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Profesor Zbigniew Kwiecinski
— Doktor Honoris Causa Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

Najwazniejszym wydarzeniem obchodow Swigta Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w 2007 roku byta
uroczystos¢ nadania tytutu Doktora Honoris Causa UKW prof. zw. drowi hab. Zbigniewowi Kwiecifiskiemu
— autorytetowi polskiej pedagogiki w zakresie: pedagogiki ogdlnej, pedagogiki spotecznej, polityki oswiato-
wej, socjologii wychowania (socjologii edukaci).

Podczas uroczystosci Dziekan Wydziotu Pedagogiki i Psychologii dr hab. Ryszard Gerlach prof. UKW
przedstawit przebieg przewodu doktorskiego oraz sylwetke Honorowego Doktora. Zaprezentowana przez
Dziekana biografia Profesora jest imponujgca. Mozna odniesc wrazenie, iz Profesor Kwieciiski miat (i nadal
ma) do wykonania ,misje” tworzenia, wzmacniania i nadawania kierunku polskiej mysli pedagogicznej. Dla
mtodego pokolenia pedagogdw jest nie tylko Zrddtem inspiraci, ale przede wszystkim poszukiwania swojego
migjsca na mapie pedagogiki wspdtczesne.

Profesor Zbigniew Kwiecifiski urodzit sig 26 grudnia 1941 roku w Lubraricu koto Whoctawka. Studia me-
gisterskie ukoczyt w 1964 roku na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Mikotaja Kopemika w Toruniu.
Stopien naukowy doktora uzyskat w 1970 roku, a doktora habilitowanego w roku 1973. Tytut profesora
nadzwyczajnego otrzymat w 1979 roku, a profesora zwyczajnego w roku 1988.

Profesor Z. Kwieciriski jest autorem 20 ksigzek i ponad 350 artykutow. W swoich publikaciach poruszat
m.in. zagadnienia selekcii spotecznej w szkotach (1975), odpadu szkolnego (1972), dynamiki funkcjonowania
szkoty (z uwzglednieniem Srodowiska wiejskiego) (1972, 1990), postaw miodziezy wobec wartosci i norm
Zycia spofecznego (1985), socjopatologii edukacji (1992) oraz wyrdwnywania szans edukacyjnych (2002).

Profesor wypromowat 18 dokfordw, recenzowat ponad 50 doktoratow oraz ponad 120 habilitagii i pro-
fesur. To postac niezwykle barwna, zaangazowana w ogdlnopolskie przedsigwziecio naukowo-badawcze. Nie
sposdb wymienic w tej informacji wszystkich zastug Profesora i Jego dziatalnosci naukowej. Warto wspomnie¢
chociazby o tym, iz jest On wspdtzatozycielem Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, a od roku 1989 jego
prezesem, pefni funkcjg redaktora naczelnego czasopism ,Forum Oswiatowe” i, Socjologia Wychowania”.
W latach 1996-2001 byt cztonkiem Rady Konsultacyinej ds. Reformy Edukacji Narodowej, przez dwie kaden-
cje byt cztonkiem Komitetu Badar Naukowych, od 1990 roku jest cztonkiem Komitetu Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk, cztonkiem Komitetu Prognoz ,Polska 2000 Plus” przy Prezydium Polskiej Akademii
Nauk, a od 2001 roku ekspertem Paristwowej Komisji Akredytacyjnej.
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Profesor Zbigniew Kwieciriski — Doktor Honoris Causa Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

Wktad Profesora w rozwdj polskiej pedagogiki zostat doceniony licznymi nagrodami i wyrdznieniami.
Dwukrotnie otrzymat nagrode Wydziatu | Polskiej Akademii Nauk, dwukrotnie nagrode Ministra Edukacji No-
rodowsj, w 2003 roku nagrode Prezesa Rady Ministrow oraz w 2004 roku godnos¢ Dokfora Honoris Causa
Uniwersytetu Opolskiego.

Podczas przemdwienia Dziekan, dr hab. Ryszard Gerlach prof. UKW podkreslit, iz wniosek o nadanie
Profesorowi Z. Kwiecifiskiemu tego zaszczytnego tytutu ztozyli Radzie Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
profesorowie: prof. dr hab. Lech Witkowski, prof. dr hab. Krystyna Marzec-Holka oraz prof. dr hab. Teresa
Hejnicka-Bezwiriska.

Recenzentami w przewodzie byli: prof. zw. dr hab. Stanistow Palka z Uniwersytetu Jagielloskiego
w Krakowie, prof. zw. dr hab. Andrzej Rodziewicz-Winnicki z Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach oraz
prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu,

Senat Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego po zapoznaniu sig z recenziami podjgt w tajnym gtoso-
waniu decyzje o nadaniu Profesorowi tytutu Dokfora Honoris Causa UKW na posiedzeniu w dniu 27 marca
2007 roku.

Promotorem przewodu byt prof. zw. dr hab. Edmund Trempata, kry wygtosit laudacig z okazji no-
dania Profesorowi Zbigniewowi Kwiecinskiemu tytutu Doktora Honoris Causa przez Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego. Profesor Edmund Trempata, réwniez Doktor Honoris Causa bydgoskiej uczelni, ze wzruszeniem
przedstawit dorobek naukowy Profesora, znaczgcy wktad w rozwdj bydgoskiego Srodowiska akademickiego,
oraz zyczliwg wspotpracg dwach osrodkow akademickich: Bydgoszczy i Torunia.

Profesor Edmund Trempata w swojej loudaci przywotywat m.in. fragmenty recenzii prof. Zbyszko Melosi-
ka, podkreslajgce znaczenie ksigzek Profesora Kwiecirskiego dla zrozumienia wspdtczesnej szkoty i edukacii,
jak rowniez fragmenty recenzii prof. Stanistawa Palki mowigce o znaczeniu prac Doktora Honoris Causa dla
zrozumienia zmian spoteczno-politycznych w Polsce przetomu lat 80. i 90. XX wieku.

Po laudacji nastgpito odczytanie tekstu Uchwaty Senatu UKW o nadaniu tytutu Doktora Honoris Causa
przez Rektora UKW, nastgpnie odczytanie aktu promocyjnego przez Promotora profesora E. Trempatg oraz
faciriskiej formuty przez JM Rektora UKW prof. zw. dra hab. inz. J6zefa Kubika.

Podczas uroczystosci Profesor Z. Kwieciriski wygtosit wykfad nt. , Sprawiedliwa nierownosc czy niespra-
wiedliwa réwnosc? Implikacie edukacyine”. W swoim wyktadzie Profesor przywotat pig¢ modeli rozumienia
Jfownych szans edukacyjnych”: joko jednakowego dla wszystkich ludzi prowa do rywalizadji i ciggtego po-
wigkszania posiadanych korzysdi, jako réwnego dla wszystkich ludzi prawa do ubiegania sig o przynaleznos¢
do elit, strzezonego jednak przez sztywne procedury oceniania i segregacii, rownej, powszechnej dostgpnosci
do ksztatcenia, oraz wyrownywania tzw. ,startu” edukacyinego, dla tych ktdrzy z rdznych powoddw zostali
pokrzywdzeni przez los. Profesor podkresit, iz w polskich debatach dotyczgeych wainych kwestii edukacyjr
nych, mamy do czynienia z mieszaniem powyzszych modeli mySlenia o rownych szansach w oswiacie. Pro-
wadzi to, zdaniem Profesora, do chaosu i — w konsekwencji — do braku (czy tez zaniechania) pozytywnych
dziatar edukacyjnych.



Profesor Zbigniew Kwieciriski — Doktor Honoris Causa Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

Wyktad Profesora Z. Kwieciriskiego, z zainteresowaniem przyjety przez zgromadzonych na uroczystosci
gosci, zakoriczyt sig refleksig mowigeg o tym, iz mamy ,wolne — ale i sprawiedliwe, gospodame — ale
i »zabliznione« spoteczenstwo do zrobienia....".

Uroczystos¢ zakoriczyt koncert operetkowy w wykonaniu pracownikow Instytutu Edukacji Muzycznej
UKW dedykowany Doktorowi Honoris Causa UKW — Profesorowi Zbigniewowi Kwieciriskiemu.

Amelia Krawczyk-Bocian
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
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Cezary Wodziriski
Uniwersytet Jagielloriski

Dobre wychowanie
Platoriskie przypisy do Nietzschego i Heideggera'

Lechowi i Monice

1. Greckie stowo

Toudeo jest stowem greckim. Jesi go dzi uzywamy, to dlatego, ze brak nam ,naszych” stéw, by
nazwac to 08", co nazywa grecka woudetar.

To greckie stowo jest wieloznaczne. Znaczy migdzy innymi: wychowywanie (dzieci), cwiczenie i uczenie,
kultura duchowa (umystowa), wyksztatcenie, wiedza, hodowla.

Inamy te wszystkie stowa i ich znaczenia. Potrafimy nawet ogamac ich wieloznacznos¢ i ujgc w jakieis
pojemnej formule, kt6ra zespoli te wielos¢ znaczer.

Takg formutg moze by¢, dia przyktodu, niemieckie Bildung, ktdre oznacza zarazem ksztatcenie
(ksztattowanie), wyksztatcenie, wychowanie, tworzenie i wytwarzanie. Wemer Jaeger, autor monumentalnej
epopei o greckiej paidei, uzywat innego terminu o podobnej zawartosci semantycznej: Formung (formowanie,
ksztottowanie, modelowanie).

Mimo to uciekamy sig do , greckiego stowa” — ktdre spowszedniato nam niemal do tego sumego stopnia,
0 ,idea”, ,logos”, filozofia” — nie zadowalajqc sig jego pojemnymi, wieloznacznymi przektadami.

Podejrzewamy jak gdyby, ze w ,greckim stowie” kryje sie pewien sens, ktdrego nie chwytajg ,nasze”
odpowiednie wieloznaczniki.

Pewien suspens, kidry zdaje sig przesgdzac o wirtualnosci tego ,greckiego stowa”. A wigc stowa
pochodzqeego 7 jakoby ,martwego jgzyka”, o czym przekonuje sig nas od szkoly elementarnej do
akademi.

! Rozszerzona wersja wykladu Autora na temat: Paideia i Aletheia: Heideggera przypis do Platona, wygloszonego 20 marca
2006 roku w ramach cyklu otwartych sympoziéw naukowych Uniwersytetu Kozimierza Wielkiego w Bydgoszczy na Wydziale
Pedagogiki i Psychologii pt. Paideia i Wspdtczesnosc. Debaty humanistyczne. Inspiratorem i apigkunem naukowym cyklu jest prof. dr
hab. Lech Witkowski, koordynatorem naukowym — dr Monika Jaworska-Witkowska.

Tekst Dobre wychowanie. Plotoriskie przypisy do Nietzschego i Heideggera publikowany jest w wersii przekazanej przez opigkuna
naukowego cyklu Paideia i Wspdtczesnost. Debaty humanistyczne, prof. dra hab. Lecha Witkowskiego.
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|. PAIDEIA | WSPORCZESNOSC. DEBATY HUMANISTYCZNE

Sens owego suspensu nie moze polegac na prostej polisemicznosci: na tym, Ze znaczenie tego greckiego
stowa rozktada si po prostu na wiele znaczen w naszych jgzykach.

Przeciwnie, skoro uciekamy sig do ,greckiego stowa”, to wiasnie dlatego, ze uciekamy od prostej
polisemicznosci. | szukamy w tym , greckim stowie” jakieiS sity wyzszej, ktora — by¢ moze — uchronitaby nas
przed polisemicznoscig.

Nie znaczy to jednak bynajmniej, Ze naszg powszednig wieloznacznos¢ chielibysmy sprowadzic w ten
sposdb do jakiejs Zrodtowej — mitycznej czy mitologicznej — jednoznacznosci. Na odwrdt, wolno przypuszczac,
ze w ,greckim stowie” radzi bylibysmy dopatrzy¢ sig pewnego ,uzasadnienia”, pewnej ,racji” naszej, jokze
pospolitej, wieloznacznosci.

W greckim stowie wouSerow szukamy zapisu — osobliwej transkrypcji — doswiadczenia, kidre nie
jest nam ,,obce”, aczkolwiek nie znajdujemy ,naszego” stowa, zdolnego zapisac to doswiadczenie.

To bardzo dziwne, ale stowa , greckie”— martwe! — potrafig by¢ Swiadkami i Swiadectwami , naszych”,
2ywych i zywotnych, doswiadczer.

W tym sensie — czy raczej suspensie — ,udawanie Greka” jest nieprostym i niebezposrednim sposobem
zdawania sobie sprawy z tego, ,kim i jok” jestesmy.

Szukajge |, greckich” Swiadectw naszej ,obecnosc” — naszej ,wspétczesnosc” i ,aktualnosd” —
szukamy , Swiadectwa narodzin”, ktdrego brak w naszych archiwach z metrykami.

2. Metafora paidei

Wielkie projekty filozoficzne — zanim zamkng sig w systemach pojec¢ — przewaznie otwierajg sie
inspirujgcymi metaforami.

Metafory mozna traktowac jako szczegdlne zapisy doswiadczen , Zrodtowych”, ktdre otwierajg pewien
horyzont dla projektu filozoficznego, stanowigcego probe opisania i zrozumienia sensu tych doswiadczen.

Platoriska metafora paidei — przedstawiona w VIl ksigdze Paristwa ,parabola joskini” — jest greckim
zapisem takiego doswiadczenia, a zarazem metaforycznym gruntem projektu filozoficznego.

0 tym, ze stynna parabola dotyczy paidei, mowi wprost pierwsze zdanie ksiegi:

,Wyobraz sobie, jako pewnego rodzaju doswiadczenie, naszq naturg ze wzgledu na paideias fe peri
kai apaideusias” (514a).

1 braku trafnych odpowiednikéw pozostawiam na razie te dwa terminy — paideia oraz jego antynonim
apaideusia — bez tumaczenia. Zdanie zapowiada przedstawienie obrazu pewnego doswiadczenia (pathei),
ktdre konstytuuje sig we wzajemnym powigzaniu paideia i apaideusia. Platon podkresla, e jest to znaczenie
whasciwe ,naszej naturze”, sc. whasciwe ,istocie” cztowieka, czy, jok uwyraznia to w swoim przektadzie
Heidegger, dotyczy ono ,naszego ludzkiego bycia w jego posadach (unser menschliches Sein in seinem
Grunde)” (PLW, 216, pol. 193). Zapisem tego doswiadczenia jest Platoriska ,parabola joskini”.
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Cezary Wodziriski: Dobre wychowanie. Platoriskie przypisy do Nietzschego i Heideggera

3. Gra w zapomnienie

Przedstawmy sobie wpierw — na skréty — pospolitg wyktadnig Platoriskiej paraboli, ktdra wyznaczyta na
wieki podstawe tradycyinego wizerunku tak zwanego platonizmu. Zgodnie z zapowiedzig Platona wyktadnia
to musi zawierac rozstrzygniecia co do sensu paideia i apaideusia, whasciwego ,naszej naturze”.

0d rozu jednak odkryjmy cel tego przedstowienia: przypomnienie stuzy¢ ma tu zapomnieniu.
Przypominamy sobie zarys pospolitej wyktadni tylko po to, by jg doszczetnie zapomniec. Dokonujemy fedy
operacji odwrotnej od Platoriskiej anamnezy.

15¢... ,Patrz”: jestesmy w jaskini, jestesmy w niej ,od dziecka (ek paidon)”, mamy skrepowane nogi
i zakute thy, by widziec jedynie ekran, ktdry jest przed nami.

Na ekranie rozgrywa sig osobliwe widowisko — jego reguty objasnia nam narrator: za naszymi plecami,
za murkiem, jakies postaci przenoszq rézne przedmioty, ktdrych cienie padajg na ekran. Dzieje sig tak dzigki
blaskowi ptongcego gdzies z tylu ognia.

Uwiezieni ,nie widzq i nie otrzymujg niczego innego précz cieni, kidre blask ognia rzuca im (stale)
na przeciwlegtq Sciang jaskini” (515a). To, co widac na ekranie — cienie — uchodzi w ich oczach za to, co
jest (fa onta) i za to, co prawdziwe (o alethes). A wigc za to, co , naprawdg jest”.

Nagle przedstawienie sig zmienia. , Przyrodzone” okowy opadajg z jednego z wigznidw. Ten odwraca
sig i widzi inne niz dotychczas: wpierw przedmioty, kidrych cienie widziot wczesniej, pozniej blask ognia,
wreszcie Swiatlo stoneczne, ,naturalne” wzgledem ,sztucznego” ognia — a w koricu samo Zrddto tego
Swiatha: storice.

Nagle poruszenie ma charakter procesu: przemiany widzenia i tego, co wida. Platon opisuje jq juko
droge wzwyz, wznoszqcg (sig) od najciemniejszego do najjasniejszego. Przemiana nie obywa sig bez bélu,
ktdry towarzyszy kazdorazowemu przyzwyczajaniu sig wzroku do coraz to nowych widokéw.

Podsumujmy: przedstawiony tak obraz i jego przemiana odwzorowywac majq strukture ok zwanej
rzeczywistosci. Relacjo ,cienie” i (ich) ,przedmioty” stanowi odwzorowanie relacji ,rzeczy” (dane
w zmystowym doswiadczeniu — ,widzeniu”) — ,idee” (ponadzmystowe wzorce uchwytywane oculi mentis).
Storice — Zrodto Swiatta — jest prawzorem: ,ideq idej”, albowiem idealna rzeczywistos¢ zbudowana jest
hierarchicznie. Platon nazywa te ideg: idea fou agathou. Oto ,rzeczywistos¢”: zdwojona na to, co ,, zmystowe”
i nodzmystowe”, tutejsze” i ,tamtejsze”. Przy czym tylko fo, co ,idealne” uznane zostaje za to, co
naprawdg jest”. Tak ofo rozstrzygniety jest konflikt — nierozstrzygalny w ramach dotychczas dominujgcych
w greckim Swiecie paradygmatow: parmenidejskiego i heraklitejskiego — migdzy tym, co niezmienne i tym,
(o zmienne, miedzy ,wiecznoscig i czasem”.

Na czym polega paideio w tej wykfadni? Prosta odpowiedZ: na umiejetmosci odwracania sig od
sfery zmystowej i zwracania sig ku nadzmystowej, sc. na ksztattowaniu zdolnosci uchwytywania tego,
co naprawdeg jest, a wigc ponadzmystowych, niezmiennych i wiecznych ,idei”. Dodac wypada, ze modelem
Wyksztatconego” jest tu , mitosnik madrosci” — prawdziwy , przyjaciel idei” — pokonujgcy droge ,wzwyz”,
ku Swiath”, podczas gdy uwigziony w gtebi joskini ,tum” zwyktych Smiertelnikw — zdany na obcowanie
7 cieniami — reprezentuje apaideusi.
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4. Platonizm jako idealizm

Tak w karykaturalnym skrdcie — cho¢ ta karykatura przez wieki uchodzita za oryginat — przedstawiatby
sig tradycyjny wizerunek ,platonizmu” jako ,idealizmu” i wzorzec paidei w postaci ,mitosnika mgdrosci”
jako ,przyjaciela idei”.

0 wyjotkowej zywotnosci tego — powiedzmy bez ogrodek: prymitywnego i powierzchownego
— wizerunku w ciggu ostatnich stu lat przesgdzita swoista ironia historii. Nikt bodaj nie przyczynit sig do
jego ugruntowania silniej, anizeli Nietzsche, ow radykalny krytyk ,platonizmu”, pojmowanego jako zgubna
prefiguracia chrzescijaristwa.

Trzeba jednak rzec, ze byt to ,platonizm” grubiarisko spreparowany na potrzeby grubej krytyki,
przeprowadzanej za pomocg kowalskich narzedzi. Kiedy Nietzsche wystgpit ze swoim skandalicznym,
obrazobdrczym Gott st fot, to godzit tym wyzwaniem tylez w , chrzescijonstwo”, co w posady spreparowanego
przez siebie trupa ,platonizmu”. Stowo Gott stanowito dla niego sumaryczng nazwe idei i ideatow” —
ponadzmystowego ,tamtejszego” Swiata, prawdziwie istniejgcego, ktory przeciwstawiat sig , tutejszemu”
Swiatu, utkanemu ze znikomych, nietrwatych i ztudnych cieni. Hasto Gott ist tot zwiastowato, Ze ,Swiat
ponadzmystowych idei” utracit realng site oddziatywania w dziejach i zarzgdzania ,ludzkg, arcyludzkg”
rzeczywistoscig, Ze , platoriski” zaswiat jest martwy i Zadna sita juz go nie wskrzesi.

Pewne zdziwienie budzic moze okolicznosc, ze rowniez tak wnikliwy i wytrawny czytelnik Platona, jok
Heidegger, dofozyt staran, by utrwalic ten stereotypowy obraz ,platonizmu”, zestawiajgc na dobitkg — ironia
wcigz dziatata — Nietzschego z Platonem. To Platona whasnie obcigzyt Heidegger odpowiedzialnoscig za
ukonstytuowanie sig metafizyki i jej dziejowy triumfalizm — metafizyki pojmowanej jako dzieje , zapomnienia
bycia” — a Nietzschemu przypisat role tego, kto te dzieje przewrotnie , dokonczyt”.

,0d platoriskiej wykladni bycia jako idea zaczyna sig metafizyka. Wyznacza ona na przyszlos istote
zachodniej filozofii. Jej dziejomi od Platona do Nietzschego sq dzieje metafizyki. Cata zachodnia
filozofia jest platonizmem. Metafizyka, idealizm, platonizm oznaczajg w istocie to samo” (N II,
220; zob. HPZ, 510).

Trudno o wigksze uproszczenie i bardziej prostackg wyktadnie Platona! W swojej krytycznej pasii
przezwyciezania metafizyki” Heidegger potrafit filozofowac mtotem nie mniej zrgcznie i fopornie niz sam
Nietzsche.

Na szczescie, obaj potrafili pomyslec cos znacznie wiecej i inaczej. W odniesieniu do Platona owo , wigcej
i inaczej” oznaczato umiejgtnos¢ uchwycenia istotnej dwuznacznosci w samym sercu , plafonizmu”, ktdra
pozwalata odczytac Platona subtelniej i spisac na straty topomy wizerunek , platonizmu”.

Zapowiadatem: celem tego przypomnienia jest zapomnienie. Sprobujmy zawiesic obiegowe przesqdy,
zapisane w takich stowach, jok ,idealizm”, , metafizyka”, ,platonizm”. Zapomniec ich znaczenia i znaczenie
po to, by podig¢ prébe odczytania Platona inaczej. Przewodnikami w przeprowadzeniu tej proby bedg...
i Nietzsche, i Heidegger.
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5. Az tu nagle...

Statyczny i stereotypowy obraz Platoriskiej jaskini rozbija zrazu jedno stowo, wyrdznione we
wezesniejszym przedstawieniu. Stowo, ktdre dziata niczym iskra zapalna bgdz gwattowny gest , pierwszego
poruszyciela”. EEapvng (ac. raptus): nagle, niespodziewanie. To stowo pojawia sig u Platona
nieprzypadkowo, w réznych i na pozér bardzo odlegtych od siebie kontekstach. Oto opis procesu stopniowego
vjowniania sig , pigkna w sobie” koriczy sig swoistq kulminacjg:

| nagle mu sig cud odstania — mowa o adepcie pobierajgcym dhugie nauki w,szkole Erosa” —
pigkno samo w sobie, ono samo w swojej istocie. Otwiera sig przed nim to, do czego szty wszystkie
jego trudy poprzednie...” (Uczta, 210e).

Podkresimy od razu: ,nagle” wybucha — niespodziewanie i raptownie — w wyniku dugiego procesu;
stanowi uwienczenie mozolnych cwiczen, uprawianych metodycznie i systematycznie. Jak w przypadku
dlugotrwatego obcowania z przedmiotem” noetycznego widzenia, ktdrego opis znajdujemy w Liscie VII:

nagle, jakby pod wptywem przebiegajgcej iskry, zapala sig w duszy $wiatto i ptonie juz odtgd samo
siebie podsycajgc” (341d).

W efekcie:

wtedy dopiero try$nie Swiatto whasciwego uimowania kazdej rzeczy i rozumienie napigte az do
najwyzszych granic ludzkie mozliwosci” (344b).

,Nagle” oznacza moment ,,cudownej” przemiany — ,przejscia” od niewidzenia do widzenia — Plafon
zwykle wykorzystuje tu rozmaite aspekty metaforyki Swiatta. Moment ma charakter gwattowny, cho¢
poprzedzajg go dhugie przygotowania (jak w osobliwie propedeutycznym Liscie ):

S0 tojuz starcy, wyktaddw tych stuchaig lat chyba nie mniej niz trzydziesci. Oni to whasnie powiadajg,
7e fo, co sig im niegdys wydawato nie do uwierzenia, ukazuie sig im teraz najbardziej godne wiary
i najbardziej oczywiste, i ze odwrotnie jest z tym, co byto dla nich najwigcej wiarygodne” (314b).

Zaopamigtajmy te charakterystyke: nagta zmiana ,naturalnego nastawienia” — raptowna przemiana
niewiarygodnego we wiarygodne, nieoczywistego w najbardziej oczywiste. Radykalna ,optyczna”
konwersia.

Szczegotowy opis owego ,przejscia” znajdujemy w Parmenidesie, we fragmencie uznawanym nigkiedy
70 hipotezg trzecig (zob. PC, 73-74). Platon rozwaza tam ,przejscie” od spoczynku do ruchu — i na odwrot
— kiedy ,Jedno” ani nie jest (juz) w spoczynku, ani nie jest (jeszcze) w ruchu. Problematyczne wydaje sig
whasnie owo kiedy — juko ze:
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rzeciez nie ma takiego czasu, w kidrym by co$ moglo réwnoczesnie ani sig nie poruszac, ani nie
sta¢ w migjscu” (157¢).

Na pytanie:

A moze jest co$ osobliwego (atopon), w czym ono mogloby by¢ wtedy, kiedy przechodzi?”
(157¢)

pada odpowiedz, w ktdrej kluczowe znaczenie przypada stiwku o e€aiipvng: moment — tak ten
termin oddaje polski tlumacz (analogicznie w Klasycznym przekladzie niemieckim Schleiermachera:
der Augenblick):

,Moment, zdaje sie, oznacza cos w tym rodzaju, jokby przejscie z tomtego w jedno i w drugie.
Bo przeciez ono nie przechodzi ze stanu spoczynku, jok dlugo jeszcze trwa spoczynek, ani ze
stanu ruchu, jok dugo jeszcze trwa ruch. Tylko moment, ta osobliwa natura jakas, lezy pomigdzy
ruchem i spoczynkiem. Nie ma jej w zadnym czasie, a w nig i z niej ruch przechodzi w spoczynek
i spoczynek w ruch. [...] Przechodzqc, przechodzi w momencie” (157 de).

Bezczasowy ,moment” — ,okamgnienie” — oznacza warunek ,przejcia” spoczynku w ruch i ruchu
w spoczynek; nie bedgc ,w zadnym czasie” umozliwia wszelkie dzianie sig ,w czasie”, wszelkie okreslone
czasowo przejscia i zmiany (zob. PC, 74). (Zoznaczmy nawiasem, Ze znw swoistej ironii przypisac by
mozna fakt, iZ to z gruntu Platoriskie, a nastepnie takze neoplatoriskie (zob. np. Enneady Plotyna: V, 3, 17;
VI, 7, 34) pojecie — termin , techniczny” — stanie sig podstawowym ,tematem” tak antyplatoriskiej mysli,
jak mys| Kierkegaarda. Historia ,przypiséw do Platona” pisze sig czesto zgota ironicznie.)

Wracajgc na ,moment” do jaskini... Rozstrzygajgca przemiana — nagle josnowidzenie — przebiega
,momentalnie”:

Jlekroc ktdrykolwiek zostatby uwolniony z wigzdw i zmuszony, by raptownie (&onpvng)
wstac i ruszy¢ w droge ze wzrokiem wzniesionym ku Swiathy” (Paristwo, 515¢).

Nagty , zwrot catej duszy” — wrdcimy do tego jeszcze — dzieje sig w ,momencie”.

6. W transie

Przestawmy po raz Kolejny czasowy tryb opowiesci. Upowaznia nas do tego chochy ta okolicznosc, ze
dzigki , Platoriskiemu przypisowi” zapuszczamy sig do Zrédet wszelkiej chronologii.

Wielki - eksperyment ,jezykowy”, jakim miat by Nietzscheariski Zarafustra, zaprojektowany
zostat joko eksperyment wyzywajgco antyplatoriski. Swiat Zaratustry przedstawiat sig jako ,odwrdcony
platonizm”. Zapowiadaf to juz prolog do , ksigzki dla wszystkich i dla nikogo”, w ktdrym niejoki Zaratustra,
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po dziesigcioletnim sumotnym pobycie w gdrskiej jaskini, wychodzi z powrotem na $wiat, zapowiadajgc, ze
niesie ,ludziom dar”. Szczytowy punkt parabolicznej drogi Platoriskiego filozofa — wyjscie na Swiatto dzienne
7 krainy cieni — jest punktem wyjscia wedréwki Zaratustry. Rzekomy koniec misii Platoriskiego , mitosnika
madrosci” wyznacza poczgtek misji Zaratustry.

Iwrdémy jednak uwagg, e Nietzscheariska antyparabola zachowuje pewien zasadniczy rys misii
Platoriskiej — nazwijimy go periagogicznym. ,Dar” Zaratustry ma zmienic — odmieni¢ radykalnie —
mieszkaricéw miasta, do kidrych zwraca sig , nauczyciel”. Ma sprawic, by dokonali oni — jak rzekiby Platon
— . 2wrotu (periagoge) catej duszy”.

