci o charakterze rozrywkowym, prawodaw-
céw, dziennikarzy czy nawet zatroskanych obywateli’. Cho¢ bardzo
sluszne jest, ze si¢ je stawia, bowiem dzieci maja prawo do specjalnej
ochrony przed szkodliwymi dla nich tre§ciami — co zostalo przyjete
nie tylko w wielu systemach etycznych, lecz réwniez w miedzynaro-
dowej legislacji (Lievens, Valcke i Stevens 2015) — to jednak warto
si¢ tu réwniez zastanowi¢ nad zagadnieniami innymi niz rozwazania
o tym, od jakiego wieku mlodzi ludzie powinni méc ogladaé np. sce-
ny o charakterze erotycznym. Sg to aspekty tresciowe tego zagadnie-
nia, réwnie istotne sg jednak takze jego aspekty formalne. Te dotycza
przede wszystkim wystepujacych w bajkach i innych opowiesciach
skierowanych do dzieci narracyjnych struktur, a takze tego, w jaki
sposéb si¢ je w te struktury angazuje.

Opowiesci dydaktyczne stosowane w kontekscie edukacji insty-
tucjonalnej — bajki, historyjki, humoreski — nie sa neutralne w swo-
im przekazie i weale nie maja takie by¢. Przeciwnie, jak wszystko co
w zasadzie ma charakter ksztalcenia (ponownie siggam tu do Pringa,
ale i po czgéci do Oakeshotta), postugujemy si¢ nimi, by wywrze¢ na
stuchaczach okreslony wplyw. Sama ich perswazyjna natura odbija si¢
echem na formie, jaka one przyjmuja, sa to bowiem narracje dazace

5 Aktywno$¢ tych ostatnich daje si¢ zaobserwowa¢ chociazby na kierowanym
do rodzicéw i pedagogéw portalu ,Common Sense Media” (https://www.
commonsensemedia.org/, dostep: 3.04.2022), na ktérym publikowane sa
recenzje filmowe biorace pod uwage to, dla dzieci w jakim wieku wilasciwy
jest dany film oraz zawierajace wskazania co do zawartych w nim potencjal-
nie szkodliwych tresci, takich jak przemoc, przeklenistwa czy sceny seksu.
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do okreslonego wniosku, czyli do moratu. Z tego powodu funkcjo-
nujg w ramach narracyjnej struktury, ktéra okresli¢ mozna mianem
yotwartej” na poczatku i jednoczesnie ,zamknietej” na koricu, w tym
sensie, ze na swoim poczatku otwiera si¢ ona na mozliwie jak najszer-
sze grono odbiorcéw, chociazby poprzez osadzenie w roli gtéwnej
bohatera, z ktérym latwo si¢ zidentyfikowaé, a na koncu za$ zamyka
pule dostepnych interpretacji, niejako narzucajac zaangazowanemu
uprzednio odbiorcy lekcje, ktéra ma wyciagnaé z przedstawionych
wydarzen. Przy czym to ostatnie nie musi wcale polega¢ na bezce-
remonialnym spuentowaniu opowiesci jednym sprawnie skleconym
moralem, takim jak np. ,prawdziwych przyjaciél poznajemy w bie-
dzie”, bo w gruncie rzeczy ten sam efekt daje si¢ osiagnac przy uzyciu
dowolnych s$rodkéw narracyjnych, dzigki ktérym odbiorca uswia-
domi sobie, ze to, co zdawalo mu si¢ z poczatku neutralng historia,
w rzeczywistosci przez caly czas dotyczylo tego, o czym méwi moral.
Struktura jest tu zatem nast¢pujaca: na poczatku wszyscy odbior-
cy zachecani s3 do zaangazowania si¢ w histori¢ (wystuchanie jej),
nastepnie ma miejsce akcja opowiesci, i wreszcie narracja konczy
si¢ w jednym, konkretnym punkcie (puencie), do ktérego odbiorcy
docieraja razem z narratorem.

Tym, co jest tu szczegélnie wazne, jest nie tyle funkcja porzad-
kujaca struktury narracyjnej, ktérej przyjrzymy si¢ pézniej na innych
przyktadach, lecz jej funkcja angazujaca. Jak ujal to Stawomir Chrost,

[...] dziecko utozsamia si¢ i identyfikuje z okreslong postacig, towarzy-
szy jej w wedréwce i razem z nig przezywa rado$¢, smutek, bél, stawia
czolo wrogom, podejmuje wyzwania, przenoszac wlasne doswiadczenia,
emocje i potrzeby w $wiat bajek. Dzicki takiej identyfikacji zapoznaje
si¢ z calg gamg emocji, uczué i postaw. Uczy si¢ zachowan spolecznie

akceptowanych oraz tych, ktére sg potegpiane (Chrost 2016: 62).

