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EDUKACJA JAKO SYMULAKRUM

Streszczenie: Artykul odnosi si¢ do pojecia symulakrum, metafory stworzonej przez
Jeana Baudrillarda w pracy Symulakry i symulacja w 1981 roku, w ktdrej stara si¢ on zbadac
zwiazki miedzy rzeczywisto$cig, symbolami i spoleczenstwem, a w szczegdlnosci okresli¢
znaczenie i symbolike — kultury i mediéw, ktére sa zaangazowane w konstruowanie ro-
zumienia wspolnej egzystencji. Symulakry to kopie, przedstawiajace rzeczy, kopie, ktére
albo od poczatku nie mialy oryginatu, albo juz pierwotny, zrédlowy oryginat zatracity.
Symulacja jest imitacja dziatania rzeczywistego procesu lub systemu w czasie. Celem
rozwazan artykulu jest rozbidr zakresu semantycznego symulacyjnej funkcji edukacji
w kontekscie pytania o przydatnos¢ metafory symulakrum jako heurystycznego narzedzia
tej analizy. Praca sklada sie z czterech czesci: 1. Edukacja — uscislenie terminologiczne;
2. Pytanie o symulacyjng funkcje edukacji; 3. Symulakrum jako heurystyczne narzedzie
analizy edukacji; 4. Edukacja jako symulakrum hipermarketu.

Stowa kluczowe: edukacja, pedagogika, symulakrum, rzeczywisto$¢, hiperrzeczywistosc,
symbole, kody, kultura, hipermarket.

Jean Baudrillard w swoim ponowoczesnym traktacie filozoficznym Symulakry i sy-
mulacja podjal probe stworzenia radykalnej teorii interpretacji zwigzkdéw miedzy
rzeczywistoscig, symbolami i spoleczenstwem, a w szczegdlnosci okreslenia zna-
czenia i symboliki - kodéw kultury i mediéw, ktére sa zaangazowane w konstru-
owanie rozumienia wspdlnej egzystencji. Dla potrzeb tej analizy stworzyl pojecie
symulakréw - kopii, odwzorowan, replik, wtérnikéw, imitujacych, kopiujacych,
upodabniajacych si¢ do rzeczy, ktdre albo od poczatku nie mialy oryginatu, albo
juz 6w pierwotny oryginal zupelnie zatracity. Ich zrédlem jest symulacja - imitacja
istnienia czy dzialania rzeczywistego bytu lub procesu, badz systemu w czasie, jako
»SposOb generowania — za pomocg modeli - rzeczywistosci pozbawionej zrédla
i realnosci: hiperrzeczywistosci” (Baudrillard 2005, s. 6). Baudrillard odréznia
jej trzy rodzaje: ,,symulacje imitujgcg, ktéra dominowala w klasycznym okresie
renesansu, symulacje produkcji w dobie industrialnej; wreszcie, symulacje czasow
wspolczesnych, w ktdrej decydujacg role odgrywa kod” (Lechte 1999, s. 404)".

1 Stad takze trzy porzadki symulakrow: ,,symulakry naturalne, naturalistyczne, oparte na obrazie,
nasladownictwie i podrabianiu, harmonijne, optymistyczne oraz zmierzajace do przywrdcenia,
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W ponizszym wywodzie rozwazana jest teza, ze desygnatem tej trzeciej symu-
lacji moze by¢ m.in. wspdlczesna edukacja instytucjonalna. Czy metafora symu-
lakrum moze stanowi¢ heurystyczne narzedzie rozbioru zakresu semantycznego
symulacyjnej funkcji (po)nowoczesnej edukacji z jej ,,zawartg w kodzie zasada
reprodukcji” (Lechte 1999)?

Edukacja - u$cislenie terminologiczne

Edukacja w niniejszym tekscie jest rozumiana jako derywat facinskiego educatio -
‘wychowuje, ksztalcg’, wywiedzionego od bezokolicznika educere. Nan z kolei
sklada sie przedrostek e- czyli ‘wy’- i rdzen -ducare pochodzacy od ducere - ‘wodzi¢,
prowadzi¢’. Stad wynika polisemantyczny charakter pojecia edukacji: w sensie
»prowadzenia wzwyz” — nazywanego w przedwojennej polskiej pedagogice psy-
chagogia (Mirski 1936, s. 126), oraz sily ,tego dziatania moralnego i umystowego
autorytetu wychowawcdw, jako ludzi najlepszych danego spoleczenstwa i $ro-
dowiska” (Kunowski 1993, s. 174-175), okreslanego analogicznie mianem agosu
(gr. ago —‘prowadzg’). Funkcje tegoz agosu S. Kunowski ujmuje jako: sanare, czyli
opieke wychowawcow nad biosem wychowanka, a wiec nad zyciem i zdrowiem or-
ganizmu; oraz edocere (fac. edoceo - ‘gruntownie nauczac, pouczaé i uswiadamiac’);
educere: ochrone wychowawczg nad dzialaniem etosu, czyli Zycia spolecznego
srodowiska; educare: opieke nad duchowoscig wychowanka i skierowanie jej do
ideatu; i w koncu funkcje initiare: wtajemniczenie i przygotowanie wychowanka
do spotykania z losem (Kunowski 1993, s. 247-248).

Sens edukacji zasadza si¢ zatem w rdzeniu czasownikéw: prowadzi¢, ciggnaé
wzwyz, podnosi¢ ku czemus. Obecny jest doskonale w jezykach germanskich i ro-
manskich - niemieckie erziehen czy grofziehen, francuskie élever albo angielskie
to bring up, badz to raise.

Encyclopaedia Britannica definiuje edukacje nastepujaco: ,Edukacja jest dyscy-
pling zajmujacy sie metodami nauczania i uczenia sie w szkotach i w srodowiskach
typu szkolnego w przeciwienstwie do réznych nieformalnych i pozainstytucjo-
nalnych form socjalizacji (nonformal and informel means of socialisation)” (hasto:
Education). W szczegdlnosci podkresla jednak kulturowa funkcje edukaciji: ,.jako
transmisji wartosci i nagromadzonej wiedzy spoteczenstwa. W tym sensie sta-
nowi ona ekwiwalent tego, co przedstawiciele nauk spolecznych okreslajg mianem

odtworzenia badZ ustanowienia w sposéb idealny natury na wzér Boga; symulakry produktywne,
produktywistyczne, oparte na energii, sile, zmaterializowane za pomocg maszyny w calym
systemie produkeji — ich prometejskim celem jest globalizacja i bezustanna ekspansja, uwol-
nienie nieskoficzonej energii (pragnienie stanowi cz¢s$¢ energii wiazacych si¢ z tym porzadkiem
symulakréw); symulakry symulacji - oparte na informacji, modelu, cybernetycznej grze - cal-
kowita operacjonalizacja, hiperrzeczywisto$¢, celem ich jest uzyskanie catkowitej kontroli”
(Baudrillard 2005, s. 149).
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socjalizacji lub inkulturacji®>. Dzieci - czy to poczete posrod cztonkéw plemion
Nowej Gwinei, we Florencji czasu renesansu, czy w klasie $redniej spotecznosci
Manhattanu - rodzg si¢ w obrebie pewnej kultury. Edukacja ma na celu poprowa-
dzenie ich ku nauczeniu si¢ kultury, modelujac odpowiednio ich zachowania [...]”
(Encyclopaedia Britannica, hasto Education, 2013).

I o t¢ funkcje edukacji wprowadzania do kultury, o wrastanie w etos spoteczen-
stwa wlasnie tutaj chodzi.

Pytanie o symulacyjna funkcje edukacji

Czy polska edukacja spelnia przywotang powyzej funkcje transmitowania warto-
$ci, wiedzy, etosu spotecznego, wprowadzania do kultury w sensie inkulturacji’,
czy rzeczywiscie ,,obiektywna funkcja praktyki pedagogicznej jest wdrazanie
wychowankow do kultury, dokladniej do uczestnictwa w kulturze” (Kmita 1982,
s. 22)? Tu wlasnie rysuje si¢ najwyrazniej linia sporu o status zmiany edukacyjnej
i jej promocje: ,Najbardziej podstawowe rozstrzygniecia dotyczace systemow
edukacyjnych dotyczg dopuszczanych przez nie zakreséw owego uczestnictwa
w kulturze, modeli pozadanych zachowan i kompetencji do dziatan” (Kmita, cyt.
za: Witkowski 1988, s. 135).

