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Definiowanie spo³ecznej zmiany bywa odwo³ywaniem siê do s¹- Enough for all forever to s³owa 10-latka bior¹cego udzia³ w akcji 
du, i¿ koncentruje siê ona na konceptualnej kategorii czasu, jednej z organizacji ekologicznych, szerz¹cych ideê rozwoju 

2)oznaczaj¹cej rozumienie jej jako ró¿nicy pomiêdzy stanem sys- zrównowa¿onego . Wyra¿aj¹ one tê ideê niezmiernie lakonicz-
temu spo³ecznego (grup, organizacji, itp.) w jednym czasie, a sta- nie, aczkolwiek  doœæ precyzyjnie, akcentuj¹c potrzebê zabiega-
nem tego samego systemu w czasie innym. Prezentowane w tym nia o zabezpieczenie ,,zasobów” pozwalaj¹cych ¿yciu trwaæ, po 
tekœcie myœlenie o spo³ecznej zmianie nawi¹zuje do tej koncep- prostu. 
cji, ale eksponuje rolê przestrzeni, stanowi¹cej, podobnie jak Na razie pozostañmy przy takim wyjaœnieniu ,,rozwoju zrówno-
czas, atrybut materii. Najpe³niej jednak okreœla je, chyba, orga- wa¿onego”, bardziej z³o¿one jego definiowanie pozostawiaj¹c 
nizuj¹ce tekst porównanie XIX-wiecznego projektu moderniza- na póŸniej, poniewa¿ poszczególne etapy refleksji wokó³ niego 
cji – „odczarowania œwiata” – Maxa Webera ze wspó³czeœnie bêd¹ przynosi³y kolejne, znacznie komplikuj¹ce jego rozumie-
noœn¹ ide¹ rozwoju zrównowa¿onego. nie, ujêcia.

Powstaj¹ przy tym liczne pytania, miêdzy innymi o to, czym jest Ryszard Kapuœciñski pisa³ o afrykañskich mitach, w których            
w sensie esencjonalnym za³o¿enie sustainable development: „w miejsce dat i mechanicznej miary czasu – dni, miesiêcy, lat – 
kontynuacj¹ nieskoñczonego (jak mówi siê o nim) ,,projektu mo- wystêpuj¹ okreœlenia inne, takie jak ,,dawno – bardzo dawno – 
dernizacji œwiata”, generuj¹cego postêpuj¹c¹ racjonalizacjê              tak dawno, ¿e ju¿ nikt nie pamiêta”. Wszystko mo¿na w tych ter-
i instytucjonalizacjê ¿ycia spo³ecznego, czy opozycj¹ wobec nie- minach pomieœciæ i u³o¿yæ w hierarchii czasu. Z tym, ¿e ten czas 
go, tworz¹c¹ swoist¹ przeciwwagê i – byæ mo¿e – opcj¹ global- nie bêdzie rozwija³ siê i uk³ada³ linearnie, ale przybierze formê 
nego rozwoju wieszcz¹c¹  koniec modernizmu w praktyce ¿ycia ruchu, jak¹ ma nasza ziemia – obrotow¹, jednostajnie kolist¹.            
spo³ecznego? Czy jest to zatem „odczarowywanie”, czy „zacza- W takiej koncepcji czasu pojêcie rozwoju (podkr. autorów) nie 
rowywanie” œwiata na nowo, a mo¿e jego – niechlubne – „czaro- istnieje, a jego miejsce zajmuje pojêcie trwania (podkr. auto-
wanie”, jako praktykowanie u³udy i pozorowanie rzeczywisto- rów)” [24, s.334].
œci? Sustainable development znaczy chyba dok³adnie to w³aœnie. 

Chodzi o ,,trwanie”, zamiast ,,rozwoju”.Idea rozwoju zrównowa¿onego, jak ka¿da masowo integruj¹ca 
idea spo³eczna, przenika do wszelkich form ¿ycia i uniwersali- Projekt modernizacji œwiata, wygenerowany w realiach XIX 
zuje siê kulturowo za poœrednictwem edukacji. Co jednak nie- wieku, polegaj¹cy na racjonalizacji wszystkich sfer ¿ycia, ,,od-
zmiernie wa¿ne i jednoczeœnie wyró¿niaj¹ce dla tej idei, to fakt, czarowuj¹cej” je (czyli racjonalizacji nie rozwi¹zuj¹cej spraw 
¿e od tego, jaka jest i jaka bêdzie edukacja, zale¿y „trwa³oœæ”, dla cz³owieka najwa¿niejszych, ostatecznych, lecz wyrzucaj¹cej 
rodzaj wszechogarniaj¹cej permanencji, która – jak mo¿na by je ze sfery publicznej, jako ,,nieracjonalne”, to znaczy – nie-
puentowaæ podjêt¹ refleksjê – sama w sobie jest rozwojem. akceptowalne przez racjonaln¹ czêœæ spo³eczeñstwa, g³upie i nie 

do powszechnego przyjêcia) – jak trafnie okreœli³ to przytaczany Tak zorientowana edukacja stanowi cel miêdzynarodowego pro-
ju¿ Max Weber – zrodzi³ siê w zgodzie z ide¹ POSTÊPU. Ta zaœ, jektu Education for Change, który w ramach programu Socra-
œciœle wi¹¿¹c siê z linearnie pojmowanym czasem, odwo³ywa³a tes–Comenius jest realizowany miêdzy innymi przez grupê ba-
siê do ROZWOJU, który by³ rozumiany jako zmiana, dokonu-daczy z Uniwersytetu Gdañskiego, wspó³pracuj¹c¹ z Polskim 
j¹ca siê w czasie, a postêp z kolei by³ odczytywany jako dos³ow-Klubem Ekologicznym. Rozwijana w zwi¹zku z tym projektem 
nie niemal liniowe posuwanie siê do przodu. Potoczne powie-edukacja stwarza podstawy nadziei na nie tyle lepszy, co ci¹gle           
dzenie: „kroczyæ z duchem postêpu” odzwierciedla ten ruch – i dla wszystkich dobry œwiat, zmieniaj¹c orientacjê wszystkiego, 
jakby nie doœæ, ¿e po linie, to jeszcze po linie ze strza³k¹, po osi na co siê on nieustannie sk³ada w spo³ecznie dzielonym czasie             
nadaj¹cej mu precyzyjnie okreœlony kierunek. Ruch ten rozgry-i przestrzeni.
wa siê w czasie i przestrzeni; zatem idea postêpu i tak rozumia-
nego rozwoju odwo³uje siê do obu tych atrybutów materii, które Rozwijaæ siê, by trwaæ
stanowimy i które nas stanowi¹. 

Wyra¿enie: rozwój zrównowa¿ony nie w pe³ni oddaje esencjo- Dominacja diachronicznoœci, dokonuj¹ca siê w zwi¹zku z XIX-
naln¹ warstwê jego znaczenia. Odnosi siê ono do zrównowa¿o-
nego, ale nie tyle w sensie statystycznej równowagi dokonuj¹-

1)  Jak w anegdocie o jednym z gdañskich urzêdników, który rozwój zrównowa-1)cego siê rozwoju , lecz uwa¿nego, rozwa¿nego, mo¿na powie- ¿ony t³umaczy³ jako potrzebê równowa¿enia, objawiaj¹c¹ siê – na przyk³ad –         
dzieæ: spokojnego podtrzymywania go, utrzymywania mo¿li- w decyzjach budowlanych gminy, które – dotycz¹c dziesiêciu wniosków o po-

zwolenie na budowê w terenie leœnym objêtym ochron¹, powinny koñczyæ siê woœci jego istnienia, w warunkach, gdy dotyczy on ka¿dej formy 
zgod¹ na dok³adnie piêæ takich inwestycji.i ka¿dej sfery ¿ycia na naszej planecie.  2) Chodzi o World Wide Found for Nature [WWF], w swoich programach edu-
kacyjnych i materia³ach tego rodzaju u¿ytkuj¹cy przywo³an¹ myœl [por. m.in. 
materia³y projektu Education for Change, o którym dalej zamieszczamy wiê-  Prof. dr hab. M. Mendel, dr M. Puchowska, S. Zielska – Instytut Pedagogiki 
cej informacji].Uniwersytetu Gdañskiego 
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wieczn¹ „obsesj¹ historii” [jak pisali o tym Michel Foucault, jakim sta³a siê idea modernizacji, wydaje siê – mo¿e pozornie – 
Edward Soja, Gianni Vattimo, i inni] i – ostatecznie – instytucjo- ¿e podtrzymaæ jest stosunkowo ³atwo. Idea sustainable develop-
nalizacj¹, zaw³aszczeniem czasu w procesie racjonalizacji i de- ment, szczególnie po Szczycie Ziemi w Rio de Janeiro w 1992 ro-
sakralizacji œwiata, nie by³a jednak równoznaczna z dominacj¹ ku, przeniknê³a kontynenty i, dziêki zaanga¿owaniu globalnie 
skolonizowanej wersji przestrzeni podporz¹dkowanej tej logice dzia³aj¹cych instytucji i ró¿nego rodzaju miêdzynarodowych 
linearnoœci. organizacji, zaistnia³a mocno jako noœna p³aszczyzna dla roz-