Stwarza to bardzo interesujaca przestrzenn o wymiarze etycz-
nym, i to juz na poziomie samej struktury, a nie tresci opowiadanej
historii. Przestrzen ta pojawia si¢ juz na samym poczatku, jej geneza
tkwi w otwartosci aktu przekazywania narracji. To wiasnie ta otwar-
tos¢ generuje moralne wyzwanie, stanowi bowiem w gruncie rzeczy
wecale nieneutralny postulat, ktéry domaga si¢ réwnego i zupetnego
zrealizowania.

Milczace zalozenie jest tu takie, ze opowiadana historia rzeczy-
wiscie otwiera si¢ w réwnym stopniu na kazdego odbiorce (w tym
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przypadku — kazdego ucznia). Czy jednak w rzeczywistosci jest tak
zawsze? Rozwazmy chociazby wspomniane powyzej animowane
adaptacje bajek wytwérni Walta Disneya. Sa one powszechnie znane
na calym $wiecie dzigki migdzynarodowej dystrybucji, licznym pro-
fesjonalnym lokalizacjom i zréznicowanemu marketingowi kierowa-
nemu przez zagraniczne filie The Walt Disney Company. Zdawac
by si¢ moglo, ze stanowig wzér narracji skierowanych do wszystkich
dzieci, a wiec i dobre narzedzie dydaktyczne, zwlaszcza w pedago-
gice wezesnoszkolnej, tymczasem pozostaja one dla wspélczesnych
pedagogéw tematem kontrowersyjnym. Wazny glos w tej sprawie
podnosi chociazby Dorothy L. Hurley (2005: 221-232), ktéra argu-
mentuje, ze obecne w filmach Disneya wyrazne binarne kodowane
kolorystyczne w ramach dychotomii ,biaty/czarny” i ,dobry/zly”
uniemozliwia np. dzieciom o kolorze skéry innym niz bialy nie tyle
zrozumienie sensu opowiadanej historii, co utozsamienie si¢ z nig
i wykorzystanie jej do budowania wlasnej, pozytywnej tozsamosci.
Pozornie otwarta struktura narracyjna w rzeczywistosci zamknieta
jest na niektérych odbiorcéw ze wzgledu na szkodliwe stereotypy,
ktére ($wiadomie badz nie) powiela. I nie jest to, co chcialbym pod-
kresli¢, problem dotyczacy samej tresci takich filméw animowanych,
a przynajmniej nie tylko, siega bowiem, jak na to zwrécilem uwage,
do samego rdzenia tych opowiesci, czyli do dyktujacej ich przebieg
struktury narracyjnej.

W ten sposéb to wlasnie od strony analizy struktur narracyjnych
docieramy do znanego we wspéiczesnych badaniach nad mediami
problemu reprezentacii, ktéry wielokrotnie formulowany byl w kon-
tekscie 0séb o kolorze skéry innym niz bialy, nieheteronormatyw-
nych czy niecisplciowych, cho¢ w przestrzeni edukacyjnej, zwlaszcza
w bardziej jednorodnych spotecznosciach, dotyczy on raczej po prostu
dzieci o réznych umiejetnosciach czy zainteresowaniach. Zauwazmy,
ze w powyzszych rozwazaniach realng potrzebe réznorodnej repre-
zentacji w narracjach dydaktycznych (wymog tego, ze musza by¢ one
otwarte na kazdego) wywiedlismy nie z biezacego dyskursu politycz-
nego i spolecznego, ktérego silna ideologizacja czyni ten temat prob-
lematycznym, ale z samej definicji narracji dydaktycznej, z bardzo
prostej struktury, w ramach ktérej z koniecznosci ona funkcjonuje.

Nie ma chyba watpliwosci co do tego, ze pomijanie niektérych
uczniéw w procesie dydaktycznym ze wzgledu na jaka$ ich ceche
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wygladu badz charakteru, nawet w sposéb tak zdawatoby si¢ banalny
i nieszkodliwy jak opowiedzenie historii, ktéra nie jest zaadresowana
do nich, jest czyms§ nieetycznym w praktyce nauczycielskiej. Fakt ten
wskazuje jednak nie tylko na koniecznos$¢ rozwaznego i wrazliwe-
go doboru prezentowanych narracji, lecz réwniez na samg moral-
ng powinno§¢ zastosowania tych narracji. Jesli bowiem zadaniem
nauczyciela jest nie tylko przekazywaé wiedzg, ale i stanowi¢ dla ucz-
niéw pewien moralny wzér, niezbednym komponentem nauczania
jest, by uczeri mégt si¢ z nim do pewnego stopnia utozsamié, widzie¢
w nim kogo$, kim sam chcialby by¢ w przysztosci®. Jesli jednak mie-
dzy nauczycielem a uczniami zachodzi wystarczajaco duzo réznic, co
zdarza si¢ szczegdlnie czgsto w spolecznosciach multikulturowych,
takie bezposrednie utozsamienie moze byé znaczaco utrudnione.
Jednym ze sposob6w, by temu zaradzi¢, jest — jak sugeruja Dan Gold-
haber, Roddy Theobald i Christopher Tien (2019: 25-30) — zatrud-
nianie w szkolach grona pedagogicznego réwnie zréznicowanego jak
sami uczniowie. Jesli jednak i to nie jest mozliwe, pewna opcja pozo-
staja zawsze wlasnie opowiesci — historie o bohaterach odmiennych
od samych nauczycieli, ale wciaz reprezentujacych t¢ sama dyscypling
moralng i przez to stanowigcych warto$ciowy wzér do nasladowa-
nia. Mogga to by¢ zwlaszcza bohaterowie uniwersalni, tacy jak antro-
pomorficzne zwierzgta znane z niektérych publicznych kampanii
informacyjnych skierowanych do dzieci. W ten sposéb historia bajek
dydaktycznych zatacza pewne kolo, raz jeszcze wracajac do pomy-
sléw popularnych juz od czaséw Ezopa.