W zasadzie istnieja dwa takie antagonistyczne modele promocji behawioru
kulturowego, bedace funkcjg edukacji: model ewolucyjny (oparty na idei konty-
nuacji, wrastania w egzystencjalny fundament spoteczenstwa) i model rewolu-
cyjny (kreacji zmiany kulturowej przez negacje, gwaltowna, radykalng przemiane,
przetom) (Suchodolski 1981, s. 97-100). Jednakze kazdy z tych modeli jest w swojej
skrajnosci wadliwy: rewolucyjna zmiana niesie ze sobg nieuchronnie ,,przerwanie
tradycji” i ,powstanie opozycji myslenia i dziatania” (Arendt 1991, s. 11) — tych
najbardziej ,,elementarnych form realizacji czlowieczenstwa” (Arendt 1991, s. 9).
Odrzucenie tradycji, przerwanie cigglosci kulturowej ,,powoduje, Ze niemozliwe
staje sie widzenie swiata w kategoriach przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci”
(Arendt 1991, s. 11); czlowiek trwa zanurzony w labilnym nurcie bytu swego tu i te-
raz, nie wiedzac, ba, nie pytajac nawet, jaki jest kierunek tego nurtu ani w jakim
miejscu sam si¢ znajduje: ,,Bez tradycji, ktora wybiera i okresla, ktéra przechowuje,
ktéra wskazuje, gdzie sg skarby i na czym polega ich wartos¢, wydaje si¢ nie istnie¢

2 W oryginale: Education can be thought of as the transmission of the values and accumulated
knowledge of a society. In this sense, it is equivalent to what social scientists term socialization or
enculturation.

3 ,Zgodnie z klasycznym ujeciem H. J. Herskovitsa inkulturacja jest uczeniem si¢ kultury; pro-
cesem, w toku, w wyniku ktdrego jednostka zyskuje kompetencje kulturows. ,,[...] W réznych
fazach swojego zycia jednostka asymiluje rozmaite sktadniki dorobku kulturowego. Zaczyna si¢
od nabywania elementarnych nawykéw motorycznych, higienicznych lub jezykowych, by dojs¢
w wieku dojrzalym do skomplikowanego uczestnictwa w srodowisku kulturowym” (Schulz,
1992, S. 20-21).
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$wiadoma cigglos$¢ w czasie, a zatem nie ma ani przeszltosci, ani przyszlosci, tylko
wieczna zmiana i biologiczny cykl zycia” (Arendt 1961, s. 25).

Atrofia poczucia cigglosci istnienia, jaka musi by¢ nastepstwem takiego ani-
malnego ,nagiego zycia”, sprawia, ze cztowiek zostaje wyzuty z wartosci wyz-
szych, duchowych, ,nieinstrumentalnych”, co czyni watpliwym jego zycie w ogole
(Glazewski 1996, s. 30). Staje si¢ ono mnogoscig przypadkowych zdarzen, niepla-
nowanych i nieprzewidywalnych, jatows ,,niezno$ng lekkoscig bytu™*, powodo-
wanego chaotycznym nie-porzadkiem $wiata. Taka zmiana rewolucyjna, ktéra
~wzywa do zaczynania wszystkiego od nowa” (Krdl 1994, s.13), do przerwania
tradycji jako pamigci pokoleniowej i apoteozy nowego poczatku, stanowi zrédlo
woli mocy wszelkich utopii, ktére - zrealizowane — nieuchronnie przeksztalcaja
sie w koszmar dystopii’.

Klasycznym ujeciem tej dychotomii modeli promocji zmiany jest w polskiej
pedagogice typologia Zygmunta Myslakowskiego (Mystakowski 1964): odréznit
on adaptacyjng i rekonstrukcyjng funkcj¢ wychowania, traktujac je jako dwa
nieantynomiczne aspekty procesu. Z jednej strony bowiem wychowanie przy-
gotowuje dorastajace pokolenie do przebudowy, przeksztalcania zastanej przez
nie rzeczywistosci, czyli spoteczno-kulturowej rekonstrukcji; z drugiej za$ strony
stanowi forme zachowania cigglosci kulturowej przez adaptacje, akomodacije,
wrastanie mlodej generacji w egzystencjalny fundament spoteczenstwa® ,kazde

4 Nieznosna lekkos¢ bytu — glosna powie$¢ czeskiego pisarza Milana Kundery, opublikowana
w 1984 roku we Francji. Kundera uwaza, ze egzystencja pozbawiona glebszych uczu¢ i doznan jest
pozbawiona sensu: gdy zycie codzienne jest zbyt lekkie, nie przynosi satysfakeji. Powtarzalnos¢,
przewidywalnos¢, przyjemnosci bez smutkow i wyzwan czynia cztowieka kalekim, niepetnym,
niespetnionym. Kazdy ma tylko jedno zycie do przezycia, a to zZycie wlasciwie niezauwazenie
przecieka przez palce. Zarazem kazde poszczegolne zycie wydaje sie nieznaczace, a decyzje
i wybory pojedynczego cztowieka nie majg zadnego znaczenia: sg nieznosnie lekkie, poniewaz
indyferentne, nieréznicujace istoty egzystencji. Ow brak znaczenia, ta lekko$¢ staje sie przez to
nie do zniesienia. Amerykanski rezyser, Philipe Kauffman, stworzyt na podstawie ksigzki film
The Unbearable Lightness of Being (1988) — z Danielem Day-Lewisem i Juliette Binoche w rolach
gltéwnych. Obraz, mimo rezygnacji Kauffmana z watkéw filozoficznych, odnidst wielki sukces
w Ameryce i w Europie (za: Kronika filmu 1995, s. 528).

5 Utopia to filozoficzna idea omnipotencji — pierwotnie greckiego polis, potem réznych form
panstwa, niemajgca szans urzeczywistnienia i nieliczgca si¢ z realnym stanem rzeczy i sto-
sunkow spotecznych, wizja idealnego, egalitarnego spoteczenstwa. Z tej idei wyrastaly jednak
konkretne programy przebudowy spotecznej - i to wtedy utopia stawala sie naprawde straszna.
Z reguly spoteczenstwa dystopijne powstaja w wyniku radykalnego przerwania cigglosci tra-
dycji spoteczno-kulturowej jako forma apoteozy Nowego Poczatku. Powszechnie gloszony jest
poglad, ze dawny, tradycyjny styl zycia, szczegdlnie instytucja rodziny i zycie religijne, jest
archaiczny, prymitywny i pozbawiony sensu. Dystopia - mroczna strona kazdej utopii, pojawia
sie zawsze przy probach realizacji utopii, lecz - jak pokazuje historia - jest tworem terminalnym
(por. Glazewski 2010, s. 132-178).

6 Tak rozumiat funkcje spoleczng wychowania np. Wilhelm Dilthey: ,,Spoteczenstwo stanowi
globalny regulator Zycia, uczu¢ i instynktéw; naklada ono na nieumiarkowane namietnosci
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nowe pokolenie to nowa inwazja dzikuséw” (Allen 1992, s. 20), ,barbarzyncow”
wymagajacych inkulturacji czy - szerzej — hominizacji jako procesu dojrzewania
do pelni czlowieczenstwa, ,ksztaltowania sie jednostki ludzkiej” (Allen 1992).

W edukacji problem moze si¢ pojawi¢, gdy w tym funkcjonalnym ukladzie
adaptacja-rekonstrukcja wystapi ,,niedobér zmiany” w sensie niedostatecznej
kreacji ,,wlasnej koncepcji $wiata i siebie w tym $wiecie” (Obuchowski 1987, s. 19)
lub ,,nadmiar zmiany, ktéry [...] zakldca stan otoczenia spotecznego, bedgcego
przedmiotem zabiegéw oswiecenia edukacyjnego” (Witkowski 1988, s. 147).