Cel Zaratustrowej misii jest jasno okreslony od samego poczgtku:

,Cheg uezy¢ ludzi sensu ich bycia (den Sinn ihres Seins lefren), kidrym jest nadcziowiek
(Ubermensch)” (ASZ, 14).

Iwazmy te7 od razu, Ze misja periagogiczna Zaratustry ma charakfer paidei: chee ksztattowac sens
bycia czowiekiem, ktdrym jest ,nadcztowiek”.

Oto paideia wedle Zaratustry: wychowywanie,/ ksztattowanie czy — uzywajgc terminu z péznych pism
Nietzschego — hodowanie sensu bycia cziowiekiem. Inaczej méwiqc: periagogiczng misjg Zaratustry jest
transmisja tego sensu.

Przypomnijmy, Ze owa transmisja koriczy sie w prologu sromotnym fiaskiem. Przemowy misjonarza
nadczlowieczeristwa spotykajg sie nie tylko z szyderstwem ze strony ,gowiedzi”, ale takze z symboliczng
smiercig czlowieka. , Czlowiek”, ktdrego Zaratustra cheiat pouczy¢ o sensie jego bycia, zmienia sig zaiste
gruntownie, zamienia si¢ bowiem w frupa, sam Zaratustra za$ z misjonarza staje sig mimowolnym
grabarzem.

Fiasko prowadzi jednak do radykalnego przeformutowania sensu transmisi, sc. transmisji sensu.
Larazem: przeksztatca sens ksztattowania, sc. sens paidei.

7. Transcendencja inaczej

Ruch od nadcztowieka do cztowieka utkngt w martwym punkcie. Whasciwa historia — opowiadana
w czterech ksiggach ,méw” Zaratustry — rozpoczyna sig katastrofg w Scistym znaczeniv: odwroceniem
wekiora ruchu. Zaratustra staje sie opisem ruchu od czlowieka ponad czlowieka.

Powiadam: , staje sig opisem”, co znaczy, Ze przemianie ulega rdwniez sam nauczyciemisjonarz. Odtgd
nie jest to juz figura nauczyciela, pouczajgeego ex cathedra o jakims sensie, lecz metaforyczna — acz poddana
Scistemu rygorowi pojeciowemu — proba opisu samego dziania sig sensu. To juz nie jest transmisjonarz, lecz
metafora sumej transmisji, jak kto woli, transformacji sensu. Zaratustra staje sie fransformatorem sensu joko
fransu.

Co to znaczy? Odpowiedzmy prosto, wystuguigc sie pewnym schematem: Zaratustra jest prbg
sprawozdania z tego, co dzieje sig migdzy cztowiekiem--nadcziowiekiem.
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(zlowieka od nadcztowieka oddziela jedno stowko.

(zlowieka z nadcztowiekiem fgczy jedno stowko.

W obu przypadkach jest nim to samo stowo: nad.

W igzyku Nietzschego: iber, po grecku meta, po tacinie frans.

Nie wnikajgc w tym miejscu w jezykowe detale, zauwazmy jedynie, ze w licznych Zaratustrowych
charakterystykach czlowieka i jego kondycji stowko diber petni na rézne sposoby kluczowg role (zwlaszcza
w rozmaitych zZiozeniach: dibergehen, dibersetzen, tiberwinden, tiber sich selber hinaus — zob. Z, 193-196).

Istotna okolicznos¢: ow Zrédiowy prefiks przechodniosci: diber, mefe, frans nie dopisuie sie do
czlowieka z zadnych zaswiatéw jego bycia, lecz stanowi whasciwg sygnature sensu bycia cztowiekiem.

To nigusuwalny znak wodny wpisany w stowo , cziowiek”.

Nadczlowiek tedy to nic innego, jak czlowiek, kidry mierzy nad siebie i wyglgda poza siebie. Meta-
czowieka jest w czlowieku, nieosiggalne i nieskoriczone, pdki cztowiek jest.

Inaczej: transcendencja jest ludzka, arcyludzka, dzieje sie w czowieku, z czlowiekiem, dzigki
czlowiekowi — w jego ,wnetrznosciach”, w , ciele”, w jego ,Swiecie”, i nie trzeba do tego dziania sig, sc. do
tego Transu zadnej Transcendendji , zaswiatowe;j”, sygnowanej duzq literg. Jak kto woli: zaden Bog — z duzej
litery i w liczbie nie tyle pojedynczej, co jedynej — nie jest potrzebny czlowiekowi, by doswiadczac boskosci
W sobie”, sc. ,miedzy sobq”, pod nogami, a nie w niebiosach.

Podsumujmy: , Nadczlowiek” nie jest spefnionym ,,czlowiekiem” — ani w znaczeniu jakiejs historycznej
formy czlowieczeristwa, ani — idealnej, posthistorycznej projekcii jego losu.

Nie jest nazwg zadnego bytu, juz to ,realnego”, juz to ,idealnego”. Pojawia sig — dzigki odcigzonemu
7 wszelkiej substandji Zaratustrze — jako zjowa z porzgdku sensu.

Odkrywanie ,nadczlowieka” w czlowieku to proces ujowniania sie sensu jego bycia. Zeby
uchwycic osobliwos¢ tego procesu, warto zaryzykowaé niepoprawnos¢ gramatyczng i zamiast mowic
0 substantywnym  Ubermenschy wprowadzic czasownik zwrotny dibermenschen sich, ktdrego znaczenie
uniostaby , leSmianowska” polszczyzna: nad-cztowieczac-sig. Nalezatoby wtenczas rozmyslac o, nad-poza-
cztowieczaniu-sig” cztowieka.

Co oznaczataby na gruncie tej niepoprawnosci gramatycznej paideia? Nic innego, jak proces
ksztattowania sig i nieustannego przeksztatcania — transformacji — sensu bycia czlowiekiem. Zaratustra jest
zaiste, jok sam si¢ przedstawia, ,nauczycielem nadcziowieka”. Uczy nad czlowieka: jest udzielajgeg sig
czlowiekowi , lekcjg” nadczlowieczania sie: transferem nadcztowieczeristwa w czlowieku.

To Zrédlowa metafora ludzkiego istnienia, kidra zarazem okresla i spetnia warunki wiasnej
metaforycznosi.

8. Periagoge

Wspomniatem na wstepie, ze metafora Zaratustry — Zaratustra joko metafora — dzieli pewien
zasadniczy rys z Platoriskq parabolg joskini. Chodzi o periagogiczny sens obu ,obrazéw”, o fo, co Platon
nazywa periagoge holes tes psyches: obrdceniem cafej duszy. Scisle, nalezatoby raczej méwic o ,,obracaniv
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sig”, poniewaz mamy do czynienia z ruchem, kidry — przechodzqc rdzne stadia — nie ustaje. Eksponujg to
inne terminy Platona, ktdre pojowiajg sie wymiennie w ksiedze VIl — metastrophe, metabole: przemiana,
zmiana, przeksztatcenie, konwersja. W innym fragmencie Platon pisze:

Tak samo, jak oko nie moglo si¢ z ciemnosci obrdcic ku $wiatty inaczej, jok tylko wraz z calym
ciatem, tak samo calg duszq (hole te psyche) trzeba sig odwrdcic od tego, co sig staje, az dusza
potrafi patrzec na to, co jest (fou onfos) i to, co w nim najjasniejsze (fo phanotaton), i potrafi to
patrzenie wytrzymac” (518, tum. WW poprawione).

Uchwycmy na razie samg zasade ruchu: ,cota dusza” odwraca sig od czego$ — mniejsza w tej chwil
0to,,c0” —i zwraca sig do czegos innego. Obracanie sig duszy oznacza jej caosciowg i gruntowng przemiang
— konwersje. Dusza nie tylko ,widzi" co innego niz dotqd, ale staje sig inna dzigki temu , widzeniu”.

Gdzie indziej nazwie Platon te konwersjg melete thanatou — cwiczeniem sig w Smierci — aby podkreslic
radykalizm odmiany ,nastawienia” (Fedon, 80e81a). Odmiany réwnie radykalnej, jak odmiennos¢ , zycia”
i ,$mierci”. Zycie filozofa — o nim bowiem mowa w tej paradoksalnej definicji — to , prakiykowanie
Smierd” ...

9. Juskinia prawdy

Lawrdcmy dojaskini, albowiem to jej , wnetrze” wiasnie stanowi paraboliczne przedstawienie ,,obracania
si catej duszy”. Pamigtamy, Ze jest ono zarazem zapisem doswiadczenia paidei. Eksponuje to Heidegger
w komentarzu przytoczonego powyzej fragmentu z Parfstwar

,Paideiajest przeksztatceniem (Umwendung— co mozna by tez przefozyc: obréceniem) calego
czlowieka w sensie przysposabiajgcego przeniesienia z kregu tego, co bezposrednie i najblizsze, do
innego obszaru, w kidrym byt jawi sig joko taki. Przeniesienie to jest mozliwe dzigki temu, 7e staje
sig inne wszystko to, co dla cztowieka bylo dotychczas oczywiste, i sposéb, w jaki bylo to oczywiste.
Imianie musi ulec to, co dlo czlowieka jest kazdorazowo nieskryte (das Unverborgene) i sposcb tej
nigskrytosci (Unverborgenheif)” (193/216).

W komentarzu Heideggera ustalona zostaje pewna struktura relacji. Paideia ma charakter periagoge:
odwrdcenia si od tego, co bezposrednio dane i najblizsze, i zarazem zwrdcenia sig do tego, co jawi sig juko
byt. Periagogetqczy sig istotowo z tym, co nieskryte oraz z nieskrytoscig, a wiec ze sposobem, w jaki jawi sig
to, o nieskryte. Uzywane tu niemieckie stowo Unverborgenheit stanowi doktadny odpowiednik — przekonuje
nas o tym Heidegger juz w Sein und Zeit (zob. SZ, 219-220) — greckiego terminu aletheia, kidry nietrafnie,
qubige catg jego osobliwos¢, przektadamy na ,prawdg”. Zatem: uchwycenie sensu Platoriskiej paraboli
wymaga zbadania struktury relacii: paideia — periagoge — aletheio.

Kierujgc sie wskazowkq Heideggera, przeczytamy raz jeszcze Platoriskg opowies¢ w $wietle tych
relagji.
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Laznaczmy od razu: niezwykle istotna jest kompozycja opowiesci (paraboli). Sposb obrazowania
odwzorowywa¢ ma bowiem — zgodnie z intencjg periagogiczng — to, co obrazowane. Platoriska parabola
buduje jednos¢ opowiadania o oraz tego, jak sama opowiada. Jesli jest przeto opowiescig o paideia, periagoge
i aletheia — wich wzajemnym powigzaniu — to sama musi miec charakter paideiczny, periagogiczny
i aletheiczny.

10. Aletheiczna parabola

Lacznijmy od ostatniego z okresleri (aczkolwiek ze wzgledu na glgbokie powigzanie wszystkich
termindw, wybdr jest tu zasadniczo bez znaczenia). Co to znaczy: aletheiczny charakter opowiesci? Heidegger
powtarza, ze Platoriska opowies¢ jest parabolg greckiego doswiadczenia ,prawdy”, sc. ,doswiadczenia
nigskrytosci bytu” (zob. PLW, 198). Jednakze zamykamy sobie wnet dostep do tego doswiadczenia, kiedy
aletheia tumaczymy jako ,prawda”.

Stowo to, przeczytane ,po grecku”, znaczy co innego. Owo ,inne” widac juz w samej budowie
stowa, w ktdrej alpha privativum odnosi sig do Zrédiostowu fethe (od fanthano — ukrywam): to, co skryte,
skrywajgce sie. Wedle Heideggera , samoskrywanie sig (Sichverbergen)” okresla dla Grekéw — $cisle, dla
niektdrych Grekdw przedplatoriskich, do ktdrych potowicznie zalicza sig réwniez Platon — ,byt w jego
obecnosci i dostepnosci” (zob. PLW, 197). Totez aletheia joko nie-skrytos¢ oznacza proces wydobywania na
jaw ze skrytosci, proces odkrywania tego, co zakryte. WySwietlanie sig skrywajgcego bytu.

Podkresimy: aletheia ma w tym ujeciu charakter dynamiczny, procesualny, transformatywny: okresla
dzianie si¢ bytu, jego odkrywanie (sig) i wydobywanie na jow, sc. przechodzenie od skrytosci do nieskrytosci
(co ma réwniez odwrotng strong, o czym za chwilg).

Dlatego parabola alethei musi by¢ dynamiczna i transformatywna; skoro ,prawda” jest dynamicznym
procesem, to i opowies¢ o dynamice prawdy musi mie¢ taki charakter.

| tak trzeba czyta opowies¢ Platona: joko ,dzianie sie” prawdy, Scisle joko ruch dziejgey sie
w dynamicznych , przejsciach” migdzy kolejnymi , stopniami” prawdy: ruch nie-skrytosdi, ktdry zainicjowany
zostat momentalnym edzaiphnes.

Platon rozmyslnie umieszcza ,poczqtek” procesu aletheicznego w glebi jaskini, juko Ze sam jej obraz
odzwierciedla taki rodzaj przestrzeni, ktdra — soma dla siebie otwarta — pozostaje zamknigta dla tego, co
,poza” nig. | na odwrdt: to, co na ,.zewngtrz” jaskini, co ukazuje sie w Swietle stonecznym jako nieskryte,
pozostaje zakryte dla dziania sig ,wewngtrz” jaskini.

Rawnie istotna okolicznos¢: whrew obiegowej wykiadni, aletheia jest nie tylko procesem dynamicznym,
ale i nieskoriczonym, niespefnionym. Wedrdwka ku Swiattu, ,,droga wzwyz”, nie koriczy sig wraz z wyjsciem
na Swiatlo i wejrzeniem w to, co najbardziej Swietliste oraz wytrzymaniem tego wejrzenia. Nieskoriczonos¢
i niespetnienie procesu aletheicznego reprezentuje u Platona motyw ,powrotu”, zamaskowany jedynie
hipotetycznym trybem narracji:

,Gdyby czlowiek, kidry w taki sposéb wydostat sig z joskini, zndw zszedt na dét...” (516e).
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Wydobycie sie na zewngtrz i dojrzenie Zrédia Swiatta nie zamyka ruchu nieskrytosci. Przeciwnie,
wymaga ponownego zejscia do krainy cienia. | tak dalej... Nieskrytos¢ dzieje sie takze w ruchu podwdinej,
by nie rzec: nieskoriczonej negacji.

11. Po stopniach prawdy

Obrazowany w jaskini proces aletheiczny jest, jak mowilismy, stopniowalny: trzy pierwsze opisane
przez Platona stopnie wyznaczajg droge ,wzwyz” — wydobywanie sig ze skrytosci w nieskrytos¢, czwarty
przedstawia droge ,w dét” — powrotne zstepowanie w obszar skrytosci. Sekwencjg etapéw wstepujgcych
12qdzi modyfikujgca sig zgodnie z przej$ciowym charakterem procesu miara aletheiczna. Heidegger:

Roinice migdzy pobytami i stopniami przej$¢ zasadzajg sig na zréznicowaniu kazdorazowo
miarodajnego alethes, czyli dominujgcego w kazdym przypadku rodzaju , prawdy”. Totez na kazdym
stopniu tak czy inaczej musi zosta¢ pomyslane i nazwane alethes — to, co nieskryte” (PLW, 194).

W stosunku do cieni, ukazujgcych sig w blasku ognia, Platon uzywa po prostu przymiotnika alethes:

Wiec w ogdle di ludzie tam nie co innego braliby za prawde (alethes), jak tylko cienie pewnych
wytwordw” (515¢).

Albowiem jedynie cienie pojawiajq sie w kregu ich widzenia:

-2y myslisz, 7e tacy ludzie mogliby z siebie samych i z siebie nawzajem widziec cokolwiek innego
oprdcz cieni, ktdre ogien rzuca na przeciwleglg Sciang?” (515a).

Na wyzszym stopniu, kiedy — edzaiphnes — wzrok odwraca sig od cieni ku rzeczom jowigcym sig
w podwdjnym oswietleniu — szfucznym (ogier) i naturalnym (Swiatto stoneczne przeswitujgce do jaskini)
— to, co widoczne pokazuie sig joko alethestera: bardziej nieskryte (515d 6). Wreszcie, wyjscie na
Swiatto dzienne pozwala na wejscie w krag tego, co najbardziej nieskryte: alethestata. Wspomina o tym
Platon w innym fragmencie, méwigc o filozofach w ksigdze VI, ze ,0glodajq to, co najbardziej nieskryte
(fo alethestaton)” (484d; zob. PLW, 219). Dodajmy, ze stopniowalnosci aletheicznej odpowiada Scisle
gradacja onfologiczna: zblizanie sig ku temu, co bardziej bedgce — na drodze , wzwyz” — i oddalanie sig
od bedgcego — na drodze ,w dot”. Ktopotliwym momentem pozostaje w tej dynamicznej sekwencii sytuacja
szczytowa, kiedy wejrzenie w samo Zrédto $wiatta oznacza oglgdanie tego, co ,poza byciem i bytem”.
Do tego kfopotu jeszcze wrdcimy.

12. Swiatloczulogé

Spdjrzmy na proces aletheiczny tak, jak gdyby whasciwym bohaterem zainscenizowanego przez
Platona dramatu — parabola jaskini ma wyrazng kompozycjg dramaturgiczng — byto Swiatto i jego kolejne
modalnosci.
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Wtenczas otwarta catos¢ procesu ukazuje sie jako swoista gra Swiattocienia. Na kazdym ze stopni
udzielana jest inna — zmienna — dawka Swiatta i cienia. W ciemnej gfgbi juskini panuje najwigcej cienia
i najmniej Swiatta. Im wyzej, tym nasycenie Swiattem zwigksza sig, a ciennos¢ maleje.

Granice Swiattociennej scenerii wyznaczajg dwa momenty — kiedy widzenie jakiekolwiek i czegokolwiek
ustaje, cisle: ustatoby — absolutna ciemnos¢ i absoluta jasnosc. Oba jednakowo niedostgpne.

,Prawda” — doswiadczana na sposéb , grecki” — nie jest tedy ,stanem rzeczy” ani ,statg obecnoscig”
(nie mowige juz o ,prawdziwosc” sqdu czy twierdzenia, niezmiennie mylonej z ,prawdg”). ,Prawda”
jest dynamicznym i nieskoriczonym , prawdziwieniem sig” bytu, ktory skrywa sie i odkrywa w rozmaitych
stopniach nie-skrytosci.

Miarg bycia cztowiekiem zas jest osobliwa Swiattoczutos¢. Rzucony w gre Swiattocienia cztowiek to
byt niezwykle Swiattoczuty, wrazliwy nie tylko na brak $wiatta, ale tokze na jego nadmiar. Szczegdlnie
wrazliwy i zywo reagujgcy —i ,duszq”, i, ciatem” — na zmieniajgce sig warunki fotooptyczne. Uwzgledniajgc
ten konstytutywny aspekt ludzkiego bycia, Platon przestrzega w swojej opowiesci przed pochopnym
i nieumigjgtnym spoglodaniem w samo Zrodto Swiatta, ktdre oslepiajgc potrafi popsuc wzrok. Zaleca tedy
stopniowe przyzwyczajanie wzroku do zmiennych okolicznosci $wiattocienia (zob. 516ab, 516e-517¢).

13. Paideia w $wietle...

Lapytajmy: czym i jok w Swietle tej wykladni Platoriskiej paraboli jest paideia?

Odpowied? wlasciwie juz padia: paideia to uczestniczenie w procesie aletheicznym — ,naturalna”
swiattoczutos¢ — a wigc umiejgtnos¢ ksztattowania i przeksztatcania widzenia w zaleznosci od zmiennych
warunkow fotooptycznych. Umigjgtnos¢ stosowania sig do tego, co i juk wida¢ na odmienigjgcych sie
stopniach , prawdziwienia sig” bytu. Sposobnos¢ wytrzymywania spojrzenia, gdy spoglgda sie na to, co
najjosniejsze — najbardziej $wietliste — w bycie. Ale zarazem gotowos¢ podjgcia ryzyka zapuszczania sig
w obszar cienia, gdzie Swiatto panuje w najmniejszym stopniu.

Heidegger zwraca uwage — za Platonem — na powigzanie paideia z apaideusia:

,Poniewaz jednak paideia ma swq istote w periagoge holes tes psyches, to bedgc tego rodzaju
zwrotem, pozostaje ona stalym przezwycigzaniem apaideusio. Owa paideio zawiera w- sobie
istotowe odniesienie do nieuksziattowania” (PLW, 196).

Podkreslmy: state przezwycigzanie. W tak odczytanym Platoriskim projekcie paidei nie ma mowy i miejsca
na ,uksztattowanie absolutne”, ktdre by kiadto kres procesowi aletheicznemu. Przed nieuksztattowaniem
— apaideusia — broni nas nie ostateczne i definitywne ,uksztattowanie”, lecz niedostateczne i infinitywne
przeksztatcanie sig”. Paideia to gotowos¢ i zdolnos¢ autotransformacji. Zapozyczajgc sig na wyrost w jezyku
Laratustry: umiejgtnos¢ bycia w transie...
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14. Zaratustra Platona

Sprébujmy zwigzac ze sobg — whrew wszelkim historycznym zastrzezeniom co do stosownosci takiej
préby — dwa weztowe punkty tego hermeneutycznego sprawozdania.

(zy Zaratustrowe transmitowanie — juk juz zaryzykowaliSmy: iibermensch owanie — jest doprawdy tak
odlegte od Platoriskiej paraboli, reprezentujqcej trans aletheiczny, trans prawdy-bycia?

Doprawdy... nieodlegte. Obie opowiesci wolno czytac juko dwie blisko ze sobg spokrewnione wersje
fego samego mitologemu, mianowicie: antropologemu.

Trans Zaratustry mozna czyta¢ — na przekdr Nietzschemu — jako Platoriski projekt paidei, ktdrego
istote stanowi infinitywna transformacja: tego $wiattoczutego bytu, jakim jest czlowiek. 7 kolei paideiczng
umiejetos¢ statego , przeksztatcania sig” mozna z powodzeniem wykladac w terminach Zaratustrowego
nadczowieczania sig” czowieka.

Oba mity sq metaforami ,nadczowieka” dziejgcego sig nie-spetnie-nie w , czlowieku”.

15. Dobra ktopotliwos¢

Aby te infinitywng meta-opowies¢ doprowadzic do ,korica”, niezbedny jest jeszcze pewien ktopotliwy
przypis. Potraktowatbym go nie tyle jako ,koniec” czy epilog — kidry ex definitione nie moze tu nastgpic
— ile jako dogodny pretekst, by przerwac tekst.

Platon nie poprzestaje na parabolicznym opisie procesu aletheicznego. Zajmuje go jeszcze zasadnicze
pytanie: jak 6w ruch jest mozliwy? Szuka tedy ,zasady”, ,racji” — méwiqgc inaczej, , warunku mozliwosci”
— tego ruchu. W terminach greckich: jego arche.

W swietle dotychczasowych ustaleri pytanie to brzmi: ,co” sprawia, Ze byt jest joko byt i ze byt jest
jako nieskryty? Krdtko: ze ,naprawd jest”?

OdpowiedZ Platona brzmi: Zrédiem procesu aletheicznego jest idea fou agathou — ,idea idej”,
umieszczona na szczycie ontologicznej piramidy: ,to, co bycie najbardziej Swietliste” — tou ontos fo
phanotaton (518¢ 9), sc. fo, co najbardziej bedgce i zarazem najbardziej nieskryte.

Leby uchwycic sens ,idei dobra”, trzeba znéw porzuci¢ — postuzymy sie po raz kolejny wskazéwkami
Heideggera — nasze utarte wykadnie. Przeczytajmy wpierw rozstrzygajgcy w tej kwestii fragment z VI
ksiggi, w ktdrym ,dobro” pordwnane zostaje ze ,storicem”:

Przyznasz, jak sqdze, ze storice umozliwia rzeczom widzialnym nie tylko ich widzialnos¢, ale takze
powsfawanie, wzrastanie, odzywianie, choc sumo nie jest powstawaniem. [...] Powiedz wigc teraz
takze, ze dzigki dobru przystuguje rzeczom poznawalnym nie tylko poznawalnos¢, ale takze to, 7e
sq i to, czym sq (to einai te kai ten ousian) mozliwe jest dzigki storicu” (509b).

Tak jak storice sprawia, Ze rzeczy widzialne sq widzialne — umozliwia ich widzialnos¢ — tak ,dobro”
umozliwia bycie bytdw: to, Ze sq i to, czym sq. Agathon znaczy — mowige najkrécej: umozliwiad, sprawiac,
76 (oS jest i ze jest takie, jokie jest. Heidegger skonkluduie: idea fou agathou jest najwyzsza w porzqdku
umoZliwiania (zob. AG, 155-157).

25



|. PAIDEIA | WSPORCZESNOSC. DEBATY HUMANISTYCZNE

Dodajmy do tego dwa istotne momenty w charakterystyce agathon.

Primo. Mimo catej sekwencji pozytywnych okresleri , dobra” — , zasada wszystkiego”, ,idea najwyzsza”
itd. — Platon konsekwentnie uchyla sig od odpowiedzi na pytanie istotowe: czym jest ,samo dobro”? Ten
brak nie jest przypadkowy. Gadamer zwraca uwage, ze Platoriskie uniki wynikajg ze szczegdlnego statusu
ontologicznego ,,sumego dobra”. Znaczqca jest juz terminologia: Platon nie postuguje sig nigdy w odniesieniu
do , dobra” terminem eidos, ale z konsekwencjg uzywa stowa idea:

Forma Zerska idea moze wprawdzie, tak jok doxa (mniemanie) i episteme (wiedza),
pozostajge w zgodzie z naturalng sktonnoscig naszego myslenia do obiektywizacji, okreslac réwniez
przedmiot”, pozwala ona jednak w swym znaczeniu , widoku” (im Aublick) bardziej uwidoczni¢
Wwidzenie” (das Blicken) niz ,wyglgd” (das Aussehen). W rezultacie idea fou agathou nie zaklada
widoku” (,wyglgdu”) dobra (der Aublick des Guten), le raczej ,patrzenie w dobro” (Ausblick auf
das Gute hin), jok pokazuje wielokrotne uzycie apoblepein pros... (patrzec na...)” (ID, 21-22).

Inaczy to, ze ,dobra” nie dotyczy zadna wiedza ,przedmiotowa”, kidra uchwytywalaby jokies
08" w jego istocie. Agathon nie jest zadnym ,czyms”, co mozna by wiedzie¢ i widziec; nie jest zadnym
przedmiotem”. W efekdie: jesli pytamy ,czym” jest — co to jest — ,dobro”, to zadajemy pytanie zgota
nietrafne, i brak odpowiedzi jest wlasnie odpowiedzig na to nietrafne pytanie.

Secundo. Wszystkie pozytywne okreslenia ,dobra” zostajg zawieszone — ujgte w cudzystow — mocg
enigmatycznej i najbardziej problematycznej formuly, kidra wiericzy przytoczony fragment z ksigi VI:

,Chociaz samo dobro nie jest byciem/bytem (ouk ousias ontos tou agathou), lecz jest jeszcze
ponad,/poza byciem /bytem (epekeina fes ousias), przewyzszajqc je rangg i mocg” (509b).

Oto samo sedno ktopotliwosci ,dobra”: Zrodto umozliwiania , bycia bytu” usytuowane poza ,byciem/
bytem“. W', zaswiatach” ontologii.

A wigc zaiste: Transcendencja w postaci krystalicznie czystej (z czego wszystkie konsekwencje wyciggnie
inspirujgcy antyczne chrzescijaristwo neoplatonizm, konstruujge wizjg transcendencii joko Absolutu, ktory
przekracza wszystko”: epekeina panton).

Nie fracmy jednak z widoku zasadniczego pytania. Platon pyta: co sprawia, Ze byt jest jako byt i ze
jest jako nieskryty? co umozliwia bycie bytu i jego nieskrytos¢? Zarazem podpowiada, Ze pytanie — a wigc i
oczekiwana odpowiedZ — w kategoriach co jest zasadniczo niefrafne.

16. Dobre wychowanie...

wymaga nie tylko udzielania stosownych odpowiedzi, ale réwniez umiejgtnosci rozpoznawania
nigstosownych pytari. Nowet za ceng milczenia.

Platon buduje — jok powiedzielismy — strukturalng analogie miedzy ,storicem” i, dobrem”. , Patrz":
18¢!
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Jak sforice — samo Zrddio $wiatta — umozliwia i widzenie tego, co widziane, i to, co widziane dziki
widzeniu, sc. umozliwia widzialnos¢ jako relacjg widzenia tego, co widziane, tak idea fou agathou umozliwia
bycie bytu i jego nieskrytosc.

Jest, mowi Platon, ,jarzmem”: dzygon, spajajgcym ze sobq obie strony relacji — bycie bytu w jego
nigskrytosci — ale nie stanowi strony w tej relacji. Jest radykalnie bez-, a raczej pozastronne.

,Dobro” nie jest czyms — okresla jedynie jak bycia bytu i jego nieskrytosci.

I tylko w tym sensie jest poza — epekeina fes ousias — a nie w znaczeniu meta-, trans-jako absolutne]
,pozaswiatowosci”.

Swiatlo jest , Swiatowe”, aczkolwiek nie jest ,czyms” z tego $wiata.

Podsumujmy: Tak — a wigc tak, jak — rozumiane epekeina oznacza transcendencie w szczegdlnym
sensie. Agathon nie jest ,poza” w sensie ,na zewngtrz”, ,za granicg”, ,gdzies tam”, ,hen, hen”, lecz
stanowi , tutejszy” — autochtoniczny — ,warunek mozliwosc” transcendencii. Nie kreuje zadnego ,innego
swiata” ani nie odsyla do ,zaswiatéw” — wyznacza autochtoniczne granice (naszego) ,Swiata”: bycia
i nieskrytosci. Rozswietla nasz swiat ,od Srodka”.