wi¹zañ politycznych, na skalê globaln¹ [23, s.249].Przestrzeñ, jak mo¿na przypomnieæ za wypowiedziami w tej 
Poza tym, idea rozwoju zrównowa¿onego, jak w XIX wieku idea kwestii Soji, czy Foucaulta – w odró¿nieniu od czasu – „nie zos-
czynienia œwiata nowoczesnym, objê³a wszelkie sfery ¿ycia. Jej ta³a zdesakralizowana do koñca” [18]. Wydaj¹ siê potwierdzaæ to 
charakter jest w tym znaczeniu absolutnie uniwersalny, co mo¿-heterotopie, te inne przestrzenie i inne miejsca, miejsca miejsc, 
na powiedzieæ o cechach wszelkich ,,wszechogarniaj¹cych” pro-które zawsze s¹ czyjeœ, do kogoœ nale¿¹ i nios¹ elementy sacrum 
cesów, równie¿ modernizacji, odnosz¹cej siê do ,,wszystkiego”  w – bez koñca – ustanawianych i prze¿ywanych rytua³ach, które 
i obejmuj¹cej ,,wszystko”. Omnipotencjalnoœæ tych zjawisk zda-siê na nie sk³adaj¹.
je siê nie dopuszczaæ myœli, ¿e „postêp”, „zrównowa¿ony roz-Tak pojêty rozwój zrównowa¿ony móg³by bez trudu wpisywaæ 
wój”, czy szerzej – „zmiana spo³eczna” jest tylko zbiorczym ter-siê w koncepcje ewolucjonizmu spo³ecznego, nawi¹zuj¹c do po-
minem w sposób przybli¿ony oddaj¹cym rozliczne fragmenta-zytywistycznych metanarracji Augusta Comte’a czy Herberta 
ryczne procesy o wielu, czasem przeciwstawnych kierunkach.Spencera, a nawet Karla Marxa, który zak³ada³ sta³y kierunek 
Spróbujmy ogarn¹æ projekt rozwoju zrównowa¿onego w ka¿dej zmiany. Dodatkowo zaœ zmiana mia³a prowadziæ ku temu, co 
z nakreœlonych perspektyw, staraj¹c siê okreœliæ w ten sposób lepsze. Nieub³agana logika linearnoœci, podpierana apriorycz-
pewien grunt dla edukacji zorientowanej na zmianê ,,w duchu” nymi kategoriami, takimi jak: stadium naukowe czy komunizm, 
sustainability. Ka¿dy bowiem projekt opiera siê na idei, ma mia³aby deterministycznie prowadziæ do wype³nienia tych kate-
swoj¹ ideologiê, czyli pewn¹ filozofiê, mo¿liw¹ do u¿ytkowania gorii. Zatem rozwój zrównowa¿ony, potraktowany jako cel His-
w praktykowanej wersji – zawsze, nieodmiennie i jedynie – za torii, móg³by z powodzeniem zostaæ osi¹gniêty bez wspó³udzia-
poœrednictwem edukacji, poprzez sk³adaj¹ce siê na ni¹ procesy       ³u ludzi.
i jej formy. Zwraca na to uwagê wielu filozofów, wœród nich Byæ mo¿e zatem idea zrównowa¿onego, czy te¿ podtrzymywa-
akcentuj¹cy to bardzo wyraziœcie Gilles Deleuze i Felix Guattari nego rozwoju, jak pisa³ Kapuœciñski, ,,kolistego” TRWANIA –  
w postulowanej ,,pedagogice pojêcia” (podczas gdy funkcj¹ filo-w opozycji wobec POSTÊPU, linearnie, ,,do przodu krocz¹ce-
zofii ma byæ – wed³ug nich – tworzenie pojêæ) [15, s. 20 i pas-go” rozwoju, jest z jednej strony sprzeciwem wobec XIX-wie-
sim]. Pedagogika, jak mo¿na by powiedzieæ: operuj¹c edukacj¹, cznej modernizacji œwiata i kontestacj¹ zapocz¹tkowanej wów-
jawi siê jako ta (jedyna, w tym kontekœcie) dziedzina ludzkiej czas ,,obsesji historii” (poniewa¿ akcent pada na przeciwieñstwo 
aktywnoœci, która pozwala na realizacjê idei, wcielanie w ¿ycie diachronicznoœci), a z drugiej strony mo¿na postawiæ tezê o sus-
idea³ów, o¿ywianie ideologii.tainable development jako innej wersji tego samego, odmianie 
Modernizm, projekt w swojej ,,rozleg³oœci” stanowi¹cy pr¹d kul-racjonalizacji, równie¿ koncentruj¹cej siê na czasie (wszak sus-
turowy, uczyni³ z postêpu w³asn¹ ideologiê. Rozwój przez zmia-tainable development, trwaj¹cy, nieprzerwany rozwój nadal wy-
nê, czyli transformacja, to jego pod³o¿e. Edukacja w takich wa-ra¿a k³adzenie nacisku na czas, tyle, ¿e czas ,,inaczej”. Kapuœciñ-
runkach, edukacja wcielaj¹ca w ¿ycie tak¹ ideologiê, musi odci-skiego metafora ,,kolistoœci”, odniesiona do trwania, dobrze to 
naæ od kontekstu, odrywaæ od ,,praktycznej codziennoœci”. Jak chyba oddaje. Zastanawiaj¹ce, ¿e ,,kolistoœæ” stanowi cechê 
uj¹³ to Tarzycjusz Buliñski, „w spo³eczeñstwie nowoczesnym przestrzeni.
wa¿niejsza od wiedzy praktycznej jest wiedza abstrakcyjna i to Mo¿e nale¿y za³o¿yæ, ¿e sustainable development jest kontyn-
ona umo¿liwia poprawne odgrywanie ról spo³ecznych w ci¹gle uacj¹ projektu modernizacji œwiata, nieoddaj¹c¹ skolonizowa-
przekszta³caj¹cym siê œwiecie. Uzyskaæ j¹ mo¿na tylko w no-nego w ramach XIX-wiecznej obsesji pola, jakim jest – zinsty-
wo¿ytnej szkole, zaœ wiedza nabywana dziêki doœwiadczeniu tucjonalizowany dzisiaj do granic i dominuj¹cy w swojej zracjo-
jest jedynie dodatkiem do tej wyniesionej ze szkolnej ³awy. I nie nalizowanej, wymiernej i dyscyplinuj¹cej postaci – czas, ale jed-
powinny zaciemniaæ tego faktu ustawiczne pedagogiczne nawo-noczeœnie kontynuacj¹ zainteresowan¹ polem ci¹gle nie do koñ-
³ywania do powi¹zania szkolnych przedmiotów z ¿yciem co-ca zdobytym, projektem zorientowanym na przestrzeñ?
dziennym. Ideologia to jedno, a rzeczywistoœæ to drugie” [13, 

Czy sustainable development ma zrobiæ z przestrzeni¹ to, czego s.170].
XIX wiek dokona³ z czasem, ,,do koñca” zdesakralizowaæ prze-

Edukacja modernistyczna, edukacja w warunkach nowoczesno-strzeñ, wieñcz¹c w ten sposób projekt modernizmu, którego jest 
œci jest zatem nieustannym abstrahowaniem. W prze³o¿eniu na wspó³czesn¹ wersj¹? Czy mo¿e jest odwrotnie i idea rozwoju 
problematykê przestrzeni, jest odrywaniem od miejsc, pod¹¿a-zrównowa¿onego ma byæ powrotem do czasu i przestrzeni pier-
j¹cym w stronê rozwijania ich symbolicznych reprezentacji. wotnej? Jak w tym kontekœcie uczyniæ jednoznacznym stwier-
Symulacje i symulakry, jak powiedzia³by Jean Baudrillard o pro-dzenie, ¿e idea rozwoju zrównowa¿onego jest czarowaniem 
cesach, sk³adaj¹cych siê na tak¹ edukacjê oraz o jej owocach [2]. œwiata? Czy, zgodnie z jednym znaczeniem, jest to w³aœnie 
Zastêpniki zamiast œwiata, kopie zamiast orygina³ów.wspomniany powrót i w zwi¹zku z tym czarowanie œwiata jest 
Czy pozostaje w powy¿szym znaczeniu ,,nowoczesna”, czy ,,zaczarowywaniem” go na nowo; czy te¿ chodzi tu o czarowa-
przestaje ni¹ byæ edukacja zorientowana na rozwój zrównowa-nie, jako praktykê pozoru, budowania u³udy, maj¹cej zwieœæ 
¿ony, pozwalaj¹ca ,,wejœæ w ¿ycie” formuj¹cym j¹ idea³om – jak podmioty, których dotyczy?
mo¿na by powiedzieæ – ,,ideologii trwania”?Tezê o tym, ¿e idea rozwoju zrównowa¿onego jest projektem 
O edukacji dla rozwoju zrównowa¿onego pisze siê ró¿nie, cho-mieszcz¹cym siê w tej samej kategorii, co ,,projekt ludzkoœci”, 
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cia¿ na poziomie bardzo ogólnego jej definiowania mo¿na mó- do clash of civilizations, lecz opisuje kosmopolityczne podejœcie 
wiæ o pewnej spójnoœci podejœæ. Mo¿na stwierdziæ, ¿e – gene- jako rodzaj ludzkiej kultury, „w której mog³yby ze sob¹ wspó³-
ralnie – oznacza ona „przygotowanie ka¿dego cz³owieka do tros- ¿yæ ró¿ne tradycje. Nie jest mo¿liwy mur, który ,,kraje œrodka” 
ki o nasz¹ planetê, poprzez poszanowanie sprawiedliwoœci i to¿- móg³by odgrodziæ od humanitarnych katastrof w innych czêœ-
samoœci lokalnej oraz respektowanie podstawowych warunków ciach œwiata. Nowe zagro¿enia, które cywilizacja rodzi dla samej 
kszta³tuj¹cych jednostkowy i spo³eczny dobrostan” [O’Riordan, siebie, nie znaj¹ ró¿nic ras, narodów czy kontynentów” [10, 
2004, s.33]. s.15].