Ow dysfunkcyjny niedobér zmiany cechuje wychowanie w kulturze postfigu-
ratywnej (kulturze ,nieocenionych przodkéw”), ktére wedtug znanej koncepcji
antropologicznej Margaret Mead, przedstawicielki kierunku etnopsychologicznego,
zwanego tez konfiguracjonizmem lub ,,szkola wzorcow kulturowych”, czy ,,szkota
kultury i osobowosci” (Olszewska-Dyoniziak 2000, s. 33), polega na przekazywa-
niu wierzen, norm zachowan i wzorcéw behawioru kulturowego przez starszych
cztonkow spolecznosci. Sg oni przewodnikami, posrednikami migdzy przesztoscig
a wspolczesnoscia, ,,straznikami tradycji”. Organizacja i funkcjonowanie spo-
tecznosci opiera si¢ na powielaniu, replikaciji tej tradycji, a zachowanie sprzeczne
z obyczajem moze spowodowac potepienie i wykluczenie z grupy. Pokolenia wste-
pujace przejmuja wzorce kulturowe od pokolen starszych, dojrzewanie implikuje
imperatyw roli dorostego cztonka spotecznosci. Taki konserwatywny, zachowawczy
typ wychowania cechuje spoleczenstwa tradycyjne, zamkniete mate spotecznosci,
»Spoleczenstwa pierwotne, waskie grupy religijne i ideologiczne enklawy” (Mead
2000, 8. 23), w ktorych przekaz poziomy informacji w obrebie grup kulturowych,
heterogenicznych jest minimalny: ,,spotykamy [...] pod koniec XX wieku jednostki,
ktére zyja jak pie¢dziesiagt tysiecy lat temu. Mozemy dzi$ znalez¢ pierwotnych ryba-
koéw, mysliwych i ludzi, ktérzy dla uzyskania mizernych zbioréw uzywaja jedynie
zakrzywionych kijéow. Mozemy znalez¢ ludzi Zyjacych w miastach rzagdzonych do
dzi§ w stylu teokratycznym i jednowladczym; chlopdéw, ktérych los nie zmienit
sie od wiekdw - zyja zamknieci w swoich wsiach i odgrodzeni od miejskiej kul-
tury [...]. Zyjemy w czasach, gdy tubylcy z Nowej Gwinei, patrzac na kilka bulw
ziemniaczanych, potrafig jedynie powiedzie¢ ,,duzo”, bo nie umieja liczy¢, a jedno-
czes$nie zespoly naukowcdw na Przyladku Kennedy’ego obliczajg z dokadnoscia do
sekundy, kiedy statek Apollo musi zmienic¢ kurs, by wejs¢ w orbite wokot Ksigzyca”
(Mead 2000, s. 7-8).

Postrzeganie edukacji przez pryzmat promocji zmiany implikuje zatem po-
stulat ,trwalego wbudowania w mechanizm praktyki pedagogicznej zdolnosci
reagowania na t¢ zmiane, a nawet uczestniczenia w jej stymulowaniu” (Witkowski

ograniczenia prawne i obyczajowe, ktore powstaly z potrzeby wspolzycia; przez podzial pracy,
przez matzenstwo, przez wlasno$¢ stwarza warunki uporzagdkowaniu zaspokojonych popedow.
W ten sposéb uwalnia od ich straszliwej przemocy; zycie zyskuje przestrzen dla wyzszych przezy¢
i dazen duchowych, te zas sa w stanie zdoby¢ przewage” (Dilthey 1987, s. 202-203).
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1988, s. 135). Spor o zmiang edukacyjng jest bowiem zawsze tez ,,sporem o zmiang
spoteczng” (Witkowski 1988, s. 136) — kazde dzialanie edukacyjne stanowi forme
realizacji jednego z mozliwych modeli wychowania pozadanego lub niechcianego
ze wzgledu na polityczne uwiklania systemu edukacyjnego.

To formacja polityczno-spoleczna w zasadniczym stopniu decyduje o tym, ktéry
z tych dwdch podstawowych paradygmatéw wychowania determinuje charakter
oddzialywan systemowych w instytucjach: czy wychowanie rozumiane jest jako
sintencjonalne oddzialtywanie na osobowo$¢”, urabianie wychowanka i przysto-
sowywanie go do ,pelnienie okreslonych rél spotecznych” - jak to si¢ dzieje na
gruncie teorii wywodzacych si¢ z zalozen behawioryzmu; czy tez pojmowane jest
ono jako ,wyzwalanie aktywnosci cztowieka” (Folkierska 1990, s. 100), prowadze-
nie go ,.ku wolnosci™’, zrodzonej z jego autonomicznej tozsamosci podmiotowej
(por. Carlgren, Klingborg 2010, s. 310-311), jak to ma miejsce w réznych odmianach
pedagogiki emancypacyjnej/alternatywne;.

Ta opozycja ma fundamentalne znaczenie nie tylko dla wszelkiej refleksji nad
wychowaniem, lecz takze dla sensu zycia czlowieka w ogole. Traktowanie wy-
chowania jako planowej i systematycznej realizacji ,,wzglednie trwatych zmian
osobowosci”® jest ,wyrazem apoteozy czynu”, przedktadaniem racji nad poszu-
kiwanie prawdy. Z reguly mamy wtedy do czynienia z ,,doktrynami-teoriami,
zakladajacymi tzw. naukowy $wiatopoglad” (Szoltysek 1986, s. 108), przy czym
przydawka ,naukowy” jest w rzeczywisto$ci semantycznie pusta i ma stuzy¢ legi-
tymizacji naukowej prawomocnosci konstruowanych na ich podstawie technologii
wychowania’. Nauka nie jest bowiem narzedziem uzasadniania wazno$ci roszczen

7 Wolnos¢ nalezy do klasy poje¢ najpowszechniej stosowanych, ale i najbardziej rozmytych
w sensie ich zawarto$ci semantycznej w jezyku w ogole, a w filozofii, socjologii czy pedagogice
w szczegolno$ci. W przestrzeni spotecznej problem z jego denotacja polega przede wszystkim
na precyzyjnym ,okresleniu klasy czynow lezacych poza stosowaniem prawa w sensie wlasci-
wym, czyli takich, ktérych ktos moze dokonywac”. Sens tej aporii uchwycit Georg Christoph
Lichtenberg, formulujac w swoich aforystycznych ,,Brulionach” istote wolnosci a rebours: ,,Tym,
co najwyrazniej charakteryzuje prawdziwa wolno$¢ i prawdziwa mozno$¢ korzystania z niej,
jest jej naduzycie” (Lichtenberg 2005, s. 275).

8 Krzysztof Konarzewski twierdzil np., ze ,wychowanie jest dziatalnoscia, w ktorej jeden cztowiek
stara si¢ zmieni¢ innego czlowieka” (Konarzewski 1982, s. 5-7), a Wincenty Okon definiowal
wychowanie jako ,,§wiadomie organizowang dziatalno$¢ ludzka, ktdrej celem jest wywolanie
zamierzonych zmian w osobowo$ci cztowieka” (Okon 1981, s. 348).

9 Wiele prac z dorobku okresu PRL obarczone byto jednak ideologiczng wada ortodoksyjnej neo-
modernistycznej koncepcji spoteczenistwa i czlowieka, mieszczac sie w ,,szerzej pojetym paradyg-
macie pedagogiki instrumentalnej” (Hejnicka-Bezwinska 1990, s. 158), pedagogiki ,,dworskiej”
(Kwiecinski 1982), ,projektujacej calosciowe systemy o$wiecenia” (Hejnicka-Bezwinska 1995,
s.33), bez rzeczywistych rozwinie¢ konsekwencji analityczno-systemowych i pozostajac czgsto na
poziomie modeli funkcjonalnych, postulujacych totalnos¢ oddziatywan wychowawczej indok-
trynacji spofeczenstwa socjalistycznego. Przykladem moze by¢ tu pozbawiona wymiaru refleksji
aksjologiczno-teleologicznej koncepcja teorii wychowania Heliodora Muszynskiego, majaca
charakter pragmatycznej, mechanistycznej technologii systemowej z elementami uproszczonej
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takich hipotez, teorii czy doktryn do prawdziwosci, doktryn bedacych jedynie
pragmatycznym zbiorem psychospotecznych przekonan o swiecie” (Szoltysek
1986), lecz zajmuje si¢ ujawnianiem prawdy o swiecie odkrywanym i opisywanym
przez podmiot poznajacy. Miedzy nauka a swiatopogladem, ktory jest zawsze
»Kkreowany przez spoteczng nature czlowieka na gruncie okreslonych racji i uj-
mowany w uporzadkowany cigg wartodci” istnieje ,,teoriopoznawcza roztgcznos¢”
(Szottysek 1986, s. 109). Kazda zasadnie skonstruowana teoria naukowa musi od-
wolywac sie do poznania naukowego, aby na jego podstawie sformutowac $rodki
i metody postepowania ,,doprowadzajacego do ujawnienia dobra-celu spolecznego
lub panstwowego, lub teistycznego” (Szoltysek 1986, s. 112). Juz Arystoteles pisal,
ze sfera poznawcza (logos) powinna poprzedzac sfere dzialania (etos): najpierw
nalezy pozna¢, aby wiedzie¢, jak postepowac'®.