,Tutaj takze obecni sq bogowie” — méwi , ciemny Heraklit”, wskazujgc na to, co najblizsze, najbardziej
swojskie, domowe, przy-ziemne... na sferg oikos.

Grecka paideia to umiejgtnos¢ wypatrywania ,boskosci” w ,ludzkim” Swiecie i $wietle. By¢ moze,
dlatego trzeba nam na jej okreslenie greckiego — ,obcego” — stowa. Skoro brak nam nieobcych stéw, by
zdawac (sobie) sprawe, Ze ,nieho” bywa ,pod nogami”, ze kazdego dnia i kazdej nocy mozemy spacerowac
po gwiazdach.
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Karol Saverland
Uniwersytet Warszawski

IDEA UNIWERSYTETU: aktualnos¢ tradycji Humboldta?'

Autor opisujgc humboldtowski model nauczania, przekonuje czytelnika, ze idea parterskiej wspdlnoty
uczqeych i uczqeych sig, ktorzy poszukujg odpowiedzi na drgczqce wspdfczesnych badaczy pytania, nie
stracit na aktualnosci. W polskich warunkach moze byc stosowany szczegdlnie na drugim stopniu nauczania
uniwersyteckiego.

W roku 1806 Prusy po przegranej bitwie z armig napoleoriskg pod Jeng i Auerstedt rozpadty sig. Skut-
kiem ich Klgski byta m.in. utrata terenow zdobytych przez rozbiory. Stolicg Prus stat sig wiasciwie Krolewiec
(Kanigsberg). W historiografii mowi sig o rozpadzie systemu Fryderyka Il absolutyzmu pruskiego.

Po tej klesce stat sig cud. Zabrano sig do reformowania Paristwa Pruskiego, co skoczyto sig pewnym
sukcesem, cho¢ tylko czgs¢ reform zostata konsekwentnie przeprowadzona. Kregi konserwatywne jak
zwykle umiaty sig dos¢ umiejgtnie bronic przed radykalnymi, bardzo potrzebnymi zmianami, do ktdrych
nalezata m.in. reforma szkolnictwa, a zwhaszcza uniwersytetu. Stworzono tzw. humboldtowski model szkoty
Wyzszej.

Kiedy toczyta sig europejska wojna migdzy Francjg, Hiszpanig i potudniowo-niemieckimi paristwami
7 jednej strony, a Anglig, Rosjg, Austrig i Szwecjg z drugiej, Wilhelm von Humboldt bywat w Rzymie joko
poset pruski przy Watykanie, tzn. jako ktos, czyjo dziatalnos¢ nie miata whasciwie zadnego znaczenia, bo
Watykan byt wowczas instytucjg catkowicie uzalezniong od woli Napoleona, a Prusy jako paristwo neutralne
nie liczyly sig na forum migdzynarodowym. Bedgc postem Humboldt wykorzystat swdj czas migdzy rokiem
18021808 na intensywne kontakty towarzyskie ze znanymi postaciami sceny politycznej i z artystami oraz
na studia nad antycznoscig. Ponadto prowadzit, juk to wowczas byto w zwyczaju, rozlegtg korespondencie
7 ciekawymi ludZmi z catej Europy. Kiedy wezwano go do Krdlewca do objgcia funkeji ministra edukaii,

! Imieniona i rozszerzona wersja wyktadu Autora na temat: Idea uniwersytetu: aktualnos¢ tradycji Humboldta?, wygfoszonego
24 kwietnia 2006 roku w ramach cyklu otwartych sympoziéw naukowych Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
na Wydziale Pedagogiki i Psychologii pt. Paideia i Wspdtczesnosc. Debaty humanistyczne. Inspiratorem i opiekunem naukowym cyklu
jest prof. dr hab. Lech Witkowski, koordynatorem naukowym — dr Monika Jaworska-Witkowska.

Tekst Idea uniwersytetu: aktualnos¢ tradycji Humboldfa? publikowany jest w wersji przekazanej Redukdji Przeglydu
Pedagogicznego przez Autora.
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najpierw odmdwit, bo nie magt uwierzy¢, by tak stabe paristwo mogto cokolwiek osiggngc na tym polu, nie
dysponujgc odpowiednimi Srodkami. Bat sig tez kierowania uczonymi. To — jak pisat w liscie do zony Caroline
— nie mogtoby wyis¢ lepiej niz kierowanie trupg komediantow. Ale nie odrzucit propozycji catkowicie. Byt
gotow jg przyja¢, pod warunkiem zagwarantowania mu niezaleznosci w urzedzie. Po trudnych pertraktacjach
Krl Wilhelm 11l powotat go 15 grudnia 1808 1. na to stanowisko, dajgc mu jeszcze czas do namystu.
Dwudziestego lutego 1809 r. Humboldt zostat mianowany mezem stanu (geheimer Staatsrat) i dyrektorem
Sekeji Sztuki i Edukacji Publicznej w Ministerstwie Spraw Wewnetrznych. Wiasciwie byt Ministrem Kultury
i Edukacii. Funkcje te petnit 16 miesigcy. Zrezygnowat z niej, gdyz doszedt do wniosku, ze odbiera mu sig
wczesniej zagwarantowang niezaleznosc. Podobno sig mylit. W ciggu tych szesnastu miesigcy dokonat jednak
takiej rewolucji w szkolnictwie, ze mwi sig o niej jako o modelu humboldtowskim.

Na czym polegat ten model?

Humboldt odrdzniat trzy stopnie edukacji, ktore mozna by w naszym jezyku okreslic jako podstawowy,
sredni i wyzszy, przy czym wprowadzit — dotgd nieznany — rok szkolny (tzn. nie mozna byto przystgpic
do zajec w szkole lub w na uczelni w dowolnym czasie, lecz tylko z rozpoczeciem roku szkolnego wzgl.
semestru). Najbardziej zmienito si¢ oblicze dwczesnego gimnazjum i uniwersytetu. Najwazniejszg zasadg
byto dlo Humboldta ksztatcenie miodego cztowieka w szkole i na uczelni, oraz wyrabianie specyficznych
umiejgtnosc, a nie jedynie przekazywanie wiedzy. Kazdy powinien byt stac sig kims, zyskac osobowosc,
i to niezaleznie od pochodzenia. Daje sig to osiggngc tylko wtedy, kiedy nauczajgey uczqcy traktuje ucznia
— a przede wszystkim studenta — juko rdwnorzednego partnera. Jest to mozliwe tylko wéwczas, gdy istnieje
c0s, ¢o fgczy nauczajgeego z uczgeym sig. Tym elementem fgczgcym jest nauka! Pod pojgciem nauki Hum-
boldt rozumiat zbidr nie rozwigzanych problemaow. Rowniez profesor, nauczyciel ich nie rozwigzat, co sprawia,
7e znajduje sig w pewnym sensie w podobnej sytuacji jak student, i oznacza, Ze s oni wobec nauki rwni.
Ich rownos¢ polega na tym, ze kazdy musi sig starac o rozwigzanie otwartych problemow. Prawdopodobnie
profesor szybciej dojdzie do pozytywnego wyniku, ale niezaleznie od tego student uczy sig przy tym wiasciwe-
go podejscia do problemaow, do nauki. Ponadto poznaje w nauczycielu cztowieka poszukujgcego rozwigzar,
dowiaduie sie, na czym polega twarcze podejscie do istniejgcych zagadnien, dzigki czemu sam moze z czasem
sta sig tworczy.

Takie podejscie do ksztafcenia jest mozliwe pod warunkiem, Ze istnieje Sciste potgczenie migdzy
badaniomi (naukg) i nauczaniem. Hastowo mawi sig o jednosci nauki i nauczania (Einheit von Lehre und
Wissenschaff). To zatozenie pocigga za sobg mysl, ze badania nie mogg odbywac sig w Akademiach Nauk,
gdzie uprawia si¢ tylko nauke, lecz muszq by¢ przeniesione na uczelnie i tam powinny by¢ prowadzone.
Ma to, zdaniem Humboldta, tez ten dobry skutek, Ze nauka staje sig bardziej niezalezna od paristwa, ktore
lubi popiera¢ dorazne potrzeby, nie inferesujgc sig zbymio podstawami nauk, a tym samym ich rozwojem
w odlegtej przysztosci.

Podstawowe kierunki wszelkich nauk i wszelkiej wiedzy to: filologia, filozofia i matematyka. Co do
matematyki, to rowniez i dzi$ nikt nie miatby watpliwosd, ze jest kazdemu potrzebna. Wedtug Humboldta
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uczy ona formalnego ujgcia problemdw. Niejedna osoba postawi jednak pytanie: po co kazdemu uczgcemu
sig zdolnos¢ myslenia w kategoriach filologii i filozofii? 010z filologia uczy obchodzenia sie z tekstem, czy
to od strony jezykowej (dociekajgc, jak sg zbudowane zdania, jok wyglgda ich struktura gramatyczna, jakie
retoryczne chwyty sg stosowane); czy to od strony kontekstowego rozumienia form jezykowych. Aby rozumiec
tekst, trzeba wiedziec, kiedy i gdzie zostat sformutowany, jakiemu celowi miat stuzy¢. Dotyczy to wszelkich
tekstow, nie tylko literackich, ale rowniez prawniczych, urzedowych, politycznych etc. W pewnym sensie
kazdy cztowiek w czasach wspétczesnych, odkgd pismo odgrywa centralng rolg, musi by¢ rowniez filologiem;
nigstety mato kto zdaje sobie z tego sprawe. Filozofia uczy natomiast refleksji na poziomie wyzszym;
nieprzypadkowo filozofig nazywano kiedy$ metafizykg, bo rozwazania wykraczaty poza zwykig fizycznosc,
2wyklq rzeczywistosc.

Gimnazjum ma przygotowywac na studia, tak by matura stata sig Swiadectwem dojrzatosci, poswiadczo-
jocym, iz maturzysta jest zdolny do studiowania (studierfhig). Czyni to, przyzwyczajajgc ucznia do uczenia
sig, uczqc go uczyC sig, tzn. pokazuie, jok nalezy zbierac wiedze, jok g porzgdkowac, weryfikowac oraz w joki
sposdb pordwnywac ze sobg uzyskane wyniki. Bardzo waznym zadaniem gimnazjum jest rozwijanie zdolnosci
wyrazania sig, formutowania zagadnien. Zadaniem nauczyciela jest obserwowanie ucznia, by odgadngc,
w jakim kierunku moze sig on najlepiej rozwija. Humboldt odrdznia trzy kierunki uzdolnien: lingwistyczne,
historyczne i matematyczne. Choc uczen moze by¢ naprawdg uzdolniony tylko w jednym z nich, musi mimo
to w pewnym sfopniu opanowac kazdy, jesli chce stac sig studentem, bo tego wymaga jednos¢ nauki. Zawsze
myslimy w kategoriach i lingwistycznych, i historycznych, i formalnych wzgl. Scistych. , Uczen jest dojrzaty”,
pisze Humboldt, ,jesli nauczyt sig u innych tyle, ile byt w stanie nauczyc sig samodzielnie”. Jesli nauczyt
sig np. jok nalezy uczy( sie jezyka, to nauczy sig i nastepnych jezykdw juz bez pomocy szkoty, powiada
Humboldt.

Na uniwersytecie student wiasciwie nie potrzebuje wykfadow; ich wybor z oferowanych mozliwosci
jest raczej rzeczq przypadkowq. Sprawq najwazniejszg jest, by przed wejsciem w somodzielne zycie miat
mozliwos¢ spedzenia kilku lat w migjscu, gdzie przebywa wielu nauczycieli i studentow, z ktrymi mgthy
snu¢ naukowe refleksje. Humboldt uzywa stowa ,nachdenken”, kire mozna trumaczy¢ wprost juko , reflek-
towac”, ale zatraca sig przy tym element zadumy. Na uczelni nalezy tez uczy¢ sig umiejgtnosci pogrgZenia sig
w myslach. Humboldt byt absolutnym przeciwnikiem pospiechu, zatracania sig w szybkim zdobywaniu wiedzy,
braku czasu na poréwnanie wynikow lub na zdanie sobie sprawy, jok poszczegdlne elementy maig sie do
siebie. W tym celu student musi miec mozliwosc, tak jak uczony, izolowania sig od otoczenia, bycia samotnym
i wolnym zarazem, bo bez sumotnosci i wolnosci nie ma nauki, choc rozwigzania uzyskane w wyniku refleksji,
w izolacji od ofoczenia, nalezy potem przedyskutowac z innymi, aby je sprawdzic, skonfrontowac z innymi
mozliwosciami ujgcia danych probleméw.

Humboldt wymienia wiec trzy elementy juko podstawg Zycia naukowego: sumotnos¢, wolnos¢ i wspok-
dziatanie bez wyraznego celu i przymusu. Nauka ma po prostu swdj whasny rytm, kazdy zas, kto jg uprawia,
ma inne zdolnosci, a tych nie mozna rozwijac pod dyktando; zarazem kazdy potrzebuje uzupetnienia przez
innych, a zatem wspotbycie, wspdtistnienie wielu indywidualnosci stuzy i nauce, i pojedynczym osobom.
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W czasie swojego urzedowania Humboldt jako mqz stanu napisat wiele sprawozdan i prosh do krdla,
rozwazajgc ze swoimi wspotpracownikami w tworczej atmosferze mndstwo szczegotow, a zwhaszcza, jok ma
by finansowany nowy system edukacji, ile szkot powinno istniec w Prusach, dlo kogo majg by przeznaczone,
ok nalezy uczy¢, ktdrych przedmiotow etc. Szczegdlnie zalezato mu na stworzeniu uczelni w Berlinie obok
istnigjgcych juz w Krdlewcu i we Frankfurcie nad Odrg (Viadrina). Jak wiadomo, udato mu sig to. Dwunastego
maja 1809 r. poprosit kréla o powotanie uniwersytetu w Berlinie. 16 sierpnia tegoz roku krdl podpisat akt
fundacii, a na jesieni 1810 roku otworzyty sig bramy berlifiskiej uczelni. Humboldt powotat na profesorow
wybitne osobowosci: Johanna Gottlieba Fichtego jako filozofa, Friedricha Schleiermachera jako teologa pro-
testanckiego, Friedricha Carla von Savigny'ego jako prawnika, Christopha Wilhelma Hufelanda jako medyka,
Reinholda Niebuhra jako historyka, Friedricha Augusta Wolfa jako filologa klosycznego, Martina Heinricha
Klaprotha jako chemika.

Budzet uniwersytetu miat by niezalezny od paristwa — w przypadku berlifiskiej uczelni gwarancig nieze-
leznosci miaty by¢ przypisane jej dominia krlewskie — aby mogta sig rozwija¢ wedtug wymogow naukowych,
a nie doraznych potrzeb parstwa. Finanse powinny pochodzic od narodu, bo uczelnie majg stuzyc jego chwale.
Pod pojgciem narodu mamy tu rozumiec catg spotecznos¢ danego paristwa. Humboldt czgsto uzywa okreslenia
Niemiecki nardd”, ale ma na mysli spotecznos¢ méwigeg po niemiecku. Jezykiem nauczania miat by¢ nie-
miecki, co dzi$ wydaje sig oczywistoscig, ale nalezy pamietac, ze pierwszy wyktad w jezyku niemieckim na
niemieckiej uczelni wygtoszono w roku 1689 w Lipsku. Byt to wyktad Christiana Thomasiusa, za$ regulome
wykfady w tym jgzyku prowadzit filozof Christion Wolff w Halle w latach dziesigtych XVIII wieku. Jemu
to filozofia niemiecka ma do zawdzigczenia wiele zrgeznych pojg¢ niemieckich. W przedmowie do Krytyki
czystego rozumu Kont nazwat Wolffa , twércq niewygastego dotgd ducha gruntownosci w Niemczech” 2

Uniwersytet Berlinski stat sig w XIX wieku uczelnig bardzo znang, do ktdrej przybywano na studia
7 catego Swiata. Dopiero Ill Rzesza zdotata zniszczy¢ rowniez i te instytucie tak doszczetnie, ze do dnia
dzisiejszego nie moze ona odzyskac downej stawy. Nazwa Humboldt-Universitit pochodzi z 1949 r., kiedy
w Berlinie Zachodnim powstata Freie Universifit joko altematywa dla Uniwersytetu Wschodniego, juz nie
wolnego. Owczesne whadze, nadajgc berlifiskiemu uniwersytetowi miano Humboldt-Universitiit, miaty na mysli
braci Humboldtéw Wilhelma i Aleksandra.

Idea uniwersytetu humboldtowskiego nie pochodzi od samego Humboldta. Kryjg sie za nig przemyslenia
wielu ludzi na temat ksztatcenia i jego roli w zyciu publicznym. Siegaty one lat siedemdziesigtych XVIII wieku,
kiedy przez ,Bildung” (ksztatcenia), nie rozumiano przede wszystkim ksztattowania danej osoby od zewnqtrz,
przez wychowywanie, pouczanie, lecz zywy wptyw mistrza na uczgcego sie, ksztafcenie od wewngtrz, tzn.
aktywny udziat uczqeego sie w przeobrazaniu samego siebie. Zastanawiano sie, jokie mozliwosci dano
cztowiekowi nie wywodzqcemu sig ze szlachty, aby magt wszechstronnie sig rozwingc, stac sig osobowoscig.
Goethe nie widziat takich mozliwosci w dwczesnych warunkach, bo jego zdaniem wytgcznie w wyzszych
sferach mozna sig nauczy¢, jok nalezy wystepowac publicznie, o takze jok mozna uzyskac uznanie nie tylko
jako ktos wgsko wyspecjalizowany (czy to joko rzemiesinik, czy to jako kupiec albo tez joko dobry rolnik),
ale jako osoba, joko jo.

2Imanuel Kant, Krytyka czystego rozumu, przetozyt Roman Ingarden, Warszawa 1957, 1. 1., 5. 48.
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Pedagog Johann Christoph Vollbeding w roku 1789 sformutowat poglod, iz najpierw nalezy ksztatci¢
(w sensie formowania) cztowieka, a dopiero potem mieszczanina lub chtopa. To, co ogdlnoludzkie poprzedza
specjalizacig. Od takiej formy ksztatcenia zalezy tez stan cywilizaci danego paristwa, czego nie nalezy rozumie¢
w ten sposob, iz paristwo potrzebuje wielu wyksztatconych ludzi do realizacii swoich inferesow, lecz tak, ze
paristwo dopiero wredy funkcjonuje dobrze, kiedy jego obywatele prezentujg odpowiedni poziom. Nie powinni
mie¢ mozliwosci ksztatcenia sig, aby stuzy¢ parstwu, lecz paristwo powinno by¢ zainteresowane ich ogdlnym
i wszechstronnym ksztatceniem. Paristwo powinno, powiada Humboldt w studium ,Idee odnosnie ustalania
granic dziatalnosci parstwa” (Ideen zu einem Versuch die Grdinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen)
217921, stuzy¢ swoim obywatelom, dajgc im jk najwiecej wolnosci, aby mogli sig wszechstronnie rozwijac.
Wolnosc i ksztafcenie powinny sig wzajemnie uzupetniac. Innymi stowy: nie ma wolnosci bez ksztatcenia
inie ma kszfatcenia bez wolnosci. Gwarantem tego wszystkiego ma by¢ wspdtczesne paristwo. Dosy¢
podobne poglgdy na temat ksztatcenia wyrazat Johann Gottlieb Fichte, wigZqc je z zasadniczymi rozwaze-
niami o powotaniu cztowieka. Zardwno w pamflecie , Zgdanie pod adresem wtadcow Europy, aby przywrécili
dtowiong dotgd wolnos¢ myslenia” (Zuriickforderung der Denkfreiheit von den Fiirsten Europens, die sie bisher
unterdriickten), jok i w ksigzce ,Przyczynek do sprostowania sgdow publicznosci o Rewolugji Francuskiej”
(Beitrdge zur Berichtigung der Urteile des Publikums iiber die Franzdsische Revolution) z roku 1793 twierdzit,
iz wolnos¢ myslenia nalezy do niezbywalnych praw cztowieka, ani spofecznos¢, ani whadca nie moze mu tego
odebrac. Fichte posungt sig do stwierdzenia, Ze ludzie majg prawo do zmiany ustroju politycznego, w ktdrym
2yja. Chodzi tu nie o prawa empiryczne, lecz transcendentalne, tkwigce w naszej jazni.

Fichte odpowiadat sig jednak za kierowaniem uniwersytetem przez paristwo (cho z pewnymi wyjgt-
kami), co roznito go od Humboldta i Friedricha Schleiermachera, ktdrzy nie mogli sobie wyobrazic jakiego-
kolwiek ingerowania instytucji parstwowych w niezaleznos¢ zycia akademickiego. Jest rzeczq zrozumiatg,
7e Humboldt wspdtpracowat ze Schleiermacherem, ktory zostat w Berlinie urzednikiem odpowiedzialnym za
edukacig w Ministerstwie Spraw Wewnetrznych, natomiast nie z Fichtem, cho¢ spowodowat powotanie tegoz
na stanowisko profesora filozofii na Uniwersytecie w Berlinie, o czym juz wspomniatem. Fichte zostat jego
pierwszym rektorem, a Schleiermacher pierwszym dziekanem Wydziatu Teologicznego.®

Humboldtowi nie udato sig zrealizowac idei catkowitej autonomii uczelni, co byto do przewidzenic.
Mimo to uczeni cieszyli sig dos¢ duzg wolnoscig w prowadzeniu badan i w nauczaniv. Whadze nie wrécity do
dawnej praktyki juk najszybszego przygotowywania studentow do wykonywania wgsko pojetego zawodu. Nie
przejely wprowadzonego przez Napoleona wzoru francuskiego, w ktorym liczyta sig przede wszystkim sku-
tecznos¢. Zarazem nalezy podkreslic, iz wolnos¢ w nauczaniu i uprawianie badar wedtug wiasnych wyobrazen
byty realizowane wiasciwie tylko w ramach wydziatu filozoficznego, w duzo mniejszym stopniu na prawie,
a w minimalnym w medycynie, nie mowiqc juz o wydziale teologicznym. Na medycynie studenci musieli
uczy¢ sig wedtug Scistych programow, o ich udziale w rozwigzywaniu otwartych kwestii nie byto mowy, nie
istniata rownos¢ nauczajgcych i uczqeych sig wobec nauki. Juz Schleiermacher zastanawiat sie, czy stuszne

$ Juk Fichte, Schleiermacher i Schelling sobie wyobrazali nowe oblicze uniwersytetu opisatem w artykule Droga do
Humboldtowskiej idei uniwersytetu, w: ,Przeglad Filozoficzno-Literacki”, 16,/2007, s. 57-70.
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jest zgdanie, by uniwersytet byt tylko wowczas uniwersytetem (universitas), jesli obejmie wszystkie nauki,
skoro Wydziat Medyczny przypomina raczej szkote niz uniwersytet. Na tym wydziale nie chodzi o poznanie
(Erkenntnis), lecz o nauczanie czegos konkremego do konkretnych celow. Chodzi o co$ zewnefrznego. Na
Wydziale Filozoficznym, do ktdrego w tym czasie nalezaty tez nauki Sciste, whasciwym celem byto uczenie
sig swobodnego poruszania sig po zagadnieniach naukowych, poszukiwania drdg poznania czegos nowego.
Aspekty filozoficzne, historyczne i przyrodoznawcze sg ze sobg polgczone, uzupetniag sig nawzajem,
powiada Schleiermacher w swoich rozwazaniach o uniwersytetach z 1808 r. Student wedtug niego powinien
nauczy¢ sig podstaw poznania, czyli opanowac aspekty filozoficzne, historyczne i przyrodoznawcze. Schle-
iermacher stworzyt, jok wiadomo, podstawy wspdtczesnej hermeneutyki, mozna powiedzie¢ — szczegdlnej
teorii i praktyki poznania. Zawiera ona m.in. cenng mysl, e niezrozumienie jest punktem wyjscia dialogu,
poszukiwania takiej interpretacii zjowisk, ktdra mogtaby by¢ akceptowana przez innych. Gadamer niestety
opacznie interpretowat hermeneutyke Schleiermachera, jak sprobowatem to wykaza¢ w artykule z roku 1993
opublikowanym pt. Pojecie hermeneutyki u Schleiermacheraw ,Wiezi” *

Wszyscy reformatorzy systemu edukacji byli przekonani, ze istnieje cos takiego jok duch nauki, cos, co
fczy wszystkie nauki; ten zas, kto jest przesigknigty owym duchem, jest cztowiekiem etycznym. Dla niego
istnieje wartos¢ ogdlna, ktorg moze sig kierowac w zyciu. Taki cztowiek moze by¢ sobg, poniewaz wie, ze
nalezy zgtebiac problemy w samotnosci z jednej strony, i w tgcznosci, w komunikacji z innymi z drugiej strony,
wie tez, ze nalezy stac sig osobowoscig. Humboldt cheiat, aby proces ksztatcenia cztowieka na takg osobe,
ktora ,ma w sobie punkt cigzkosci”, zaczynat sig juz w mtodym wieku, w gimnazjum. Tam czfowiek powinien
uczy¢ si czegos, co na pierwszy rzut oka wydaie sig niepotrzebne: martwego jezyka. Dla Humboldta w gre
wchodzity: greka, facina i hebrajski. Celem nauczania takiego jezyka byto poznanie jego ducha — a nie ko-
munikacja. Wytgczenie komunikacji, opanowania jgzyka mowionego nie bytoby mozliwe przy nauce jezykow
nowozytnych. Uczenie sie jezyka martwego ma te korzys¢, Ze uczqcy sig koncentruje sie bardziej na samym
iezyku, a nie na ubocznych reakcjach, jakie przynosi ze sobg rozmowa w jezyku obcym. Przy tym Humboldt
poswiecit duzo uwagi budowie jezyka — nie tylko gramatyce, ale wszystkim elementom, kfdre decydujg
0 jego charakterze. W pdzniejszych latach, po odejsciu z ministerstwa rozwingt teorig jezyka, na ktorg do dzis
powotujg sig uczeni. Tworzqc gimnazjum humanistyczne Humboldt wykreowat typ cztowieka patrzgcego na
swiat poprzez autordw antycznych i przede wszystkim uczgcego sig uczyt sig doktadnego czytania tekstow.
Wszyscy wielcy naukowcy, czy to Hermann Helmholtz, czy to Albert Einstein, wszyscy wielcy mysliciele, czy to
Max Weber, czy to Sigmund Freud przeszli przez ten typ szkoty — kilku z nich stato sig noblistami. Powstaje
pytanie, czy dzigki takiej szkole, czy mimo lub nawet whrew niej; moim zdaniem dzigki niej, bowiem uczyta
ona kompleksowego myslenia: trzeba byto poznac strukture jezyka, zwraca¢ uwagg na szczegdty oraz na
kontekst wypowiadanych stow lub zdar. Uczyta ona tez uczy( sig dlo uczenia sig, nie patrzgc na uzytecznos¢
zdobywanej wiedzy.

+ Wigz" 4/1993, s. 99-107 oraz z matymi zmianami w: Rozum w dziejach. Ksigga jubileuszowa Profesora Ryszarda
Panasivka, todz 2001, s. 101-110.
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DziS styszy sig na ogdt, ze idea uniwersytetu, jakg projektowat Humboldt, jest przestarzata, i ze nie od-
powiada potrzebom wspdtczesnosci. Jedyne pozytywne glosy pochodzg — proszg sig nie dziwic — ze Stanow
Ziednoczonych. W roku 1997 prezydent Uniwersytetu w Stanford bronit spuscizny Humboldta joko czegos, co
jest najlepsze w dziedzinie szkolnictwa wyzszego. Jako przekaznik wiedzy uniwersytet jego zdaniem nie ma
przyszfosci. Mozna tu szybciej i taniej dziotac poprzez rézne media, fgcznie z internetem. Uczelnie wyzsze
sq natomiast nie do zastgpienia joko miejsce (ojczyzna) jednosci nauki i nauczania oraz juko wspdlnota
nauczajgeych i uczqeych sig. Nalezy przy tym pamigta¢, powiada prezydent Stanford-University, iz Humboldt
zwrdcit uwage na potrzebe znalezienia whasciwych uczonych. Niestety, dodat prezydent, jesli powotuje sig
niewfasciwych ludzi, wszystko schodzi na psy.”

Patrzqc na nasze uczelnie, nalezy sobie przypominac idee Humboldta i zastanawiac sie, czy nie powinny
by one u nas stosowane.

Zadaje wige pytanie: na ile studenci mogg rozpoznac w nauczycielach akademickich naukowcow w sensie
Humboldta, tzn. poszukujqcych odpowiedzi na nie rozwigzane zagadnienia? | w jokim stopniu studenci mogg
brac udziat w tych poszukiwaniach?