Kosmopolityzm Becka jest pe³en wra¿liwoœci na ideê rozwoju W ogniu krytyki stawiaj¹ j¹ g³osy zwracaj¹ce uwagê naciskiem 
zrównowa¿onego. Widaæ to jaskrawo w takich, jak ta wypowie-k³adzionym na analizê charakteru dyskursu rozwoju zrównowa-
dziach: „spojrzenie kosmopolityczne ³¹czy wiêc respekt dla god-¿onego [37, 35, 23]. Wynikaæ mo¿e z niego, ¿e mêtnoœæ koncep-
noœci tego, co kulturowo odmienne, z trosk¹ o przetrwanie ka¿-cji z jednej strony, i zapalczywoœæ z jak¹ podejmuje siê j¹ w skali 
dej jednostki” [10, s.17]. Autor akcentuje te same zale¿noœci, œwiatowej z drugiej, potwierdzaj¹ wchodzenie w ¿ycie nowej 
argumentuje podobnie.odmiany racjonalnoœci, zaczynaj¹cej panowaæ w sposób niezno-

sz¹cy krytyki i stanowi¹cy rodzaj kolonizacji umys³ów, zacho- Koncepcja Becka wydaje siê byæ doskonale zharmonizowana          
dz¹cej w rozszerzaj¹cej siê tendencji do podporz¹dkowywania z przytoczonym wy¿ej zdaniem Boba Jicklinga i tezami tego 
sobie innych koncepcji i innych dyskursów. opracowania. Beck ideowo i literalnie odwo³uje siê do ducha 

racjonalnoœci, wieszcz¹c jej nowy, kosmopolityczny wymiar Dotyczy to koncepcji rozwoju zrównowa¿onego, natomiast            
[„Nowy racjonalizm kosmopolityczny wisi w powietrzu!” (10, s. w bardziej szczegó³owym ujêciu, stawiaj¹cym w centrum uwagi 
15)], oraz do nowoczesnoœci, o której wspó³czesny kszta³t zdaje edukacjê okreœlan¹ jako education for sustainable development, 
siê walczyæ. Wyró¿niwszy pierwsz¹ nowoczesnoœæ, w³aœciw¹ jest akcentowany problem wy¿szoœci kompetencji krytycznych 
dawnemu œwiatu ideowemu, obejmuj¹cemu gospodarkê, spo³e-(ogólnych) nad szczegó³owymi [por.: Sachs, 1991 i Stable, 2001, 
czeñstwo i politykê ujmowane z punktu widzenia pañstw naro-za: 35, s.50; tak¿e: 23, op.cit.]; czyli wy¿szoœæ przygotowania do 
dowych, oddzieli³ j¹ od drugiej nowoczesnoœci, „któr¹ definiuj¹ ¿ycia z dystansem wobec wszelkich idei, ponad przygotowanie 
globalne kryzysy ekologiczne i ekonomiczne, zaostrzaj¹ce siê do ¿ycia ,,w równowadze”: „Chcê, ¿eby moje dzieci poznawa³y 
nierównoœci pomiêdzy narodami, indywidualizacja, niepewnoœæ argumenty przemawiaj¹ce za rozwojem zrównowa¿onym i czy-
pracy zarobkowej i wyzwania kulturowej, politycznej i militar-ni¹ce go zrozumia³ym. Chcê jednak, ¿eby wiedzia³y równie¿, ¿e 
nej globalizacji” [10, s. 17]. koncepcja ta jest krytykowana, ¿eby mog³y poddawaæ tê krytykê 

ocenie, a uznaj¹c, ¿e jest po¿¹dana, by mog³y w niej uczestni- Zatem, wed³ug Becka, projekt modernizmu trwa i tylko zmienia 
czyæ. Chcê, by wiedzia³y, ¿e trwa debata wyostrzaj¹ca ró¿nice w postaæ. Akceptuj¹c taki stan rzeczy, autor zadaje „kluczowe pyta-
pogl¹dach na œwiat, które staj¹ siê coraz klarowniej ekocentry- nie: w jaki sposób owa druga nowoczesnoœæ mo¿e staæ siê kos-
czne lub antropocentryczne. Chcê, by moje dzieci mog³y inteli- mopolityczna?” [10]. Centrum zainteresowañ Becka stanowi 
gentnie w takiej debacie uczestniczyæ. By mog³y to robiæ, powin- wizja „alternatywnego ³adu, którego zwornikiem jest zarówno 
ny byæ uczone, ¿e wszystkie te zró¿nicowane stanowiska odwo- polityczna wolnoœæ, jak i spo³eczna oraz ekonomiczna sprawie-
³uj¹ siê do logiki wiêkszej lub mniejszej wa¿noœci i ¿eby dokony- dliwoœæ (nie zaœ prawa rynku œwiatowego). Obecna postaæ glo-
waæ ich os¹du, pozwalaj¹cego okreœliæ stanowisko w³asne, dzie- balizacji zosta³a nadana przez potê¿nych na niekorzyœæ bied-
ci musz¹ byæ æwiczone w korzystaniu z technik filozoficznego nych. Nie forsuje ona wielokulturowego wspó³dzia³ania ró¿nych 
rozumowania. Powinny otrzymywaæ odpowiedni¹ w tym zakre- spo³eczeñstw, lecz dominacjê jednych nad wszystkimi innymi. 
sie edukacjê. Zadaniem dla nas nie jest wiêc edukacja dla roz- WyobraŸnia kosmopolityczna reprezentuje uniwersalne interesy 
woju zrównowa¿onego. W warunkach b³yskawicznie zmienia- ludzkoœci jako takiej. Trzeba zatem spróbowaæ poza narodow¹ 
j¹cego siê œwiata sprawiæ musimy przede wszystkim, by ucznio- aksjomatyk¹ i arogancj¹ na nowo przemyœleæ zale¿noœci i wza-
wie/studenci byli zdolni do uczestnictwa w debacie, do ewaluacji jemnoœci w duchu kosmopolitycznego realizmu, który tak wy-
oraz w³asnego os¹du zrelatywizowanych znaczeñ i skonfronto- ostrza spojrzenie, aby potrafi³o dostrzegaæ nieznane, ,,globalnie” 
wanych stanowisk” [23, s.135]. zespolone spo³ecznoœci, w których ¿yjemy i dzia³amy” [10,  

s.17-18].Rozwój zrównowa¿ony jawi siê w tej wypowiedzi jako dominu-
j¹ca i kolonizuj¹ca racjonalnoœæ, ,,druga nowoczesnoœæ”, jak  Byæ mo¿e myœl Becka dopisuje siê do argumentów, przemawia-
powiedzia³by pewnie Ulrich Beck, przedstawiaj¹c j¹ jako sposób j¹cych za rozumieniem rozwoju zrównowa¿onego nie jako prak-
na strach panuj¹cy w ,,spo³eczeñstwie ryzyka” (risk society)         tyki pozoru i zwodzenia, lecz czarowania, jako osi¹gania – nie-
[8, 9]. jako na powrót – kulturowej wra¿liwoœci na jednoœæ cz³owieka        

i œwiata, na nienaukow¹, przedkartezjañsk¹ przestrzeñ. W tym Strach jest parali¿uj¹cy, bo i ryzyko du¿e, przede wszystkim: ry-
ujêciu by³by to projekt, stanowi¹cy kontynuacjê modernizacji zyko œwiadomoœci, dotycz¹cej nieprzerwanego pasma zagro¿eñ, 
œwiata, ale w wersji ,,zaczarowuj¹cej” go na nowo przez fakt no-od zanieczyszczeñ i trucizn, wzrostu przestêpczoœci i obawy 
wej racjonalnoœci, polegaj¹cej na swoistym uznaniu i uczynieniu wyjœcia z domu, do pauperyzacji, mog¹cej – bez ¿adnego pro-
miejsca w sferze publicznej równie¿ temu, co w rozumowym blemu – dosiêgn¹æ ka¿dego z nas, niezale¿nie od podejmowa-
postrzeganiu ,,niewidzialne”.nych zabezpieczeñ, itp., itd. 
Wracaj¹c do zagadnienia ,,edukacji dla rozwoju zrównowa¿o-Myœl Ulricha Becka, mog¹ca stanowiæ teoretyczny kontekst dla 
nego” i refleksji Jicklinga, wieszcz¹cej – jak Beck – nadejœcie zrównowa¿onego rozwoju, bazuje na idei „pañstwa kosmopoli-
nowej racjonalnoœci o totalizuj¹cym charakterze, nale¿y podkre-tycznego”, wyrastaj¹cej z obserwowanego wspó³czeœnie twór-
œliæ niezwyk³¹ trafnoœæ proponowanych przez ni¹ rozwi¹zañ, czego rozpadu ,,prawomocnego” ³adu œwiata, a wraz z nim – 
które w³aœnie w edukacji znajduj¹ swoj¹ podstawê. Wed³ug pañstw narodowych, które w nim dominowa³y. Beck nie odsy³a 



125Problemy Ekologii, vol. 12, nr 3, maj-czerwiec 2008 

Jicklinga nie powinna to byæ jednak ,,edukacja dla rozwoju sposób przez Tomasza Szkudlarka – ,,spo³eczeñstwo oparte na 
zrównowa¿onego”, lecz (jak mo¿na by powiedzieæ) ,,edukacja wiedzy” [43]. Jak pisze Laclau, opieraj¹c siê czêœciowo na kon-
dla myœlenia”, u¿ytkuj¹ca aparaturê filozoficzn¹ i kszta³tuj¹ca cepcji jêzyka Ferdinanda de Saussure’a, czêœciowo zaœ na anali-
przede wszystkim kompetencje krytyczne uczniów. zie dyskursu w ujêciu Michela Foucaulta, puste znacz¹ce mo¿e 