Narracje obiektywne i problem koherencji oraz autentycznosci

Przejdzmy teraz do rozwazan nad narracjami obiektywnymi, na
ktére ciekawe $wiatto rzuca nastepujacy cytat z Eriksona:

[...] okres dojrzewania postrzegalbym [...] jako etap ludzkiego Zycia
najzupelniej otwarty zaréwno od strony kognitywnej, jak i emocjonalnej
na nowe ideologiczne wyobrazenia zdolne do uporzadkowania fantazji

6 Pring zwracal uwagg, ze rolg nauczyciela jest ,inicjacja (zazwyczaj) mtodych
ludzi w warto$ciowy sposob postrzegania §wiata, doswiadczania go, odnosze-
nia si¢ do innych w sposéb bardziej ludzki i wyrozumiaty” (Pring 2001: 106),
czyli, innymi stowy, ze nauczyciel ma by¢ dla mlodych ludzi wzorem kogos,
kto tak wlasnie patrzy na $wiat.
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i energii nowego pokolenia. Zaleznie od momentu historycznego dopro-
wadza one badz do umocnienia, badz tez zakwestionowania zastanego
porzadku rzeczy, lub tez do obietnicy przyszlej, bardziej radykalnej badz
bardziej tradycyjnej rzeczywistoéci, a przez to pomoga przezwyciezy¢
niepewnos¢ w kwestii tozsamosci Erikson (1998: 86).

Narracje na temat tego, czym wlasciwie jest $wiat i spoleczen-
stwo, w ktérym Zyjemy, sa nam przekazywane w procesach dydak-
tycznych juz na bardzo wezesnych ich etapach, niemniej Erikson
slusznie zauwaza, ze to, co nazywa on ,ideologicznymi wyobrazenia-
mi” (ang. ideological imageries), a co w praktyce czgsto przyjmuje for-
me¢ narracyjna, staje sie zjawiskiem kluczowym nieco pézniej, wlasnie
w okresie dojrzewania. Ponadto stawia on tez trafny wniosek, ze to
wlasnie okres dojrzewania, ktdry jest dla mtodego czlowicka przede
wszystkim czasem formowania si¢ jego tozsamosci (Erikson 1998:
67-70), stwarza przestrzen etyczng, w ktorej osoby odpowiedzialne
za wpajanie tym mlodym ludziom owych ,wyobrazeri” postepowaé
muszg ,Z mocnym poczuciem moralnoéci i z zatroskaniem o aspekt
etyczny” (Erikson 1998: 86). Formuluje on nawet ogdlng zasadg
etycznag, ktéra ma tu jego zdaniem zastosowanie. Brzmi ona nastepu-
jaco: ,,Czyn drugiemu to, co przyczyni si¢ do jego rozwoju w tej samej
mierze, w jakiej przyczyni si¢ do twojego” (Erikson 1998: 86)”. Warto
zadad pytanie, jak (i czy w ogole) te zasada Eriksona daloby sie¢ ujac
poprzez odniesienie do struktur narracyjnych rzadzacych narracjami
obiektywnymi w procesach dydaktycznych i jakie problemy etyczne
s3 Z nig zwigzane.

Zacznijmy od roli, jakg pelni¢ ma nadanie pewnej struktury takim
narracjom, jest to zas, podazajac wciaz tropem Eriksona (1998: 86),
rola porzadkujaca. Jedna z podstawowych wlasnosci opowiesci jest ta
wilasnie, ze z pozornego chaosu, jakim czesto jest ludzkie doswiad-
czenie, wylania ona pewien porzadek, ciag przyczyn i skutkéw, kon-
strukcja sktadajaca si¢ ze sprawczych podmiotéw (agenséw) i wyda-
rzen, w ktérych biora one udzial. Swiadom tego Danto w swoich
rozwazaniach nad rolg narracji w historii jako nauce (i w praktyce
historycznej) podkreslal, ze ,to, czego ludzie zazwyczaj cheg i czego