Etos jest naturalnym nastepstwem logosu. Wszelkie teorie-doktryny pedago-
giczne, ktore probujg odwrocic te sekwencje, ,,programowo powodujg nieobliczalne
nastepstwa w procesie wychowania” (Szoltysek 1986). Stanowig one w istocie wierne
odzwierciedlenie przewrotnej formuty, jaka w Fauscie J. W. Goethego wypowiada
Mefistofeles, trawestujac biblijng (ale w istocie o rodowodzie heraklitejskim) for-
mule otwierajacg Ewangelie wedlug $w. Jana: ,Na poczatku bylo stowo” - ,Na
poczatku byt czyn” (Goethe 1967)"".

cybernetyki. Muszynski twierdzil, ze ,wychowanie to celowe i zamierzone oddzialywanie na
psychike cztowieka, zwlaszcza na osobnikéw dorastajacych spotecznie” (Muszynski 1976, s. 25).
Szerzej na temat krytyki ,,technologii wychowania” (zob. Glazewski 1996, s. 36-37).

10 ,Na to, by obywatele stawali si¢ dobrymi i cnotliwymi, wptywaja trzy czynniki; sg nimi: na-
tura, przyzwyczajenie, rozum. Przede wszystkim bowiem trzeba si¢ urodzi¢ cztowiekiem, a nie
jaka$ inng istota Zyjaca, z odpowiednimi wlasciwosciami ciata i duszy. Co do pewnych cech
i urodzenie niczego nie przesadza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmiane. Sg mianowicie
pewne wlasciwosci przyrodzone, ktdre przez przyzwyczajenie ulegaja zmianie tak w jedna, jak
i w druga strone: na gorsze i na lepsze. Inne istoty przewaznie zyja wedle swej natury, niektore
w drobnych szczegétach urabia i przyzwyczajenie, ale tylko czlowiek ksztaltuje si¢ pod wpty-
wem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te trzy czynniki muszg by¢ u niego
zharmonizowane” (Arystoteles 2001, s. 203-204). Arystoteles wskazuje zatem na trzy czynniki
rozwojowe: physis (organizm biologiczny), ethos (obyczaj, przyzwyczajenie) oraz logos (rozum,
umyst) ,,czlowieka, ktéry moze dziala¢ wbrew ludzkim przyzwyczajeniom i ich naturze, jesli
dojdzie do przekonania, ze lepiej jest inaczej” (Kunowski 1993, s. 186).

11 ,,0Oto pierwotny tekst otworze i peten godnego zapalu Naj$wietsza tres¢ oryginatu Na drogijezyk
ojczysty przeloze [otwiera tom i zaczynal. Pisano jest: <W poczatku byto stowo». C6z czynic?
Trudno$¢ juz widze gotowa. Przecie nikt stowa ceni¢ tak nie moze; A wigc inaczej to przeloze,
jesli si¢ zdotam w strefe duch wznies¢. Pisano jest: «<W poczatku byla tresé». [...] Czyz wszystko
tre$¢ zdzialala i stworzyla? Powinno by¢: «<W poczatku byta sita». Lecz roéwniez teraz piéro me
sie wzdraga; Az nagle czuje, ze duch mnie wspomaga. Mam rozwiazanie bez skaz i bez win.
I pisz¢ juz: «Byl na poczatku czyn»” (Goethe 1967, s. 74-75). W polskiej pedagogice to Florian
Znaniecki pisal: ,Istnie¢ - to wszedzie znaczy dziala¢” (Znaniecki 1987, cyt. za: Szacki 1986,
s. 200). Wrastanie jednostki w zastane spoleczenistwo miata dla niego charakter prymarny.
Dopiero po pelnej adaptacji ludzie ,,powotani na przewodnikéw innych” (Znaniecki 1964, s. 129)



154 MICHAL GEAZEWSKI (8]

Wychowanie oparte na takiej Mefistofelesowskiej formule sprowadza si¢ do
logiki pozoréw, do ,,nadawania niewiedzy pozoréw wiedzy naukowej” - tzn. do
formulowania tzw. $wiatopogladu naukowego, ideologii — nie wiedzy. Teorie wycho-
wania sg tylko doktrynami wychowania, ich podstawg bowiem jest rzeczywistos¢
nie taka, jaka jest obiektywnie, lecz taka, jaka by¢ powinna w mniemaniu autoréw
tych teorii. Stad uporczywe gloszenie koniecznosci urabiania wychowanka, aby to
on dopasowat sie do postulowanego tadu spotecznego”.

Zasadniczym punktem sporu miedzy teoriami postbehawioralnymia emancy-
pacyjno-humanistycznymi jest wiec status zmiany, sposéb i cel jej wychowawczego
kreowania w sekwencji logosu i etosu: ,,Spornym pozostaje tylko pytanie, czy
owym podmiotem, bedagcym w istocie przedmiotem, zawiadywac¢, manipulowad,
sterowac itp., czy nie przeszkadza¢ mu w rozwijaniu tkwigcych w nim mozliwosci
autentycznego i spontanicznego przezycia, wzrostu, rozwoju i samorealizacji”
(Folkierska 1990, s. 101)">.

Ten pierwiastek wolnosci wychowywania i stawania si¢ cztowieka stanowil na
przelomie XIX i XX wieku o mocy krytyki przedstawicieli Nowego Wychowania,
zwrdconej przeciw formalizmowi pedagogiki herbartowskiej'* i wcigz wyznacza
pole konfrontacji nurtéw pozytywistyczno-o$wieceniowych i ,,romantycznych”

mogli dokonywa¢ zmian. ,,Czlowiek ze swej natury ,,musi poddac si¢ porzgdkowi, jaki juz przed
nami wytworzony zostal i jaki dookota siebie zastajemy; przestajemy istnie¢ jako duch, jako
$wiadomos$¢, jako cialo, o ile przekazywanej nam rzeczywistosci zaprzeczamy” (Znaniecki 1987,
S.199).

12 Por. np. koncepcje wychowania Stanistawa Kowalskiego jako ,dorastania do zadan wynikaja-
cych z perspektywy rozwoju danego spoteczenstwa” (Kowalski 1979, s. 15). Podstawowg funkcja
wychowania jest ,,przygotowanie dorastajgcych pokolen do czynnego i twérczego uczestnictwa
w dynamice postepu spoleczno-kulturalnego (Kowalski 1979, s. 16). Wychowanie ,,naturalne”
w rodzinie powinno wg Kowalskiego podlega¢ przemoznemu wplywowi wychowania instytu-
cjonalnego, celowego, organizowanego przez i dla spoleczenstwa (por. Glazewski 1996, s. 35).

13 Zbigniew Kwiecinski pyta: ,,Czy i co szkola moze zrobi¢ dla przebudowy zasady organizujacej
system? Wezmy pod uwage to, iz nie $ni mi si¢ zmiana szybka, ani tez zrealizowana gwaltow-
nymi metodami. Kryzys daje nam szczegdlnie wydluzona perspektywe realizacji wigkszych
nadziei. A zatem trzeba przygotowa¢ nowe pokolenia dla celowej, stopniowej zmiany, uczac
i ¢wiczac je w kooperacji, w technikach prowadzenia dyskursu otwartego, wzajemnej szczerosci,
uporczywym treningu w mysleniu krytycznym i alternatywnym, w wybieraniu trafnych utopii
i umiejetnosci odkladania gratyfikacji z racji jej zrealizowania” (Kwiecinski 2011, s. 163).