Na germanistyce w Toruniu i w Warszawie udato mi sig nieco zreformowac program. Pierwszq dewizg,
joka mi przy tym przy$wiecata, byto: ze nalezy uczy¢ tego, na czym uczqcy naprawde sig zna, czym sie
zajmuje naukowo. Brzmi to juk truizm, ale w rzeczywistosci mamy na ogdt uczy¢ wedtug programu ustalo-
nego kiedys gdzies z gory. W latach osiemdziesigtych prowadzitem wyktady z historii niemieckiej literatury
dwudziestego wieku, gdzie musiatem mowic m.in. o wielkich powiesciach Tomasza Manna, Alfreda Déblina,
Roberta Musila etc. Powinienem byt je przeczytac na nowo, zapoznac sig z nowszymi badaniami, ale robithym
(03, co mnie wowczas mato inferesowato (czas zajefa mi lektura pism Nietzschego, analiza poglgdow Hanny
Arendt, problem ujgcia whadzy w literaturze). Przysiggtem sobie po tym przezyciu, ze bede odigd wyktadat
to, czym sig zajmujg, wyglosze to, czego nikt inny nie moze wygfosic. Wprowadzitem na migjsce tzw.
wykfadow kursowych wykfady monograficzne. Jako temat tych wyktadow wybratem m.in. Faustai mit Fausta
w literaturze (nie tylko niemieckiej); recepcig antycznosci w niemieckiej literaturze i filozofii; to, jok opowiada,
przedstawia i opisuje sie historig; za i przeciw heterogenicznosci (rzecz o Gottfriedzie Herderze, Wolfgangu
Goethem, Fryderyku i Auguscie Schleglach, Fryderyku Nietzschem, Gottfriedzie Bennie i innych); pisarze
a fenomen whadzy. Na tych wykfadach mogtem mdwic zywo, tak jok wymagali tego Humboldt, Schelling
i Fichte, oraz przekazac swoje watpliwosci, polemizowac z aktualnymi poglgdami i zachecac studentow do
zajmowania stanowiska. Dla nich byto to na og6t formg, ktdrg odczuwali juko zbyt trudng i ktora czesto ich
irytowata. W trakcie wyktadu lub po wykfadzie rzadko zadawali pytanie lub polemizowali ze mng, co czgsto
przezywam w czasie goscinnych wystgpien na Zachodzie. To jednak nie wyktad jest dla mnie najwazniejszym
zajeciem ze studentami, lecz seminarium. ,Seminar” pochodzi od ,semen” (nasienie), co oznacza, Ze
w seminarium ma co$ rosng¢, z niego ma co$ wyrastac. Podczas seminarium mogg z uczestnikami i uczest-
niczkami bardzo szczegotowo analizowac teksty, poznawac stan badar i zadawac nowe pytania. Uwazam,

5 Tobacz: Gerhard Casper, Die Wiederfindung der Universitt, w: Glanzlichter der Wissenschaft: ein Almanach, Stuttgart 1998,
s. 31-45.

35



|. PAIDEIA | WSPORCZESNOSC. DEBATY HUMANISTYCZNE

7e seminaria powinny by¢ podstawg wszelkich studiow humanistycznych, bo tam — méwigc stowami Fichtego
— ptynna mowa” (fortfliefende Rede) uczonego zamienia sig w dialog ze studentami. Na seminariach
studentki i studenci powinni nauczy( sig kultury debaty, szukania argumentow za i przeciw — twierdzg wrecz:
bez zywych seminariow nie zbudujemy demokracji. W parlamencie widac, ze tylko kilka oséb nauczyto sig
dyskutowac merytorycznie. W przypadku tych, ktdrzy skoriczyli szkoty wyzsze, rzadko czuje sig, ze nauczyli
sig tam czegos innego niz powtarzania wyuczonych zdan. Bez wprowadzenia prawdziwych seminariow nie
bedzie tez mowy o zmianie szkoty Sredniej na takq, ktdra mogtaby ksztatcic mtodego mobilnego cztowieka,
chetnie zadajgcego pytania sobie i innym, a nie maszyng do uczenia sig roznych rzeczy na pamiec i do
zZapominania.

Na uniwersytecie humboldtowskim nie do wyobrazenia jest student, ktory studivje tylko jeden kierunek,
jesli chodzi o humanistyke. Te jednokierunkowos¢ podarowat nam system sowiecki, przed wojng bowiem szto
sig na rozne wyktady i seminaria, ale po przefomie politycznym do dzis nie zrezygnowalismy z tego sowie-
ckiego systemu. Do jednokierunkowosci wraca sig ostatnio nowet na Miedzywydziatowych Indywidualnych
Studiach Humanistycznych. Ma to fatalne skutki dlo uczgeych sig. Kiedy prowadzg na Zachodzie seminaria, to
wsrod uczestnikow tych zajgc sq filologowie, filozofowie, historycy, a czasem nawet prawnicy. Zadajg oniinne
pytania niz np. student germanistyki. Zwracajg przewaznie uwagg na filozoficzng lub historyczng warstwe
danego tekstu lub omawianego zjawiska i oczekujg ode mnie stosownej odpowiedzi. Na szczescie nigdy
nie uciektem przed zajmowaniem sie filozofig, historig, historig sztuk, psychologig etc. Szukajgc odpowiedzi
na dane pyfanie ucze sig zarazem tak pytac, czyli przyjmujg punkt widzenia oséb, ktore bedg mi zadawac
pytania. To samo dotyczy uczestnikow seminarium. Dodatkowym efektem jest, ze osoby studivjgce w taki
sposdb chetniej dyskutujg migdzy sobq.

Aby zdarzyto sig to na naszych uczelniach, nalezatoby dac studentom i nauczycielom akademickim
wigcej wolnosci i wiecej prawa do samotnosdi, gdyz — zdaniem Humboldta — nie ma refleksii bez samotnosc,
U nas mowi sie: bez wolnego czasu (lub tadniej, bez czasu na zadume).

Pewnq szanse na zmiang obecnej sytuacji stwarza nam — bardzo niechgtnie widziany — proces boloriski,
ktdry jest, moim zdaniem, skrzyzowaniem francuskiego modelu z humboldtowskim. Studia licencjackie
(I stopnia) przypominajg 6w francuski model przez swojg jednokierunkowos¢ (nota bene model radziecki
jest okrojonym dziewigtnastowiecznym modelem francuskim). Master Studies wzgl. studia magisterskie
(Il stopnia) przypominajg w duzej mierze model humboldtowski. Sktadajg sig one z czesci teoretycznej, z czg-
sci metodologicznej oraz z czesci skierowanej na wyrobienie umiejgtnosci praktycznych. W tej ostatniej nalezy
wybrac kilka roznych modutow (specjalizacii), aby nie doszto do ksztatcenia catkowicie jednostronnego. (zes¢
teorefyczna, ktora daje podstawy, tez nie moze by¢ jednostronna, ma bowiem pomdc w krytycznym spojrzeniu
na przysztg zawodowg dziatalnos¢, ma uczy¢ uczenia sig; dzis mowi sig tez o stawaniu si elastycznym.

Master Studies (drugi stopient ksztatcenia akademickiego) zmuszajg do zmian organizacyjnych na uczelni
— bo ich wymogiem jest interdyscyplinamos¢ — oraz szukania pomocy specjalistow spoza uniwersytetu. Typ
studiow jest uzalezniony od tzw. sylwetki absolwenta wzgl. absolwentki. To studencii studentki s gtownymi
bohaterami/bohaterkami dziotania na uniwersytecie, a poniewaz kazdy obywatel Unii Europejskiej ma prawo
zhierac punkty na dowolnej uczelni, grozi nam, e studenci bedg woleli studiowac tam, gdzie dostang wigcej
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mozliwosci lepszego ksztatcenia. Nie bedziemy mogli zamykac ich w naszym bardzo rygorystycznym toku
studiow. Wybor nalezy do nich. Jednym z celow Procesu Boloriskiego jest stworzenie europejskiej sieci szkot
wyzszych i porownywalnego profilu studiow. Bedzie to trudny proces, gdyz kazda uczelnia chce zachowa¢
jok najwigcej ze swojej struktury, skfadu personalnego, ze swoich przyzwyczajen. Pierwszg bronig przed
zmignami jest wySmiewanie sig z nich oraz brak dyskusji o nich. Jestesmy jednak w tej niekomfortowej
sytuagji, ze whadze kraju zobowigzaty sie do przeprowadzenia procesu boloriskiego mniej wigcej do korica
tego dziesieciolecia, a to znaczy, ze powinien on wkrotce byc zakorczony. Jakos to bedzie, mysli wigkszos¢.
Oczywiscie, jakos to bedzie, ale moze da sig owo ,jakos” zamienic w jokos...

Summary

The idea of university: actuality of Humboldt's tradition

The author describes the humboldi’s model of teaching persuades the reader that idea of partnership in
community of teachers and students, who are searching answers for oppress modern researches questions,
is still actual.

[Thumaczyta: Justyna Spychalska-Stasiak]
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Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

W strong pedagogiki Cienia i przebudzenia
(inspiracje z prozy Hermanna Hessego)'

Trzeba dhugo bldzic, probowaé wielu drég, aby sig w kocu przeko-
nac, ze w danym momencie nie porzucito sig whasnej.”
(E. Jabés, Z pustyni do Ksiggi)

Warunkiem prowdziwego zycia duchowego jest dopiero trwaly
wigzek 7 przeszioscig, z historig, z tym, co stare i pradawne.”
(H. Hesse, Krdtki zyciorys)

,Ostatnio jednak przekonatem sig, ze warto zamiast abstrakcyjnej
ludzkosci poznawaé i zghghiaé jednostki.”
(H. Hesse, Pefer Camenzind)

Tekst jest probg odpowiedzi na potrzebg holistycznego podejscia w naukach humanistycznych i pedago-
gicznego postulatu integralnego fraktowania cztowieka juko aktywnego i twdrczego podmiotu. Stuzy temu
program badawczy Autorki wydobywania , pedagogiki z kultury”, czyli odkrywania i pokazywania noénoéc

" Tekst jest zapisem referatu Autorki, zaprezentowanego 19.06.2006 roku na sympozjum Wydziatu Pedagogiki i Psychologii
UKW w Bydgoszczy pt. Paideia i Wspdtczesnosc. Debaty humanistyczne. Referat zatytutowany Literatura i psychologia kulfury:
pedagogiczne tropy Hessego i Junga, a takze prezentowany Czytelnikom niniejszy tekst to merytoryczne i koncepcyjne wprowadzenie
do wspdtautorskiej ksigzki (z L. Witkowskim): Przezycie — Przebudzenie — Przemiana. Inigiacyjne dynamizmy egzystencjalne
w prozie Hermanna Hessego. Tropy i kategorie pedagogiczne (2007). Syntetyczne ujecie niektdrych idei, kategorii i pojg¢ wydobytych
7 (wnetrza) kultury (literatury) Hessego, zaproponowane tutaj Czytelnikom, jest jedynie etapem pracy, majgcym swoje rozwinigcia
w ksigzce, dlatego mozliwe sq pewne powtdrzenia, szczeg6lnie w zakresie strategicznych cytatow z prozy Hessego, kfdre rzgdzg pracg
pedagogicznie inferesownego jej czytania. Szereg szczegdtowych analiz zostato juz poczynionych przez autorkg, por: Pedagogiczna
waga psychologii gtebi C. G. Junga. W: Forum Oswiatowe, Nr 2 (35), 2006, Warszawa-Wroctaw, s. 15—47; Zfo w humanistyce
wspotczesnej (wspdtautor Lech Witkowski). W Edukacia Humanistyczna, Nr 1 (14), Szczecin 2006, s. 7—23; Smier¢ symboliczna
joko kwestia zycia (i) kultury (dla) pedagogiki (wspotautorska M. Jaworska, L. Witkowski). W: Edukacja humanistyczna. Pétrocznik
mysli spoteczno-pedagogicznej, Nr 1(16) 2007, s. 34—58; Ponadto tekst powstat w ramach grantu naukowego (KBN) nr 0602/
H03,/2006,/30 nt. Pedagogika z wnetrza kultury. Nowe idee i tropy dlo dydaktyki ogdinej z humanistyki wspdtczesnej (przejawy
zmiany paradygmatycznej i priby ich zastosowari dydaktycznych) w koordynacii autorki tego tekstu.
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pedagogicznej wneirza kulturowego réznych tekstow kulturowych. Literackie ilustracie prozy Hessego,
(od) czytanej w kluczu psychologii gtebi przywotane sg tu w postaci pedagogicznych iniciacji, do wstgpnego
chochy ich przetransponowania na probne hipotezy pedagogiczne. Uwypuklenie wartosci Cienia cztowieka
i Gienia pedagogiki majg wprost wskazac sfery starego,/nowego problematu pedagogiki i ukonstytuowac
ideg i wyobrazenie pedagogiki Cienia. Celem tego tekstu jest tez uprzystgpnienie stownictwa, idei, gene-
ratywnych metafor metodologicznego postgpowania, jok np. rozwdj juko nieuchronne rozbijanie struktury
ofaczajgeego $wiata, kategorii Cienia jako zagubionego wymiaru Swiata i egzystendji jednostkowej, czy
smierci symbolicznej juko zjawiska przywracajgcego wartos¢ Zycia poprzez zrozumienie i akceptacie pekni
jego Zyciodajnego tragizmu.

Punktem wyjscia do ponizszych rozwazan niech bedzie sugestia, ze takie kategorie, jok: horyzont,
archetyp, gtebia, cien, sen czy przebudzenie, znakomicie nadajg sig do ukierunkowania mysli i praktyki
pedagogicznej na zjowiska kulturowe i sposoby ksztattowania kompetendji krytycznych i refleksyjnych, do
radzenia sobie z cywilizacyjnymi zagrozeniami i redukcjomi cztowieczenistwa. Przyglgdanie sig temu oraz
oddziatywanie na sfere tego, co i jok gteboko wchodzi w przestrzen artykulacji, przezy¢ i wyobrazen oraz
pragnien konkretnego cztowieka (w tym ucznia, czy studenta) staje sig sposobem na nowe problematyzo-
wanie zadari edukacyjnych i pojmowanie rozwoju psychospotecznego i kulturowego jednostki. Zmienia to
takze skalg czujnosci dydaktycznej i wychowawczej z kwestii: ,co przejmuje wychowanek?”, na pytanio:
€0 przejmuje wychowanka?” albo , czym sig przejmuje wychowanek?”.

Dostep do przestrzeni symbolicznej wokot cztowieka, jak i zdolnos¢ postugiwania sig nig do przenikania
naczqeymi ,gestami stownymi” (Merleau-Ponty) tego, co dzieje sig w nim samym (por. pyfanie tytufowe
esejow Marii Janion: (zy bedziesz wiedziat co przezyfes?) dopiero razem stanowig o sposobie istnienia
czfowieka wobec kultury i wobec potenciatu jego Zycia i cztowieczenistwa. Priorytetowym procesem ksztatto-
wania tego dostgpu i kompetencii wydaje sig nasycanie wiasnego jezyka ,cudzg mowg” (Bachtin) poprzez
akty zaangazowanego czytania. Trop ten pozwala zada¢ dodatkowo pytanie pedagogice o to, czego uczy
czyta¢ i co suma czyta, i co zajmuje i zapetnia , krajobraz” cudzej mowy u konkretnych pedagogow. Tworzy
mnie to, co czytam — ta formuta moze stanowic podstawe nowych weryfikacii jakosci potenciatu tworczego
i rozwojowego, jakim sami dysponujemy i juki oddajemy do dyspozycji naszych wychowankdw i uczniow.

Hermann Hesse, laureat literackiej nagrody Nobla z roku 1946, ktdry wiasnie zostat przyswojony edy-
torsko polskiemu Czytelnikowi (por. seria ponad 20 tomdw prozatorskich wydana w PIW) niezwykle nadaje
sig, jok mozna sig przekonac, do tak ukierunkowanego oddziatywania na kulture pedagogiczng, a nie tylko
na pedagogike kultury, stanowigc doskonaty przyktad tego, juk moze powstawa¢ pedagogika ,z wnetrza
kultury”. Sprobuje poczyni¢ ponizej nieco obserwacii na ten temat, traktujgc je tylko juko ogniwo nadal
trwajgcych dociekan badawczych. Sprawa ta wydaie sig warta powaznej dyskusji, na co liczg.

Literackie ilustracje jako pedagogiczne inicjacje

Jesli celem penetracji pedagogicznych i badan w obszarze edukadi jest rozwijanie wiedzy na temat
efektywnosci wszelkiego wychowania i (samo)ksztatcenia, a pedagogika krytyczna czy emancypacyina ma

40



Monika Jaworska-Witkowska: W strong pedagogiki Cienia i przebudzenia (inspiracie z prozy Hermanna Hessego)

nadziejg na nauczycieli joko transformatywnych intelektualistow, czy refleksyinokrytycznych praktykéw, to
nie moze dziwic prosty fakt (prawie , fakck”, jok mowi Biatoszewski), Ze po efektach naukowych peregrync-
(i, czasem w bardzo ,dziwacznych” strefach cztowieka, nie mozna oczekiwac gotowych i doprecyzowanych
scenariuszy mozliwych zachowari w kilku typowych sytuacjach edukacyinych. Zardwno opor przeciw typom
oddziatywania, jok i typowy opdr dotyczg rozwojowej whasciwosci cztowieka, mocy jego wewnetrznego
prawa, ktdre opisuje osobg/ucznia w jego psychicznym skonfliktowaniu (ambiwalencji/ambitendencji)
i funkcjonowaniu w przestrzeni normatywnej zfozonosci. Oznacza to, ze odpowiedzi, ktdre nauczyciel
posiada, bedg bezlitosnie domagaty si¢ nieustannych reinferpretacji i ponownych narodzin, jesli okazg sig
wystarczajgeo ludzkie (Nietzsche). Przy wzmozonej refleksyjnosci nauczycieli — jok mowi Hesse: przy ich
czujnej uwaznosc” (por. Jaworska, Witkowski, 2007, s. 142-150) — przestanie uwierac brak aptekarskie-
go przepisu na dany typ ucznia i na oksymoroniczne ukonstytuowanie integralnego jezyka nauki.

| jakze zdotomy zmusic archeologdw, pedagogdw, czy astronomdw do rezygnacji z samowystarczalnej,
fachowey tylko uczynnosci, a nakonic ich do nieustannego otwierania swych okien na wszelkie inne dziedzi-
ny?” (Hesse, 1999q, 5. 176).

Hesse we wszystkich swoich powiesciach przejrzyscie, czgsto zderzeniowo konstruujgc Swiat po obu
stronach szyby pokazuje, co ukrywac sig moze lub chee w Cieniu pedagogiki. Literacka szyba jest dos¢ przezro-
czysta, stanowigc okno humanistyki, a ,mgdros¢ powiesci” (Kundera) jest osiggalna dla czujnych pedagogow.
Odstania Cien potencjotu cztowieka: sennie (Podrdze senne, Demian, Wilk stepowy, Narcyz i Ztotousty), obra-
zowo (Demian, Ksigga obrazow), alegorycznie (Peter Camenzind, Rosshalde), symbolicznie (Gra szklanych
paciorkdw). Pedagodzy potrafiq juz ustyszec nobliwo,/noblowe kulturowe przestanie w wydaniu otwartym na
archetypy (por. Mayes, 2005).

Hesse proponuje poszukiwa¢ mozliwosci (rowniez instytucjonalnego) budzenia cztowieka i rewitalizacii
jego (nieswiadomych) potenciatow, zapomnianych, usztywnionych strukturalnie przez nauke lekcewazgco
odrzucajgeg psychoanalize i jej zastosowania w badaniu kultury cztowieka, w tym kultury literackiej. Wysitek
samorealizacji — ale nie w sensie wgskim, typowym dla psychologii humanistycznej, ale jako przebudzenie,
jako ,,odkrywanie drogi do siebie”, do swego przeznaczenia i (po)wotania — i doswiadczania progow (i) po-
ziomdw, czy stopni dojrzatosci, postuzyt mu do uwypuklania Swiadectwa przebiegu rozwoju Ego, do opisu
procesu przemiany osobowej, fego, co A. de Saint—Exupery (2006) nazywa ,wzwyz wstgpowaniem”.

Uniwersalny tryb przekraczania inicjalnych progow w réznych czasoprzestrzeniach (por. Jung, 1993,
b, 1997a, 1998, 1999b, 2002, 2005; Eliade, 1998a,b,¢, 1994; Kerényi, 2004, Estés, 2001) pokazuie,
7e nauczyciel, a takze pisarz moze (powinien) by¢ mistrzem ceremoniatu przejscia (Demian, Wilk stepowy,
Gra szklanych paciorkdw), przewoinikiem przez rzeke nieswiadomosc (Siddhartha) przewodnikiem sfer
2ycia i Smierci (Narcyz i Ztotousty, Rosshalde). To whasnie prowokator — Trikster — opiekun wywotujgcy
i pielegnujacy poczucie braku, intrygant — Mistrz Cienia, Cien Mistrza i Mistrz (odstaniajgcy) Cien, zty duch
braku, straznik (braku) tajemnicy, domagajgcy sig Zyciodajnego utrzymania poczucia braku wsrod wszystkich
mozliwych psychicznych Swiatow cztowieka (Peter Camenzind, Wyzszy Swiat) jest postacig, ktrej konsty-
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futywne whasciwosci wydoby¢ mozna z historii kultury, z analizy literatury i refleksji nad religioznawstwem
i mitologig pordwnawczq.

(Po)waga i (prze)waga dokonanego przez Junga (wy)czynu naukowego przeczesywania ferenow
kultur tradycyjnych i jego proby uniwersalizowania tej wiedzy w ramach teorii archetypow, dotyczg waznego
anty-redukcjonistycznego paradygmatu czytania catej psyche. W perspektywie psychologii jungowskiej mozna
odszukac merytoryczne wzmocnienie dla obrazow literackich i intuicji psychologicznych Hessego dotyczgeych
rozwoju Ego i jego funkdji (por. Dudek, 2002, s. 91). Subtelnos¢ odcieni znaczeniowych (,prywatnych”)
przezy¢ na drodze whasnego rozwoju moze oddac tylko dzieto literackie, postugujgc sig kreatywng metaforykg
i obrazowg symbolikg. Konkretne osobnicze przezycia, wyprawy po mgdros¢ (por. wedrowka bohatera), mate
opowiesci, precyzyjne konstruowanie $wiatow ambiwalentnych? i osobliwe poznanie tresci nieSwiodomych
pokazujg,/odstaniajg w tej prozie specyfike rozwoju Ego, umozliwiajgcg reanimacig pozomie sztywnych
marginesow wiedzy o cztowieku. Cztowiek Hessego to taki, ktry uczy sig stuchac i odstania¢ w inicjacyjnych
nagtych zdziwieniach i olnieniach , Wiekuistq Zasade Wszechrzeczy”, odkrywajgc i ksztattujge , przygoto-
wang dusze do pojmowania akordu i harmonii, wszystkiego, co zywe” (Hesse, 2001b, s. 41), do czytania
,Stygmatow przyrody”, ktore wpisujg ,rodowdd” w duszg cztowieka, przekazujgc mu brzemig, whasny los
i zadanie odkrywania swojej duszy (Hesse, 2001b, s. 5 i nast.).

Jazit joko ,niepojgta i rozrzutna natura” tgczy w sobie, jok mowi Hesse ,sprzeczne dary” (Hesse,
2001b, s. 15), jest absolutnym paradoksem, poniewaz pod kazdym wzgledem stanowi rownoczesnie teze,
antyteze i syntezg. Powotujgc sig na jungowskq dyscypling umystowg i tradycjg intelektualng jego ,szkoty”
pisarz prowokuje Czytelnika do poszukiwania i przezycia Petni, jako totalnego konfliktu i zarazem absolutnej
harmonii:

,Cheiatbym nieustannie pokazywac z zachwytem cudowng barwnos¢ Swiata i zarazem przypominac,
7e zasadza sig ona na jednosc; cheiafbym nieustannie dowodzic, Ze pieknos¢ i brzydota, Swiatto i mrok,
grzech i Swietosc sg przeciwieristwami tylko przez chwilg, Ze zawsze splatajg sie ze sobg i przechodzg jedne
w drgie. Najszczytiejszy wzlot ludzkosti to wedhug mnie te pare stow, w ktdrych za pomocg magicznych
znakdw wyrazajg owg podwdjnosc, to te nieliczne tajemnicze sentencje i metafory, gdzie wielkie przeciwier-
stwa uznano zarazem za konieczne i zfudne” (Hesse, 1991, s. 31).

W Dzieciristwie (zarodzieja znajdujemy opisy wczesnych psychicznych przywigzan i dojrzate zoangazo-
wania w Swiat nieprzemijajgcych koincydendji, gdzie , wszystko byto zarazem i rzeczywiste i zaczarowane,
obie sfery wspdfistniaty obok siebie w doskonatej zazyfosci” (Hesse, 2003¢, 5. 13). Jednak to Juzri spelnia
funkcje nadrzedng i regulujgeg oraz porzqdkujgeq wszystkie kanaty dystrybucii tresci swiadomych i nieswia-
domych.

2 Ambiwalencja, czy jej odmiana: ambitendencja to termin autorstwa E. Bleulera, z perspektywy psychiatrycznej okreslanej
przez niego jako rozszczepienie woli ludzkiej (por. Jung, 1998, s. 221). W moim ujgciu ambiwalencja jest traktowana jako
nieredukowalna, wewngtrzna zlozonos¢, jednoczesnos¢ wspdtwystgpowania antagonistycznych, sprzecznych tendenci, czy konfliktu
opozycyjnosci. Dotyczy to zarGwno psychicznej rzeczywistosci czlowieka, jak i ontologicznych i normatywnych wyznacznikéw
zewngtrznych sytuacji egzystencjalnych cztowieka.
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Pedugogiczny demontaz obszaru analiz owego ,psychologicznie uzasadnionego postulaty” wskazywac
moze na potrzebg i koniecznos¢ innego,/Innego, niekonwencjonalnego, a moze nawet , niepetnosprawnego”®
konstruowania przestrzeni uczenia (sig). Hessego literacki opis psychologicznej doswiadczalnosci bytu
i transcendencji poznania przynosi skojarzenia z przestrzeniq edukacii; joko postulat wyzwalania owego
doswiadczenia wpisuje sig w horyzont inferesownej (i pilnej) penetracii literackiego obszaru dla potrzeb nauk
o cztowieku.

Skonfliktowang, istofowg sprzecznos¢ doswiadczania Jazni w przezyciu bohaterdw Hessego odstania
specyfika literackiego jgzyka. Oksymorony jezykowe wskazujg na dwoistosé wszystkiego, co ,Zywe w kos-
mosie” wypefniajgc te proze swoistg zyciodajnoscig i pulsujgcymi tresciami gotowymi na przemieszczenie
w inne, tworcze miejsce. Na przyktad w obszar pedagogiki. Stymuluje to Czytelnika tej prozy i badacza
jej idei do wnikliwego poszukiwania anty-redukcjonistycznego zrozumienia dla Zycia i Smierci, poprzez
traktowanie oksymorondw joko strukturalnie koniecznych elementow dla rzetelnego, petnego opisu relacii
(prawdy) ludzkiej egzystencji i ztozonosci $wiata, o takze kierowania procesem jego poznawania i wzrastania
wychowankow w rozumienie sensu wspdistnienia przeciwienstw wypefniajgcych mdrosé:

,0to przeciwieristwo kazdej prawdy jest réwnie prawdziwe! Prawde mozna przeciez wypowiedzie¢ i ubra¢
w stowa tylko wiedy, gdy jest to prawda jednostronna. Wszystko, co ma postac mysli i daje sig wyrazi¢
stowami, jest jednostronne, jest potowiczne, brakuje mu catosci, dopefnienia, jednosci” (Hesse, 20024,
5. 126).

W Siddharthcie, poemacie indyjskim z 1922 roku o drodze przebudzenia Buddy, Hesse trumaczyt jok
wielcy nauczyciele (wszelkiej ,prawdziwosci”) radzili sobie w (metodycznej, a nie ontologiczno-epistemolo-
gicznej) kompresii ztozonosci $wiata (opus contra naturam), jok operacjonalizowali przestrzenie ksztatcenia
(sig) swoich uczniow:

, Gdy wzniosty Gautama nauczat o Swiecie musiat go podzielic na sansarg i nirwane, na zudzenie i prawds,
na bdl i wyzwolenie. Inaczej sig nie da, kio chee nauczaé nie ma przed sobg innej drogi. Ale ten sam Swia,
to, o jest wokdf nas, nigdy nie jest jednostronne” (Hesse, 2002a, s. 126).

Koincydencje oksymoroniczne, wewngtrznie sprzeczne, jk: bezlitosny dowcip, rozkosz hanby, boskos¢
i Smiesznos¢ wszystkiego, co ludzkie, przyjemny smutek, chtodna gorgczka, trwozna radosc, cierpkie szczes-
cie, gorzkie pigkno, btoga niecierpliwos¢, nie sq jedynie literackim omamentem. Oksymoroniczna perspektywa
przezywania jgzyka tu jest niezbgdnym zabiegiem budowania komplementarnych, wspdfistniejgcych w Jazni
swiatéw doswiadczania bytu. W Siddharthcie autor ostrzega: , Stowa wyrzqdzajg krzywde tajemnemu senso-
wi” (Hesse, 20024, 5. 128), wiec , jestem taki nieufny wobec stow, bo wiem, Ze ta sprzecznos¢ jest pozoma”
(Hesse, 2002a, 5. 130). Oksymoronicznosc jest o tyle nieunikniona, ze — jok mowi Jung (1993a, 19970)

3 por. wiersz T. Rézewicza o nas jako zawsze niepelnosprawnych intelektualnie.
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— Jazi wymusza antynomiczne wypowiedzi, jest bowiem z definicji istotowoscig znacznie obszemiejszg niz
przejawy Swiadomej osobowosci. Stad ta ostatnia nie moze wydac na temat Jazni osgdu, ktry by jg ogamidt,
a wiec kazdy osqd i kazda wypowiedz o niej jest niepetna i jako taka musi by¢ dopetniona (nie: zniesiona)
organiczng dla niej negacjg.