7  Erikson powoluje si¢ w tym miejscu na swoje rozwazania zaprezentowane
w wyktadzie na temat zlotej reguly etycznej (Erikson 1994: 185-188), przy
czym w The Life Cycle Completed podaje nieco inne sformulowanie tejze regu-
ty i stosuje ja bardziej bezposrednio w kontekscie edukacii.
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oczekuja, gdy prosza o wyjasnienie, jest to po prostu opowiedzenie
prawdziwej historii”, a jednoczesnie ,gdy kogo$ poprosimy o wyjas-
nienie czego$, ten kto§ sam z siebie zacznie nam opowiadaé jakas
histori¢” (Danto 1985: 233). Majac na uwadze t¢ podstawowsa
potrzebe wyjasnienia, czy tez uporzadkowania, ktérg narracje maja
w nas zaspokoi¢, nie mozemy jednak po prostu zalozy¢, ze struktury
narracyjne s3 w omawianej tu sytuacji gwarantem wymaganej przez
Eriksona wspétwaznosci uczniéw i nauczycieli, oraz ze nauczycie-
le korzystaja z nich, by uczniowie postrzegali swiat w sposéb réw-
nie uporzadkowany co oni. Przyjecie takiego zalozenia oznaczaloby
bowiem popadnigcie w bledne kolo (blad petitio principii). Wolno
nam jednak podazy¢ dalej tropem sugerowanym wlasnie przez Dan-
to, ktéry eksplanacyjng role narracji przyjmuje za dana ze wzgledu na
nature samego eksplanandum, ktérej doszukuje sie on w zmiennosci
rzZeczy.

,Gdy domagamy si¢ wyjasnienia jakiego$ wydarzenia (o charak-
terze historycznym — M.].), tak naprawde odnosimy si¢ do zmia-
ny” — pisze Danto (1985: 346). Owa zmiana, inherentna dla narracji
eksplanacyjnych, ujmowana jest przez niego w relacji do dwéch szcze-
golnych punktéw odniesienia — poczatku i korica — co juz sugeruje
pewng rzadzacg nig strukture. Jesli strukture te da si¢ ekstrapolowacé
poza nauki historyczne, do sfery spolecznej i kulturowej, a poczat-
kowe uwagi Danto zdajg si¢ sugerowa¢, ze tak jest, to okazuje si¢, ze
sam proces wyjasniania $wiata, lezacy przeciez u podstaw wszelkiej
edukacji, ma charakter narracyjny. Sytuacja ta stwarza co najmniej
dwa wyrazne strukturalne wymagania wobec narracji obiektywnych,
ktére jednoczesnie majg charakter etyczny (zupelnie tak samo, jak
zauwazyliSmy to wczesniej wobec wymagania otwarto$ci narracji
instrumentalnych).

Pierwsze wymaganie, najwyrazniej rzucajace si¢ tu w oczy, jest
wymaganiem koherencji. Jezeli jest tak, Ze wyjasnianie §wiata w pro-
cesie edukacji polega na opowiadaniu historii na temat zachodzacych
w nim zmian, to muszg by¢ one ze sobg spdjne i przedstawia¢ jedno-
lita wizje tego $wiata. W przeciwnym wypadu jakakolwiek struktura
przestaje by¢ mozliwa, bo wchodzi w konflikt sama z sobg. W prak-
tyce prowadzi to do wniosku, jak wazna w dydaktyce jest konse-
kwencja, pelnigca w $wietle powyzszych przemysleri niejako role
gwaranta tego, ze proces edukacyjny bedzie dla mtodego cztowieka
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konstruktywny, nie dysrupcyjny. By poda¢ przyktad z biezacej rze-
czywistosci: wspélczesnie w Polsce duzo méwi sie o tzw. ,edukacji
patriotycznej”, na ktérg silny nacisk zdaje si¢ ktasé obecny rzad (Stec
2018), a ktéra z pewnoscig mozna uznaé za dobry przyktad narracji
obiektywnej. Jest to bowiem koncepcja zaktadajaca okreslona wizje
nie tylko zjawisk spotecznych i kulturowych (naréd, obywatel itp.),
lecz réwniez samej edukacji i tego, czemu ma ona stuzy¢ (ksztalcenie
postaw, krzewienie patriotyzmu, przekazywanie wartosci itp.). Temat
jest jednak wysoce kontrowersyjny, a takiemu podejsciu do edukacji
sprzeciwiajg si¢ niektére srodowiska o odmiennych pogladach, pro-
mujace wlasng, alternatywna wizje $wiata i nauczania (Podgorska
2021). Odktadajac na bok kwesti¢ tego, ktéra ze stron sporu ma racje,
zauwazmy tylko, jak sytuacja ta wyglada od strony strukturalnej tych
dwdch narracji. Brak koherencji rodzi konflikt, ktéry ma bardzo duzy
wplyw na ksztalcenie milionéw dzieci w polskich szkotach, z ktérych
wecale nie najmniejszym jest dysrupcyjny brak koherencji w tym, jak
tym dzieciom wyjasnia si¢ $wiat.