pojawiæ siê „jedynie wtedy, gdy w znaczeniu jako takim zawiera Matthew Lipman, propaguj¹cy te idee autor znanego programu 
siê strukturalna niemo¿liwoœæ i wtedy tylko, jeœli niemo¿liwoœæ „filozofii w szkole”, od lat g³osi postulat, by szko³a uczy³a my-
ta mo¿e oznaczaæ sam¹ siebie jako zerwanie (zniesienie, znie-œlenia i z tego czyni³a swój g³ówny cel [28]. Badacze edukacyjni, 
kszta³cenie, etc.) struktury znaku. Znaczy to, ¿e granice znacze-promuj¹cy edukacjê krytyczn¹, w szczególnoœci krytyczn¹ edu-
nia mog¹ dawaæ o sobie znaæ jako niemo¿liwoœæ urzeczywist-kacjê medialn¹ [np.: 42], czy edukacjê konsumenck¹ [29], po-
nienia tego, co znajduje siê w ich obrêbie – jeœli granice te dawa-œwiadczaj¹, ¿e wydaje siê to nieodzowne w dzisiejszej rzeczy-
³yby siê oznaczyæ bezpoœrednio, by³yby dla znaczenia czymœ wistoœci, w œwiecie zdominowanym przez media, gubi¹cym 
wewnêtrznym i, ergo, w ogóle nie by³yby granicami” [27, s. 68]. to¿samoœæ w warunkach wszechobecnego nakazu konsumpcji         
Wpisanie myœlenia o rozwoju zrównowa¿onym w teoriê Ernesto i broni¹cym siê – jak ukazuj¹ to m.in. przywo³ani Jickling, czy 
Laclaua wydaje siê kusz¹ce, szczególnie ze wzglêdu na – dowo-Beck, opisuj¹cy ,,spo³eczeñstwo ryzyka” – popadaniem w skraj-
dzon¹ przez autora – grê pustych znacz¹cych w konstrukcji œwia-noœæ, mo¿na by powiedzieæ: ekstatyczn¹ racjonalnoœæ, objawia-
ta spo³ecznego, w tworzeniu siê dominacji, równie¿ takich, jak j¹c¹ siê, w ogarniaj¹cym coraz to wiêcej sfer naszego ¿ycia, prze-
tworzone w obrêbie modernizacji, czy te¿ post–modernizacji nikaj¹cym sferê tak publiczn¹, jak prywatn¹ Rozwoju Zrówno-
œwiata.wa¿onym (który w takiej ,,postaci” nale¿a³oby chyba pisaæ          
Laclau zwraca uwagê, ¿e „obecnoœæ pustych znacz¹cych (...) jest z wielkiej litery, jak oœwieceniowe idea³y, w których dyskurs        
zasadniczym warunkiem hegemonii” [27, s. 75]. Puste znacz¹ce z pewnoœci¹ wpisuje siê przedstawiana tu spo³eczna praktyka 
s¹ zatem „produkowane” nie po to, by tworzyæ ramy wyjaœnieñ d¹¿enia do wszechogarniaj¹cej trwa³oœci œwiata dobrego dla 
dla praktyk spo³ecznych, lecz po to, aby praktyki te mog³y zostaæ wszystkich form ¿ycia, które siê nañ sk³adaj¹).
zogniskowane wokó³ pewnych, arbitralnych kategorii. Nawet Ma³o kto wie, co znaczy: rozwój zrównowa¿ony. Brak klarow-
nie zag³êbiaj¹c siê w bardziej wnikliw¹ prezentacjê tych docie-noœci w definiowaniu tego pojêcia jest dla niego typowy.           
kañ, stwierdzenie takie mo¿e poci¹gn¹æ pasmo refleksji na temat W ksi¹¿ce pod redakcj¹ Williama Scotta i Stephena Gougha [37] 
,,rozwoju zrównowa¿onego” jako pustego znacz¹cego. Wydaje wiêkszoœæ tekstów odnosi siê do tego w³aœnie zagadnienia. Nie-
siê, ¿e mo¿e byæ w nich zawarty spory potencja³ wyjaœniaj¹cy.które, jak wypowiedŸ Micheala Petersa, wi¹¿¹ ów pojêciowy za-
Rozwój zrównowa¿ony przede wszystkim reprezentuje ,,nie-mêt z aur¹ postmodernizmu, inni, jak B. Jickling, R. Soetaert,        
mo¿liwoœæ” i brak (wykluczenie ze znaczeñ). Ujawnia siê to             A. Mottart, W. Sachs, widz¹ w tym upodobanie do definiowania 
w jêzyku: ludzie, nawet czuj¹c siê ekspertami w tym obszarze, sustainable development w postaci oksymoronów, pozwalaj¹-
kiedy staraj¹ siê definiowaæ rozwój zrównowa¿ony, uciekaj¹ siê cych na wyra¿anie w ten sposób braku znaczenia, jaki go charak-
do wielce z³o¿onych, opisowych form. Generalizuj¹c, mo¿na teryzuje. Autorzy dywaguj¹ wokó³ przedziwnego zwi¹zku wyra-
stwierdziæ, ¿e nikt specjalnie nie wie, co to jest. Jednoczeœnie,         zowego: sustainable development oraz ³¹czonych z nim znaczeñ, 
w powszechnym os¹dzie rozwój zrównowa¿ony jest kojarzony z które anga¿uj¹ pojêcia, takie jak: sustainability, development, 
dobrem, jego percepcja i artykulacja wi¹¿e siê z akceptacj¹, environment, nature, ecology, i inne, które – tak¿e w jêzyku pol-

3)ludzie maj¹ poczucie d¹¿enia do jego osi¹gania . Nie d¹¿y siê do skim [36, 1] nie daj¹ siê wi¹zaæ w spójn¹ aparaturê, sieæ znacze-
tego, co siê ma. Rozwój zrównowa¿ony w swoim nieobecnym niow¹, pozwalaj¹c¹ na rozumienie, czym jest rozwój zrówno-
(przez brak) znaczeniu ukazuje to, czego nie ma (jak sprawiedli-wa¿ony. Pojêcie to, wyra¿ane w³aœciwie w pewnym metajêzyku, 
woœæ, która znaczy tylko wtedy, gdy myœli siê jednoczeœnie o operuj¹cym miêdzykulturowo, funkcjonuje w sposób globalny      
niesprawiedliwoœci). Ró¿ne wykluczone kategorie, jak ekolo-i ponadjêzykowy. W obecnym ,,szumie” ka¿de znaczenie nale¿y 
giczny system, niezagro¿one ¿ycie, natura i œrodowisko, itp., by do autora. Mo¿na by stwierdziæ, ¿e – w zwi¹zku z tym – rozwój 
staæ siê znacz¹cymi tego, co wykluczone, musz¹ – jak pisze zrównowa¿ony, jako pojêcie maj¹ce wiele znaczeñ, nale¿y do 
Laclau, tworz¹c ³añcuch ekwiwalencji – „uniewa¿niæ ró¿nice, jêzyka komunikacji (pozostaj¹cego w opozycji wobec jêzyka 
które zachodz¹ miêdzy nimi, oraz tym, co system demonizuje, operacji. Jêzyki operacji staj¹ siê coraz mniej przek³adalne, po-
aby oznaczyæ sam siebie. Widaæ tu ponownie mo¿liwoœæ pustego niewa¿ ewoluuj¹ ku zmniejszaniu siê liczby znaczeñ na jedno-
znacz¹cego, daj¹c¹ o sobie znaæ dziêki logice, w której ró¿nice stkê, [33]). Wydaje siê przy tym, ¿e ta komunikacja zachodzi na 
znikaj¹, przekszta³caj¹c siê w ³añcuchy ekwiwalencji” [27,        poziomie niemal¿e intuicji, bo sustainable development bardziej 
s. 70]. Mog³a w ten sposób powstaæ kategoria rozwoju zrówno-dzia³a jak szyld, etykieta, znak, sygnalizuj¹cy, ¿e ,,wiadomo, ¿e 
wa¿onego, bêd¹ca wynikiem hegemonii dokonuj¹cej siê jako nie wiadomo, o co chodzi”, ni¿ wywo³ywacz okreœlonej defini-
proces w ³añcuchach ekwiwalencji, w tym wypadku, ,,równo” cji, ,,konkretnego” znaczenia. Analizy skupione na funkcjono-
wykluczonych i pustych znacz¹cych, które wygenerowa³y kate-waniu pojêcia rozwoju zrównowa¿onego w jêzyku (czy mo¿e 
goriê zhegemonizowan¹, ogarniaj¹c¹, ale niereprezentuj¹c¹ ich lepiej w miêdzykulturowym metajêzyku) mog¹ prowadziæ do 
wszystkich. Rozwój zrównowa¿ony móg³ powstaæ w wyniku na-wniosku wyprowadzaj¹cego je poza jêzyk, w obszar dociekañ 
piêæ w ³añcuchu ekwiwalencji, utworzonym przez puste znacz¹-spo³eczno–politycznych i semiotyki pozwalaj¹cej na ich bar-
ce, m.in. ,,naturalne œrodowisko ¿ycia”, zapewniaj¹ce nieprzer-dziej uogólnione praktykowanie. Mo¿na w zwi¹zku z tym zau-
wane jego trwanie w sytuacji odczuwanych braków i zagro¿eñ          wa¿yæ, ¿e sustainable development ,,pracuje”, pos³uguj¹c siê te-
z nim zwi¹zanych, oraz niepokoju o ,,przysz³oœæ œwiata”.             ori¹ przywo³anego w czêœci pierwszej Ernesto Laclau, jak puste 

znacz¹ce, „element znacz¹cy bez elementu znaczonego” [27,     
3)  Dla potwierdzenia tych s³ów mo¿na przywo³aæ wra¿enia i obserwacje, towa-