Podstawowg cechq egzemplifikowania jungowskiej Jazni w literackich ilustracjach przejowdw osobnicze]
inicjacji u Hessego jest wtasnie jej antynomiczny charakter. Omamentyka oksymoroniczna nie jest wigc
bezproduktywnym dekorowaniem prozy figurami retorycznymi, ale waznym zabiegiem psychologicznym
uwypuklania zfozonosci, bowiem istotowa nieusuwalna sprzecznos¢ bytu jest poznawana, doswiadczana
i przezywana inicjacyjnie przez bohaterow Hessego w trudnej sztuce wedrowania, podrozowania przez zycie,
sen, smierc i narodziny, w pokonywaniu kolejnych opordw swojej obcosci, innosci, réznicy, buntu, leku, wsty-
du w ,mozolnym przebijaniv sie przez Zycie i odosobnieniu od reszty swiata” (Hesse, 2001b, 5. 21). Akty
wglgdu w te problematycznos¢ i skonfliktowanie wszystkiego, co cztowiek napotyka w swojej twarczej eks-
pansii przez zycie i Smierc prowadzi drogq (z)rozumienia kilku szokujgcych prawd, jok np.: ,,(...) nigdy nie
uswiadomit sobie tak jasno, jak blisko rozkosz spokrewniona jest ze Smiercig.” (Hesse, 2002, s. 74). Wraz
z tym ruchem mysli i uczuc w kierunku whasnego niepodzielnego indywiduum (por. Dudek, 2002, 5. 117)
dokonuie sig swaoista przemiana Swiadomosci i stopniowe, czasem powolne, czasem w nagfych olSnieniach
poznawanie swojej wewngtrznej duchowej organizacji, urzeczywistnianie petni, dojrzewanie archetypu Jazni,
czyli dziotan sktadajgeych sig na odczucie powotania do (swojej) misji (swojego) zycia.

Opozycyinosci przeciwstawnos¢ warfosci doswiadczen psychicznych, wewnegtrznych to cenny konceptuak
ny rys filozofii zycia wedhug Hessego, a takze mozliwosc (od)szukania pewnych pedagogicznych sit w ramach
stopniowo uwypuklanego paradygmatu dwoistosci (por. Witkowski, 2001).

Juk przebudzi¢ ucznia? Hesse o (re)integracji cztowieka

Twarczos¢ Hessego mozna pedagogicznie wyzyskiwac, jesli nie ,przegapi” si¢ grozby (intelektualnej)
smierci (Eliade), nie przespi (wewngtrznego) pulsujgcego Zycia pogranicza dyscyplin nauki o cztowieku.
Parafrazujge stowa romantycznego poety kierowane do Polski pod zaborami (nie dos¢ dokfadnie przywotane,
bowiem przysypane niepamigcig pomaturalng) mozna (paradoksalnie?) prognozowa¢ wewngtrzng samo-
kontrolg rozwoju pedagogiki: , zasypiaj pedagogiko zasypiaj! Oni myslg, Ze to gréb twdj. Ju wiem, Ze nie
grb, ale kolebka”. Okazuje sig bowiem, ze do reintegracji nauki o catym cztowieku przyczynic sig moze
kazda dyscyplina humanistyczna wraz z pogranicznymi Zywiotami, czy jej wersja humanistyki infegralnej
i infegrujgcej — juk okresla to Z. Bauman: ,humanizujgcej”, nie przyttoczonej spektakulamym sukcesem jej
buinie rozwijajgcych sig szczepow. Powiesci Hessego to sfera nowych znaczed dla tropienia potencialnej, pet-
nej, prastarej, nieSmiertelnej kondycji cztowieka: inicjacii, symbolicznej Smierci, ponownych narodzin, podrozy
w 2ycie, przygody, przypadku, przewinienia, paradoksu, przebudzenia, przekroczenia, przezycia i wreszcie
wielkiego powrotu, ktdry oznacza panowanie nad czasem (Eliade, 19984, b, ¢). By¢ moze to sg te czesc
(przemiany) psychopedagogiki (Swigtych) mitow, ktdrg znajduiemy w Peterze Camenzindzie, czytajqc, ze
,hoprzez powrdt do poczgtku spodziewamy sig dostgpic nowych narodzin” (Eliade, 1998b, s. 36). Kazda
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7 podejmowanych i rozwijanych kategorii jok , niewyzwolone pytanie” (Hesse, 2001b, s. 32) otwiera zaple-
cze mefafizyczne, genervjgee serie taricuchow symboli, wizji i fantazji, jako potencalnych obszaréw analiz
pedagogicznych.

Jesli zdotamy odczytac przenosng perspektywe otwartej i konstruktywnej postawy (niepefno)sprawnosci

jednego z bohaterow Petera Camenzinda, kalekiego Boppiego, ktdrg Hesse przewrotnie skontrastowat z bolem
(nie)mocy , petnosprawnych” — to uzyskamy przestanie autora wydobyte ,spod ziemi”. Symbol ziemi jest jok
najbardziej wymowny, jako symbol kulturowy i w dodatku brzemienny. .. Upominanie si pisarza o namyst
nad petnig i ciggtoscig egzystencji duchowej cztowieka, Swigtej obecnosci i nieSmiertelnego trwania , tresci”
ludzkiej pokazuje ile nam zwykle brakuje do bycia , w — petni — sprawnymi™.
Przywotywanie watkow, kategorii, pojg¢ i idei pochodzqcych z roznych okresow tworczosci Hessego, juko
tropow pedagogicznych zostawic nalezy opinii Czytelnika i ocenie pedagoga szczegdlnie tego, kidry ,czytajgc
hojazliwie” — czyli z paralizujgcym szacunkiem dla sensu — boi sig zaprzepascic dary, ktdre autor ,wymodIit”
w swoich powiesciach. Wymodlit z kultury dla pedagogiki, mimo Ze ta ostatnia jeszcze tego nie potrafi
wykorzysta.

Literackie , biografie duszy” (por. Prokopiuk, 2007, s. 198-239) to finezyjne monologi artystyczne,
to sztuka obserwacji Swiata, mistrzowski zapis duchowego dojrzewania i przemiany kunsztu pisarskiego.
Odbior tej prozy, jak jo nazywamy: ,modlitwy Czarodziejo” (Jaworska, Witkowski, 2007), joko gtebokiego,
filozoficznego doswiadczenia wewngtrznego (por. Nowakowska, 2004), jako semiotyki egzystencialne
samego tworcy powoduje, Ze tekst nie robi sig bezuzyteczny dla pedagoga, kiedy odsuniemy (biografie)
autora. Hesse-Czarodziej sam sig odsuwat w narracii, zeby , codzienna modlitwa” — jako powinnos¢ kulturowa
— mogfa by¢ naukq szukania drogi do siebie, do poznawania i doswiadczania wiasnego losu dla Czytelnika, co
Hesse wyrazit w wyktadzie dla studentow w Stanach Zjednoczonych po uzyskaniu nagrody Nobla:

,Powinniscie uczy( sig by¢ sobg, oduczcie sig byc innymi, by¢ niczym, nasladowac cudze gtosy, obce twarze
uznawac za whasne. Nauczcie sig Zyc whasnym Zyciem, nauczcie sig poznawac swoj los”.

Rekonstruowanie watkow literackich, uniwersalnych symboli kultury, ilustracji psychologicznych, figur re-
torycznych, powrotow, zwrotow, zerwan, przywidzen uzytecznych dla rewitalizacji pedagogiki, joko infegralnej
nauki o kompletnosci psychicznej cztowieka, wymaga rozszerzenia sfer zainteresowan pedagogéw. Zabieg
dookreslania pdl ,pulsujgcych kategorii” (Rutkowiak) prozy Hessego stosujemy joko operacje problematy-
zowania catych obszardw dla pedagogiki. , Czujna uwaga” (Hesse, 2003q, s. 156), , whasciwa uwaznos¢”
ktdra potrafi by¢ przywilejem ludzi dojrzatych intelektualnie, z pewnoscig pomoze — tym Czytelnikom, ktdrzy
majq zamitowanie do linearnego porzgdku i oczekujg systematycznej rekonstrukji — sledzic i (od)tworzy¢
liniowy rozwaj powstawania jego powiesci i dojrzewania idei i kategorii w chronologicznych ramach.

* (Nigpetno)sprawni, czy ,nie w peni sprowni”? Formuta ta zawiera w sobie symboliczng inwersig rozumienia sensu
znaczenia ,petnosprawnosci” Odwrdcenie plaszczyzn znaczed i zawartosci tresciowej analiz pojgcia ,sprawnosc” jest prawdziwym
magicznym” odnowieniem /odtworzeniem wiedzy o dobrych poczqtkach nauk o wychowaniu.
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Ironiczny jezyk literacki niesie odstanianie grozy prawdy, demistyfikacie i demaskacig figur reforycznych,
przesunie¢ sensow, przemieszczen tworczych, przejs¢ w miejsca gdzie mozliwy jest jeszcze , marzycielski
mistycyzm” i, tajemnicze dociekania” (Hesse, 1998, s. 43). Owe donosy rzeczywistosci edukacyjnej
i towarzyszqcych jej zakgtkow (por. aneks: Jaworska, Witkowski, 2007) stanowig uwypuklenie postulaty
wnikliwosci czytania i ,drapieznej pokory” (Witkowski, 2007¢), prébowania wedrowek whbrew utartym
i wytartym pedagogicznym drogom i metodologicznie ugtadzonym obszarom badar pedagogicznych, whrew
jofowemu myslobiegowi egzotdw, ktdrych czgsto nie podejrzewamy o paideiczng i transcendentng ztosliwosc.
Ze wzgledu na ich silng destruktywng wtadze i nadzwyczajng umiejgtnos¢ ,kotysania do snu” (Kundera)
zebralismy w aneksie tej ksigzki te najgroZniejsze (por. Jaworska, Witkowski, 2007).

Strategia i misja pedagogicznie interesownej lektury pozwala na generowanie nowych pytari o warunki,
mozliwosci i konsekwencje projektow kierowania procesem rozwoju uczniow. Jakie (pedagogiczne) przezycie
prowokuje Hesse? Ktore obszary wiedzy o cztowieku chee prze-budzic? Udaje nam sig wydoby( z jego powiesci
— przestrzenie nowych pytan, ktdre traktujemy joko (jeszcze) ,nieprzebudzone Snienia” o/w pedagogice:

(1) Jakg wage i wartos¢ psychologiczng i heurystyczng dla pedagogiki ma zestawianie w kolejnych odsto-
nach powiesci réznych typdw ,nauczycieli”? Wspétwystgpowanie przeciwnych mentalnie osobowosci
jest komplementamym psychologiczno-pedagogicznym niezbednikiem w kazdej powiesci. Dlaczego
Hesse uwaza, ze potrzebujemy tego pordwnania osobowosci? Jaka scenografia/topografia® obszary
wplywow wewngtrznych lub zewngtrznych determinant genervie wy-dobywanie sig samowiedzy,
gtosu whasnej tozsamosci (demiana) (Hesse, 2001a)?

(2) W iakich procesach wychowawczych i zabiegach edukacyinych generowany jest dojmujgcy, zuchwaty
20l za brakiem absolutnego, fotalnego zwycigstwa? Zanizone poczucie wiasnej wartosci, manife-
sfowane jako wyzszos¢, (nie)wydolnos¢ infelektualna i organiczna, brak wiary w osobiste moce
sprawcze jest wielokrotnie zestawiane w powiesci przez Hessego z przeblyskiwaniem gnebigcego
poczucia uwierajgeej ambicii i upokorzenia bycia ,drugim”. Jakie pedagogiczne pytania stawia autor
w prowadzonej nieustannie ironicznym jgzykiem perspektywie ukazujgc interaktywnos¢, relacie, typy
wspdlnot uczniowskich i typy nauczycieli? Hesse w catym dyskursie uwodzenia natury kulturg/kultury
naturg i ich interesujgcej granicy, szczeliny gruntujgeej prawdg w szkolnym ofoczeniu, , urzgdzanym”
(Heidegger) przez nauczycieli pokazuje obezwladniajgeg rozkosz meczedstwa ambicji |, chfopca
zawzigtego, upartego i ambitnego” o ,czgsto juz bliskiego rozpaczy?” (Hesse, 1998, s.17).
(zy mozliwe jest wydobycie z tej prozy mechanizméw rozwijujgcego sie i réznicujgcego aparatu

takiej degenerujgcej sile wydobywania z siebie potenciotu, jako ,gestu bez jutra” (Kundera) ?

5 Czujny Czytelnik zauwazy, 7e pojecie ,scenografii obszaréw wptywow” w odniesieniu do catosci psyche jest przywotaniem
pierwszego etapu konstytuowania sig psychoanalizy, kiedy elementy struktury psychicznej czlowieka byly uimowane w sposéh
bardziej strukturalny (topograficzny) niz dynamiczny (funkcjonalny).
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Proza Hessego pokazuie, ze reforyka socjalizujgcych nauczycieli w szkolnym dyskursie wzajemnego uwodze-
nia potrafi zgubng perswazjg zapanowac nad duszami, zagrzewad je i powsciggac, naginajgc je do wiasnej
woli (Wilk stepowy, Gra szklanych paciorkdw) . Jaki mechanizm szkolnego dyskursu i jego technik chiat autor
odstonic w tej ksztatccej paraleli literackiego prowadzenia symbolicznych dwach Swiatow: natury i kultury?
Dyskurs, a juz szczegdlnie szkolny, obejmuje rozmaite wspdtzaleznosci interpersonalnych mechanizmaw jego
kreowania, rozkosznej ,hariby” aktywnej w nim wspotpracy migdzy wszystkimi podmiotami podejmujgcymi
te szkolng gre. Tym bardziej, ze , zbrodniczy szkolny terroryzm” w sposb nazbyt jednoznaczny podprowadza
(zytelnika pod narzucajqcg sig interpretacje obrazu szkoty jako migjsca barbarzynskiej niewoli:

,Obowigzkiem jego [nauczyciela] i zleconym mu przez paristwo zadaniem jest vjarzmic i wytgpic w mfodym
chtopeu brutalne sity natury i prymitywne Zgdze, a w ich miejsce wszczepic ciche, umiarkowane, i uznane
przez paristwo ideaty (.. .). Jest w czlowieku cos dzikiego, nierdwnego, niekulturalnego, co trzeba ztamac,
jakis nigbezpieczny plomieri, ktdry trzeba zagasic i zadeptac. Cztowiek faki, jakim stwarza go natura, jest
czyms nieobliczalnym, nieprzejrzystym, niebezpiecznym. Jest on rzekg wypadajgcg z nieznanych g,
puszczg bezdrozng i beztodng. | tak jak puszcze trzeba przetizebic, ujarzmic i wytyczyC jej granice, tak
szkofa musi cztowieka naturalnego ztamac, pokonac’i whozyc go w jakies ramy. Jej zadaniem jest przeksztak
ac go w poZytecznego cztonka spofeczeristwa wedhug zasad zalecanych przez zwierzchnos¢ i rozbudzi¢
w nim te przymioty, ktdrych catkowite uksztattowanie jest ukoronowaniem starannej dyscypliny koszar”
(Hesse, 1998, s. 50-51).

Sen, igranie i cienie to paraboliczny, literacki kostium dla kategorii pedagogicznych, ktorych ,wotanie”
— spod powierzchni zbyt usatysfakcjonowanej nauki o cztowieku — ustyszofa juz nawet literatura, nie tylko
nobliwa. Pora wigc na dyskurs akademicki.

0 wyznaczonych — uprzywilejowanych, napigtnowanych, poszukujgcych, przebudzonych postaciach
czytamy w kazdej z powiesci: Peter Camenzind, Demian, Rosshalde, Wilk stepowy, Gra szklanych paciorkaw,
Narcyz i Ztotousty, Siddhartha, Podrdz na Wschdd, Trzy opowiesti z Zycia Knulpa. Kim sg w rozwoju humanisty-
kii dlaczego probujemy dostuchiwac sig kulturowego przestania w tych (otwartych) tekstach? Dlaczego yjg
w pragnieniu (od)czytania ich stow, w ktorych istniejq jako rozdarte na swoich wewngtrznych, wedrujgeych
hohateréw czy na fragmenty , biografii duszy”? Nie zamykajg swojego przebudzonego znamienia wrazliwych
ludzi kultury w hermetycznych obrazach, bo zamknigte w sobie pismo, strzegqce tajemnicy swego sensu, jest
wyrazem pogardy dla innych poszukujgcych przebudzenia:

,Coraz czesciej zdarza mi sie myslec, ze kazdy pisarz nosi w sobie — nie, jak sgdzifem dotgd — jakgs
mityczng Ksiege, ktdrg bedzie prébowat nasladowac, cho¢ nigdy mu sie to nie uda, ale ogromny rozpostarty
w czasie tekst, ktdry daje nam do czytania piszqc go; fo znaczy powoli go rozszyfrowujgc. | Zyje w nim”
(Jabes, 2005, s. 154).

Literackich przykfadow budzenia sig potegi refleksyjnosci i wiadzy watpienia w prozie Hessego
odnajdujemy wiele. Wraz z dojrzewaniem bohaterow kolejnych powiesci mamy mozliwos¢ uczestniczy¢
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w tej (samo)obserwacji w odniesieniu do réznych faz zycia, niejednorodnych okolicznosci ich przebudzenia
i przemiany (Peter Camenzind), nierownych atutow emancypacyinych (Rosshalde), oraz roli i powinnosci
wszelkiego kulturowego przewodnictwa w procesie rozwoju (Wyzszy swiat, Gra szklanych paciorkow,
Siddhartha).

Uirzelismy ilustracie literackq procesu przebudzania refleksyjnosci i uswiadamiania cztowieczego poten-
Gjotu w Rosshalde, w analizach Wyzszego Swiata wprost upominalismy sig (Jaworska, Witkowski, 2007)
0 ukonstytuowanie we wspdtczesnej pedagogice kulturowego symbolu snu; jako kategorii do poznawczej
aplikacji. Bywa, Ze nasi uczniowie przesypiajg whasng Smieré (WyzZszy swiaf), a nauczyciele wspomagajg
te senng martwice, kotyszgc uczniow wprost do grobu (Wyzszy swiaf). O znaczeniu procesu przebudzania,
jego koordynatordw, konsekwencjach edukacyjnych piszemy w rdznych partiach naszej ksigzki (Jaworska,
Witkowski, 2007), odwotujgc sig do: snu odrgtwienia (Siddhartha, Rosshalde), snu zamroczenia (Rosshalde),
snu zapomnienia (Gra szklanych paciorkdw, Wilk stepowy), snu zmeczenia (Wyzszy Swiaf), snu wtajemnicze-
nia (Wil stepowy, Siddhartha, Peter Camenzind, Podrdze senne), snu upojenia (Siddhartha, Gertruda), snu
zohojetnienia (Wilk stepowy, Rosshalde) snu Smiertelnego (WyzZszy swiat, Rosshlade, Trzy powiesci z Zycia
Knulpa). Sq to tropy nieustannie powracajgce w literackiej kreacji Swiata Hessego. Droga, joko egzemplifikacja
rozwoju, wedrowka joko frud podgzania drogg jednoczenia (sig) przeciwieristw, w ktdre uwiktane jest Ego
igrajgce z prowokacjami Jazni, stygmat — brzemie, pigtno jako nieuchronnosc losu, kidry dostajemy od Jazni
do od-szukania i do wypetnienia trudem swojej aktywnosci i poznania — fo pierwiastki teorii cztowieka wedtug
Hessego.

Cien pedagogiki czy/i pedagogika Cienia?

W kolejnych powiesciach Hesse prébuie strzec nie tylko motywu/motywow, ktdre dostrzegt w swojej
kontemplacji niewypowiadalnej idei trwania (i) cztowieka, ale takze strzec wrazliwosci infelektualnej i doj-
rzatosci duchowej tych Czytelnikow, ktorym wystarcza cierpliwosci, Zeby wystuchac catg subtelnos¢ humani-
styczng, ktdrg ujgt w swojej ekspansywnej, ewoluujgcej prozie wypehniajgcej jego postannictwo cywilizacyjne.
Oznacza to zwrot w krytycznych analizach i refleksjach nad g prozg w kierunku mitologeméw, uniwersalnego
charakferu rodzgcych sig tematow i ich poznawczych kontynuacji, przywotywanych przez Junga na potwier-
dzenie pewnej ciggtosci duchowego trwania i rozwoju cztowieka od mifu po nowozytne, teoretyczne optyki.
Paradygmaty naukowe penetraci wiedzy o petnym cztowieku majq swoje Swiatoobiegi i teoretyczne kursy, po
ktdrych biegng struktury badawczych myslobiegow (Heidegger). Hesse mowi stowami Knulpa, ze , Wszystko
jest pigkne, kiedy sig patrzy w odpowiedniej chwili” (Hesse, 1999b, s. 46). Czy fo oznaczac moze, 7e piek-
ny jest caty cztowiek ? Dokqd wigc pedagogika poupychata niewygodng wiedze z , nieodpowiedniej chwili”
dalekiej etmologii, antropologii, religioznawstwa czy mitologii?

Nieswiadomy, ale grozny Cier (pedagogiki) oz pulsuje energig kategorii, ktdre domagajg sie wydobycia
i ponownego narodzenia w przestrzeni nowej edukacji. Estetyka i efyka pedagogiczna, nie moze by jednak
2wyktg kosmetologig. Cien, jako archetyp, jest silnie prowokacyjny, bywa bezlitosny w swym wewnetrznym
prawie do (za)istnienia w Swiadomosci, wiec bedzie domagat sig swojego urzeczywistnienia, albo. .. kozta
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ofiamego, ktdry przeniesie wing pedagogow /pedagogiki za stan refleksji nad (catym) cztowiekiem. Tylko
dokqd? Moze w pustynig pedagogicznych zaswiatow? To kolejny, obok jungowskiego symbolu (nieswiado-
mego) Cienia, wazny fragment egipsko-rancusko-zydowskiej humanistyki: dla duszy symbol pustyni jest
miejscem przebudzenia (Jubés, 2005, 5. 36). Metafora pustki jest tu punktem /archetypem do wypetnienia
trescig pochodzqcg z gtgbokiej, duchowej przemiany, w tym przemiany $wiadomosci/nieswiadomosci pede-
gogiki. Mozna to potraktowac jako kolejny wielki powrot. .. spoza pamigdi. Powrdt z pustyni, gdzie presie
i bliskos¢ martwych idei potrafig wytrzymac tylko nomadzi, urodzeni na pustyni, jest de facto powrotem
7 zaswiatow pamieci, gdzie zatracona jest czeSc ludzkiej psyche, i czgs¢ wiedzy na temat jej rozwoju.
Pedagogdw raczej interesuje scenariusz wydobywania wartosci (ztego) Cienia, utkanego z mrocznych war-
tosci, ktorych boimy sie oglodac, bo przerazi¢ nas moze uwierajgca niewygoda nagle ujownionej ofchtani
wewngfrznej samotnosci i duchowej udrgki, swojej pustyni.

Wysitek psychoanalityczny i, zawstydzajgca samoobserwacja” oraz nieufne, bojuzliwe projektowanie
wydobycia zagubionych w pierwszej potowie Zycia wartosci, Hesse dopiero pokazuje po whasnych osiggnig-
ciach terapeutycznych w Wilku stepowym, gdzie mamy prawie wprost pedagogiczny scenariusz wydobywania
potenciatu (cztowieka) z Cienia. W Rosshalde ilustruje tylko studium ,.zapominania bytu”, odmowe Zycia oraz
site i doniostos¢ przefomu potowy Zycia naznaczonej silng dezintegracjg osobowosci. Wartosci i znaczenia
(whasnego) Cienia i Zyciodajnosci jego rozwojowej, emancypacyinej energii jeszcze nie dostrzegamy (percep-
cja), nie czujemy (myslenie), nie przenikamy (intuicja) i nie przypuszczamy (myslenie). Przytomny Czytelnik
bez trudu odnajdzie powyzej nawigzanie do typdw psychologicznych Junga i jego postulatéw wydobycia
funkdji sttumionej — usmierconej i wzmocnienia, joko rzadko docenianych funkdji pomocniczych. Zamiast
abstrakcyinej psychopedagogiki mamy tu pouczajgcy przyktad przysztosciowego profilu wigkszosci uczniow,
oraz potrzebe i koniecznos¢ re—edukacji w przestrzeni andragogiki, a szczegdlnie ponownych narodzin, tego,
co edukacja potrafi zeskorupic i uformowac w socjo—kulturowg Persong. Na szczescie Hesse, Jung, Eliade,
Estés, Kerényi pokazujg, ze Zycie i Smierc fo dwa ujgcia, tego sumego misterium i to, co usmiercone przez
szkote daje sig od-odzic i od-zyskac. Przyktady bohaterdw prozy Hessego przekonujg, ze to, co nalezy od wie-
kow do cztowieka w nawarstwieniach jego (kompletnej) psyche musi odezwac sig wtasnym, indywidualnym
gtosem (por. Demian), a whasciwie wydobyc sig w bélu inicjacyjnych przejsc, symbolicznych $mierci, cierpieniu
uswiadomieri, mordegi odwagi, udreki zmagania sig z sobg samym o whasny Cien.

Uprzytomnienie (po)wagi kategorii Cienia — krolestwa nieSwiadomosci i wiedzy na temat jej nieprze-
jednanej, bezkompromisowej aktywnosci — mogtoby wyjasnic nauczycielowi sporo uczniowskich zachowa,
ktdre datoby sig zaklasyfikowac jako empiryczne zapowiedzi jego bezwzglednego wspdtistnienia. Swiadomos¢
nauczycieli — kompetentnych intelektualistow i uwaznych praktykow — mogtaby nie tylko poszerzy¢ promier
konstytuowania ich perswazyjnej sity, ale takze sprowokowataby nieSwiadomos¢ spoteczng do uznania
i nobilitacji pracy pedagoga jako nauczyciela catego cztowieka.

Poki co, pedagogika jest bezradna wobec pragmatycznego wykorzystania refleksji z mitologii (Peter
Camenzind) czy religioznawstwa pordwnawczego (Siddhartha, Narcyz i Ztotousty), czy po prostu wobec
rozsgdnego namystu nad historycznym czy ontologicznym ksztattem cywilizacji (Trzy opowiesti z Zycia
Knulpa, Wilk stepowy, Gra szklanych paciorkdw). Pedagogiczne proby przywotywania pierwiastkow ze sfery
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sacrum cztowieka i jej udziat w etyce (nie) zwykfej poboznosci niech wyraza ponizszy cytat ,kreujgcy” ,nowy
poczgtek” i ponowne narodziny przestrzeni edukacji, w kidrej:

,Swiete jest wszystko, co doskonafe, pefne harmonii, dostatnie, jednym stowem: wszystko, co ma ,wymiar
kosmiczny”, wszystko, co podobne do jakiegos Kosmosu. Czynic cos dobrze, pracowac, konstruowac,
tworzyc, strukturalizowac, ksztattowac, zmieniac wyglgd, organizowac, formowac — wszystkie te czynnosci
oznaczajg powotywanie jakiejs rzeczy do istnienia, obdarowywanie jef , Zyciem”, upodobniania do organizmu
harmonijnego par exellence, czyli do Kosmosu” (Eliade, 1998b, s. 38).

Myslenie pedagogiczne jest ,ekranem” kultury humanistycznej spoteczeristwa (Witkowski, 2007b).
Przeszukiwanie Zyciodajnych miejsc dziedzictwa kulturowego i odstanianie tajemnic powstawania tworcze,
wolnej mysli cztowieka przynosi nowe namysty, refleksje, bo

pedagogika (. ..) swojg naukowos¢ i humanizm musi nieustannie odnosic do doswiadczenia konkretnego,
Zywego cztowieka, jego wrazliwosi i aspiracji, stabosti i sity jego kondycji” (Witkowski, 2007b, s. 16).

W Demianie, a pozniej w Wilku stepowym widzimy, ze samo do$wiadczenie (prébowanie, inicjacje,
przezywanie) nie pozwala na zrozumienie i przezycie nowych poziomow Swiadomosci cztowieka, czyli na
dotarcie do Jazni, poniewaz indywidualnos¢ naszej psychiki nie jest wytgcznie wynikiem naszego osobistego
ukonstytuowania:

Jestesmy twdrcami, jok dalece dusza nasza nieustannie uczestniczy w nieustannym stwarzaniv Swiata.
W istocie to samo, nigpodzielne bdstwo, dziata w nas i w naturze, jesliby zas Swiat zewnetrzny miaf zgingc,
kazdy z nas zdolny bythy go odtworzy¢, zrekonstruowac (...), gdyZ wszystkie twory natury majg w nas
swdj prawzor wywodzq sig z duszy, ktdrej istotg jest wiecznost, a ktdrej to istoty z kolei nie znamy, lecz
odczuwamy fig zazwyczaj jako site mitosci i it twdrczg” (Hesse, 2001a, s. 118).

To, co widzimy w Peterze Camenzindzie, a czego szuka psyche ludzka w odtwarzaniu kulturowych
symboli, odnawianiu Zycia, wierze w nowe stworzenie Swiata, transcendencie wartosci — jest powiescio-
pisarskg proklomacig autora, otwierajgeg wiele ,czytelniczych bram”. W naszym przekonaniu, Hesse nie
odstania w powiesci tego, czego szukat w mitach. Autor zdaje sig w swojej wczesnej powiesci przeczuwac
wewnetrzng, nieredukowalng ztozonos¢ Swiata i mozliwosc wielokierunkowosci przeszukiwar sfer konstytuo-
wania sig ducha ludzkiego. Niektdre z tych interpretacyjnych , wejs¢” potrafig by¢ niewidoczne, cho¢ dotkliwie
bolesnie odczuwamy zetknigcie z nimi i nasze niedotestwo intelektualne, bo humanistyka dobrowolnie odcigta
kilka tysiecy lat tworzenia sig swiadomosci kultury. Ow bl (poznawczy, duchowy, spoteczny, intuicyiny,
percepcyiny, czy egzystencialny) to jedyna szansa, Zeby dostrzec, to, czego Hesse strzeze, juko ,straznik
braku” (Witkowski, 2007¢), ,straznik przemiany” (Canetti) czy ,straznik przejscia” w catej swojej ponad
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potwiekowej tworczosci: ciei wielowymiarowego humanizmu i wartosci kazdego, najmniejszego znaku
i emanacji skonfliktowanego ducha ludzkiego.