Zauwazmy jednak, ze cho¢ sytuacja taka jest szkodliwa dla same;j
struktury narracji, a przez to watpliwa moralnie, réwnie wyrazne
zagrozenie niesie i druga skrajno$¢, w ktéra nie mozna popadac.
Koherencja, zaznaczmy to dobitnie, nie oznacza dyktatury. Minio-
ny wiek straszliwych wojen i postmodernistyczna refleksja, kté-
ra przyszla pézniej, szczegdlnie wyczulily nas na zagrozenia, jakie
stwarzaja tzw. ,wielkie narracje” czy tez ,metanarracje”, jak nazywat
je Jean-Francois Lyotard (Aylesworth 2015: 2) — narracje obiektyw-
ne o ambicjach totalnych. W tym przypadku to praktyka i trudne
historyczne doswiadczenia uczg nas, ze cho¢ struktury narracyjne sa
nie tylko nieuniknione, ale i cz¢sto dobroczynne (jak staram si¢ tu
tego dowiesé), to nie mozemy zaufaé¢ im bezgranicznie. Stad wias-
nie potrzeba takich narracji obiektywnych, ktére bedac koherentne
porzucg jednoczesnie totalne ambicje, podkreslajac raczej zlozo-
nos¢ i pluralistyczng nature $wiata, tak przeciez zmiennego. Pyta-
nie o to, jak dokona¢ tego, ze korzysta¢ bedziemy z takich narracji,
musi tu jednak pozosta¢ bez odpowiedzi, bowiem ma ono charakter
bardziej tre$ciowy niz formalny, za$ jego rozstrzygnigcie to raczej
kwestia uwaznej i wrazliwej spoleczno-politycznej debaty niz teo-
retycznych spekulacji. Tak czy inaczej, moralng odpowiedzialnoscia
tych, ktérzy odpowiadaja za edukacje, jest dobieranie takich narracji
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obiektywnych, ktére nie tylko nie beda dyktatorskie, ale tez nie beda
budzi¢ silnych kontrowersji spoleczeristwa.

Jest jednak i drugie wymaganie (obok wymagania koherencji),
ktére nalezy tu zaznaczyé, dotyczy za$ ono autentycznosci. Otéz,
nie wystarczy, jak si¢ wydaje, by przedstawiane miodemu pokole-
niu w procesie edukacyjnym obiektywne narracje byly koherentnym
wyjasnieniem zachodzacych w $wiecie zmian. Trzeba jeszcze, by
wyjasnienie bylo autentycznie przyjmowane przez samych dydakty-
kéw, jako trafnie oddajace nature rzeczy. To wymaganie réwniez ma
charakter strukturalny, cho¢ moze si¢ to wydawaé kontrintuicyjne.
Raz jeszcze wracamy tu do roli angazujacej, jaka te narracje musza
pelnié, a ktérej temat porusza réwniez sam, piszac, ze ,jednym z klu-
czowych celéw do osiggnigcia w narracji jest przygotowanie sceny
pod bieg wydarzen, ktéry doprowadzi nas do konca” (Danto 1985:
248). Zwraca on tym samym uwagg, ze aby mozna byto uzna¢ dang
narracj¢ za prawdziwie wyjasniajacg, musi ona juz w samym swo-
im poczatku zawiera¢ w formie zalazka pewne zalozenia co do
zakonczenia. U Danto (1985: 248) wigze si¢ to wyraznie z tym, ze
zmiane postrzega on wlasnie jako co$ dazacego od stanu poczatko-
wego do stanu koricowego, ale réwnie wyraznie powigzane jest to
réwniez z dualizmem rél narratora i odbiorcy. Narracja wyjasniajaca
nie jest, nawet czysto strukturalnie rzecz ujmujac, procesem jedynie
technicznym, transferem pewnego rodzaju wiedzy z jednego miej-
sca w drugie. Przeciwnie, jest czyms, co narrator przekazuje swojemu
odbiorcy, biorgc tym samym odpowiedzialno$¢ za proces narracyjny
juz w momencie jego inicjacji. Narracja staje si¢ tym samym, méwiac
metaforycznie, gra o niezerowej stawce (rozumianej abstrakcyjnie),
w ktdrg narrator jest zaangazowany i w ktérej owa niezerowa staw-
ka jest szczegélnie istotna, nie jest bowiem pozbawiona charakteru
etycznego. Autentyczno$¢ wyznawania przekazywanych wyjasnien
jest poreka tego, ze stawka ta jest w przypadku narracji obiektywnych
sprawg przynajmniej z zalozenia szczytng moralnie — dazeniem do
przekazywania wiedzy i wartosci, ktére samemu uwaza si¢ za praw-
dziwe, a nie np. do manipulowania uczniami tak, by uczyni¢ z nich
postuszng, fatwa do wykorzystania mase.