14 ,Spokojnie i cierpliwie $ledzi¢, jak natura sama sobie radzi, a baczy¢ tylko na to, by warunki
otaczajgce prace natury wspieraly — oto jest wychowanie” (Key 2005, s. 65). I potem dodaje:
»~Wychowywa¢ dziecko - znaczy piastowaé dusze jego na reku, stawiaé kroki jego na waskiej
$ciezynie. Znaczy to nie narazi¢ si¢ nigdy na niebezpieczenstwo ujrzenia we wzroku dziecka
chtodu, ktéry nam bez stéw méwi, iz my mu nie wystarczamy i uwaza nas za niekonsekwentnych;
znaczy to uznac z pokors, iz mozliwo$¢ szkodzenia dziecku trafia si¢ czgsto, a dopomozenia mu -
rzadko. [...] Najlzejsza nieufno$¢, najdrobniejsza niedelikatnos$¢, malenika niesprawiedliwosé,
ulotne szyderstwo pozostawiajg palace pietna w czulej duszy dziecka, podczas gdy znowu nie-
spodziewana fagodnos¢, sprawiedliwy gniew rowniez gteboko wrazajg si¢ w pamie¢ i w zmysty,
ktore nazywamy migkkimi jak wosk, a traktujemy jak wolowg skore!” (Key 2005, s. 68-69).
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pedagogiki. Rozwdj czlowieka wyznaczany przez sekwencje logos—ethos - ,,stawa-
nie si¢, rozumiane jako wysitek istnienia, wysilek bycia” (Folkierska 1990, s. 101)
- zawierala juz w okresie miedzywojennym koncepcja Sergiusza Hessen, ktory
pisal wprost o ,dorabianiu si¢ osobowosci” (Hessen 1973) czy pozniejsze prace
z zakresu antropologii filozoficznej Bogdana Suchodolskiego (Suchodolski 1985)*°.
Wychowanie w takich humanistycznych czy ,,romantycznych” koncepcjach czlo-
wieka polega na stwarzaniu wychowankowi warunkéw do przyswajania sobie takiej
wiedzy i doswiadczenia, aby w rozwoju swoim osiggnat on tozsamo$¢ podmiotowsa
»zdobywang w wysiltku bycia bytu przytomnego (Dasein) w swiecie. Wysilek 6w
jest tworzeniem samowiedzy osigganej w powracaniu do siebie od tego, co inne,
to znaczy w teoretyczno-praktycznym przyswajaniu sobie tego, co «obce», niezro-
zumiale, nieprzejrzyste. To przyswajanie jest dialektyka postuchu i niepostuszen-
stwa, dialektyka, ktdra jest samg «istotg» doswiadczenia wychowujacego. Wysitek
bycia jest zmierzaniem ku prawdzie, jest do§wiadczaniem prawdy wcigz na nowo
uobecnionej w negatywnosci samego doswiadczenia” (Folkierska 1990, s. 110)".
Ow wysitek ku zmianie nie powinien by¢ degradowany przez pragmatyczno-
-ideologiczne zabiegi pedagogiczne, majace na celu urabianie jednostki przez
indoktrynacje w postaci sadow i opinii o rzeczywistosci spolecznej przezen postu-
lowanej"’, ale promowany w kontekscie empirycznego, prakseologicznego i herme-
neutycznego wymiaru pedagogiki - jako nauki i jako sztuki prowadzenia czlowieka

15 W szczegdlnosci rozdziat Na poczgtku byt czyn: Suchodolski dowodzi w nim, ze dla czlowieka
»charakterystyczny jest «nadmiar sit popedowych». [...] Czlowiek dysponuje energia ponad
poziom tego, co zyciowo konieczne, [...] jest istotg nigdy nie zaspokojong, wciaz pozadajaca
i wcigz poszukujaca. Gehlen sadzi, iz szczegolnie wazng cechg istoty ludzkiej jest wlasnie to, ze
popedy jej nie wyspecjalizowane w ograniczonych, sztywno wyznaczonych kierunkach, musza
by¢ «gotowe» na rézne okolicznosci, a wiec «chronicznie» Zywe, a nie tylko okresowo aktywne,
a zarazem muszg by¢ w okreslonych sytuacjach i momentach powstrzymywane. Ten konstruk-
cyjny nadmiar popedowy, utrzymywany w rozwoju czlowieka dlugim, igrajacym dziecinstwem,
jest wiec swoistym odpowiednikiem tej podstawowej wlasciwosci, ktora [...] czyni czlowieka
stworzeniem wielorako otwartym na $wiat, stawiajac go w sytuacjach trudnych, zmiennych,
wcale nie sprzezonych z jego sposobami reakeji” (Suchodolski 1985, s. 203-204).

16 Tozsamos¢ moze by¢ tu definiowana jako ,,zespdt wyobrazen, uczué, saddéw, wspomnien i pro-
jekcji podmiotu, ktéry odnosi on do siebie. W pojeciu tym mieszczg si¢ takie sktadniki, jak:
samo$wiadomos¢ jednostki, §wiadomos$¢ kontynuacji i pozostawania sobg w zmieniajacych
sie warunkach zycia, $wiadomos¢ uczestnictwa podmiotu w grupach spolecznych, koncepcja
siebie, zdolnos$¢ do poréwnan interpersonalnych i grupowych” (Kaminski 1996, s. 77).

17 Zbigniew Kwiecinski wskazuje tu na nowy charakter klasowego oblicza spoleczenstwa: ,Cztery
hipotezy wylaniania si¢ nowej stratyfikacji i nowych elit: kapitatu politycznego, kapitatu ludz-
kiego; mobilnosci sektorowej, przedsiebiorczosci. [...] Cztery propozycje (co w miejsce klas
spolecznych): 1) kulturalizm (style Zycia i konsumpcji, wybory estetyczne, korzystanie z infor-
macji, osiggniecia intelektualne, uznawane wartosci); 2) fragmentacja (podobna do klasowej,
ale dynamiczna i globalna); 3) atomizacja (dobory wedlug poziomu wyksztalcenia, wzoréw
malzenstwa i dochoddw, samoidentyfikacji); 4) zmiana znaczenia - resignifikacja (resignification)
oparta na wyborach i zainteresowaniach subiektywnych” (Kwiecinski 2012, s. 382).
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do Zycia warto$ciowego, a wiec sensownego (por. Gnitecki 1989a; Gnitecki 1989b;
Gnitecki 1989¢).

Promocja rekonstrukeyjnej funkcji wychowania (zmiany rozwojowej) ma zawsze
jednak charakter probabilistyczny, poniewaz jest zaposredniczona kazdorazowo
w niepowtarzalnym ,,porzadku zycia” cztowieka: jest on zarazem zrédlem i celem
tworzenia siebie — transgresji, przekraczania siebie — aby w tej ciaglej zmianie
wcigz pozostawal tozsamym Ja; bo przeciez ,,cztowiek nie potrzebuje by¢ kims
innym, aby by¢ sobg, lecz nie wystarcza mu réwniez to, jaki jest i taki juz bedzie.
[...] Czlowiek jest kims$ przez to, Ze staje si¢ sobg” (Lukaszewicz 1990, s. 286) — tzn.
im bardziej si¢ zamienia, tym bardziej pozostaje ten sam (ale nie taki sam) — wciaz
stajgc si¢ kim$ - sobg samym.

Szczegdlnym miejscem tego sporu o wychowanie, jako inkulturacje, jest szkola
jako spoleczna instytucja edukacyjna. W rzeczywisto$ci stanowi ona specyficzne
»pole napie¢”, jest wypadkowag mnogosci rozmaitych sil, wptywow i intereséw,
zatem jej struktura i funkcja sa swoistym konglomeratem ,,réznorodnosci praktyk
pedagogicznych” (Berg 1983, s. 108) i czynnikéw pozapedagogicznych o plurali-
stycznym autoramencie. W niej poklada si¢ a priori nadzieje na realizacje wie-
lorakich funkcji kulturowych: ,,To przeciez szkola - obok rodziny - jest gléwna
agenda socjalizacji, przez co zapewnia cigglo$¢ wartosci, norm kulturowych, a wiec
cigglos¢ spoteczenstwa. To szkota w momentach przelomowych przygotowuje
(a przynajmniej powinna to robi¢) do koniecznych zmian spolecznych, do inno-
wacji” (Sawisz 1989, s. 5).

Jednak w $wietle badan nad polska szkolg te jej zalozone funkcje jawia si¢ jako
bardziej niz watpliwe. Zbigniew Kwiecinski zaliczyt je do ,,zludzen endogennych co
do istoty oswiaty” (Kwiecinski 1987, s. 88). Pokazal, ze szkota ma minimalny wptyw
na wychowanie, a mi¢edzy przekazywanymi przez nig tre$ciami a rzeczywistosciag
spoteczno-kulturowg wystepuje tak wielki rozziew, ze ,dopiero po opuszczeniu
szkoty nastepuje reintegracja tozsamosci, bez uwzglednienia wiedzy i doswiadczen
wyniesionych ze szkoly” (Kwiecinski 1987, s. 91). Szkota jawi si¢ w tych konkluzjach
zdecydowanie jako ,inhibitor zmiany” (Kwiecinski 1988, s. 9), a nie jej promotor.

Dtlugoletnie uczeszczanie do szkoty oparte na powszechnym obowigzku szkol-
nym'® ma w rzeczywistosci ,,mitotwérczy charakter” (Kwiecinski 1990, s. 238).
Rodzicom i uczniom kaze si¢ mianowicie wierzy¢, ze szkota przekazuje niezbedna
im wiedze¢ i wprowadza w dorobek kultury narodowej i edukacyjnej, ze: ,wspiera
rozwoj indywidualnosci, tozsamej osobowosci, ze jest pozytecznie zorganizowa-
nym czasem dziecinstwa i wczesnej mlodosci, ze wlasciwie wprowadza w zycie
spoteczne i obywatelskie, uczy demokracji, ustawicznego wyboru, krytycyzmu,

18 Nie wszedzie w $wiecie ten obowigzek jednak istnieje: nie ma go w takich krajach Trzeciego
Swiata, jak Kamerun, Wybrzeze Ko$ci Stoniowej czy Sierra Leone, ale tez nie istnieje w niektérych
stanach Stanéw Zjednoczonych Ameryki Péinocnej — Missisipi, Karolinie Pétnocnej i Karolinie
Potudniowe;j.
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samookreslania si¢. Wiara ta nie tylko nie ma pokrycia w faktycznych funkcjach
szkoly, ale jest tym silniejsza, im mniejsze sukcesy w swym rozwoju odniosta wobec
dzieci i mlodziezy” (Kwiecinski 1990).