Pra-jgzyk mitow, poprzez (nad)przyrodzony kontakt z Peknig, jest zrozumiaty przez dzieci i innych
uprzywilejowanych (wrazliwych, brzemiennych, napigtnowanych, dzikusow), wobec ktdrych bezsilny jest
proces zapominania, bezradny pogrobowy ,sen”. Naiwnos¢, ciekawosc, spontanicznos i (nie)uprzedzona
postawa badawcza to uprzywilejowana orientacjo wobec Swiata i ... gotowa dusza do pojmowania akordu
i harmonii wszystkiego, co Zywe” (Hesse, 2001b, 5. 41).

,Wyczuwatem, Ze szkofo i wiedza szkolna — to dopiero niedoskonaty fragment, czekafem wiec na to,
o bedzie pdzniej. Poza tymi pierwszymi przygotowaniami, poza tym cafym szkolarstwem domyslatem
sig czystych wartosci duchowych, jokiejs niezbite], niewgtpliwej wiedzy o prawdzie. Z niej dowiem sig,
co oznacza ciemny chaos dziejéw, jaki jest sens walk toczonych przez narody i lekliwego pytania tkwigcego
w kazdej poszczegdlnej duszy” (Hesse, 2001b, s. 23).

Unia, a whasciwie lepiej wspdfwystepowanie przeciwieristw to odpowiedniejsze okreslenia niz ,zjed-
noczenie przeciwiedstw” sugervjgce prymat jednosci nad skfadowymi sprzecznosciomi. Peter Camenzind
pokazuje, ze uczucie zbtgkane nie musi by¢ zmamowane (Hesse, 2001, s. 99). Jest to powazna proba
Zilustrowania uwiktania cztowieka w enacjodromijng zagadke bytu, egzemplifikacig starozytnej zasady
przenikania sig przeciwienstw (Heraklit).

Pokonywanie fragmentéw $mierci, czyli jak nie , (pJoddac sig intensywnie wizji samobdjstwa™

Lekcewazona czes¢ psychiki — nieswiadomosc¢ indywidualna (Cieri) — konstytuuje swoje istnienie do-
magajqc sig urzeczywistnienia. W Swietle ,,inferesu pedagogicznego” zastanowic sig mozna, jukie fragmenty
swojej , zaniedbanej duszy” (Hesse, 2005q, s. 43) i ,,jakie magiczne moZliwosci” (Hesse, 2005q, s. 43)
rozwoju usmierca kazdy Wilk stepowy? Kryzys stanu zastoju, ktory uobecnia sig w chwili przechodzenia od
starej, ograniczajqcej przeptyw energii formy do nowej, nie jest Smiercig, cho¢ przyjmuje takie oblicze, lecz
przemiang.

Pedogogom wytania sig wizja przetomowosci wszelkich edukacyjnych konwencii, bo oto pojawia sig
nadziejo i trwozne oczekiwanie, ze wydobywanie z Cienia (indywiduacja) pozytywnych energii, asymilacjo
i (2)rozumienie tresci projekdji sprawitby, ze , zwigzek z tym Swiatem przestathy ustawicznie dreczy¢ joko
hariba” (Hesse, 2005a, s. 42). Co wigc w inicjalnej fazie demistyfikowania wizerunku ,jo” nalezy z Cienia
wydoby¢? Dramatyczne i niewdzigczne proby czekajg pedagogw, bo

Jjak sig zdaje, wszyscy ludzie majg wrodzong i zniewalajgeg potrzebe wyobrazZania sobie swojego ,ja” jako
jednosci. Gdyby nawet to urojenie czesto ulegato cigzkim wstrzgsom, to i tak zawsze odradza sig na nowo”
(Hesse, 2005a, 5. 44).

¢ Wilk stepowy, 2005, s. 37.
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Przeswiadczenie o pozytywnych, wychowawczych aspektach wzglednego zfa wypartego do Cienia ge-
nerujgcego energig rozwojowq — fo juz na szczescie funkcjonujgey aspekt analiz psychopedagogicznych. Pole
potencialnych intuicji ksztatceniowych i wychowawczych, a nawet meta-pedagogicznych, stanowi struktura
wartosci ukrytych w Cieniu, ktorych (wydo)bycie i odzyskanie traktujemy jako powstrzymanie wszechogarmio-
iacej, destrukcyinej wizji Smierci symbolicznej.

,Surowo usmiecha sig mgdros¢” (Hesse, 2005a, s. 53) Cienia — obszaru petnego wewngtrznych
sprzecznosci, o tym samym trudnosci analitycznych i refleksyinokrytycznych. Jest to zadanie konieczne,
a zarazem mozliwe, bo humanistyka, w tym proza Hessego juz dawno nie jest obojgtna na o, ze

W rzeczywistosci Zadne »ja« nawet najbardziej naiwne, nie jest jednostig, lecz bardzo zrdznicowanym Swia-
tem, matym gwiaZdzistym niebem, chaosem form, stopni i standw, dziedzicznych obcigZeri i moZliwosci”
(Hesse, 2005a, s. 45).

Odzyskiwanie uSmierconych fragmentéw wiasnego potencjatu dokonuje sig w dwach efapach: dezinte-
gracji przystosowawczej osobowosci i ponownej reintegracji na wyzszym poziomie dojrzatosci psyche, czyli
w poszerzeniu Swiadomosci o tresci nieSwiadome i pogtehione samopoznanie. Dokonuje sig transformacja
i transgresja, réwnoczesnie misterium Smierci starego i rodzenie nowych jakosci’. Bez transformacji transgresja
bytaby regresig, zejsciem w ddt, najczesciej w sferg Cienia albo jest tylko chwilowg, nietrwatg, negatywng
inflacig, czyli rozdgciem Ego (Dudek, 1993, s. 78), ktdre tylko dynamizuje sumopotgpienie i skrajnos¢
postaw, zamierzen i ocen wilczego nieswiadomego kompleksu regulujgcego Swiadomym funkcjonowaniem
jego ofiary. Oto z (od)czytania Junga i Hessego rodzi sig pytanie: gdzie wilk, gdzie jego owce, gdzie ofiamy
Koziot, gdzie nasi uczniowie, i kto jest twarcg projekcji winy? Traktujgc rzecz w duzym uproszczeniu: czyjg
wing wynosi i przenosi Wilk stepowy? Ktdry nauczyciel potrafi rozplgtac wilczo-owczg plgtaning osobowosci
i odzyskac wing Kozta, dlo stymulacji owej twarczej, rozwojowej energii pochodzqcej z glebszych poktadow
tego szalonego zestawu cech samobdjcow, lunatykow bycia? Jak przerwac ich pogon za fantazjg Smierci?
Jung pisze o potrzebie celowej i Swiadomej indywiduacii, Hesse chyba nie dowierza tej intencjonalnej sile:

,Jak marionetka, ktdrej drut na chwile wyslizgngt sie aktorowi z reki, oZywia sig na nowo po krotkiej drgtwej
Smierci i otgpieniu | na nowo whgcza sig do gry, tariczy i dziata, tak i ja sprezyscie, miodo i z zapatem, jakby
pociggany magicznym drutem rzucitem sie w wir, z kfdrego dopiero co uciekatem zmeczony, zniechecony
i stary” (Hesse, 2005q, 5. 122).

L. Dudek dodaje, ze ,w fazie gtebszego otwarcia na nieswiadomos¢ powraca archetyp Cienia, ale dochodzg
inne, »wyzsze« archetypy” (Dudek, 1993, s. 79), ktdrych porcja energii, przypisana cztowiekowi, pomaga

77. W. Dudek w swojej profesjonalnej psychoanalizie Wilka stepowego (1993), jako symbolu kulturowego i reprezentanta
pewnego szczegélnego typu czlowieka twierdzi, ze transformacja warunkuje petniejszq transgresjg. Przekroczenie wasnej duchowej
smierci joko indywidualne wyzwanie czlowieka w Wilku stepowym jest sprzgzone z celowym, stopniowo uswiadamianym,
kierowanym i psychoterapeutycznym przebiegunowaniem cech Wilka stepowego.
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twarczo rekonstruowac jego psyche. (zy Hesse odzyskat te archetypowg, gfgbokg energie w swojej literackiej
psychoanalizie, indywiduacji wilczo-cztowieczej ofiamej osobowosci samobéjcy?

Droga rozwoju przez nawarstwienia teoretycznie nieograniczonej nieswiadomosci rozpoczyna sig jednak
poczuciem totalnej dezintegracji — zasady (przeistaczania) Zycia w Smierc i Smierci w zycie. W obrazie
literackim Hessego rozpoczyna sig wiec psychoanalityczna egzemplifikacja uSwiadomienia dezintegracii zycia,
zazytosci z trupami potenciatu, transformacii Cienia, wydobycia jeszcze martwych fragmentow siebie i juz
prawie Zywych obrazow przekraczania duchowego, jatowego nurtu zycia przy wilczo—cztowieczej granicy, fo
2ycia, to znw $mierci.

Nauka ma racjg o tyle, Ze oczywistie Zadnej wielosci nie da sie ujarzmic, nie kierujgc nig, bez pewnego
rodzaju porzgdku i ugrupowania. Nie ma natomiast racii w tym, Ze sgdzi, iz moZliwy jest jednorazowy,
obowigzujgey, dozywotni porzqdek licznych Jazni pochodnych. Ten btgd nauki ma wiele niemifych skutkdw,
jego wartos¢ polega jedynie na tym, Ze zawodowi nauczyciele i wychowawcy vwazajg swojg pracg za
uproszczong, a myslenie i eksperymentowanie za zbgdne” (Hesse, 2005a, 5. 142).

Psychopedagogika Cienia, jako wyprowadzanie nauk o edukacji z ich whasnego mroku, jest o tyle
interesujgce poznawczo i zobowigzujgce etycznie pedagogdw, ze przestrzen dynamiki egzystencialnej , wilka
stepowego” jest projekcjg w przysztos¢ usrednionego scenariusza Zycia wigkszosci naszych uzdolnionych
uczniow, ktdrzy poddawani byli opresji i przemocy w procesie wychowania:

1o unicestwienie osobowosd i famanie woli u tego ucznia zawiodto, byt bowiem zbyt silny i nieugiety, zbyt
dumny i inteligentny. Zamiast unicestwic jego osobowos¢ zdotano go tylko nauczy¢ nienawisci do samego
siebie. Przeciw sobie samemu, przeciw temu niewinnemu i szlachetemu kierowat odtgd przez cate Zycie
genialnos¢ swej wyobrazni i Pefnig swoich intelektualnych moZliwosai” (Hesse, 20054, 5. 10).

Proces nighumanitamej socjalizacji byt jednak (bez)celowy, bo Haller ,nie nauczyt sig jednak zadowo-
lenia z samego siebie i swojego Zycia” (Hesse, 2005, s. 32) i, wilk stepowy prowadzit Zycie samobdjcy”
(Hesse, 20054, s. 17). Prawdziwy dramat polega na tym, ze owe intelektualne sity Wilka stepowego ze
spotegowang mocg byty przerobione na destrukcjg osobowosci, bo:

,Na pierwszy rzut oka robif wrazenie cztowieka wybitnego, wyjgtkowego i niezwykle uzdolnionego, twarz
jego byta petna wyrazu, a niezwykle subtelna i ozywiona mimika odzwierciedlafa interesujgce, ogromnie
wrazliwe, pefne delikatnosci i uczuciowosci Zycie duchowe. Kiedy w rozmowie przekraczat nieraz granice
konwenansu i z gtebi swej obcosci wypowiadat osobiste, whasne mysli, wredy kazdy z nas musiat sie mu
bezwzglednie podporzgdkowac, wiecej bowiem przemyslat niz inni ludzie i w sprawach ducha byf nieomal
1zeczowy, pewny swych przemysleri i wiedzy, jakimi odznaczajg sig tylko ludzie prawdziwie uduchowieni,
catkowicie wyzbyci proznosd, ktdrzy nigdy nie pragng blyszczec, kogokolwiek przekonywac, albo za wszelkg
ceng postawic na swoim” (Hesse, 2005, s. 8).
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Uczestniczgc w literackim obrazie procesu indywiduacii w obu fazach pedagogika dostata od H. Hessego
(HH) czy H. Hallera (HH) nowe zadanie: poznac psychologie leku, agresji, winy, zta, cierpienia, a takze psy-
chologie pokory, wybaczenia. Tylko w takim rozszerzaniu pola Swiadomosci integrujgc materiat nieswiadomy
mamy szansg ierowac procesem wycofywania projekcji w procesie wychowania i doskonalenia swojego
funkcjonowania. Kontakt z Cieniem pozwala na przekroczenie progu leku i agresii. Mozliwa jest wowczas
transformacja energii psychicznej w kierunku pozytywnych, wartosciowych emocii i wiedzy o sobie samym.

Transformacja Cienia jest podstawg do jego przekroczenia, jest punktem wyjscia do dziatania poza
kontekstem psychologicznego zniewolenia kulturg Cienia. H. Hesse pokazuje jok mozna uczy¢ sig psychologii
Swiatto(cienia), jok uruchamia¢ mechanizmy i procesy rozfadowujgce nadmiar energii Cienia, jokie konse-
kwencje ma zwigzek Cienia z infelektem we wspotczesnej kulturze umystowej i jok przeciwdziata¢ kreowaniu
7 uczniow i z siebie kozta ofiarnego. Nie otworzy¢ sig na mozliwosci fransformacji energii psychicznej
nieswiadomosci to dokona¢ samobdjstwa na dowolnie wybranym koZle ofiamym. Lek jest prowokacyjny,
jako najsilniejszy generator agresji wymaga wroga lub kozta ofiamego. Waowczas emocjonalnie natadowana
frustracja uwalnia sig w postaci skumulowanej energii, tkwigcej w potenciale Cienia.

Ambiwalencie archetypowego Cienia, jako namiastki zta, energii i (przynajmniej potencialnej) praprzy-
czyny dobra mogq stuzy¢ rozwojowi i poszerzaniu Swiadomosci. To ciert generuje doswiadczanie wzglednosci
wartosci whudowanych  kulturowo/filogenetycznie w  (nie)swiadomos¢. Mobilizue sity przeksztatcania
siebie przez transgresig i samopoznanie. Poznajgc i transformujgc Cied i jego psychologie, prawa, standardy
oddziatywari poszerzamy przestrzen procesu rozwoju. Rezultatem (samo)poznania otwarcie wewnefrznego
#rdta energii psychicznej, z bipolamej struktury czerpie swa site psyche. Bez przeciwieristwa nie powstanie
niezbedne po temu napigcie.

Podsumowanie. Modlitwa Czarodzieja o Los

,Codziennie modlg sig o to, by zachowac swj
wewnetrzny $wiat”
(H. Hesse)

Indywidualna przemiana, przeobrazanie sig umystowej pozycii obserwacii i przezywania Swiata w jego
powiesciach, esejach, szkicach, wspomnieniach, pismach krytycznych, recenzjach i listach jest naznaczona
pigtnem wyjgtkowej duchowej dyscypliny Hessego, joko wrazliwego humanisty w zgtebianiu niewiodomej
czfowieka i niewypowiadalnej tajemnicy jego (s)tworzenia (sig). Dzigki swej imponujgcej erudycii autor ten
sprostat, w literackich formach, wysitkowi osobliwej archeologii ludzkiej psyche. Jego filozofia wypetniania
(whasnego) losu i sztuka odkrywania czy wydobywania duszy, osiggneta w tej literaturze stopie — nie: po-
ziom — repertuaru kategorialnych kondygnacji rozwoju cztowieka; czyli symbolicznego przejscia przez granice
kultur, religii, nacji, jezyka, przynaleznosci krwi, czasoprzestrzeni, umystowosi, mentalnosci emocjonalnej
oraz uwiktan politycznych i Swiatopoglgdowych. Odczucie, czy poczucie ,,granicy” odbierato Hessemu — jak
pisat w Dzieciristwie (zarodzieja— przekonanie o permanentnej mocy duchowej energii.

54



Monika Jaworska-Witkowska: W strong pedagogiki Cienia i przebudzenia (inspiracie z prozy Hermanna Hessego)

Hesse uwrazliwiat , skarfowaciatych” na — rozwijajgcg osobowosc cztowieka — potege doswiadczania
2ycia i czytania obrazow i mysli wkasnej duszy, ktorg za ulubionym i cenionym Novalisem utozsamiat z indywi-
dualnym losem. Sprzyjajgc ludziom , (nie) petnosprawnym” i , (nie) dojrzatym jok dzieci” (Peter Camenzind,
Siddhartha, Gra szklanych paciorkdw, Im dojrzalsi, tym miodsi, Gertruda, Moja wiara) Hesse pokazat uposle-
dzonych nestorow (socjalizacyinego) porzqdku (Wyzszy swiat, Narcyz i Ztotousty, Gra szklanych paciorkdw)
i konsekwencje niewybaczalnej ignorancii cztowieka wobec samego siebie (Wilk stepowy, Rosshalde). Los
— indywidualna dusza, intymny Swiat i moralna dyscyplina pracy nad wykluwaniem sig (ptaka) wiasnej
tozsamosci (Demian) to tetno Zycia kazdego cztowieka, ofiama literacka paleontologia tajemnicy trwania sity
ludzkiej. Pytanie o (catego) cztowieka to w spusciznie Hessego , czarodziejska” droga, jednoczesnie niezwy-
ko i niewdzigczna. Wewngtrzny , Czarodziej” to dla autora rozwojowy imperatyw, daleko wychodzgcy poza
skojarzenia z niekfopotliwym basniowym czarowaniem—zaklinaniem, zrywajgcy z typowym powotaniem na
magiczng wszechmocq stworczq czarodzieja, ktorg znamy z badan tego, czy innego cantadora. , Czarodzie]”
Hessego fo — porzucajgea raj niewinnosci, nieswiadomosci i bezpieczenstwa — umystowos¢, wewngtrzny
dyktat budzenia dojrzatosc, to odczucie stygmatu wiecznej wedrdwki w tropieniu cztowieka i nakazu badania
siebie, czy jak mowit Jung , moralna obligacja” rozwoju. To gotowos¢ przyjecia wysitku poznania (rwniez) zta
oraz udzwigniecia dorastania i urzeczywistniania wszystkich potencjalnosci cztowieka. To pokorny powrdt do
(nie)$wiadomosci siebie i dramatyczne proby rozumienia nieredukowalnej, bo zyciodajnej ztozonosci Swiata,
tajemnicy trwania , Swiatetka wiecznego zywota” (Hesse, 2003c, 5. 12), ktdra zasilana jest monumentalng
pracg nad (samo) poznaniem, przezywaniem dylematu (catego) cztowieka, przebudzeniem usypianej przez
wieki (nie)$wiadomosci i (od)rodzeniem kompletnosci sit w cztowieku. Przeczucie, ze

czlowiek” nie jest juz czyms stworzonym, lecz postulatem ducha, pewng dulekq, zarazem uteskniong,
budzqeg lek mozliwosciq i ze droge do niej odbywa sig tylko matymi etapami, i to w straszliwych mekach
i ekstazach” (Hesse, 20054, s. 47).

jest znakomifg obietnicg dla pedagogicznych badari mozliwosci rozwojowych cztowieka, ale jednoczesnie
zohowigzaniem etycznym i podjeciem odpowiedzialnosci za jakos¢ owych poszukiwan. Krgzeniem energii po-
znawczej migdzy zyciem — Smiercig — zyciem, czy w innej wersji Zyciem — fransformacjg — rozwojem, Hesse
dba, aby puste migjsce poszukiwari wiedzy o cztowieku byto ciggle wolne. . .. od dogmatow i dostojeristwa
erudycyinego, bo miejsce Smierci symbolicznej jest centrum dynamicznej przemiany, a nie totalnego, nieod-
wracalnego zgonu. Dlatego analiza i doswiadczanie (rowniez w refleksii i oglgdzie pedagogicznym) pojgc,
kategorii i idei kultury tworzy¢ moze przestrzen potencjalnych skojarzen daleko wychodzgcych poza prostg
recepcje losow bohaterdw powiesd, gtosnych z literatury, jak w przypadku autora Gry szklanych paciorkow.

| potrzebny by byf nauczyciel o niezwykfej przenikliwosti i umiejgtnosciach, aby z powstajgcego tu zadania
uezynic kwintesencig, a wedtug zasad dialektyki umozliwia¢ nieustannie pomiedzy i ponad owymi
sprzecznosciami synteze” (Hesse, 1999, 5. 105-106).

Istota wychowawczej funkcii szkoty sprowadzataby sig do stymulowania, motywowania a nawet tworczego
przewodzenia, gdyby nauczyciele mieli dos¢ odwagi, zeby przyznac:
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Pan przeciez wie, gdzie jest ukryty ten inny swiat, kidrego pan szuka i wie pan, Ze jest to Swiat pariskiej
wihasnej duszy. Tylko w pariskim wnetrzu Zyje ta inna rzeczywistos¢, za ktdrg pan teskni. Nie moge dac panu
niczego, co by nie istniato juz w panu, nie moge otworzyc panu innej galerii obrazéw pricz galerii pariskiej
duszy. Nie moge panu dac niczego prdcz sposobnosc, bodzca i klueza. Pomagam panu vjawnic jego whasny
swiat” (Hesse, 2005q, s. 129).

Ta dhuga, krytyczno-refleksyina prozatorska parada Hessego przez instytucie, ,organizacie duchowe”
stanowi domknigcie jego programu poetyckiego, podsumowanie projektu kulturowego i zapowiedz czynnosci
intelektualnej, ktdra jednak daje przedtuzajgce sig studium wyobrazni, az do magicznych gier gdzie rozmaite

igury i pola” oprocz potocznych majq takze , fajemne znaczenia” (Hesse, 1999a, s. 16). Pora na ich
2gtebienie przez pedagogike, bo to stuzy Zyciu, jego petni rozwojowej dla nowych pokolen.
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Summary

Towards Pedagogy of Shadow and Awaking
(inspirations from Hesse's novels)

The article is o result of an effort fo reach an answer conceming necessity to promote a holistic approach
in humanities and to implement a pedagogical postulat fo treat in an integral way each human being as an
acfive and creative subjectivity. The task is implemented within a research program of digging out , pedagogy
from cultural contexts”, that is discovering and demonstrating the pedagogical potential and attractivenes
of symbolic interior of various cultural texts. The main motives of the article oscillate around the notions
of: initiation, spiritual rebirth, individuation, psychopedagogy of Shadow, mythes, secret voices (demian),
integrity of pedagogy, psychic completeness (fullness) of a person. Qur aim is to propose a closer approach to
make explicit terminology, ideas and generative metaphores for methodological application, like for instance
the unavoidable destruction of the structure of surrounding world, category of Shadow as a lost dimension
of the world and human individual existence, or the concept of symbolic death as a phenomenon restoring
value of life through understanding and acceptance of its full revitalizing of fragic potential (tragedy). Literary
illustrations, stemming from Hermann Hesse’s novels, read within the key interpretation based on the depth
psychology, are recalled in form of pedagogical initiations, for a preliminary o least transposing them as
tentative pedagogical hypotheses. Emphasis put on the value of human Shadow and the Shadow of (in and
for) pedagogy is aimed af a direct indication of a sphere of an old/new problematic in pedagogy and has to
consitute an idea and an imagination of the pedagogy of Shadow.
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Gra $wiatta i cienia, czyli edukacyjny polidram

Wszystkie dziatanio cztowieka, w tym edukacyine, sq elementem rzeczywistej ,metagry” (wyrazenie za
Stanistawem Lemem) migdzy ,naturg” a kulturg, miedzy tym, co obiektywne a subiektywne, przedmiotowe
a podmiotowe, w kidrej jestesmy mniej lub bardziej Swiadomie, jednoczesnie aktorem i widzem, za$ w jej
obrgbie toczq sig gry pozorw, w kidrych swiadomi jestesmy jedynie swojgj roli aktora pragngcego wywrzec
okreslone wrazenie na widzu lub tylko widza nieSwiadomego swojego wptywu na przebieg gry. Wiasciwy
proces wychowania i ksztakeenia (bez nadmiemego dystansu, ale i bez nadmiemej bliskosci) powinien
sprzyjac sytuacjom uswiadamiajgcym synchronicznosc obu biegundw postawy.

Mozemy spotkac sig dzisiaj z poglgdem, iz teoria pedagogiczna (ogdlny scenariusz rozwoju i formowania
czowieka) w stosunku do jj uzytkownikéw, ma analogiczng wladze, jakg ma pigkna i dobrze zaaranzowana
melodia wzgledem wykonawcy-melomana. Wystarczy, zdaniem zwolennikéw tego punktu widzenia, odkry¢
taki , wielki scenariusz” o w jego ,blasku” znajdg sig wszyscy jego , wykonawcy”. Z drugiej strony, pojowia
sie poglgd mocno kwestionujgcy moc i zakres tej wiadzy. Jak argumentujg i ostatni, , wykonawcy” czgsciej
pozostajq raczej w cieniu , wielkiego scenariusza”, zdezorientowani ciggle zmieniajgcym si ,repertuarem”,
by mdc sig uchwycic jakiejs powtarzalnej formuty epistemologicznej, etycznej, czy estetycznej, a w zwigzku
7 tym nie rozstajq sig z przestarzatymi wyobrazeniomi tego, co wartosciowe, czasami tylko dlatego, Ze nie
posiadajg ,wielkich” kompetencii.

Jednak problem jest bardziej ztozony (sytuujgcy sig daleko poza jokoscig i iloscig scenariuszy), bo wy-
magaiqcy chociazby strukturalnych rozwigzari relacji pomigdzy , repertuarem”, requtami gry i kompetencjami
graczy. Co ciekawe, nasze wyobrazenie ,wartosciowego scenariusza”, zawsze odsyla nas, z jednej strony,
do ogélnych regut gry, a przynajmniej do zatozenia implicite jakiej$ koncepcji ich rozumienia, a z drugiej
strony, do naszych konkretnych potrzeb, aspiracji i mozliwosci , gracza”. A to, samo w sobie, jest juz , wielkg
grg” w ,znane i nieznane”, w ,dane i zadane”, gdzie uprawomocnienie okreslonego scenariusza nie ma
charakteru bivrokratycznego aktu, lecz mniej lub bardziej dramatycznej procedury.

Pytanie, jakie nalezy tu zada¢, dotyczy oczywiscie tego, czy szuka oryginalnej argumentacji na bazie
dotychczasowych regut gry, czy tez szuka¢ nowych. To ostatnie podejscie reprezentuje Jean-Francois Lyotard
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(1997), ktdrego jednym z najwazniejszych, moim zdaniem, osiggniec jest przeswiadczenie o nieredukowal-
nej réznicy migdzy teorig naukowq a wiedzq, gdzie ta ostatnia staje sig wedtug autora (raportu o kondycji
wiedzy ponowoczesnej), coraz bardziej sitg wytwdrczg (mocq produkcying), ulegajgeg regutom gry rynko-
wej. Mozliwos¢ technologicznej transformacii i gromadzenia wiedzy, implikuje nie tylko warunki poznania,
ale i komunikagji. Stgd np. wiedza, kidra nie poddaje si technologicznej , obrdbce” wypada z gry. Jednym
stowem, wiedza zawsze pozostaje czgscig ogdlnego systemu, a jego dewizq jest skutecznos¢ (ewentualnie
tylko efektywnosc). Mimo, 7e jak zauwaza Lyotard, samo kryterium skutecznosci jest wewnetrznie sprzecz-
ne. I jednej strony, decydenci domagaig sig ,przyrostu mocy”, , zwiekszenia wydajnosci” dotychczasowe
wiedzy, usztywniajgc swojg postawe wobec nowych pomystow $wiata nauki, z drugiej strony, antycypacia
wigkszego zysku przez decydentdw, dopuszcza pewng swobode naukowych poszukiwari.

W odrdznieniv od ,epoki nowoczesnej”, zdaniem Lyotarda, gdzie prawomocnos¢ wiedzy okreslota
metanarracja” (idea emancypacji ludzkosci, teleologii ducha, hermeneutyki sensu) — zapewniajgca jednos¢
wiedzy, ,epoke ponowoczesng”' charakteryzuje ,nieufnos¢ w stosunku do metanarracji” — zapewniajgca
réznorodnos¢ wiedzy. Nieufnos¢, bedgca (paradoksalnie) nie tyle skutkiem niepowodzen nauki, co wyrazem
iej postepu”. Wiasnie w imig postepu nauki mamy do czynienia z upadkiem metanarracii, co jednoczesnie
oznacza wyzwolenie nauki z jednego oglgdu Swiata. Symptomem jej wyzwolenia sq rézne teorie i cig-
gle zmienigjgee sig pomysly nowych posunie¢ (argumentacji) w grze. Mimo wszystko jest to nieufnos¢
inspirujgea, by nie powiedzie¢ optymistyczna, chociazby dlatego, Ze nauka staje sig grg (poniekqd ,inte-
lektualng zabawg"), na tyle obiektywng, ze nie mozemy dowolnie zmieniac jej regut (do ktdrych musimy
przekonac partneréw). Zawsze funkcjonujg pewne reguty, chociaz w koncepcji Lyotarda, tylko o zasiegu
lokalnym i nigdy nie majq charakteru ostatecznego. Poniewaz nie ma jednej prawdy (metanarracji), mozemy
w nieskoriczonos¢ wymyslac nowe posunigcia w grze.

Charakterystycznym rysem wiedzy ponowoczesnej jest wlasnie — dla Lyotarda — niecigglos¢, kata-
stroficznos¢ i paradoksalnosc. A jej referencyinos¢ wyznaczana jest wylgeznie przez reguly obowigzujgce
w grze, czy teZ danej nauce, méwigc inaczej, sposéb dowodzenia konstytuuje przedmiot. W metodzie badar,
czyli w sposobie przeprowadzenia dowoddw panuje zasada optymalizacji efekiow, w kidrej dgzy sig do
zwigkszenia output (informacji) oraz jednoczesnie do zmniejszenia input (nakladu energii). W tej grze nie
tyle chodzi o to, co prawdziwe, ale o to, co bardziej skuteczne w realizacji celu, ewentualnie efektywne w
poszukiwaniu nowych mozliwosci. Z braku instancji uprawomocniajgcej, nauce nie pozostaje nic innego, jak
samej przyjqc te funkcig we wiasnej praktyce jezykowej i interaktywnosci komunikacyinej. Przy czym celem
nauki staje sig przede wszystkim niezgoda (paralogia), a nie konsensus.