Raz jeszcze docieramy zatem od strony struktur narracyjnych do
zagadnienia, ktére historycznie ujmowano réwniez z wielu innych,
bardziej doraznych perspektyw. Przypomina to chociazby, jak si¢
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zdaje, przywolywane juz tu przekonanie Pringa (2001: 105-106),
ze nauczycielem jest nie tyle ten, kto przekazuje swoim uczniom
jakie$ zestawy informacji i danych, lecz raczej ten, kto wprowadza
ich w jaki§ rodzaj modus vivendi, w moralny i spoleczny porzadek,
ktérego sam jest uczestnikiem i do ktérego réwniez zostal niegdys
wprowadzony przez swojego nauczyciela, podobnie jak oni. Wnio-
sek, jaki z tego plynie, jest taki, Ze jezeli nie unikniemy w ksztalceniu
mlodych pokolen przekazywania im pewnych narracji, to niech przy-
najmniej bedg to te narracje, w ktére sami wierzymy. Nie warto wpa-
da¢ w pulapke myslenia, ze takie narracje da si¢ z géry zaprojektowaé
jak jakis techniczny wytwér. Niezbedne jest, by byly one czyms, czym
sami Zyjemy, inaczej nie sposéb bowiem zagwarantowa¢ narracyjnej
stawki takiego dzialania.

Zwréciwszy uwage na te dwa wymagania o charakterze etycz-
nym — koherencj¢ i autentyczno$¢ — mozemy teraz, jak si¢ zdaje,
sprébowaé powrdéci¢ dzigki nim do ogélnej zasady Eriksona, czy-
li do zasady ,czyri drugiemu to, co przyczyni si¢ do jego rozwoju
w tej samej mierze w jakiej przyczyni si¢ do twojego”. Nie ma latwej
odpowiedzi na pytanie o to, na ile zasada Eriksona zgodna jest ze
strukturalnymi cechami narracji obiektywnych, bo po blizszym im si¢
przyjrzeniu trudno postulowaé, by wprost z nich ona wynikala. Nie-
mniej i na to nalezy polozy¢ szczegdlny nacisk, z cala pewnoscia nie
sg one 7 taz zasadg sprzeczne, przeciwnie — zachodzi pomigdzy nimi
widoczna kompatybilno$é. Wymaganie koherencji zdaje si¢ w jakiej$
formie pobrzmiewaé echem w nacisku Eriksona na osobisty rozwdj
(dazenie w edukacji do konstruktywnosci, a nie dysrupcyjnosci), ale
to wymaganie autentycznosci rezonuje szczegélnie namacalnie z jego
przekonaniem, ze i uczen, i nauczyciel w gruncie rzeczy uczestnicza
w tej samej rzeczywisto$ci, o ktérg troska musi by¢ ich wspélnym,

zgodnym wysitkiem.

Narracje podmiotowe i problem genezy edukacji moralnej

Zanim przejde do podsumowania niniejszego tekstu, wspomniec¢
musz¢ réwniez o kwestii narracji podmiotowych, cho¢ ta zdecydowa-
nie najdoktadniej zostala juz oméwiona w cytowanych tu opracowa-
niach. Stanowi ona szczegélny przedmiot zainteresowania zaréwno
Oakeshotta, jak i Eriksona, ale takze McEwana i Goodsona, a juz
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zwlaszcza Connelly'ego i Clandinin. Ci ostatni w zakoriczeniu swo-
ich rozwazan w artykule pt. Narrative and Education zadaja nastepu-
jace pytanie: ,Jak mozemy si¢ przygotowaé na spotkanie z naszymi
uczniami, by mieé nadziej¢ i pewnosé, ze nasze spotkanie z biegiem
czasu przedstawia sobie oni narracyjnie jako doswiadczenie eduka-
cyjne?” (Connelly, Clandinin 1995: 84). Jest to szczegélnie trudne
pytanie dla kazdego, kogo interesuje narracyjny aspekt edukacji, ale
i dla kazdego dydaktyka. Cho¢ nie sposéb na nie krétko odpowie-
dzie¢, mozna przynajmniej zasugerowac, w ktorg strone nasze poszu-
kiwania odpowiedzi powinny si¢ skierowac.

Connelly i Clandinin uzywaja w swoim pytaniu kategorii ,,przed-
stawiania sobie czego$ narracyjnie” (ang. Zo narrate by yourself'), co
sugeruje, ze narracje podmiotowe, opowiadane przez nas o naszym
zyciu nam samym, s3 ich zdaniem czym$ powszechnym i waznym.
Ludzkie zycie jest dla nich czyms§ ,skomponowanym z wielu nar-
racyjnych jednosci” (Connelly, Clandinin 1995: 82). Do takiego
rozumienia subiektywnej rzeczywistosci docieraja oni po uwaznej
lekturze Oakeshotta i jego przemysleri na temat czlowieka rozumia-
nego jako indywiduum tworzace swoja osobista historie, oraz Erik-
sona, ktéry nieco podobnie postrzegal czlowieka jako twoérce pro-
cesu swojego wiasnego zycia (Connelly, Clandinin 1995: 77). Oba
te stanowiska dostrzegaja zatem szczegélng warto$é w autorefleksi,
ktéra jest czyms, czego predzej czy pézniej nie da si¢ uniknaé. Dzieki
niej w naszym zyciu zidentyfikowa¢ mozemy pewien porzadek, tak
potrzebny dla poczucia tozsamosci, ktéry osiggamy dzigki narracjom.
Connelly i Clandinin pytaja wiec tak naprawde, jak poméc uczniom
odszuka¢ ten porzadek w osobistym spotkaniu z nimi.