s. 67]. Jako puste znacz¹ce mog¹ byæ rozpatrywane pojêcia takie, rzysz¹ce realizacji projektu „Edukacja dla zmiany”: zrównowa¿ony rozwój jako 
jak ,,sprawiedliwoœæ”, ,,demokracja”, czy – analizowane w ten has³o zawsze wywo³uje aprobatê i ogólnie przyjazne nastawienia
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Wed³ug Laclaua jednak, tego rodzaju ,,sukces” owocuje nara¿e- Edukacja dla rozwoju zrównowa¿onego, w kszta³cie propono-
niem na zerwanie wiêzi ,,zwyciêskiego” pustego znacz¹cego, za wanym przez grupê dzia³aczy œrodowiskowych oraz naukow-
jakie mo¿na by uznaæ rozwój zrównowa¿ony, z si³¹, która by³a ców z szeœciu krajów europejskich, wydaje siê zasadniczo odbie-
jego pocz¹tkowym promotorem i beneficjentem [27, s. 77], tu – gaæ od edukacji okreœlanej jako ,,nowoczesna”; edukacji, krze-
g³ównie z potrzeb¹ bezpieczeñstwa, uspokojenia lêku o ¿ycie wi¹cej ideê Postêpu. Pod¹¿aj¹c za myœl¹ Jicklinga i Becka, trud-
w³asne oraz ¿ycie na planecie. Jeœli przyj¹æ takie rozumowanie, no te¿ odmówiæ tej koncepcji cech krytycznych i w tym œwietle 
to – niestety – rozwój zrównowa¿ony nie spe³ni pok³adanych    tr u d n o  nazwaæ j¹ ,,edukacj¹ dla rozwoju zrównowa¿onego”, 
w nim nadziei ,,ludzkoœci” [1], przeciwnie, puste znacz¹ce mo¿e choæ projekt tak¹ opcjê doœæ mocno eksponuje. Metody i formy 
dokonaæ anektacji tej si³y w tym sensie, w jakim duch moderni- w nim u¿ytkowane czyni¹ tê edukacjê nieformaln¹ i œrodowis-
zacji ogarn¹³ XIX-wieczn¹ rzeczywistoœæ i ,,odczarowa³ œwiat”. kow¹, zatem widaæ w tym pewn¹ zgodnoœæ z ujêciem, jakie za-

proponowa³ Wies³aw Theiss [44, s. 21-22; 45, s. 24-31; 46, s. 17, W tym kierunku zmierza refleksja Micheala Petersa, kszta³to-
in.]. Wydaje siê, ¿e powi¹zanie ujêæ Jicklinga i Becka oraz rozu-wana jako pewna kontrteza wobec krytyki rozwoju zrównowa-
mienie edukacji dla rozwoju zrównowa¿onego, jako bliskiej lub ¿onego, prowadzonej bez odwo³ania do modernizmu i teorii mo-
to¿samej z edukacj¹ œrodowiskow¹, stwarza godn¹ zaintereso-dernizacji (na przyk³ad w ujêciu Escobara) [35, s. 50-52]. Peters 
wania formu³ê analiz.przekonuje, ¿e krytykuj¹cy, odnosz¹c siê do niej, natychmiast 

wpisaliby swoje myœlenie o rozwoju zrównowa¿onym w filozo- Termin ,,edukacja œrodowiskowa” okreœla, wed³ug Theissa „nie-
ficzno–historyczny koncept postmodernizmu i odpowiednik formaln¹ edukacjê dzieci, m³odzie¿y i doros³ych, zwi¹zan¹ z re-
modernizacji, jaki stanowi postmodernizacja. alizacj¹ potrzeb, d¹¿eñ i idea³ów wystêpuj¹cych w œrodowisku 

czy spo³ecznoœci lokalnej (...) zasadniczym œrodkiem oraz form¹ Jakkolwiek bliskie lub dalekie jest to wizji Becka ,,drugiej nowo-
tego typu edukacji jest porozumienie i wspó³praca, nie zaœ na czesnoœci” i ,,nowej racjonalizacji”, wa¿ne w tym kontekœcie jest 
przyk³ad szkolenie czy instrukta¿” [45, s. 24-25]. Jako realizo-pytanie Petersa o rozwój zrównowa¿ony. Wed³ug niego kluczo-
wana g³ównie poprzez poœwiêcone problematyce rozwoju zrów-w¹ kwesti¹ jest, „czy postmodernizm oferuje nam drogê wyjœcia 
nowa¿onego zajêcia pozalekcyjne i pozaszkolne dzieci, oraz z krêpuj¹cych opozycji i g³êbokiej ambiwalencji, stawiaj¹cej 
aktywnoœæ samokszta³ceniow¹, inicjowana w projekcie wœród naukê przeciw etyce i dzia³alnoœci politycznej, a postêp i rozwój 
nauczycieli szkó³ podstawowych i gimnazjalnych (praca metod¹ przeciw utrzymaniu œrodowiskowej równowagi? I dalej, podob-
kó³ samokszta³ceniowych), ,,edukacja dla zmiany” w formach          nie, czy postmodernizacja oferuje nowe mo¿liwoœci ,,rozwoju”, 
i metodach wydaje siê byæ sensu stricto edukacj¹ œrodowiskow¹ i niebêd¹ce jedynie linearnym, redukcjonistycznym i odosobnio-
– jak widaæ – trudno by³oby wpisaæ j¹ w model edukacji zako-nym dzie³em przypadku? Europocentrycznym modelem kultu-
rzenionej w racjonalnoœci ,,pierwszej nowoczesnoœci”. Nie jest rowym, utrzymuj¹cym w ten sposób swoj¹ dominacjê nad œwia-
to, zatem, edukacja modernizuj¹ca œwiat. Natomiast w warstwie tem?” [35, s. 52]. Peters, usi³uj¹c odpowiedzieæ na powy¿sze 
treœci, tam gdzie bardziej bezpoœrednio widaæ zwi¹zek z ideolo-pytania z pewn¹ ich afirmacj¹ (odsy³a do Nietzsche’go, Wittgen-
gi¹, któr¹ ta edukacja ,,upraktycznia”, retoryka postêpu i linearna steina i Heideggera), przede wszystkim zwraca uwagê na eduka-
logika rozwoju wystêpuje szeroko, chocia¿ nie mo¿na jedno-cjê, która, tak na wczesnym, jak zaawansowanym szczeblu, ma 
znacznie stwierdziæ, ¿e chodzi tu dok³adnie o to samo, co w uno-byæ badaniem wszystkich tych mo¿liwoœci [35].
woczeœnianiu i ,,odczarowywaniu” œwiata. Uprawnionym wyda-

Nie poprzestaj¹c na analityczno–diagnostycznych funkcjach je siê twierdzenie, ¿e liniowoœæ ta mo¿e odzwierciedlaæ inn¹, ni¿ 
edukacji, czy po prostu bardziej akcentuj¹c jej znacznie szersz¹ modernistyczna, ale przez jej fakt kontynuowan¹, now¹ racjo-
spo³ecznie rolê, warto dopowiedzieæ do inspiruj¹cych uwag Pe- nalnoœæ, wed³ug Ulricha Becka charakteryzuj¹c¹ ,,drug¹ nowo-
tersa, ¿e ostatecznie to edukacja przes¹dza o zmianie spo³ecznej. czesnoœæ”. W tej warstwie tak¿e mo¿na edukacjê dla rozwoju 

zrównowa¿onego rozumieæ jako edukacjê œrodowiskow¹ wed-Edukacja dla zmiany: edukacja œrodowiskowa
³ug Wies³awa Theissa. Jest to bowiem edukacja, której pole, tak 
jak w wypadku przybli¿anej przez wspomniany projekt ,,eduka-W tym kontekœcie warto wspomnieæ o projekcie stawiaj¹cym w 
cji dla zmiany”, „zawiera siê miêdzy biegunem tego, co indywi-centrum uwagi akcentowane wy¿ej zagadnienia, zarówno edu-
dualne, jednostkowe i prywatne oraz biegunem tego, co wspólne, kacjê, jak zmianê: „Edukacja dla zmiany. Perspektywy edukacji    
grupowe, publiczne. Z innej strony patrz¹c, jest to obszar le¿¹cy i uczestnictwa w zrównowa¿onym rozwoju” (ang.: Education for 
pomiêdzy naturalnymi (przyrodniczymi), kulturowymi, a spo³e-Change. Perspectives for education and participation in sustain-
cznymi (samorz¹dowymi, obywatelskimi) wymiarami œrodo-able development).
wiska. Zatem w grê wchodz¹ tu zarówno zagadnienia zwi¹zane  

Jest to przedsiêwziêcie badawczo–wdro¿eniowe, podejmuj¹ce, z ekologi¹, kultur¹ i tradycj¹, poprzez procesy rodzinnej i szkol-
zarówno swoimi celami (organizacja i upowszechnianie eduka- nej socjalizacji i wychowania, po problemy zaanga¿owania spo-
cji dla spo³ecznej zmiany, zorientowanej na rozwój zrównowa- ³ecznego, partycypacji obywatelskiej oraz edukacji samorz¹do-
¿ony), jak i treœciami, pogrupowanymi w ró¿ne formy realizacji wej” [45, s. 25].
(zró¿nicowany kszta³t kursów, miêdzy innymi ko³a samokszta³-

W swojej ,,flagowej” czêœci treœci ,,edukacji dla zmiany” zorien-ceniowe), edukacjê nauczycieli czynnych zawodowo oraz dzieci 
4) towanej na rozwój zrównowa¿ony, któr¹ – na potrzeby analiz – i studentów – przysz³ych nauczycieli .