Interesujgcy jest tu fakt, ze przy catym radykalizmie tak zarysowanej koncepcji, Lyotard nie rezygnuje
7 idei sprowiedliwosdi, rozumianej jako swobodnej mozliwosci gry (wszystkich ze wszystkimi). Inaczej rzecz

" Nie sposéb doszukac sig u Lyotarda jednoznacznego okreslenia tego terminu, zatem otwarte pozostaje pytanie, czy rozumiot
go jako koniec pewnej epoki i poczgtek nowej, czy tylko juko znaczqcy nurt w obrgbie nowoczesnosdi, bgdz jako pewien stan
umystowosc warunkujgey rzeczywistq nowoczesnos¢ lub poprzedzajgcy (po)nowoczesnosc.

2 Lyotard przyjmuie za T. Kuhnem dwa rodzaje postepu: ,jeden odpowiada nowemu posunigciu (nowej argumentacii)
na grundie ustalonych regut, drugi polega na wynalezieniu nowych regut, o zatem na zmianie gry” (Lyotard, 1997, 5. 125).
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ujmujge, obstaje przy tezie, by bezwzglednie pozostawic graczy w spokoju. Chociaz zdaje sobie sprawe,
iz w ten sposéb jego daleko idgca konsekwencja, moze sprawic, iz jednym z najwazniejszych kryteriéw
gry moze pozostac tylko ,sita” (formalnego autorytetu lub materialnych $rodkéw, a nie oryginalnosci argu-
mentdw)®. Oczywiscie jego wizja przyjmuie, Ze wspéizawodnictwo w grze ma raczej przypominac radosng
zabawe, a nie tragiczng woing, lecz mimo wszystko, czy ktokolwiek, kiedykolwiek i gdziekolwiek moze
wyznaczy¢ granice migdzy , zabawng niezgodg”, a ,niezgodg zabdjczq”. Nie méwigc juz, Ze w ten sposdb
nie dostarczamy nalezytych punktéw odniesienia dla uprawomocnienia bardziej ogdlnych roszczen do swo-
bodnego przemieszczania sig réznych gier jezykowych (zwlaszcza, Ze Lyotard odrzuca nawet teze, twércy
gier jezykowych Wittgensteina, o rodzinnym podobieristwie tych gier). W sytuacji, gdy nalezy dopuscic do
glosu wszystkie rodzaje gier (poza jukgkolwiek kontrolg), nie sposéb skonstatowac, ze pojawig sig réwniez
takie, ktdre prowadzic bedq do zniesienia wielosci dyskursow, zniesienia wspétzawodnictwa, a w koricu do
unicestwienia gry jako takiej.

Warto tez zauwazy¢ na marginesie, ze wydanie wyroku: , koniec epoki”, musi wzig¢ pod uwagg fakt,
iz wszystko zostato juz wystuchane (przynajmniej to, co zastugiwato na wystuchanie), wyjasnione i zrozu-
miane. A dotychczasowe reguty gry, poddane systematycznym sprawdzianom, okazaty sig czyms wiecej, niz
przejSciowym nigpowodzeniem, czy tez zbyt tatwg akceptacig fego niepowodzenia. Zaniedbanie tej weryfikacji,
nie moze wynikac jedynie z emocjonalnej reakcji na niepowodzenie, czy z checi wyciszenia ,ideologicznego
zgietku”, a nawet ,surrealizmu” plotki, ktdra niestety jest czasami retorycznym kryterium humanistyki. Bez
rzetelnego sprawdzenia (retrospektywnie i deskryptywnie) nasz sqd nie moze by¢ niczym wiecej, niz czystq
retorykg, niezaleznie w jokgkolwiek ubralibysmy go logike: spekulacji, czy faktow dokonanych.

Mozna przypuszczac, ze ,kluczowe pytanie obecnie zdaje sig dotyczy¢ nie zadania zastgpienia czegos
jednego przez co$ innego, jako efekt zaprzeczenia, ale stawia na porzqdku dziennym kwestig wykroczenia
poza dotychczasowe zderzenie i brzmi ona, jok nastepuie: Jak wspdfczesna kultura ma poradzic sobie
7 nedzq modernizmu i jednoczesnie z nedzq jego zaprzeczenia?”" (Witkowski, 1997, s. 35). Odpowiedzig
na to pytanie raczej nie bedzie swiadomosc teorii bezwzglednie wysunigtej przed $wiat zewnetrzny, tym
bardziej swiadomos¢ podgzajgea za zdarzeniami. Bowiem w obu przypadkach zapominamy, iz ,nowe” jest
mozliwe tylko w odniesieniu do ,starego”, a tozsamos¢ ,starego” jest tym, czym jest, jedynie wtedy, gdy
zwraca sig ku ,nowemu”. Kazda ,nowos¢” nosi w sobie $lad , starego”, ktdre jg ogranicza i konstytuuje.
By¢ moze jestesmy $wiadkami tego momentu w historii, gdy ilos¢ nagromadzonych informacji , wybuchta
efektem lowinowym” i pojawito sig cos, czego do tej pory nie bylo — ,rdznica ontologiczna”, lecz nawet w
tym przypadku nie mozemy kategorycznie zaprzeczy(, ze owo ,nowe” jest tylko wyrazem tej samej , ity
cigZenia” okreslonego ciggu teorii ujgtych w odwiecznej grze.

3 Co prawda Lyotard zdecydowanie odcina sig od wszelkich form terroru, jak pisze: , Terror nie miesci sie w grach jezykowych
poniewaZ skutecznosc sity wynika wowczas z grozby wyeliminowania partnera, a nie z wykonania »posunigcia« lepszego niz jego
ruch” (Lyotard, 1997, 5. 131).
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Ontologia gry

Punktem wyjscia do zaprezentowanych tu analiz jest teza mowigea o tym, Ze rola teorii pedagogicznej
(mimo rdznorodnosci Zrddet i kierunkéw) wpisana byta zawsze (ogélnie rzecz biorgc) w dwa bieguny tej
samej gry: bytu i mysli. Pierwszy biegun podpowiadaf rozwigzania oparte na tym, co bylo, ewentualnie na
tym, co jest tu i teraz, drugi biegun upatrywat szanse cziowieka przede wszystkim w logice spekulacii tego,
co sie staje wykraczajgc poza fo, co jest lub wobec tego, co moze sig stac (ewentualnie powinno byc). Ostatni
biegun pojawiat sig zawsze jako manifestacja oporu, w momencie ogromnego nasycenia refleksii i praktyki
pedagogicznej obserwacjami zewnefrznego Swiata, merytoryczng réznorodnoscig stawiajgeg autorytamie
mysl przed trybunatem faktéw, za$ pierwszy, w apogeum zdystansowania sig od realnej natury $wiata,
zastgpionej formalnym  konstruktem kulturowym stawiajgcym fakty przed trybunatem mysli®. W kazdym
przypadku nie tylko, Ze nie zapewniano rzetelnej obrony stronie sqdzonej, ale wrecz automatycznie powoty-
wano sig, w uzasadnieniu wyroku, na prawa wynikajgee z ,historii cziowieka” lub z , historii natury”.

Jednak w tak ostrej opozycji, w zaden sposdb nie mozemy pozbyc sig paradoksu dwoistosci w obrebie
samej ,natury” Swiata realnego (istota jednostkowa i ogdlna), jak i w obrebie , obiektdw kultury” (subiek-
tywizm tresci i idealizm form). Sam fakt, iz obiekty kultury ,pojete jako czyjes”, nalezq zawsze, zdaniem
Floriana Znanieckiego, do ,,czynnego doswiadczenia kogos”, nie przesqdza bezwzglednie o ich przynalezno-
sci do Swiata czlowieka. Tak samo, jak obiekty naturalne , pojgte jako niczyje”, nie , zawdzieczajgee swego
istnienia celowym czynnosciom ludzkim” nie muszq by¢ bezwzglednie , nieludzkie™.

Inaleziony na plazy komier przypominajgcy postac kobiety, mimo, ze nie jest artefaktem i nikt
7 ludzi nie nodat mu obecnej formy (nie zmienit intencjonalnie jego fizycznej postaci), nie kojarzy sig
nikomu z pomidorem, czy tez z czymkolwiek, ale wszyscy widzg w nim postac kobiety. Niczego w nim
nie zmieniajgc i w zasadzie nic nie robigc, poza tym, ze zwrdcilismy na niego uwage — i wiasnie w mo-

* Gdy wigkszos¢ bezgranicznie afirmowata wptyw ludzkiej mysli na rozwdj wiata, u niektdrych zjowiala sig my$l przewrotna,
domagujgea sie przeciwstawienia ,prorokom radosnej nowiny”. Pojawiat sig opdr wobec sztucznosci wymyslonej ,natury” $wiata
i czlowieka, a zarazem nieprzebrana chec powotania nowych trybundw technologii odkrywania rzeczywistej natury, ukrytej jakoby
poza czlowiekiem. Zmiana scenariusza (mniej lub bardziej rewolucyina) z ,ludzkiego” na , nieludzki”, oznaczata migdzy innymi, ze
w nowym $wiecie nie bedzie si¢ odtqd pojawiac nic nowego, a wszystko bedzie jeszcze jednym stanem rzeczy, zgodnym z logikg
niezaleznych od czlowieka praw natury. W scenariuszu realistycznym, zdaniem Karola Marksa, ,cziowiek moze postepowac tylko
tak, jak postepuie przyroda, 1zn. zmieniac tylko forme materii”. Jednym stowem taki scenariusz powoduie, ze o obliczu i znaczeniv
otaczajgeego nas Swiata bedzie decydowac technologia. A biblioteki, Swigtynie, fabryki, czy szkoly stajg sig tylko analogatami
mrowiska, czy ewentualnie kolonii bakterii, czyli mniej lub bardziej wydajnego instrumentu panowania nad przyrodg. Bezposrednig
konsekwencjg takiego scenariusza staje sie ontologiczna zasada: albo rzeczywisty $wiat — albo fikcja. W odniesieniu do naszego
poznania oznacza fo, 7 poza faktami wszystko jest oszustwem, a poza , obrdbkg tworzywa”, wszystko jest intelektualng zabawg
produkujgeg” artefakty.

5Warto tu zaznaczy¢, iz w rozwazanej tu kwestii autor ten nie tyle odrzuca zasade idealizmu, co znacznie ogranicza jej
absolutystyczne zapedy, piszqc migdzy innymi, ze ,gdyby wspdtczynnik humanistyczny zostat pominigty i uczony usitowat bada¢
system kulturowy tak, jok bada system przyrodniczy, . jako istniejgcy niezaleznie od ludzkiego doswiadczenia i dziatalnosc, system
nikngtby i badacz miatby do czynienia z masg nie powigzanych ze sobg przyrodniczych przedmiotéw i procesow, pozbawiong
jakiegokolwiek podobieristwa do rzeczywistosci” (Znaniecki, 1986, s. 239).
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mencie naturalnego odkrycia niezauwazonej dotgd istoty rzeczy — kamier stat sig jednoczesnie obiektem
Jnienaturalnym”, przestat by¢ tylko kamieniem, a zjawit sig dla nas jako obiekt kultury, symbol kobiecosd,
ktory w rezultacie stat sig naszym talizmanem, ozdobg, czy eksponatem w galerii sztuki. , Kobiecos¢” nie
jest tu tylko zmysleniem, lecz realnym odkryciem jakiejs istoty cielesnosci kobiety (nawet w abstrakcyjnych
proporcjach ,statystycznego” ciata) np. macierzyristwa, czy seksu.

W takim przypadku swoistos¢ obiektu naturalnego (kamier) wykracza poza wiasciwosi fizyczne jego
jednostkowej istoty, a nawet poza wlasciwosci techniczne, jako materiatu, czy narzedzia, wehodzge w $wiat
optymalnych mozliwosci istoty ogdlnej bycia jakims obrazem, czy jakims symbolem. Ten krok moze wykona¢
jedynie osoba widzqgea lub czujgea oraz jednoczesnie myslgca, jednym stowem osoba uczestniczqca w dyna-
micznej grze Swiatow: bytu i mysli (realnego — idealnego, obiektywnego — subiektywnego, merytorycznego
— formalnego, jednostkowego — ogélnego, przedmiotowego — podmiotowego itd.).

Gdy méwimy o grze, mamy czesto na mysli dziatanie, ktdre nie odbywa si¢ na serio, bgdz tez pod
powagq formy ukrywa sie niepowazna tres¢ lub odwrotnie. Jednym stowem gramy by co$ ukry¢ i tylko gracz
wie, Ze jest to jedynie gra. Raczej nie zauwazamy, Ze w grze mozemy rdwniez co$ odkry¢. A bycie w grze
staje sig trwatym doswiadczeniem, ktdre catkiem na serio przemienia jej uczestnikdw.

,Gra bowiem ma wlasng istote, niezalezng od $windomosci grajgcych. Gra istnieje tez tom, a nawet
przede wszystkim tom, gdzie zaden byt-dla-siebie subiektywnosci nie ogranicza horyzontu tematycznego
i gdzie nie ma podmiotéw o postawach graczy” (Gadamer, 2004, s. 160). Zdaniem Hansa-Georga Gado-
mera, podmiotem gry nie sq wcale grajgcy, bowiem przez nich gra , jedynie sig prezentuje”. , Zawsze chodzi
tu 0 pewien ruch w tg i wewte”, kidry dla sumej gry ma znaczenie podstawowe, a drugorzedne staje sig to,
ko lub ,,co” ten ruch prowadzi. To, co sig rozgrywa nie dzieje sig za sprawg rozgrywajgcych, bowiem sama
,ra jest procesem ruchu jako takim”. Dlatego czasami mowimy, Ze ,wszystko gra”, jesli co$ zachowuje
swdj powtarzalny porzqdek rzeczy, czasami ,cos sig rozgrywa”, na co mamy niewielki wplyw, a czasami
€08 jest w grze”, sterujgc kierunkiem ruchu. Gra wcigga nas w swe reguty, nad ktdrymi juz w petni nie
panujemy. Narzuca swoje requty, kdre stajq sie naszymi. ,Reguty gry pozwalajg graczowi niejako zatraci¢
sig w sobie i uwalniajg go od zadania inicjatywy stanowigcej whasciwy wysitek jestestwa” (Gadamer, 2004,
5. 162). Dlatego nie ma wigkszej réznicy migdzy grg sit w przyrodzie, w czlowieku, czy migdzy ludzmi.
0 jej istocie decyduje jedynie swoiste napigcie ruchu ,w te i wewte”. Jednym stowem zawsze musi istniec
cos innego, z czym (kim) mozna grac, by odpowiadac wiasnym posunigciem. Dlatego, jak powie Gadamer,
wszelkie granie polega na byciu granym”, gdzie podmiotem nie jest gracz, tylko sama gra. ,Przestrzeri gry,
w ktdrej gra sie rozgrywa, jest przemierzana przez samg gre niejako od wewngtrz i ogranicza sig o wiele
bardziej przez zasady okreslajgce posunigcia w grze niz przez to, na co gra natrafia, tj. przez granice wolnej
przestrzeni ograniczajgee ruch od zewngtrz” (Gadamer, 2004, s. 165). Przestrzeri ruchu w grze nie jest
wolng przestrzeniq, w kidrej cos sig rozgrywa, tylko przestrzeniq wyodrgbniong dla tego ruchu.

Pojecie ,wolna gra” oznacza jedynie dostep do swobodnego przemieszczania sig ruchu w jedng
i drugg strong, oscylacie migdzy réznymi sitami, w ktdrych jedna dookresla drugg. W przypadku obiektéw
naturalnych, czy obiektéw kultury, nie oznacza to, Ze jedne sg w grze, a inne poza grg, jedne i drugie sq
komplementarymi elementami gry. By¢ moze, jak zauwaza Max Scheler, migdzy tymi elementami ludzkiej
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gry wystepuje ,mndstwo przejs¢ posredniczqcych”, jednak nie ma nic takiego, co stanowitoby jakis pomost
pomiedzy , historiq naturalng”, a , historig czlowieka” (Scheller, 1990, 5. 510). Moze to jedynie oznaczac,
iz mys| bezwzglednie nie uobecnia rzeczywistosci, tak jak rzeczywistos¢ nie uobecnia bezwzglednie wszyst-
kich mysli¢. Stqd paradoks: najbardziej absurdalna mysl moze stworzy¢ realng rzeczywistosc, a , nagie fakty”
mogq by Zrddtem absurdéw. Nie mozemy tu poming¢ uwagi Roberta Mertona, , Ze jesli ludzie nie definivjg
sytuacji jako realnych one nie sq realne w swych konsekwencjach” (Merton, 1982, s. 464). Realizm kon-
sekwencji moze by rezultatem zardwno obiektywnej obserwacii i logicznego myslenia, jak i subiektywnej
halucynadji  imacjonalnego przeczucia.

Byt kazdego obiektu kulturowego polega nie tyle na tym, ze zaistniat dzieki naszemu spostrzezeniu,
czy naszej myshi o nim, ale na tym, Ze jego istnienie podtrzymuie swoista gra tego, co realnie , widziane”
i abstrakcyjnie ,myslane”. Gdy ustaje ta gra, znika dany obiekt, pozostawiajgc po sobie, co najwyzej sume
fizyczne warunki jego istnienia (np. jaki kamieri lezqcy na plazy wsrdd wielu innych). Bez tego swoistego
napigcia drgar migdzy realng trescig a idealng formg, znika ,magia” obiektdw kultury. Mozna by tu powie-
dziec za naszym wielkim filozofem i pedagogiem Bronistawem F. Trentowskim, Ze nasz rzeczywisty $wiat
jest zawsze w rdznych proporcjach , zywg syntezq” Swiata realnego i idealnego, ,r6znojedniq” bytu i mysli
i tak diugo Zyje, jak diugo podtrzymuje jego istnienie zjednoczona zawartos¢ materialna i duchowa’.

¢ Zdaniem tego autora, we wszystkich modi spostrzezenia, realnos¢ dana jest jako ,,opdr” stawiany dynamiczno-popedowej
uwadze. Moment realnosci obecny w przezyciu oporu nie jest dany widrnie, a nawet wspdtdany, lecz rzeczywiscie dany jest przed
wszelkq prezentujgeq sie w postrzezeniv trescig i byciem fakim ofo przedmiotow, tak, iz prezentowanie sig owego momentu jest
warunkiem, a nie nastgpstwem spostrzezenia. Te same procesy, kidre dostarczajg momentu realnosci, warunkujg réwniez wylonienie
sig bycia takim oto hic et nunc przedmiotow spostrzezenia, a w miarg neutralizowania owego momentu musi pozosta¢ dla podmiotu
identyczna w przedmiotach, niezalezna od tu i teraz istota (Scheller, 1990, s. 231). Oczywiscie owe akty, ktdre majg by¢ tutaj
wylgczone, nie stanowig bynajmnie; jakiej$ logicznej procedury abstrahowania od modiistnienia lub , brania w nawias” istnienia (jok
u Husserla), bowiem w przeciwnym razie swobodne wigczenie i wylgczenie datoby mozliwos¢ poznania absolutnego.

7 Pionierskq probe zintegrowania dwdch przeciwstawnych scenariuszy (realistycznego i idealistycznego) przeprowadzit whasnie
B. F. Trentowski (nawiasem méwigc doniostos¢ tego przedsiewziecia jest proporcionalna do naszego braku zainteresowania tg
koncepcig). Autor oryginalnej filozoficznej pedagogiki”, zamiast tradycyjnego konfrontowania réznych tresci lub form rozwoju
i ksztolcenia czlowieka, wybrat bordziej owocny dla refleksji i prakiyki pedagogicznej, sposéb bez wyboru i hipostazy, dle
7 wykorzystaniem mniej lub bardziej dramatycznego napigcia , miedzy”. Zamiast monizmu lub przeciwnego mu synkretyzmu (ktdrego
obraz mamy chociazby w naszej wspdtczesnej pedagogice), kierujgcego sig logikg i konsekwencjg okreslonego ukfadu lub pewng
dowolnoscig, mamy u niego oksymoroniczne polgczenie konsekwendii i niekonsekwencji. W dokonanej konfrontacji nojwazniejsze sq
zespoly, a nie elementy, relacie, a nie kategorie, dramatyczne kojarzenie, a nie logiczne uspdjnienie. To, co przechodzito z jednego
scenariusza w drugi, wewngtrz tej samej plaszczyzny dziatania (czynu, aktu), bylo okreslonymi relacjami migdzy komponentami
(rozumianej pionowo i poziomo) catosci. Trentowski pokazat nam, iz przechodzqc od scenariusza realistycznego (odtwérczego)
do idealistycznego (twdrczego), odnajdujemy pod réznymi przebraniomi ten sam uklod funkgji organizujgeych rozwdj i dziatanie.
Analizowane scenariusze jawig sig jako strony tej samej catosci, majgce jakgs odpowiednios¢ i analogi. Poznanie tej catosci warunkuije
poznanie przeciwstawnych stron, o wlasciwosci tego zréznicowanego konglomeratu, sprawiajg, Ze catos¢ jest sensowna. Innymi
stowy, analiza catosci wychodzi od relacji, okreslonych w sposdb czysto formalny przez pewne wlasciwosci, w jakie wyposazony
jest zespét elementéw. W rezultacie , ostry” podziat na scenariusz realistyczny i idealistyczny staje sig bezprzedmiotowy. Przy czym
nie zostaje zniesiony, jok u Hegla, lecz ,znoszony” w formule ,zywej syntezy”, nie tyle na zasadzie odkrywania pomystowych
zestawieri, co odkrywania dramatycznego napiecia migdzy fozsamosciq i rdznicg, kidrej obrazem jest ,réznojednia” (Andrukowicz,
2006).
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3. Realne zmyslenie

Formuta ,rdznojedni” Trentowskiego, sprawia, iZ obiekty kulturowe, tak samo, jak obiekty naturalne
stajg sie elementami te samej gry ,bytu-myslenia”, gdzie idedlizacja zbiega sie z konkretyzacjg, gdzie
w oscylacyinym napigciu (sile drgar) i natezeniu (czestotliwosci drgar) tresci i formy wylania sig jokas
istota rzeczy. Jesli cos istnieje dla nas, to tylko , wyistaczajgc sig” poprzez projekcje idei w realng rzecz oraz
poprzez widzenie rzeczy w spektrum form.

Trudno sig wigc do korica zgodzic z postulatem Blaise Pascala (1983, s. 172), gdy mdwi ,umilknij
glupia naturo”, bowiem w tej grze ,natura” jest mimo wszystko réwnorzednym partnerem, a jej , wymowne
milczenie” jest czasami oznakg dojrzatosci przerastajqcej daleko , widzimisig” cztowieka®. Dlatego powinni-
smy wstuchiwac sig w ,, gtupiq naturg” (tak niezrozumialg, Ze nawet szalong), bo jj niezrozumiata opowies¢
dzisiaj, jutro okaze sig zrozumiata. Tylko w obliczu jej ,szaleristwa” lub ,milczqcej obecnosci” cztowiek
jest zdolny wyjs¢ poza subiektywizm. | niezaleznie gdzie jest (w przeszlosd, przysztosci, czy tam i tu),
jak mowi Platon, od czasu do czasu ludzie doswiadczajg jej daru i ,dopdki daje natchnienie ich uczynkom
— ocala wszystko™. Nasze ocalenie jest w logice ,zdobytego” i w szaleristwie ,zdobywanego™'?, a wola
i mozliwosci zdobywey, ktdry zdobywa ,nowe” (przykuty kajdanami do realnego $wiata) — jednoczesnie
niczego nie moze zdoby¢ do korica. Tak naprawdg, jak stwierdza Stanistow Brzozowski (1990, s. 404),
czlowiek nigdy ,nie ma niczego naprawdg zdobytego”.

Nie 0znacza to tez oczywiscie, Ze obiekty kulturowe tworzone sq z pewnym dystansem do Swiata
rzeczywistego (kultura nie jest przeciez jakims obiektem nie z tego Swiata), wrecz przeciwnie majq zawsze
jakies realne podtoze (fizyczny nosnik), chociaz w wigkszosci przypadkéw tego nie zauwazamy, a to, czego
nie widzimy (zewngtrznie, czy wewngtrznie), nie daje sie pomysle¢, w rezultacie nie uczestniczy w grze.
Natomiast wszystko to, co zauwazone, w procesie naszego ,odczytywania” wpisujemy w pewng caosc,

8 Powinnismy tu blizej przyjrze¢ sig uwadze F. Bacona: ,Nie mozna bowiem przyrody zwycigZac inaczej niz przez to, Ze si¢ jej
stucha” [Bacon F. (1955). Novum Organum, tum. 1. Wikarjak, Warszawa: PWN, s. 57]. Dotyczy to takze przyrody w nas, jednym
stowem ,mowy naszego ciala”, kidre, jak stwierdza Maurice Merleau-Ponty, ,jest naszym zakotwiczeniem w $wiecie” [Merleau-
Ponty M. (1993). Fenomenologia percepgji, thum. J. Migasiriski, P. Stefariczyk, Warszawa: Wyd. , Aletheia”, s. 164].

? Nawiasem méwigc, wielkos¢ Platona, moim zdaniem, nie tyle polega na wynalazku rzeczywistej natury , $wiata idei”, co
na wskazaniu, iZ byt jest w jakis sposéb ,przed nami” i ,za nami”, joko Zrddto Swiatta i cienia. A zatem cata jego ,natura” jest
grg cieni i Swiatta, widzenia i domyslania sie cofej rzeczywistosci, retrospekai i deskrypeji zidentyfikowanych rzutéw cieni oraz
transgresii i prospekdji intuicyjnego wnikania w istotg ich Zrodia. Mimo, iz Platon nieco sztucznie rozdziela te dwa porzgdki jednej
gy (rdznorodne cienie — jedno $wiatlo), to przeciez zaden z nich nie jest fikcjg, czy efektem kalejdoskopu niewartym i niegodnym
powagi naszej codziennosd, lecz kazdy co$ ustanawia (w zmiennych proporcjach Swiatta i cienia), co moZe i co powinno by¢ naszym
Swiatem. Asocjacja szaleristwa cieni i logiki ich pojawiania sig moze by¢ naszym zbawieniem i porazkg, bo pewnos¢ wynika jedynie
7 regut gry, a nie antycypacji wyniku. Usprawiediiwieniem idealizmu Platona moze by¢ egipskie przystowie: ,Naukowcy popetniajg
bledy, lecz sq to bledy naukowe”.

10 Jak zauwaza G. Colli: ,Platon paradoksalnie dla nas, ludzi wspétczesnych, wychwala wlasnie szaleristwo, uznajgc je za
co$ wyzszego i boskiego. Fragment ten brzmi nastgpujgco: , Tymczasem my najwigksze dobra zawdzigczamy szaleristwu, kidre, co
prawda, bég nam zsytac raczy” [Colli 6. (1994). Narodziny filozofii, tum. S. Kasprzysiak, Krakéw: Oficyna Literacka, s. 29-30].
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w szerszy kontekst realistycznego bycia tego, co bylo i jest tu i teraz oraz idealistycznego stawania sie,
w perspektywie mniej lub bardziej twdrczej antycypacii. Dlatego rzeczywisty obiekt kultury nie jest w petni
realny, ani abstrakcyjny. Mozna powiedziec, ze o rzeczywistym istnieniu danego obiektu stanowi realnie
wynalezione zmyslenie” (uzywajqc okreslenia Fryderyka Nietzchego), ktdre nie jest wiemym odbiciem
1zeczy, dle jej ,przyswajajgcym oswojeniem”, czyli zbudowaniem dynamicznej cafosci, w kidrej pewne
wrazenia (rozumiane jako subiektywne odpowiedzi na obiektywne bodZce) sq tylko tlem (bezksztattng grg
Swiatta i cienia), @ inne stawiane sq w centrum naszego widzenia, sktadajg sig na jakis ksztatt.

Wiele na to wskazuje, Ze nasza gra nie rozgrywa sig ani w obrebie samej , historii natury”, ani jedynie
w ,historii czlowieka”, lecz w  historii zdarzen” (zderzeri) mniej lub bardziej dramatycznych migdzy czto-
wiekiem natury a cziowiekiem kultury. Bardzo watpliwa jest tez teza, iz zawsze istnialy i bedg istniec dwie
odrgbne gry: jedna zaproponowana przez ,naturg”, druga zaproponowana od poczqtku do korica przez sumg
kulture. Bowiem warto przyjrzec sig blizej tej sprawie i sprabowac zobaczy¢, iz rozwdj cztowieka, kidry tgczy-
my przede wszystkim z ,naturg”, tak samo wymaga zamknigcia w ramach okreslonej idei antropologicznej,
jak rozwdj fgczony przede wszystkim z kulturg czlowieka, ktdra nie moze stanowic sama dla siebie miary
(choc czlowiek moze by pozaintencjonalnym nosnikiem tej miary, by w konsekwencji raczej sie doskonalt,
niz degenerowat). Kazdy scenariusz jest tu granicznym przypadkiem przeistoczenia, w kirym ,natura”
wkracza w Swiat kultury czlowieka, a cztowiek w $wiat ,natury”.