Sprawa ta jest wysoce subiektywna i przez to trudno méwié tu
o jakichkolwiek uogélnieniach. Kazdy, jak si¢ zdaje, ma swéj wlas-
ny porzadek zycia do odnalezienia. Dlatego tez Oakeshott (2001:
4-6) tak mocno podkresla naszg autonomig i to, Ze nie istnieje zad-
na mozliwos$¢ odrzucenia odpowiedzialnosci za wypowiadane przez
nas stowa i realizowane czyny, ktére z kolei sg konsekwencjg tego, ze
w taki czy inny sposéb si¢ ich nauczyli§my. Nasza radykalna wolno$¢,
polegajaca na tym, ze ,kazdy w sobie jest tym, kim jest dla siebie”
(Oakeshott 2001: 4), nie oznacza jednak dowolnosci i braku jakich-
kolwiek struktur, przeciwnie — dopiero ona uswiadamia nam, ze nie
kazde nasze dzialanie jest wlasciwe i ze istnieje mozliwo$é podjecia
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btednych wyboréw i niewlasciwego przedstawiania sobie §wiata i nas
samych. Czyli, méwigc wprost, dopiero nasza wolno$¢ stwarza moz-
liwosé etyki.

Connelly i Clandinin zgadzajg si¢ z tym, ze powyzsze stwier-
dzenie Oakeshotta nie jest odkrywcze. Dodaja przy tym, ze narracje
podmiotowe s3 czyms, co dzieje si¢ post factum i tym samym dotyczy¢
moga jedynie przesztych wydarzen. Jest to strukturalna cecha tych
narracji — to, ze s3 nastepstwem, wypadkowsa naszych wezeéniejszych
dziatan. Tych dzialari, na ktére nie mamy juz wplywu i wasnie dla-
tego mozemy si¢ stara¢ je uporzadkowaé w naszej glowie. Z samej
struktury narracji podmiotowych wynika wiec, ze pojawiajg si¢ one po
etyce, a wlasciwie po tym, co konstytuuje mozliwos¢ refleksji etycz-
nej — po dobrych lub ztych dziataniach, ktére podjelismy (Connelly,
Clandinin 1995).

Dziatania te jednak nie tylko konstytuuja refleksje etyczna, ale
réwniez si¢ jej domagajg. By¢ moze zatem na tym wiasnie polega rola
narracji subiektywnych w ksztalceniu mlodych ludzi — by stanowily
one odpowiedZ na wymaganie naszej wolnosci, ktérej czyny doma-
gaja si¢ etycznej (auto)refleksji. Jezeli same struktury tych narracji
tak czytelnie wpisujg si¢ w t¢ potrzebe wyjasnienia i uzasadnienia
naszych dzialan na gruncie etycznym, nic dziwnego, ze wielu mysli-
cieli, takich jak przywolywany juz tu wielokrotnie Pring, tak czgsto
podkreslato, ze nauczyciel nie jest po prostu czyms$ w rodzaju repo-
zytorium wiedzy przelewanej do umystéw uczniéw. ,Doswiadczenie
edukacyjne”, o ktérym piszg Connelly i Clandinin, czyli spotkanie
dwdch oséb, posiadajace znamiona budujacego wydarzenia, nastepu-
je dopiero wtedy, gdy nauczyciel podejmuje wysitek uporzadkowania
Zycia ucznia na poziomie moralnym. Cho¢ nie musi tego robi¢ przy
uzyciu narracji instrumentalnych czy obiektywnych, jak zostalo to
opisane wczesniej w niniejszym opracowaniu, to zawsze pozostaje
zobligowany przez narracyjng strukture narracji podmiotowych, kt6-
re czynig z niego czlowieka stojacego wobec drugiej osoby ludzkie;.
Taka wlasnie jest rola nauczyciela.

Dynamika relacji miedzy uczniem i nauczycielem pod pewnymi
wzgledami przypomina t¢ miedzy narratorem i odbiorcg, pod innymi
za$ jest od niej radykalnie rézna. Owszem, nauczyciel jest narrato-
rem w narracjach instrumentalnych, ale w narracjach obiektywnych
jest jedynie przekazujacym wobec tresci, ktérych narratorem jest
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spoleczeristwo czy kultura. Wreszcie w narracjach podmiotowych
narratorem jest rtéwniez sam uczen szukajacy moralnego sensu w swo-
im zyciu. Zestawienie tych trzech przypadkéw rodzi z perspektywy
narratora wigcej pytari niz odpowiedzi, niemniej bardzo jasno odsta-
nia wiele rél, jakie w procesie edukacyjnym musi pelni¢ dydaktyk —
ma by¢ Zrédtem wiedzy, opowiadajacym historie, przedstawicielem
$wiata dorostych, wychowawca, wprowadzajacym w tajemnice Zycia,
wreszcie kims, kto ponosi odpowiedzialno§¢ moralng za narracje,
ktére przekazuje tym, ktérych naucza.