uto¿samiamy tu z edukacj¹ œrodowiskow¹ wed³ug Theissa i roz-
4) wijan¹ miêdzy innymi przez Miko³aja Winiarskiego [49], od-  Chodzi o miêdzynarodowy projekt realizowany w latach 2005-2008 i koordy-
nowany przez Uniwersytet w Uppsali (Szwecja) w ramach programu Socrates- zwierciedlaj¹ niemal wprost (w celach, tytu³ach, itp.) ideê roz-
Comenius (nr 29350-IC-1-2005-1-SE-COMENIUS-C21, akcja 2.1), w którym   woju przez zmianê w czasie liniowym. Nacisk w jej artyku³owa-
z ramienia Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Gdañskiego uczestniczy grupa (dr niu jest tak du¿y, ¿e wyraz ,,rozwój” chcia³oby siê zapisaæ, roz-Ma³gorzata Puchowska, mgr Sylwester Zielka) pod kierownictwem Marii 

poczynaj¹c od wielkiej litery: Rozwój. Czytamy miêdzy innymi,Mendel
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¿e „Rozwój”, centralna kategoria przedstawianej koncepcji, oz- nianymi przez ko³o zadaniami oraz kierunkiem dalszej pracy 
nacza zmianê, sekwencyjne przechodzenie do wy¿szych, efek- [51, s.  93–115; 50].
tywniejszych faz ¿ycia spo³ecznego i gospodarczego” [44, s. 17]. Badacze pozostawali z nauczycielami w sta³ym kontakcie telefo-

nicznym, komunikowali siê z nimi równie¿ drog¹ elektroniczn¹. Jednak – niejako równolegle, wtedy gdy pod³o¿a koncepcji ma 
Ka¿de spotkanie koñczy³a dyskusja, w której wszyscy uczest-dostarczaæ formu³a rozumienia œrodowiska, jako (jak u Theissa) 
nicy mieli równej prawa. Jej celem by³a ewaluacja dotychcza-,,ma³ej ojczyzny” – jego linearna logika rwie siê i nie daje siê ju¿ 
sowej aktywnoœci ko³a. Obradom towarzyszy³ namys³ nad sen-– przynajmniej tak prosto – wpisywaæ w ideê postêpu, z dominu-
sem i kierunkiem dalszej pracy. Nauczyciele wypowiadali siê j¹cym w niej diachronicznym i poddaj¹cym siê pomiarowi pojê-
tak¿e na temat zalet i wad poznawanej w³aœnie metody study cir-ciem rozwoju. Ma³a ojczyzna jest przestrzeni¹ psychofizyczn¹, 
cles, wyra¿aj¹c swoje opinie o jej przydatnoœci i skutecznoœci        powstaje w wyniku emocjonalnej wiêzi jednostki z miejscem, je-
w pracy pedagogicznej. Wszystkie te dzia³ania zmierza³y do us-go ludŸmi, ich i jego biografi¹. Jest bytem relacyjnym, powsta-
prawnienia pracy kó³ i do zapewnienia realizacji za³o¿onych j¹cym „pomiêdzy” cz³owiekiem i – zawsze jego – œwiatem [Os-
przez nie celów.sowski, 1967, s. 201-226]. Jest „miejscem” kusz¹cym bezpie-
Zgodnie z wytycznymi projektu Education for Change, studia        czeñstwem i znajomoœci¹ ,,wszystkiego”, jest oswojonym frag-
w ko³ach rozpoczê³y siê od posiedzenia, w którym uczestniczy³ mentem przestrzeni, gdyby u¿ytkowaæ rozró¿nienie: przestrzeñ 
supervisor – partner unijnego przedsiêwziêcia, cz³onek Polskie-– miejsce Yi-Fu Tuana [47]. Wkomponowana w pojêcie ,,œrodo-
go Klubu Ekologicznego. Wykorzystuj¹c aktywizuj¹ce metody wiska”, w którym i za którego poœrednictwem dokonuje siê, 
nauczania, usi³owa³ on wprowadziæ nauczycieli w zagadnienia ,,edukacja œrodowiskowa” czyni je konstruktem ontologiczno-
rozwoju zrównowa¿onego. Zadaniem pedagogów by³o, nato-geograficznym, tym bardziej, ¿e autor ten nieustannie odsy³a do 
miast:biografii, tak w jednostkowym, jak spo³ecznym wymiarze.
- wyznaczenie bliskich szkolnej spo³ecznoœci i ich w³asnemu 

Podobnie jawi siê realizacja projektu ,,edukacji dla zmiany”, an- doœwiadczeniu, a istotnych z punktu widzenia mieszkañców 
ga¿uj¹ca osobiste doœwiadczenia uczestników kó³ samokszta³- gminy, tematów badawczych; 
ceniowych.

- precyzyjne ustalenie terminów spotkañ;  
Autorzy projektu zak³adali, ¿e stopieñ rozumienia rozwoju 

- wybranie swoich liderów.
zrównowa¿onego wœród czynnych zawodowo nauczycieli nie 

Podczas czterech kolejnych spotkañ badani zg³êbiali wybrany odbiega od wiedzy potocznej, a co za tym idzie, kadra pedago-
przez siebie temat, staraj¹c siê rozpatrzyæ ró¿ne jego aspekty. giczna nie jest obecnie wystarczaj¹co przygotowana, by podj¹æ 
Wymaga³o to wspó³pracy i wykorzystania umiejêtnoœci wszyst-wyzwanie kszta³cenia uczniów do zorientowanej na niego spo³e-
kich cz³onków ko³a, wzajemnego przekazywania i budowania cznej zmiany. Prób¹ zaradzenia tej sytuacji, która wyraŸnie od-
wiedzy. Wspó³dzia³anie mia³o doprowadziæ do dog³êbnego zro-dala w czasie mo¿liwoœæ urzeczywistnienia w polskiej szkole tak 
zumienia problemu i jego uwarunkowañ, a nastêpnie przekro-pomyœlanej edukacji, organizatorzy, tytu³em eksperymentu, za-
czenia trudnoœci i, dziêki temu, znalezienia perspektyw dla zmia-proponowali pedagogom pracê metod¹ study circles. Raporto-
ny s³u¿¹cej lokalnej spo³ecznoœci. Ostatnie, szóste spotkanie po-wane tu badania nad skutecznoœci¹ powy¿szej metody rozpo-
winna wype³niæ, zgodnie z za³o¿eniem projektu, atrakcyjna           czê³y siê we wrzeœniu 2006 roku, kiedy to w szko³ach woje-
w formie prezentacja osi¹gniêtych przez ko³o wyników, wœród wództwa pomorskiego zorganizowa³y siê pierwsze trzy ko³a sa-
których oczekiwano scenariuszy zajêæ dydaktycznych (ka¿dy     mokszta³ceniowe. Ich praca, zgodnie z przyjêtymi ustaleniami, 
z nauczycieli po trzy scenariusze), a tak¿e programów eduka-trwa³a piêæ miesiêcy. W tym czasie cz³onkowie kó³ zg³êbiali pro-
cyjnych dla swoich szkó³.blematykê rozwoju zrównowa¿onego, przygotowywali apliku-

j¹ce jego idee scenariusze zajêæ lekcyjnych i pozalekcyjnych,         Tematy wiod¹ce, wybrane przez uczestników badanych kó³, to: 
a tak¿e projektowali pracê dydaktyczno–wychowawcz¹ na na- Wybrze¿e Zatoki Puckiej i znaczenie Zatoki, Œwiadomy konsu-
stêpny semestr. ment i Zdrowy styl ¿ycia. Na szczególn¹ uwagê zas³uguje fakt, ¿e 

ostatni z wymienionych tematów podjêto w placówce znajduj¹-
W spotkaniach kó³ brali udzia³ akademicy, obserwuj¹c i opisuj¹c 

cej siê w miejscowoœci, przez któr¹ przebiega trasa szybkiego ru-
przydatnoœæ oraz skutecznoœæ dzia³alnoœci kó³ samokszta³cenio-

chu. Ten, niezwykle wa¿ny z punktu widzenia rozwoju zrówno-
wych zorientowanych na rozwój zrównowa¿ony, jednoczeœnie 

wa¿onego problem, zosta³, jak widaæ, pominiêty przez nauczy-
dokonuj¹c jej ewaluacji. Stosowano metodê action research, 

cieli.Warto jednoczeœnie podkreœliæ, ¿e choæ ¿aden z zapropo-
która ze wzglêdu na swój badawczo–rozwojowy charakter zda³a 

nowanych tematów nie odwo³ywa³ siê wprost do frazy „rozwój 
siê najlepiej odpowiadaæ celom kó³ samokszta³ceniowych, bêd¹-

zrównowa¿ony”, wszystkie mog³y byæ rozpatrywane w kontek-
cych ze swej istoty nieustannym badaniem, a jednoczeœnie wspo-

œcie tego zagadnienia.
magaæ pedagogów w ich wysi³kach. Nie chodzi³o zatem o zwy-

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e o powodzeniu pracy kó³ samokszta³-k³¹ rejestracjê obserwowanych faktów, ale o wynikaj¹ce z inten-
ceniowych decyduje odpowiednie rozplanowanie dzia³añ (ter-cji edukacyjnych wspó³dzia³anie z nauczycielami, maj¹ce na ce-
minarz spotkañ i rozpisanie szczegó³owych zadañ). Wydaje siê, lu wzajemn¹ aktywizacjê i stymuluj¹ce do g³êbszych poszuki-
¿e anga¿uj¹c siê w dzia³alnoœæ samokszta³ceniow¹, badani na-wañ [38, s. 62-86].
uczyciele nie byli jeszcze w pe³ni œwiadomi przyjmowanych na 