Szkota natomiast, deklarujgc funkcje medium transmisji kulturowej, tak na-
prawde pelni ,funkcje diafragmatycznag, przestonows, przerywajacg pamiec poko-
leniowg” przez ,historyzm swych tresci i wieloletnie oderwanie dzieci i mtodziezy
od problemdw biezgcego zycia spolecznego” (Kwiecinski 1990, s. 240).

Szansy na autentyczne i wartosciowe sprawstwo edukacyjne instytucji szkoly
Kwiecinski upatruje w wychowaniu rozumianym jako ,,spotkanie réwiesnikow
i mlodziezy z dorostymi”, postulujac zarazem rezygnacje z ,fasadowych wysitkow
wychowawczych” na rzecz realizacji funkcji szkoty ,,jako moratorium w rozwoju
tozsamosci, gdzie mlodziez «przymierza sie» i «gra» rézne prébne role i rozne
odmiany siebie” (Kwiecinski 1987, s. 89).

Symulakrum jako heurystyczne narzedzie analizy edukacji

Powyzszy, tak bardzo zludny obraz instytucji szkoly w $wiadomosci spotecznej
jako miejsca socjocentrycznej transmisji kulturowej w tradycyjnym rozumieniu
pedagogiki Herberta tak bardzo odbiega od rzeczywistosci, ze mozna si¢ nawet
pokusi¢ o objasnienie go za pomoca aplikacji kategorii symulakrum. Czyz bo-
wiem szkola jako pojecie, znak, emblemat w swej recepcji spolecznej nie skrywa
faktu, ze edukacja jako taka nie funkcjonuje w sensie przynaleznosci do porzadku
ontologicznego, a istnieje jedynie jako symulacja rzeczywisto$ci — pozdr, utuda -
symulakrum wilasnie?

Symulakrum badz symulakr (fac. simulacrum - ‘podobienstwo, pozorno$c’) jest
obrazem, pozorem (une apparence) czy szyldem stanowigcym czysta symulacje,
udajacym rzeczywisto$¢, nie pozostajac wobec niej w zadnej faktycznej relacji,
badz nawet tworzacym wilasng rzeczywisto$c.

Stowo to wywodzi si¢ od starogreckiego stowa eidélon (eidwlov) - ‘widmo,
obraz, obraz boga’, ktére w jezyku tacinskim przybrato forme idolum, co jest ttu-
maczone jako ‘udawanie, pozdr, ztuda’ i przeciwstawiane stowu icona (gr. eikon,
elkwv), oznaczajagcemu ‘kopia’. O ile jednak kopia odsyta semantycznie do poje-
cia imitacji rzeczywistosci, bez jej dysymulacji, tzn. utajania czy skrywania, to
eidélon odrywa sie od niej w formie gr. eidos albo idea (i8¢a), ttumaczonych jako
‘forma, ksztalt, powierzchownos¢, zarys’. Stowo eidolon pojawia sie w dzietach
Platona (Sofista) (Platon 1956), ale rowniez w presokratejskiej filozofii przyrody
(u Demokryta - czgsteczki, ,,podobizny” wysylane przez przedmioty i wywolujgce
wrazenia zmyslowe) i u epikurejczykow.

Symulakrem (idolem) moze by¢ takze przedmiot wyobrazajacy posta¢ nadprzy-
rodzong czy fantastyczng, sporzgdzany dla celow magicznych, rytualdow religijnych,
potrzeb naukowych i dydaktycznych (artefakt) lub ludycznych (lalka). Niekiedy
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idole sag wyposazone w cechy, legitymujace ich prawomocno$¢, np. mechanizmy
poruszajace je albo realistyczne atrybuty animistyczne.

Symulakrum jako termin filozoficzny zostal na nowo wlaczony do wspoélczes-
nego dyskursu naukowego przez Jeana Baudrillarda'® w postaci oryginalnej kon-
cepcji ewolucji znakoéw, tzw. teorii symulacji, w jego programowej pracy Symulakry
i symulacja (Baudrillard 2005): wraz z rozwojem systeméw semiotycznych (zna-
kowych) granica miedzy §wiatem rzeczywistym a formami jego przedstawien
z wolna, lecz nieuchronnie ulega zniesieniu, zanika, co skutkuje coraz wiekszym
uniezaleznieniem sie znaku. Stadia tego procesu emancypacyjnego Baudrillard
okreslit mianem symulakréw. W jego toku nastepuje zatrata funkgcji referencyjnej
znaku - ,,symulakrum nie skrywa juz rzeczywistosci, ono skrywa, ze rzeczywisto$¢
nie istnieje. To symulakrum jest prawdziwe”*".

Epigeneza symulakru wraz z procesem symulacji rzeczywistosci zaposred-
niczona jest w niejednoznacznym ontologicznie statusie znakéw podlegajacych
procesowi uniezalezniania si¢ - z jednej strony znaki nie istnieja fizycznie w czasie
ani w przestrzeni, z drugiej nie funkcjonuja jako abstrakcyjne elementy jakiego$
nadrzednego systemu semantycznego. Natomiast symulujg one swe rzeczywi-
ste istnienie, analogicznie do chorego, ktdry symuluje chorobeg, tzn. wywoluja
autentyczne symptomy przynalezne zjawiskom rzeczywistym, wchodzg z ota-
czajagcym $wiatem w rzeczywistg interakcje?!. To ich pozorne istnienie prowadzi
do powstania symulakréw rzeczywistosci podwojonej (Lotman 2008, s. 57-58),
a w konsekwencji niemozliwosci odgraniczenia zjawisk porzadku ontologicznego
od porzadku znakowego. Ten stan symulowania symulacji Baudrillard okreslit
mianem hiperrzeczywistosci*”.

19 Jean Baudrillard (ur. 1929 roku w Reims, zm. 2007 roku w Paryzu) - francuski socjolog i filozof
kultury, inicjator nurtu postmodernistycznego w teorii kultury, jeden z najwnikliwszych kryty-
kow globalizacji, spoteczenstwa postindustrialnego i kulturowych skutkéw rozwoju technologii
rzeczywisto$ci wirtualnej. Po polsku ukazaly si¢ jego prace: Ameryka (1998), Rozmowy przed
koricem (2001), Pakt jasnosci. O inteligencji zta (2005), Duch terroryzmu. Requiem dla Twin
Towers (2005) i O uwodzeniu (2005), Spoleczeristwo konsumpcyjne, jego mity i struktury (2006),
W cieniu milczgcej wigkszosci albo kres sfery spotecznej (2006), Wymiana symboliczna i Smier¢
(2007).

20 Le simulacre n'est jamais ce qui cache la vérité — cest la vérité qui cache qu’il n’y en a pas. Le
simulacre est vrai (Baudrillard 1981, s. 9).

21 ,Dysymulowaé - ‘ukrywa¢ lub tai¢’ - oznacza udawad, ze nie posiada sie tego, co si¢ ma.
Symulowa¢ oznacza udawad, ze posiada sie to, czego si¢ nie ma. Pierwsze odsyla do obecno-
$ci, drugie do nieobecnosci. Sprawa jest jednak bardziej skomplikowana, gdyz symulowanie
nie oznacza udawania: «Ten, kto udaje jaka$ chorobe, moze zwyczajnie polozy¢ sie¢ do tdzka
i przekona¢ innych, ze jest chory. Ten, kto symuluje chorobe, wywoluje w sobie niektére z jej
objawéw» (Littré). Udawanie i ukrywanie pozostawiaja zatem zasade rzeczywistosci nietknieta:
roznica jest zawsze wyrazna, pozostaje tylko w ukryciu” (Baudrillard 2005, s. 8).