Struktury narracyjne w edukacji jako formalny punkt
odniesienia

Jak zatem widzimy, w przypadku niektérych przynajmniej prob-
leméw moralnych dotyczacych sfery edukacyjnej — reprezentacji
i utozsamiania si¢ réznych grup uczniéw, koherencji i autentycz-
noséci pogladéw przekazywanych im przez nauczycieli oraz genezy
moralnego charakteru samego procesu ksztalcenia — rozwazania
z perspektywy struktur narracyjnych dostarczy¢ moga wartosciowe-
go materiatu do przemyslen. Gdy spojrzymy na bardzo palacy prob-
lem stworzenia zréznicowanym pod wieloma wzgledami uczniom
warunkéw do tego, by mogli si¢ oni zaangazowaé w rzeczywistosé
edukacyjna, zauwazamy, Ze jest to trudno$¢, ktéra wnika z tego, ze
ksztalcenie (zwlaszcza poprzez narracje instrumentalne) musi by¢
juz w swym poczatku otwarte dla kazdego. Gdy rozwazymy potrze-
be tego, by to, co nauczyciele przekazuja uczniom, bylo wewnetrznie
spéjne i autentycznie przezywane, dostrzegamy, ze jest tak ze wzgledu
na cechy kulturowych i spotecznych narracji przedmiotowych rozu-
mianych jako procesy. Wreszcie gdy odniesiemy si¢ do pytania o to,
co sprawia, ze edukacja jako taka jest dzialaniem moralnym, réwniez
zdajemy sobie sprawe, ze temat ten jest bardzo wyraznie zwigzany
z porzadkujaca funkeja, jaka w naszym zyciu pelnia narracje podmio-
towe. Okazuje si¢ zatem, Ze zwigzane z edukacjg problemy moralne,
ktérych wymieni¢ mozna by z cala pewnoscig o wiele wigcej, daja
si¢ sformulowad, a wige nabieraja sensu, gdy na nie spojrzymy przez
pryzmat struktur narracyjnych obecnych w naszej kulturze i Zyciu
spolecznym. By¢ moze takie ich ujecie sugeruje réwniez pewne, tak
potrzebne w naszych czasach, ich rozstrzygniecia.
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Tytulem podsumowania niniejszego tekstu chcialbym jeszcze
zwréci¢ uwage na jeden ogdlny wniosek, ktéry wyciggnaé mozna
z poczynionych powyzej bardziej szczegétowych rozmyslan. Wniosek
ten jest nastepujacy: wiele ze znanych probleméw etycznych dotycza-
cych proceséw edukacyjnych (kwestia reprezentacji, autentycznosci
nauczania, odpowiedzialno$ci moralnej) znajduje swoje sformutowa-
nie w perspektywie struktur narracyjnych wykorzystywanych w tych-
ze procesach edukacyjnych. Zazwyczaj w dyskusjach etycznych na
temat ksztalcenia miodych pokoleri problemy te podejmowane sg
w zgola innych, bardziej okoliczno$ciowych kontekstach, takich jak
debaty polityczne, problemy nieréwnosci spolecznych, réznice swia-
topogladowe i rézne stanowiska filozoficzne, stowem — w konteks-
tach blizej zwigzanych z tresciag proponowanych rozstrzygnieé tych
probleméw niz z ich formg. Cho¢ w ten sposéb dyskusja na te tema-
ty zdaje si¢ by¢ bardziej Zywa i aktualna, czyni to ja réwniez dalece
bardziej kontrowersyjna i spolaryzowang. Dlatego wlasnie warto, jak
sie zdaje, wcigz wraca¢ do tych perspektyw, ktére pozwalaja nam si¢
zorientowaé w etycznych zawitosciach edukacji poprzez odniesienie
si¢ do jej aspektéw formalnych. Owszem, ten sam problem etyczny
da si¢ rozwaza¢ z wielu réznych perspektyw i kazda z nich w jakis
spos6b ubogaca nasze jego zrozumienie, ale perspektywy formalne
pelnig tu szczegdlng role, niejako wyznaczajac pole do interpretacji
dla perspektyw tresciowych. Jedng z takich perspektyw formalnych
jest, jak wykazaly rozwazania przeprowadzone w niniejszym opraco-
waniu, perspektywa struktur narracyjnych, znajdujaca w tej materii
szerokie zastosowanie, jak zaobserwowaliSmy to powyzej na kilku
przyktadach. Dlatego wiasnie narracje i struktury narracyjne stano-
wi¢ moga dobry punkt odniesienia, ilekro¢ méwi si¢ o problemach
etycznych zwigzanych z edukacja.
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