Badaj¹cy u¿yli ró¿norodnych technik. Podczas wizyt w szko³ach siebie obowi¹zków. Niestety, nie zawsze mogli im sprostaæ. Py-
wybranych na miejsca spotkañ kó³ stosowano obserwacjê ucze- tani o ocenê w³asnego wk³adu w projekt, zadowolenie z wy-
stnicz¹c¹, inicjuj¹c miêdzy innymi „burzê mózgów”. Wyko- pe³nianych wobec grupy zobowi¹zañ, wreszcie o usprawnienie 
rzystano tak¿e metodê ankietow¹, u¿ywaj¹c jej do zbierania da- swojej praktyki pedagogicznej dziêki pracy w kole, przyznawali, 
nych i prowokuj¹c stawianymi pytaniami refleksjê nad wype³- ¿e dydaktyka, g³ównie zaœ zwi¹zana z ni¹ praca administracyjna, 
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obowi¹zki domowe i troska o kontynuacjê w³asnego rozwoju gorii „rozwój zrównowa¿ony”, nauczyciele ka¿dorazowo t³uma-
poprzez studia w instytucjach (uczelnie wy¿sze) ograniczaj¹ ich czyli, ¿e skoncentrowali siê na wymiarze ekologicznym, ponie-
aktywnoœæ w projekcie. Byæ mo¿e wymienione przyczyny za- wa¿ jest to bliskie nauczycielowi i uczniowi. Jednoczeœnie pod-
decydowa³y o tym, ¿e tylko jednej ze szkó³ uda³o siê dotrzymaæ kreœlali, ¿e uczniowie, z którymi pracuj¹ nie maj¹ na razie wp³y-
za³o¿onych pierwotnie terminów spotkañ i tylko w niej fre- wu na wymiar spo³eczny i ekonomiczny, a mog¹ mieæ du¿y 
kwencja na wszystkich posiedzeniach niezmiennie wynosi³a wp³yw na ekologiê.
100%. Pozosta³e dwa ko³a dokonywa³y przesuniêæ w kalendarzu „Edukacja dla Zmiany” zak³ada³a, ¿e wypracowane dziêki study 
prac, a nauczyciele z wolna wycofywali siê z projektu. Grupy       circles strategie edukacyjne stworz¹ przestrzenie jêzykowe, któ-
te w ci¹gu pierwszego miesi¹ca dzia³alnoœci powiêkszy³y siê re pozwala³yby rozpoznawaæ i nazywaæ trudnoœci zwi¹zane z co-
wprawdzie o nowych cz³onków, ale by³o to tylko chwilowe i ko³a dzienn¹ egzystencj¹ wspólnot. Zak³ada³a równie¿, i¿ praca w ko-
zakoñczy³y sw¹ dzia³alnoœæ z frekwencj¹ miêdzy 58 a 70%. ³ach samokszta³ceniowych zdo³a przekonaæ nauczycieli, a dziêki 

nim m³ode, dorastaj¹ce pokolenie oraz ich œrodowiska o ko-    Za rezultat dzia³añ ka¿dego ko³a samokszta³ceniowego w znacz-
niecznoœci partycypacji w ¿yciu spo³ecznoœci lokalnej a przede nej mierze odpowiedzialnoœæ ponosi jego lider. Prócz zapewnie-
wszystkim naucz¹ dostrzegania i artyku³owania problemów        nia uczestnikom przyjaznej atmosfery pracy, do jego zadañ nale-
w tej spo³ecznoœci wystêpuj¹cych. Wprawdzie nauczyciele mieli ¿y w³aœciwa organizacja studiów. Dlatego, dokonany podczas 
œwiadomoœæ, ¿e realizacja przygotowanych przez nich scena-realizacji projektu, wybór liderów szkolnych kó³ wywo³a³ niepo-
riuszy lekcyjnych powinna opieraæ siê na pozyskiwaniu do kój badaczy o losy studies circles. Oto bowiem w dwóch grupach 
wspó³pracy rodziców uczniów, w³adz lokalnych oraz pozosta-liderem zosta³ nauczyciel biologii, w trzeciej – nauczyciel kszta³-
³ych mieszkañców regionu, jednak przed³o¿one przez nich pro-cenia zintegrowanego, osoba, która ju¿ wczeœniej bra³a udzia³   
pozycje zajêæ nie przedstawiaj¹ konkretnych rozwi¹zañ, jak to w podobnym przedsiêwziêciu i, co wa¿ne, wspó³pracowa³a ju¿         
osi¹gn¹æ.z tym samym koordynatorem. Wybieraj¹c w³asnych liderów, 

cz³onkowie grup najwyraŸniej po³¹czyli has³o „rozwój zrówno- Wydaje siê, ¿e trudnoœci w przetransponowaniu wyników pracy 
wa¿ony” i przynale¿noœæ organizacyjn¹ koordynatora ze spec- ko³a na dzia³ania anga¿uj¹ce spo³ecznoœci lokalne wynika³y 
jalnoœci¹ zawodow¹ lidera. Prawdopodobnie nauczyciele ocze- m.in. z faktu, ¿e najistotniejszym czynnikiem integruj¹cym 
kiwali, i¿ liderzy, posiadaj¹cy wiêksz¹ od nich wiedzê z zakresu cz³onków by³a wspólnota zawodowa: zabrak³o myœlenia o sobie 
dyscyplin, których studiowanie przewidywali, lepiej okreœl¹ kie- jako przedstawicielu spo³ecznoœci lokalnej. Wszystkie zatem 
runki badañ i bêd¹ mogli s³u¿yæ pomoc¹ merytoryczn¹. Wypada plany dydaktyczne bêd¹ce efektem pracy kó³, zosta³y zaprojek-
stwierdziæ, ¿e to pierwotne skojarzenia zaci¹¿y³y nad ca³¹ prac¹ towane jako dzia³ania skierowane do „wewn¹trz” szko³y. Szko³a 
kó³ – ideê rozwoju zrównowa¿onego, mimo kilkakrotnych inter- sta³a siê niejako centrum, wokó³ którego skupia³o siê myœlenie 
wencji akademików, badani niemal uto¿samiali z ekologi¹.          pedagogów, na peryferiach zaœ ustawiano pozosta³e elementy 
W przekonaniu, ¿e jest to poprawne rozumienie has³a „rozwój œrodowiska spo³ecznego. To szko³a mia³a byæ momentem inicju-
zrównowa¿ony”, badanych utwierdza³a równie¿ literatura, któr¹ j¹cym dzia³ania, a nie odwrotnie, st¹d te¿ nauczyciele nie poszu-
za poœrednictwem lidera wskazywa³ im koordynator projektu. kiwali realnego kontaktu z innymi grupami spo³ecznymi, raczej 
Utrudniony dostêp do zasobów bibliotecznych sprawi³, ¿e na- zwracali siê w stronê rozwi¹zañ instytucjonalnych (urz¹d gmi-
uczyciele korzystali g³ównie z opracowañ dostêpnych w Regio- ny), a nie inicjatyw oddolnych. Zatem równie¿ uczniowie nie ja-
nalnym Centrum Edukacji Ekologicznej oraz z publikacji inter- wili siê tu jako cz³onkowie spo³eczeñstwa obywatelskiego, lecz 
netowych. jako wykonawcy poleceñ nauczycieli. Tymczasem, projekt Edu-

cation for Change zak³ada³, i¿ uczniowie poprzez wyjœcie na Obawy dotycz¹ce wyboru tematów badawczych, osoby lidera         
„zewn¹trz” szko³y stan¹ siê niejako agentami na rzecz zmiany i kalendarza spotkañ potwierdzi³y siê. Z podjêtych obowi¹zków 
spo³ecznej. Nale¿y przypuszczaæ, ¿e nauczyciele, nie potrafi¹c ko³a samokszta³ceniowe wywi¹za³y siê z ró¿nym efektem. Tylko 
wykszta³ciæ w sobie w³aœciwych postaw na rzecz rozwoju zrów-jedno zrealizowa³o wszystkie zadania, pozosta³e zaœ mia³y z tym 
nowa¿onego, nie zdo³aj¹ zaszczepiæ ich swoim wychowankom. k³opoty wynikaj¹ce, jak zaznaczali badani, po czêœci ze zbyt 
Stereotypowe, b³êdne przekonania zarówno o miejscu szko³y jak du¿ej czêstotliwoœci spotkañ, po czêœci z trudnoœci w dotarciu do 
i roli uczniów mog¹ rodziæ powa¿ne obiekcje co do skutecznoœci Ÿróde³ informacji.
podejmowanych dzia³añ na rzecz zmiany spo³ecznej w œrodo-Dla badacza skutecznoœci metody study circles szczególnego 
wisku lokalnym.znaczenia nabiera fakt, i¿ w przygotowanych przez nauczycieli 
Wydaje siê, ¿e ko³a samokszta³ceniowe, ze wzglêdu na zasadê scenariuszach i programach widaæ wyraŸn¹ koncentracjê na pro-
demokratyzacji,  mog¹ byæ rodzajem polityki g³osu i aren¹ tre-blematyce ekologicznej. Autorzy programu edukacyjnego stwo-
ningu obywatelskiego, a w konsekwencji prowadziæ do przery-rzonego w jednej ze szkó³ zaznaczaj¹ wrêcz, ¿e ich „projekty 
wania milczenia w kwestiach ¿ywotnych dla danych œrodowisk        rozszerzaj¹ treœci realizowanych na ró¿nych jednostkach lekcyj-
i jednoczeœnie uwzglêdniaæ racje wszystkich zainteresowanych nych œcie¿ek edukacyjnych: ekologicznej i prozdrowotnej”. Nie-
stron. Metoda ta mo¿e wieœæ ku spo³ecznemu konsensusowi, sta-stety, to zdanie równie dobrze charakteryzuje pozosta³e nauczy-
nowi¹cemu warunek rozwoju zrównowa¿onego w skali lokalnej.cielskie programy, bowiem zaproponowane przez badanych roz-

wi¹zania zdaj¹ siê koncentrowaæ tylko na pojedynczych elemen-
Modernizacja, postmodernizacja i druga nowoczesnoœæ,        tach rozwoju zrównowa¿onego, w sposób obiegowy uto¿samia-
a rozwój zrównowa¿ony jako puste znacz¹ce nowej racjo-nych z jego ideami.
nalnoœci

Problematyka spo³eczna, choæ sporadycznie, dochodzi do g³osu, 
Wracaj¹c do ukazanej niespójnoœci pomiêdzy wybitnie moder-ale ekonomiczna jest niemal ca³kowicie pomijana. Pomimo ¿e 
nistyczn¹ racjonalnoœci¹ projektu ,,edukacji dla zmiany” (edu-badacze wielokrotnie sugerowali rozszerzenie rozumienia kate-
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kacji œrodowiskowej Theissa), a jego osadzonymi w przedkarte- i innych by³ szko³¹ buduj¹c¹ na negacji, ambitnie promuj¹c¹ No-
zjañskiej logice i pierwotnym znaczeniu przestrzeni formami, we, jako równie¿ Jedyne, które – w podporz¹dkowaniu racjonal-
warto zapytaæ, jak mo¿e to wspó³graæ? Jak mo¿e wi¹zaæ siê kon- noœci – mia³o najlepiej rozwi¹zywaæ problemy ludzkoœci. Z nie-
tekst rozwojowej ,,efektywnoœci” (kojarzonej z racjonalizuj¹- nawi¹zywania do wczeœniejszych wzorów architekci tej szko³y 
cymi praktykami pomiaru i planowania, itp.) z przestrzeni¹ psy- uczynili cnotê znakomicie reprezentuj¹c¹ walory projektu mo-
chofizyczn¹ i jej ,,kolistoœci¹”, jak plastycznie niemierzalne pos- dernizacji œwiata, cnotê, która ogarnê³a wszystkie dziedziny ¿y-
taci czasoprzestrzeni uj¹³ przytaczany wy¿ej Ryszard Kapuœ- cia spo³ecznego, przekszta³caj¹c przestrzeñ, nie tylko architek-
ciñski? toniczn¹, jak¹ stanowi dla cz³owieka jego bycie-w-œwiecie.