22 ,,Co to znaczy, ze nie ma juz rzeczywistosci? To mianowicie, Ze nie sposob juz dotrze¢ do nie-
zaposredniczonego jej poziomu, do tego, co absolutnie rzeczywiste. Jesli jednak co$ naprawde
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Sformulowanie przez Baudrillarda w latach 8o. XX wieku pojecia symulakru
jako kategorii filozoficznej stalo si¢ wazng inspiracja dla rozwoju catego nurtu
poznej refleksji postmodernistycznej w filozofii kultury i socjologii, przybierajac
posta¢ praktycznego narzedzia metodologicznego analizy zjawisk kultury ma-
sowej. Jednakze mnogos¢ generowanych przez to pojecie kontekstow i punktow
odniesienia oraz do$¢ hermetyczny jezyk dyskursu postmodernistycznego spra-
wiajg, ze efektywne zdefiniowanie zakresu semantycznego, w ktérym mozna by
je aplikowag, jest dos¢ trudne. Sam Baudrillard kategorie symulakru stosowat do
analizy takich zjawisk, jak istnienie wizerunku Boga i jego recepcja kulturowa®’,
powstanie i funkcje instytucji Disneylandu®®, spoteczna rola fotografii, a takze
rozmaite aspekty popkultury: mass mediow, filmu, twdrczosci science-fiction,
reklamy, instytucji hipermarketu.

Baudrillard odrdznia trzy porzadki symulakrow:

a) symulakry naturalne, naturalistyczne, oparte na obrazie, nasladownictwie

i podrabianiu, harmonijne, optymistyczne oraz zmierzajace do przywrdce-
nia, odtworzenia badz ustanowienia w sposob idealny natury na wzér Boga;

b) symulakry produktywne, produktywistyczne, oparte na energii, sile,

zmaterializowane za pomocg maszyny w calym systemie produkgji - ich
prometejskim celem jest globalizacja i bezustanna ekspansja, uwolnienie
nieskonczonej energii (pragnienie energii stanowi czes¢ utopii wiazacych
sie z tym porzadkiem symulakrow);

znikneto, to réznica miedzy tym, co rzeczywiste i tym, co wyobrazone. Zamiast niej, likwidujac
6w tradycyjny podzial, bedacy fundamentem filozofii przedstawienia, rozrasta sie hiperrze-
czywisto$¢: rzeczywisto$¢ bardziej rzeczywista od samej rzeczywistosci, jak w przypadku
symulowanych lotéw kosmicznych czy komputerowych symulacji naturalnego srodowiska.
Czy zyjemy wobec tego w $wiecie iluzji, jak domniemywali wszyscy postkantysci (a wlasciwie
postschopenhauerysci), dla ktorych swiat rownat si¢ wytacznie §wiatu wyobrazonemu, przed-
stawionemu? Oczywiscie nie, albowiem iluzja istnieje tylko o tyle, o ile istnieje $wiat realny.
Z chwila, gdy ten staje si¢ niemozliwy (do uchwycenia), niemozliwe staje si¢ tez ztudzenie. [...]
Rzeczywisto$¢ nie niknie na rzecz wyobrazni, lecz na rzecz tego, co bardziej rzeczywiste od
rzeczywisto$ci: hiperrzeczywistos$ci” (Markowski 2001, s. 178-179).

23 ,Wscieklo$¢, z jaka pragneli niszczy¢ obrazy [ikonoklasci - M. G.], wyplywata wlasnie z tego, ze
przeczuwali owg wszechwladze symulakréw, posiadang przez nie zdolnos¢ wymazywania Boga
z ludzkiej $wiadomosci, oraz owg zgubng i unicestwiajgca prawde, ktorej mozna sie domyélaé:
w rzeczywisto$ci Boga nigdy nie byto, istnieja jedynie symulakry, sam Bég byl zas jedynie swym
wlasnym symulakrem” (Baudrillard 2005, s. 10).

24 ,Disneyland istnieje po to, by zatai¢ fakt, ze «rzeczywisty» kraj, cata «rzeczywista» Ameryka jest
Disneylandem (troch¢ podobnie jak wiezienia, ktdre istnieja po toby ukry¢ to, ze cale spoleczen-
stwo w swej banalnej wszechobecno$ci ma charakter karceralny). Disneyland przedstawia sig
jako przestrzen wyobrazona, by przekonac nas, Ze reszta jest rzeczywista, podczas gdy wistocie
cale Los Angeles i otaczajaca je Ameryka rzeczywistymi juz nie sg, lecz nalezg do porzadku
hiperrzeczywistosci i symulacji” (Baudrillard 2005, s. 19).
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¢) symulakry symulacji, oparte na informacji, modelu, cybernetycznej grze —
calkowita operacjonalizacja, hiperrzeczywistos¢, celem ich jest uzyskanie
catkowitej kontroli (Baudrillard 2005, s. 149).

Pierwszemu z tych porzadkéw odpowiadaja wyobrazenia utopii, drugiemu -
literackie konstrukgcje beletrystyczne science-fiction, trzeci natomiast ,,zaczyna sie
wladnie wylaniac [...], gdy dystans, wlaczajac w to dystans dzielacy rzeczywistos¢
od wyobrazenia, zaczyna zanika¢, ulega wchlonigciu, a na jego miejscu pojawia si¢
model. [...] Modele nie stanowig juz transcendencji ani projekgji, nie s3 wyobraze-
niem w stosunku do rzeczywisto$ci, same stanowig antycypacje rzeczywistosci, nie
pozostawiajg zatem miejsca na jakikolwiek rodzaj wyobrazeniowej transcendencji.
Otwarte zostaje pole dla symulacji w sensie cybernetycznym, to znaczy dla wielokie-
runkowej manipulacji owymi modelami (scenariusze, inscenizacje symulowanych
sytuaciji itp.), jednak wéwczas «nic nie odrdznia juz owej operacji sterowania od
operacji samej rzeczywistosci: nie istnieje juz fikcja»” (Baudrillard 2005, s. 149-150).

W paradoksalny sposob rzeczywistos¢ stata si¢ zatem prawdziwg utopia — ,,taka
utopig jednak, ktdra nie nalezy juz do porzadku mozliwosci, o ktérej mozemy
jedynie marzy¢ jako o utraconym obiekcie” (Baudrillard 2005, s. 150)*°.

Wydaje sie, ze taka utopig, symulakrem nalezacym do porzadku trzeciego,
stala si¢ wspdlczesnie edukacja, jako znak generujacy symulacje rzeczywistosci,
bardziej prawdziwej niz sama rzeczywisto$¢ (np. dyplomy jako emblematy wiedzy
sg bardziej realne niz sama wiedza).

Edukacja jako symulakrum hipermarkietu

W grudniu 2013 roku amerykanski portal internetowy The Atlantic opublikowat
raport na temat kondycji szkolnictwa wyzszego w USA (Pratt 2013). Nadal mu
znamienny tytul: Tworzymy Walmarty szkolnictwa wyzszego. Walmart (Wal-Mart
Stores, Inc.) to amerykanska sie¢ hipermarketéw zalozona w 1962 roku przez Sama
Waltona, najwiekszy na $wiecie sprzedawca detaliczny (2010)*°, znana z najniz-
szych cen (zasadg jest zysk w wysokosci jednego centa na kazdym oferowanym

25 Szerzej na temat utopii i jej derywatdw - atopii, heterotopii i dystopii: por. Glazewski 2010.

26 Wedlug nieoficjalnej klasyfikacji Wal-Mart uplasowalby sie wsrdd gospodarek narodowych na
33. miejscu, miedzy Ukraing i Kolumbig. Sloganami sieci s3: ,Wal-Mart. Always Low Prices.
Always” (‘Zawsze niskie ceny. Zawsze’) oraz ,,Save Money. Live Better” (‘Oszczedzaj pieniadze.
Zyij lepiej’). Firma jest najwigkszym prywatnym pracodawcg w USA, Meksyku i Kanadzie -
w USA zatrudnia 1,8 mln oséb, jest jednak krytykowana za wyzysk pracownikéw - zaniza-
nie plac, zakaz zakladania zwiazkéw zawodowych i ograniczenie ubezpieczen zdrowotnych.
Charakterystyczng cechg sieci Wal-Mart sg bardzo niskie ceny produktéw, co powoduje, ze
kupuja w niej najubozsze grupy ludnosci. Za: Wikipedia, dostepny na: http://pl.wikipedia.org/
wiki/Walmart (otwarto: 12.12.2013).
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produkcie), niskiej jako$ci towarow, identycznych procedur organizacji handlu
i ogromnego wolumenu sprzedazy.