Byæ mo¿e takie po³¹czenia nale¿y rozumieæ jako wyraz ewolu- Postmodernizm, jako – diachronicznie – póŸniej wy³aniaj¹cy siê 
cyjnych przeobra¿eñ projektu modernizacji œwiata, który trwaj¹c pr¹d kulturowy, neguj¹c mainstream modernizmu, zrywa³ z ko-
ponad dwa wieki, musia³ ulec przekszta³ceniom i – w œwietle lei z modernizacj¹ i w jej miejsce wk³ada³, zdawaæ by siê mog³o, 
obecnych uwarunkowañ – wygenerowa³ ,,drug¹ nowoczesnoœæ” ,,w³asne” procesy rearan¿acji œwiata, polegaj¹cej z jednej strony 
i dominuj¹c¹ w niej – w, pe³nym obaw o ¿ycie i strachu o jego na powrocie do przesz³oœci, z drugiej na jej krytycznym os¹dzie. 
kondycjê oraz trwanie teraz i w przysz³oœci, ,,spo³eczeñstwie ry- W rezultacie takiego ,,punktowego”, ,,wyspowego”, wybieraj¹-
zyka” – racjonalnoœæ zrównowa¿onego rozwoju? cego jedynie niektóre elementy, zainteresowania tym, co za na-

mi, rzeczywistoœæ postmodernizmu i dzia³ania w ramach post-Wracaj¹c do refleksji Petersa, nie mo¿na te¿ zapomnieæ w tym 
modernizacji mog¹ przypominaæ patchwork. Uwzglêdniaj¹c kontekœcie o postmodernizmie oraz, dywaguj¹c wczeœniej tyle 
postmodernistyczn¹ to¿samoœæ, a tak¿e ogóln¹ kondycjê kultu-na temat modernizacji œwiata, nie zapytaæ tu o jego postmoder-
row¹ postmodernizmu, której cechy potwierdzaj¹ wystêpowanie nizacjê [35]. Pytanie takie nie powinno zostaæ postawione w ode-
– per analogiam wobec modernizacji – postmodernizacji œwiata, rwaniu od dotkniêtych ju¿ tropów: za myœl¹ Becka o ,,drugiej 
wa racjonalnoœæ” ,,drugiej nowoczesnoœci”), lecz przez pe³ne na nowoczesnoœci” i ,,nowej racjonalnoœci”, ³¹czonej tu z rozwojem 
niego otwarcie. Dokonuj¹c¹ siê w aktualnych warunkach bez-zrównowa¿onym, oraz z rozumieniem sustainable development 
wzglêdnej potrzeby trwania ¿ycia, niedeterminuj¹c¹ jednak spo-jako pustego znacz¹cego (za Laclau), którego zhegemonizowana 
³ecznej izolacji, obojêtnoœci i anomii. postaæ mo¿e stanowiæ zagro¿enie, podobnie, jak stanowi³ go 

Postêp w ramach modernizacji œwiata. Tropy te nale¿y trzymaæ Celem i produktem takiej racjonalizacji by³aby wzajemnoœæ           
razem i, formuj¹c tak drogê dalszych analiz, rozpatrywaæ i wspólnota, tworz¹ce nowoczesnoœæ, o której moglibyœmy 
wszystkie te wersje gry rozwoju zrównowa¿onego (oraz – roz- wszyscy bez wahania mówiæ: ,,nasza”.
wojem zrównowa¿onym) w bezpoœrednim i œcis³ym zwi¹zku. Wydaje siê to stanowiæ istotê sustainable development oraz kon-
W podsumowuj¹cym rozwa¿ania wywodzie, mo¿liwie krótkim, dycji wspó³czesnej rzeczywistoœci, któr¹ mo¿e kszta³towaæ edu-
by nie straci³ na klarownoœci, mo¿na przedstawiæ rezultaty takich kacyjna praca ukierunkowana nie na puste znacz¹ce liniowego 
analiz nastêpuj¹co. rozwoju, czy ucieczkê przed ,,z³ym œwiatem”, lecz na zmianê 

rytua³ów (z których spo³eczna przestrzeñ, ów œwiat, zawsze XIX-wieczny projekt modernizacji œwiata opiera³ siê na ci¹gle 
7)nieodmiennie ,,nasz” siê sk³ada); rytua³ów, tworz¹cych kulturê .niezwykle noœnej, ponadczasowo formuj¹cej myœlenie ludzkoœ-

ci logice Oœwiecenia [m.in.: 17, 49, 13]. £añcuch ekwiwalencji Edukacjê dla rozwoju zrównowa¿onego widzieæ mo¿na zatem 
stanowi³y w ówczesnych dyskursach puste znacz¹ce, takie jak jako zorientowan¹ w powy¿szy sposób pracê na rzecz zmiany ry-
,,zmiana”, ,,nieograniczony rozwój” i ,,ekonomia (-e) rozwoju”, tua³ów. Zawiera³aby siê w niej istota zmiany jako przestrzennej 
,,postêp”, wi¹¿¹ce w sobie odwo³anie do liniowo rozumianego dynamiki, za Kapuœciñskim – ,,kolistoœci” naszych, stale prze-
czasu i zakorzenione w wielkiej narracji, jak¹ tworzy³a wówczas cie¿ tocz¹cych siê, bytów, a nie kartezjañskiej rozci¹g³oœci, ich 
Historia. Pojawienie siê wtedy takich pustych znacz¹cych i si³a mierzalnej linearnoœci.
ich ³añcucha ekwiwalencji, to w³aœnie – jak ujmowali Foucault      To tak¿e koncepcja rozwoju bez ograniczeñ, ale nie z definiuj¹c¹ 
i Soja – XIX-wieczna „obsesja historii”. go ekspozycj¹ strza³ki wskazuj¹cej kierunek w czasie, lecz 
W ramach tej struktury, w wyniku hegemonizacji wy³oni³a siê akcentuj¹cego – zawsze ludzkie – miejsca, toposy i heterotoposy; 
,,modernizacja”, staj¹c siê pustym znacz¹cym, które – jak uczy rozwoju zanurzaj¹cego cz³owieka w g³¹b dialektycznej prze-
Laclau – oderwa³o siê od ,,wynosz¹cych” je pierwotnych bene- strzeni, w której – jakby ,,po prostu” – TRWA jego relacja ze 
ficjentów, oczekiwañ i nadziei na lepszy, ,,nowoczesny” œwiat. œwiatem i przenikaj¹ siê, formuj¹ce j¹, natura oraz kultura. Prze-
Modernizacja sta³a siê ideologi¹ niesion¹ za poœrednictwem sze- strzeni pierwotnej, nieustannie budz¹cej wyzwania, ale nieobez-
roko zakrojonych, projektowanych w jej duchu dzia³añ eduka- w³adniaj¹cej strachem, jak rzeczywistoœæ, podporz¹dkowana ra-
cyjnych i rozwi¹zañ przebudowuj¹cych przestrzeñ, zabieraj¹- cjonalnoœci ,,pierwszej”, ,,drugiej”, czy ,,n-tej” nowoczesnoœci.
cych jej pierwotny, przednaukowy charakter (nie-kartezjañski        

L I T E R A T U R Aw sensie separacji bytów, jakie stanowi cz³owiek i œwiat). Webe-
rowskie ,,odczarowanie œwiata”, dokonuj¹ce siê w zwi¹zku        [1] Baruro W., Burger T., Kassenberg A.: Agenda niespe³nionych nadziei. Spo-

³eczna ocena realizacji. Agendy 21’ w Polsce, IE, Warszawa 1997z tym projektem ludzkoœci (europocentrycznie rozumianym, 
[2] Baudrillard J.: Symulakry i symulacja, Wydawnictwo „Sic!”, Warszawa oczywiœcie), by³o przede wszystkim desakralizacj¹ sfery publi-

2005
cznej tak, by mog³a zapanowaæ w niej racjonalnoœæ, by ,,nasz [3] Bauman Z.: Etyka ponowoczesna, PWN, Warszawa 1996
œwiat” (to, co wspólne) móg³ byæ ,,nowoczesny”. Jednoczeœnie, 

7)  Teza o potrzebie pracy zorientowanej na zmianê rytua³ów argumentowana jest w ramach dyktatu liniowo rozumianego rozwoju i postêpu, 
w: Mendel M. (2007): Spo³eczeñstwo i rytua³. Heterotopia bezdomnoœci, ,,unowoczeœnianie” (czyt.: ,,modernizacja”) musia³o oznaczaæ 
Wydawnictwo Adam Marsza³ek, Toruñ; Mendel M. (red.) (2006): Peda-

zerwanie dotychczasowych porz¹dków. W przestrzeni architek- gogika miejsca, Wydawnictwo DSWE, Wroc³aw. Czêœæ tekstu pochodzi          
tonicznej widaæ to nader jaskrawo: Bauhaus Oscara Niemeyera          z tej ksi¹¿ki
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