Autor raportu przyréwnuje amerykanskie szkoty wyzsze — college i uniwersy-
tety — do tych gigantycznych hipermarketéw nastawionych wytgcznie na obrot i zysk.
Podaje alarmujgce przyklady tego mechanistyczno-redukcjonistycznego syndromu
merkantylizacji edukacji: uniwersytety w Dakocie Poludniowej, Nebrasce i innych
stanach USA radykalnie redukujg liczbe przedmiotéw (kurséw), ktére studenci mu-
szg zaliczy¢. Na Florydzie kursy internetowe majg stopniowo zastepowac tradycyjne
formy ksztalcenia uniwersyteckiego. W Kalifornii wprowadza si¢ rozwigzania prawne
pozwalajace tego typu edukacje internetowg subsydiowa¢ réwniez na uniwersytetach
panstwowych. Uniwersytet w Karolinie Péinocnej pozbywa si¢ z programéw studiow
historii, nauk politycznych i wielu innych ,,nisko produktywnych” kurséw eduka-
cyjnych, a kanclerze uniwersytetéw na Florydzie, w Karolinie Pétnocnej i Wisconsin
poddajg pod watpliwos¢, czy aby na pewno podatnicy powinni placi¢ za nauczanie
na uniwersytetach stanowych przedmiotéw humanistycznych.

Powstaje presja, aby w jak najkrétszym czasie i jak najnizszym kosztem ,wy-
edukowac” jak najwiekszg liczbe studentéw, wigzgc przy tym kompetencje absol-
wentéw bezposrednio z potrzebami rynku pracy. Oznacza to redukowanie liczby
wymaganych zaliczen, podnoszenie znaczenia praktyki kosztem teorii, usuwanie
z programu niektorych kurséw i przenoszenia ich do internetowej sfery online.

Krytycy bijg na alarm: takie praktyki powodujg deprecjacje edukacji uniwersyte-
ckiej, obnizanie jej poziomu. Pod egidg Campain for the Future of Higher Education
(Ruchu na Rzecz Przysztosci Edukacji Uniwersyteckiej) przestrzegaja przed zbyt
pospiesznym parciem w kierunku zwigkszenia efektywnosci ksztalcenia kosztem
jego jakosci, twierdzac, ze nie ma naukowych dowodéw na rzeczywistg wartosc
edukacyjng masowych kursow internetowych, nawet jesli uczestniczy w nich
coraz wigksza liczba studentéw. (Badania przeprowadzone przez Uniwersytet
w Pensylwanii pokazaly, ze tylko cztery proc. zapisanych na te kursy studentéw
konczy je zaliczeniem): ,,Tworzymy Walmarty szkolnictwa wyzszego — wygodne,
tanie i niskiej jakosci” (Pratt 2013). Renesans przezywa pojecie ,,McDonaldyzacji”
edukacji, wprowadzone do dyskursu spolecznego w 1983 roku przez socjologa
Georga Ritzera (Ritzer 2003) dla opisania trendu dehumanizacji na rzecz afirmacji
wydajnosci i kontroli. Rezultaty presji na ,wydajnos¢ uniwersytecka” wynikaja
z frustracji politykéw w obliczu statystyk: tylko 56,1 proc. studentéw konczy studia
w ciggu szesciu lat. Jednak ,,idea, ze system funkcjonuje prawidlowo, a my powin-
ni$my przepuszczac¢ studentéw jeszcze szybciej, jest bledna” (Pratt 2013).

Amerykanie szukajg rozwigzan, wiedzgc, ze nie istnieje jeden radykalny sposéb
przemiany: tworzenie tzw. srodowisk edukacyjnych (so-called learning commu-
nities), w ktérych grupy studentéw beda wspolne uczestniczy¢ w kursach przed-
miotowych, moze podnie$¢ ich motywacje i zmniejszy¢ liczbe rezygnujacych ze
studiéw; podniesienie jakosci interakeji z gronem dydaktycznym (,Wszystko,



162 MICHAL GEAZEWSKI [16]

co tworzy dystans w relacji nauczyciel-student, krzywdzi studenta”), uczenie si¢
w formie zaje¢ eksperymentalnych poza murami uniwersyteckimi.

Taka diagnoza edukacji dobrze odpowiada symulakrowi hipermarketu au-
torstwa Baudrillarda: ,Hipermarket przypomina wielkg fabryke montazowg, do
tego niemal stopnia, ze podmioty (badz przedmioty), ruchome i zdecentrowane,
zamiast by¢ spetane tancuchem pracy przez jakis racjonalny i bezustanny przymus,
sprawiajg wrazenie, jak gdyby przemieszczaly si¢ z jednego ogniwa tancucha do
drugiego po zupelnie przypadkowych trajektoriach. Kolejnos¢, selekcja, zakup
réwniez rzadzg sie przypadkiem w odréznieniu od dzialalnosci, jaka jest praca.
Mimo wszystko mamy tu jednak do czynienia z tancuchem, zaprogramowana
dyscypling, ktorej zakazy ulegly zamazaniu za sprawg réwni pochylej toleranciji,
dostepnos¢ i hiperrealanosci” (Baudrillard 2005, s. 96-97).

Tolerancja, dostepnos¢ i hiperrealnos¢ w coraz wiekszym stopniu stanowia
réwniez atrybut naszej szkoly jako instytucji edukacyjnej: ,,odkad funkcja ulega
hiperspecjalizacji do tego stopnia, Ze moze zosta¢ zaprojektowana od poczatku
do konca na miejscu, «pod klucz», traci wlagciwg sobie celowos¢ i staje si¢ czyms
calkowicie innym: wielofunkcyjnym zbiorem «czarnych skrzynek» o wielu wej-
$ciach i wyjsciach [...]. Te fabryki i uniwersytety nie sg juz zadnymi fabrykami ani
uniwersytetami, a hipermarkety nie maja nic z rynku” (Baudrillard 2005, s. 98).

Wprowadzona w powyzszym dyskursie krytycznym kategoria Baudrillard-
owskiego symulakrum moze by¢ jednym z wielu narzedzi hermeneutycznej analizy
tak bardzo polimorficznego i polisemantycznego fenomenu spolecznego, jakim
jest edukacja®. Ten przyczynek nie roéci sobie prawa do kompletnosci diagnozy
ani niechybnosci interpretacyjnej. Nawet metafora hipermarketu nie jest orygi-
nalna - pozostaje w socjologicznym nurcie analiz, dobrze reprezentowanych juz
chocby przez Georga Ritzera w jego tezie o makdonaldyzacji spoteczenstwa czy —
na gruncie polskim - np. poglebionych krytycznych analiz zjawisk edukacyjnych
autorstwa Zbigniewa Kwieciniskiego, Lecha Witkowskiego, Bogdana Sliwerskiego
czy Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej.

Ten esej jest tylko rodzajem proby nazywania wewnetrznego niepokoju: czy
aby polska edukacja, kurczowo wzorujac si¢ na pragmatycznej amerykanskiej
standaryzacji i zasadzie efektywnosci, wprowadzajac cybernetyczne zalozenia

27 Postmodernisci postuguja sie w tym kontekscie terminem bricolage ( z fr. bricoler - ‘wykonywa¢
prace bez znaczenia i przynoszgcg maly zysk, majsterkowa¢, dtubad przy czym¢’) dla oddania
sensu takiej konstrukcji narracji dyskursu: ,Derrida i dekonstrukcjonisci zdaja sobie dobrze
sprawe z tego, ze kazde takie okreslenie [np. idealizm, kartezjanizm, metafizyka obecnosci -
M. G.] mimo immanentnych roszczen znaczeniowych, implikujacych mozliwosci uniwersa-
lizacji, «<wzmocniania» kazdego z nich, ma swoje zastosowanie we wlasciwym mu kontekscie
pojeciowym i dyskursywnym - nalezaloby raczej nimi operowac (bricolage), niz budowac z nich
teorie”. Zob. Hartman J. (1997). Heurystyka filozoficzna. Wroctaw: Wydawnictwo Leopoldinum
Fundacji dla Uniwersytetu Wroctawskiego, s. 216.
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unitarnej edukacji wedle systemu bolonskiego, nie podaza tg drogg — ku symula-
krowi hiperrzeczywistosci supermarketu?
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EDUCATION AS SIMULACRUM

Abstract: The paper refers to the notion of simulacrum, a term created by Jean Baudrillard
in his work “Simulacra and Simulation”, a philosophical treatise from 1981, in which he
seeks to examine the relationships among reality, symbols, and society, in particular the
significations and symbolism of culture and media that are involved in constructing an
understanding of shared existence. Simulacra are copies that depict things which either had
no original to begin with, or which no longer have an original. Simulation is the imitation
of the operation of a real-world process or system over time. The aim of the article is to
disassemble the semantic scope of the simulating function of education in the context of
the question about the usefulness of Baudrillard’s simulacrum metaphor as a heuristic
tool for education analysis. The paper consists of four parts: 1. Education - terminological
clarification; 2. A question about the simulative function of education; 3. Simulacrum as
a heuristic tool for education analysis; 4. Education as simulacrum of a hypermarket.

Key words: education, pedagogics, simulacrum, reality, symbols, culture, hypermarket.
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