1 tego wzgledu pedagogika, juko refleksja i sztuka rozwijania i formowania czlowieka, powinna by¢
migjscem nie tylko starego i nowego oglgdu $wiata, ale réwniez czasem $wiata tego oglgdu. Dopiero taka
dwoistos¢ — z jednej strony, wynikajgca z optymistycznego pominigcia mysli, iz sytuacja cziowieka polega na
wrzuceniu go w zastany i ostatecznie okreslony $wiat, a z drugiej strony, wynikajgca z pesymizmu dookregle-
nia g myslg — dotyka catosci. Nie powinnismy tu pomingc tezy M. Schelera (1977, 5. 209), iz , Srodowisko
naturalne”, rzadko jest rzeczywiscie naturalne, bowiem nigdy ,nie jest »dane« jako cos, do czego miafaby
sig (pasywnie) przystosowywac dziotalnos¢ zyciowa, kidra sig odbywa, lecz zostaje wybrane sposréd catego
bogactwa zjawisk za pomocq ukierunkowania tej dziatalnosci”. Cziowiek najczesciej nie jest ani totalnie
wprasowany” w $rodowisko, ani catkowicie wyizolowany ze swego otoczenia", czasami tylko bywa nim
przytioczony, czasami jednak przezywa ,otrzgsnigcie sig z wiadzy otoczenia”. Zawsze zajmuje postawe,
ktdra pozwala mu stac , ponad przeciwieristwem organizmu i otoczenia” (Scheler, 1987, s. 85-89).

Dlatego Swiat czlowieka nie tyle jest caoscig tego, co ,dane”, co raczej catosciq tego, co , wybrane”
sposrad tego, co ,dane” i, zadane”2. Wybér dokonywany jest nie na zasadzie obiektywnego , filtrowania

""Takze Roman Ingarden wskazuje tu na pewng paradoksalnosc tej sytuacji, gdy méwi, Ze czlowiek musi by¢ z jednej
strony, w swych dziataniach osobg niezalezng od otoczenia, musi mie¢ mozliwos¢ uchwycenia inicjatywy oraz posiada¢ w sobie
pewne ,urzqdzenia obronne”, by nikt nie przeszkadzat mu w dziataniu, o z drugiej strony, musi by¢ osobq podatng na ingerencie
7 zewngtrz. Zatem w swoich wlasciwosciach i postepowaniu powinien byc jednoczesnie otwarty i zamkniety, nie na zasadzie ,,albo
— albo”, lecz zZtozong jednoscig w stosunku do zmieniajgeego sie Zycia, ktdra czyni go zdolnym do przystosowania i jednoczesnie do
odpowiedzialnego przeciwdziatania [Ingarden R. (1973). KsigZeczka o cztowieku, Krakéw: Wyd. Literackie, s. 133-134].

12 7daniem Michaita Bachtina: , Nie mozna przezywac tego, co jest tylko dane. Poniewaz rzeczywiscie przezywam przedmiof,
chochy przezywam-myslac, to staje sig on zmieniajgcym sig momentem dokonujgeego sie zdarzenia przezywanio-myslenia, czyl
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bodzcow” (mimo, Ze odbieramy $wiat tylko w pewnym pasmie fal), co raczej na zasadzie subiektywnego
osgdu wrazeni'®. Wynika stqd, Ze jakikolwiek scenariusz zycia nie jest nam w catosci ,dany”, ani w catosci
L2adany”, lecz jest jednoscig przeciwieristw (r6znojednig), kidra radykalnie zrywa z kazdg formg zamykania
rozwoju i formowania czlowieka w bezwzglednie spdjny system, w system Slepy na ,uniwersalng Zyciodaj-
nos¢ pogranicza” (wyrazenie za Lechem Witkowskim), a jednoczesnie otwiera sig na wyjgtkowy, w swej
komplementamosci, obraz polifonicznego i dramatycznego rozwoju kazdego czlowieka.

Gdy widz staje sig aktorem, a aktor widzem

Wigkszosci z nas trudno jest dopatrzy¢ sig w swoim zyciu jokiejs permanentnej gry, a w niej rozpi-
sanych scen i 16, a jeszcze trudniej zrozumie¢, ze elementarnymi fokiomi kulturowymi nie sq okreslone
przedmioty, ale wydarzenia (sytuacie, sceny), a nasz: , Swiat jest teatrem, aktorami ludzie, ktdrzy kolejno
wchodzq i znikajq” (Szekspir, 1980, 5. 266). Gra suma w sobie nie jest ani zjawiskiem godnym potepienia,
ani zrodtem przesadnej ofirmaci. Zwlaszcza, gdy pamietamy, iz nie jestesmy jedynymi jej uczestnikami,
a jeszcze rzadziej autorami jej scenariusza, czy rezyserami. Gra moze nam stuzy¢, gdy uczynimy jg jowng,
wyrazistg, zrozumialg i akceptowalng, moze tez przeszkadza¢ i zniewala¢, gdy zostaniemy zmuszeni do
przedmiotowego odtwarzania gotowego scenariusza, moze tez nas wyzwalac i inspirowac, gdy przystgpimy
do twérczego argumentownia pewnych posunig¢ (w ostatnim przypadku moze jednoczesnie zniewalac
innych, gdy apodyktycznie narzucimy reguly gry).

Jedng 7 najwazniejszych i wyjgtkowych scen w scenariuszu naszego Zycia jest niewgtpliwie szkoa,
ktdra niestety w swojej codziennosci jest przewaznie ,teatrem jednego aktora”, monodramem napisanym
dla nauczyciela, w ktdrym statycznymi widzami (bez formalnej mozliwosci oceny widowiska) sq uczniowie.
Rownie czgsto , teatrem jednego widza”, ktdry w mniej lub bardziej zaangazowany sposdb ocenia monodram
poszczegdlnych uczniow. Tak, czy inaczej jest to tylko ,jakas gra” (gra ,w cos” lub gra ,kogos”, ewentu-
alnie gierka) i nie obejmuje , catej gry, jako gry”'*, kidrej istota, jok stwierdza Gadamer jest ruchem ,w te
i wewte” tego, co obiektywne i subiektywne oraz odpowiadaniem na posuniecia tego, co znane i nieznane.

nabiera charakteru zadania, $cislej, zostaje dany w pewnej zdarzeniowej jednosci, w kidrej momenty tego, co zadane i dane, bytu
i powinnosci, bytu i wartosd, sq nierozigczne. Wszystkie te abstrakeyjne kategorie sq tu momentami pewnej zywej, konkretnej,
naocznej jedynej catosci-zdarzenia” [Bachtin M. (1997). W strone filozofi czynu, tum. B. Zytko, Gdarisk: Wyd. ,stowo,/obraz/
terytoria”, s. 58-59].

18 Warto tu przytoczy¢ stwierdzenie Emesta Cassirera, i czlowiek ,zyje raczej wérdd wyimaginowanych uczu¢, wsréd
lekw i nadziei, wéréd zludzen i rozczarowari, wsréd marzeri i fantazji”. Stod czlowiek jest w jakimé stopniu istotq niezalezng od
realnych bodzcéw zmystowych, nie tylko reagujqcg, ale tez abstrakcyjnie wyodrgbniajgeq zwigzki znaczeniowe. Zatem Zyje nie tylko
w Swiecie realnym (fizycznym), lecz rowniez w Swiecie symbolicznym [Cassirer E. (1971). Esej o cztowiekv. Wstgp do filozofii
kultury, thum. A. Staniewska, Warszawa: Wyd. ,Czytelnik”, s. 69).

14 Inamienna jest tu wypowiedz Jerzego Grotowskiego, kidry istote swoich parateatralnych przedsigwziec, widziat w zadaniu:
Przekroczy¢ owg polowicznos¢ gry, w kidrg czlowiek som sie wpedza”. Mozemy tez przywolac sfowa Tadeusza Kantora, iz gra jest
zjawiskiem , istniejgcym na granicy nieznanego” za: Osiriski Z. (1998). Tadeusz Kantor, Jerzy Grotowski — dwa featry, dwie wizje.
Przeglod Artystyczno-Literacki”, 3, 5. 33-51].
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Gra ksztattujgea przede wszystkim realne kompetencie, a nie giéwnie ideaty i wiedze dla samej wiedzy,
by w koricu chcie¢ tego, co ,wypada” chciec. Gra nie tyle dostarczajgca wiedzy, lecz jokby powiedziat
Lyotard, dostarczajgca ,,systemowi graczy, potrafigeych dobrze wypetnic swojg role”. Gdzie zasadg jest
raczej wytwarzanie niz przekazywanie, prezentowanie niz wskazywanie. Odrzucenie tej gry (mozliwosci po-
sunig¢, zwlaszcza tych przeciwstawnych), moze skoriczy¢ sig zardwno koszmarem terroru, jok i koszmarem
zachowaii kunktacyjnych. Chociaz pozostawanie w cigglym napigciu tez ma swojg wysokg ceng, z tym, Ze
ceny tej nie mozna juz zanegowac, bowiem negacja wpisana jest w integralng catos¢. W grze rzeczywistych
partneréw nie ma przegranych i wygranych, a co najwyzej chwilowa zmiana strony.

Oczywiscie nie chodzi tu (przynajmniej nie tylko) o jakies rewolucyjne zastgpienie monodramu,
zrdznicowanym wachlarzem form dramatycznych, bowiem to nie sama forma decyduie o tresci, ale fakt,
iz mamy do czynienia z mniej lub bardziej interesujgcym scenariuszem oraz z wigkszym lub mniejszym
poziomem gry aktorskiej. Nie mozemy wykluczy¢ sytuadji, iz od czasu do czasu mamy do czynienia z wielkim
scenariuszem i z wielkim aktorem. Pytanie jest tylko o to, jok czesto dysponujemy takimi scenariuszami
i takimi aktorami.

Jesli szkota ma by¢ dalej wazng sceng naszego zycia, to nie mozemy diuzej uprawiac w niej tylko jednej
formy dramy, bo nawet najlepszy scenariusz, czy najlepszy aktor w koiicu sig znudzi, a ,zycie teatralne”
przeniesie sig poza ,gtéwng sceng”. Nadmiemnie sformalizowana recepcja monodramu sprawi, Ze interakcja
opierac sig bedzie jedynie na wzajemnym spostrzeganiu, czy ostatecznie na wzajemnym tolerowaniv, a nie
na rzeczywistym porozumieni. A to ostatnie jest mozliwe tylko w sytuacji, gdy istnieje ,programowa”
rotacja nadawcy i odbiorcy komunikatu, tresci i formy, kontekstu przestrzennego i czasowego, gdy aktorzy
i widzowie majg Swiadomos¢ tego, co sig mowi, dlaczego tak si¢ méwi oraz jok si¢ méwi. Porozumienie
jest mozliwe w sytuacji, gdy nie okresla sig zbyt wielu warunkdw wstepnych, zbyt sztywnych regut gry,
czy sztywnego repertuaru (oczywiscie rowniez staje sie niemozliwe, gdy przekraczamy pewien poziom
spontanicznosci, gdy wszystko jest inne i zatraca sig swoiste napicie: tozsamos — réznica).

Kazdy monodram niestety zbyt ostro dzieli role na dominujgcg i pasywng, nadajgeg i odbierajgcg,
nie méwigc o wyraZznym dystansie migdzy podmiotem komunikatu a jego przedmiotem, kidry reprezen-
tuje hipotetyczny poziom recepcii. Dlatego istnieje pilna potrzeba nie tyle jego zastgpienia, co wpisania go
w szerszy kontekst gry, kiéry mozemy nazwac polidramem, gdzie niki nie usituje sterowac jednoczesnie
formg i tresciq komunikatu, nikt nie przecenia ani mozliwosci ,nadawania”, ani mozliwosci ,odbierania”,
qdzie istnieje swoboda wyboru miedzy podmiotem i przedmiotem komunikatu, a w zwigzku z tym nikt nie
dzierzy monopolu informacyjnego, ani , reformacyjnego”. O rzeczywistej jakosci komunikatu nie decydujg
ani argumenty merytoryczne, ani argumenty formalne, czy operacyine, lecz rzeczywiste zderzenie rdznych
Swiatdw i roznych oglgdéw Swiata. Jakby powiedziat Michait Bachtin (1997, 5. 39), jego jakoscig jest jedyny
w swoim rodzaju czyn (akt), joko , byt-zdarzenie”.

15, Mozna wszelako zouwazy¢ — pisze Lyotard — ze dydaktyka nie polega tylko na przekazywaniv informagji i ze kompetencja,
nawet performatywna, nie wyczerpuie si¢ w posiadaniu dobrej pamigci danych albo dobrego dostepu do maszyn pamieciowych.
Banatem jest podkreslac znaczenie, jukie ma umiejgtnos¢ akiualizowania odpowiednich danych dla rozwigzania problemu »tu i teraz«
oraz ich porzqdkowania w taki sposéb, by zlozyly sig na skuteczng strategie” (Lyotard, 1997, 5. 144).
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Polidram wymusza scenografig , okrggfego stotu”, w kidrej nikt nie korzysta z zewnetrznych atrybutow
wladzy, z pozomego dobrodziejstwa ,,obiektywnego” scenariusza, czy jednego mozliwego oglgdu Swiata,
a fo, co powinno wszystkich tgczy¢, wynika jedynie z okreslonych kompetencji lingwistycznych, meryto-
rycznych oraz okreslonej kultury wyrazania swoich uczué i mysli. W takiej przestrzeni (wolnej od dominacii
jednej osoby nad drugg, jednej wartosci nad inng), nikt nie musi rezygnowac ze swoich przekonari i nikt nie
powinien dgzy¢ do jakiegos synkretyzmu Swiatopoglgdowego, wrecz odwrotnie, réznice mogg, o nawet mu-
szq wzmocnic naszq nadziejg na spetnienie sig jakiejs ,jednosci przeciwieristw”, chociazby krytykowanego
i krytykujgcego'®.

W takim ujeciu szkota staje sie raczej jukgs formg , teatru eksperymentalnego”, niecodzienng sceng,
na kidrej nie tylko, Ze nie ma statego podziatu na aktoréw i na widzow, ale kazdy widz ma tak samo
odpowiedzialng rolg, jok aktor”. Widz staje sig aktorem, a aktor widzem, lecz zawsze jest jakis aktor
i jkis widz. Dwoistosc roli nie tylko, Ze nie wypacza sensu gry, ale jak pisze Hans-Georg Gadamer (2004,
5. 168-169): , Otwartos¢ w strong widza wplywa raczej na zamknigcie gry. Widz tylko realizuje to, czym gra
jest jako taka. (...) W zasadzie rozrdznienie na grajgeego i widza ulega tu zniesieniu. Postulat pojmowania
gry na podstawie zawartosci jej sensu jest dla obu taki sam”.

Tam, gdzie widz staje sig aktorem, a aktor widzem, widowisko nie redukuje si¢ do statycznej recepcii
(nadawania obiektywnych znakéw — odbierania obiektywnych znaczeri), w kidrej jukoby nie pojawia sig
subiektywizm (gra pozordw), ale staje si¢ wieloznaczne (znaki-stowa, znaki-obrazy, znaki-sygnaty, znaki-
symbole). Wieloznacznos¢ zas oznacza, Ze aktor tak samo, jok widz, a widz tak samo, jak aktor musi na
nowo rozpoznac i zrozumie¢ znaczenia i requly gry, by sprostac logice antycypowanej ewoludji i paralogii
zaskakujgeych zmian. Polidramatyczna gra nie tylko, Ze nie otwiera drzwi do totalnego subiektywizmu, ale
znacznie lepiej obiektywizuje znaczenia. Paradoksalnie, zerwanie z przekonaniem o jednostronnosci obiek-
tywnego nadawania i odbierania, i wyjscie w kierunku decentryzmu, nie tyle zmniejsza role obiektywizmu,
co radykalnie zwigksza'®. Po pierwsze, dlatego, Ze $wiadomos$¢ braku, jako dopetnienia pewnej catosd,

18 Wszelka bezwzgledna jednos¢, jak i bezwzgledna rdznica migdzy krytykiem, a krytykowanym jest udawana. Dlatego nawet
autor krytyki nie moze zapominac o subiektywnych przestankach samego autorytetu krytyki, joko czasoprzestrzennego punktu
widzenia.

17 Nawiasem méwigc, w stowie , aktor” wyraznie slyszy sig termin ,akt” (czyn, dziotanie) i jesli widz jest takze aktorem, to
oznacza, ze nikt nie dziata obok siebie, w imieniu kogos lub za kogos. , Aktor widz” tak samo, jok ,widz aktor”, cos ,aktualizuje”,
Lurealnia”, czyni widocznym, o, co byto tylko mozliwe. Zas w kazdym akdie jest zawarowane poczucie odpowiedzialnosai ,za”
(np. za wynik gry, za innych graczy, widzéw), odpowiedzialnosci ,w” (np. gdy w okreslonej sytuacji nie mozemy sig wycofac lub
scedowac czegos na innych), odpowiedzialnosci ,na” (np. cigZqeej na sprawcy okreslonego czynu, roli).

18 Jak stwierdza J. Piaget, tylko w podejsciu decentracyjnym operacje poznawcze podmiotu mogg uwolnic sig od indywidualnych
i zarazem spotecznych nastawied, a aktywnos¢ moze zostac zwrdcona w przeciwnym Kierunku, niz dane zmystowe. Decentracja
ma umozliwic oddzielenie tego, co przedmiotowe i podmiotowe, uwolnic od powierzchownosci ujmowania subiektywnych wrazer
i przedwczesnej obiektywizacji wyobrazen. Decentryzm umozliwia nie tylko uwzglednienie modalnosci poznawczych innych
obserwatordw, ale przede wszysikim o wiele szersze i glghsze docenienie elementéw peryferyjnych poznania. Sama diugos¢
i czestotliwosc spostrzegania, moze okazac sig niewystarczajga, co wigeej moze powodowac nadmierne skupienie uwagi redukujgcej
mozliwos¢ wymiennego przemieszczenia sig sfer centralnych i peryferyinych, w rezultacie zanik mozliwosci korekty i kontrolowania
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jest czyms wiecej, niZ przekonanie, iz niczego nie brakuje, a tymczasem mamy do czynienia z ,brakiem
swiadomosci braku”. Po drugie, dlatego, iZ wieloznaczno$¢ ma wigkszq szansg na pozbycie sig uproszczone]
ewaluacji dychotomicznej (prawdziwe — faszywe, dobre — zle), co w konsekwencji moze przyczynic sig do
wzrostu odpowiedzialnosci za permanentne dgzenie do optymalnej catosci, a jednoczesnie za permanentne
antycypowanie braku. Po trzedie, dlatego, e znaczenie gry nie jest odkrywane na drodze wolnych skojo-
zei, lecz skojarzen przepuszczonych przez okreslone reguty gry, kidre majq raczej charakter logiczny, niz
psychologiczny.

Zatem scenariusz szkolnej dramy nie powinien postugiwac sig jakims kanonem , statystycznego” oglgdu
swiata, bo bedzie to tylko , klasyczny teatr” i jedna z gier symulacyjnych, nie powinien tez byc jedng wielkg
improwizacjg, bo bedzie to tylko ,zabawa w zycie”. Pozostaje nam zatem dwoistos¢ odtwdrczo-twérczego
scenariusza, w kiérym przeplata sig Zycie na scenie i sceny Zycia, zdarzenia codzienne i Swigteczne'.
Kazda redukcja do jednego, to krétsza lub nieco diuzsza droga do ideologicznego serwilizmu, machinalizadji
myslenia i dziatania, deifikacji rzeczy (lub traktowania abstraktdw jok rzeczy), radykalizacji wybordw, czy
2wigkszenia dramaturgii oporu.

Roznojednia w pedagogice

Oczywiscie sama $wiadomos¢ dwoistosci scenariusza nie nigsie w sobie automatyzmu poprawnosi
kompetencyjnej. Dopiero Swiadomosc tego, ze nadmierny dystans wobec fenomenu i istoty gry, przestanio-
iqcy reprodukcg informacji , bycie w grze” (w ktdrej nawet myslenie jest incydentem, nie mowigc o realizacii
realnych potrzeb i oczekiwaii wszystkich podmiotow edukacyinej sceny, zmuszanych do ,nadnaturalnej”
zazylosci z , obiektywng prognozq” rozwoju), wprowadza nas w , faktyczng iluzie”, w byt pozordw, gdzie
niebyt gra rolg bytu, gdzie za fasadg , powaznych”, bo uwigconych tradycjg form, nie kryje sig zadna wazna
tres¢ zycia. Prawdziwg sztukg, jakg sie tu gra jest , sztuka udawania”, gdzie , edukujgey-przewodnik” udaje,
7e pewnie prowadzi tak somo wszystkich edukowanych, ktdrzy reprezentujq jakis hipotetyczny poziom
recepqji,  ci ostatni udajg, iz swobodnie nadgZajg (lub nie nadgzaig) za narzuconym konwencjg — tem-
pem?. Niestety czas pokazuje, Ze niezachwiana jednos¢ dgzeri ulega samonegacji i przeradza sig w totalng

oglgdu. Chodzi o to, jok wyrazit sig Piaget, by nie budowac , systemadw dziatari bez powrotu”, a zrobic nalezy wszystko by wypracowa¢
kompetencje umoZliwiajgce operowanie , ukladomi odwracalnymi” (za: Witkowski, 1997, s. 47-48).

19 Jak pokazujg badania Petera MclLarena, jednod¢, czy ,czystos¢” szkolnego spekitaklu nie zakiGcona scenami ,z ulicy”,
Jdomu”, czy ,Swigtyni” jest niemozliwa, a jesh mamy do czynienia z wyrazng redukcjg do ,szkolnej sceny”, to nie bez ,bolu”,
wymuszonego systemem nagréd i kar, przetamujgcych opdr wobec monotonii jednego , prawdziwego” scenariusza szkolnej dramy
[McLaren P. (1986). Schooling as a ritual performance. Towards a political economy of educational symbols and gestures. London,
Boston, Henley: Routledge and Kegan Paul, s. 83-98].

D Charakterystyczne jest tu chociazby zdanie Witolda Gombrowicza: , W dniu, w kidrym ujowni sig cata prawda o tym nauczaniv
szkolnym — dzieri ten jest jeszcze bardzo odlegly — ludzkos¢ znajdzie sig w obliczu gigantycznej mistyfikacji i monstrualnego
oszustwa. Wyjdzie na jaw wiedy, ze nauczyciel gledzi, uczeri nie stucha; ze nikt nic nie robi; 7e ucze oszukuie, nauczyciel daje sig
oszukiwac, 7e gdyby Scisng, frzydziesc godzin intensywnej nauki starczyloby za frzy kwartaty obecnej szkoty” [Gombrowicz W.
(1999). Wspomnienia polskie. Wedrdwki po Argentynie. Krakdw: Wyd. Literackie, s. 3].
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réznorodnos¢ pozioméw rozwoju. Niezachwiana wiara ,przewodnika”, w wybdr wlasciwej drogi, czyni
zeii ,Sedziego Sqdu Ostatecznego”, a jego ,trzddke” przedmiotem w powszechnej gonitwie (,wyscigu
szczuréw”) za lepszym Swiatem, gubigc po drodze pigkno dziecifistwa i miodosci. Paradoksalnie nikt w tej
,rze pozordw” nie pragnie tego, czego naprawde chee, lecz ,chce” tego, co ,wypada” cheie¢ (bywa
nawet, ze musi). Sztuka przekory, przypomina niehumanitarmy eksperyment, w kidrym nieprzyjemne gra
rolg pozytecznego, a pozyteczne rolg szlachetnego, w ktdrym niechec do pracy nad sobg, czy niecierpliwos¢
w oczekiwaniu na realizacjg potrzeby sprawstwa jest jedynie wing podmiotu. Paradoksalnie, kazdy dystans
jest juz jokgs grq, sprawq zasadniczq staje sie tylko nasze prze$wiadczenie, czy to zauwazamy, czy tez nie.

Po drugie, nadmierna bliskos¢ wobec kaidej gry przestaniajgcej ,byciem” jakgkolwiek refleksig
wobec jgj istoty (gdzie kazdy usystematyzowany konstrukt sylogistyczno-informacyjny jest wydarzeniem),
wprowadzi nas w ,iluzjg faktu”, w pozdr bytu, w ,sztuke obnazania tresci” samej w sobie pustej. Gra,
ktdra nas wcigga w swdj wir zredukowanego dystansu, a my nie mamy zadnego punktu zaczepienia, moze
réwnie stac sig radosng zabawg, co i zabdjczym konfliktem, jej rezultat moze by¢ zaréwno progresywny, jak
i regresywny. Gra absolutnie na serio nie tylko uniezaleznia od intencjonalnosci grajgcych, przez ktdrych sie
iedynie prezentuje”, ale moze tez uzalezni¢, stac sig nafogiem gracza konkretnej gry zamknigtej da widza
(gry dlo samej gry). Brak dystansu jest brakiem widza, brakiem innego (gdy wszyscy sq réwnymi uczestnike-
mi gry). Jednoczesnie brak zdystansowania, to prosta droga do utraty jakiejkolwiek kontroli nad kierunkiem
i wszystkimi wgtkami gry. Tu nie tyle scenariusz wymyka sie nam z rgk, co jego byt jest permanentnie
in staty nascendi i domaga sig jokiegos wyjscia ,od” i dojscia ,do”2'. W sytuacii, gdy ,edukujgcy-inter
pares” podgza za edukowanymi, ci ostatni nie majg Zadnego powodu, by intensyfikowac swoje dzictanie.
Raznorodnos¢ dziatari nie dookreslona Zadng prébq wyjscia poza okreslone reguly gry, paradoksalnie prowa-
dzi do jej unicestwienia, w konsekwenji stajqc sig jednorodnym obrazem stagnacii. Brak nadziei na wyjscie
poza ,czyste bycie w grze”, czyni z edukujgcych i edukowanych nie tyle uczestnikéw gry (ktéra ma zawsze
jakie$ reguly i najczesciej wynika z jakiegos repertuaru), co uczestnikdw mimowolnej zabawy (bywa, 7e
niebezpiecznej). O ile nadmierny dystans wobec gry (gdy wiemy, ze cos jest tylko grq, wykluczajgeg nawet
jakgs forme 2ycia na scenie) przywodzit na mysl , Klasyczny teatr” (gotowy scenariusz, sztywny repertuar
i reguly gry oraz opozycyjny podziat na aktora i widza), to catkowity brak dystansu staje sie tylko ,zabawg
w 2ycie” (bez gotowego scenariusza, repertuaru i regut gry oraz bez podziatu na aktora i widza).

Wynika z tego, Ze nie mamy wyboru (albo dystans — albo bliskosc), w gre nie wchodzi takze jakas
samoistna , trzecia droga” (poza dystansem i bliskoscig), czy tez jakis abstrakcyjny , ztoty $rodek”?, zatem

21 Nalezatoby tu wzig¢ chociazby pod uwage — zaproponowang przez Lwa S. Wygotskiego — ,strefe najblizszego rozwoju”,
gdzie intenalizacja jest drogg do rozwoju, a nie jakims koricem cyklu rozwojowego, nauczyciel zatem nie uczy dziecka tego,
W czym moze ono by¢ samodzielne, ale tego, w czym jest niesamodzielne” [Wygotski L. S. (2002). Wybrane prace psychologiczne
I: dzieciristwo i dorastanie, oprac. A. Brzezifiska, M. Marchow, Poznari: Wyd. Zysk i Stka, s. 88].

2 Warto w tym miejscu przyloczy¢ kapitalng mysl Trentowskiego, iz ,Srodek migdzy dwiema ostatecznosciami nie jest
moralnoscig prawdziwa, ale tylko moralnosciq i stabg strong Arystotelesa. Cnota i wystepek idq naprzdd; cnota dlatego, by ludzkos¢
wies¢ za sobg; wystepek, by ludzkos¢ w dét wprowadzic i tym sposobem w szpony swe wirgcic. Srodkiem drogi chodzg owce
— wilk i pusterz przez manowce; wilk by schwytac owiec kilka, pasterz, by w czas odkry¢ wilka” (Trentowski, 1970, s. 128).
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w grze moze znaleZ¢ sig jedynie antylogia sofistow?, coicidentia oppositorum Mikotaja z Kuzy, ,réinojed-
nia” Trentowskiego, czy tez bardziej wspdlczesna wizja oksymoronu® R. Mertona (1976), jako przyklad
dwoistego doswiadczenia (w jednej sytuacji) przeciwstawnych postaw.

Nie chodzi tu bynajmniej o zwykle zréznicowanie postaw wobec jokiego$ dziatania (raz bede blisko,
drugi raz w pewnym dystansie), lecz o zderzenie sig w obrebie jednej sytuacii (sceny), jednej roli, wzglednie
sprzecznych zachowan. Kluczowy dla zrozumienia tej postawy jest dynamizm napiecia i natezenia drga
migdzy przeciwnymi biegunami (np. bliskosci i dystansu, aktywnosci i pasywnosci). Dynamizm pewnej nie-
przejrzystosci migdzy byciem a stawaniem sig. Wreszcie dynamizm kazdego pytania o rozwdj i formowanie
czlowieka, a takze dynamizm kazdej odpowiedzi?. Oksymoron (antylogia, jednos¢ przeciwieristw, réznojed-
nia) oznacza nie tyle ,trzeciego w sporze”, co bezowocnosc i beznadziejnos¢ , ostatecznego rozwigzania”
kazdego sporu?’. Dopiero, jak stwierdza Trentowski, , Zywa synteza” dwdch stron, czyli pewna sztuka , bycia

Zatem poszukiwanie , zlotego $rodka” jest nie tylko nie celowe, co catkowicie fatszywe. Nie ma bowiem, zdaniem Trentowskiego,
czegos posrodku migdzy wystgpkiem i cnotg, bowiem to whasnie wystepek dookresla cnote i vice versa. W jego przeswiadczeniu,
dla dowolnej pary przeciwieristw mozemy jedynie odkry¢ jokg$ sekwencje mediacying, umozliwiajgeq cigglg oscylacje miedzy
skrajnosciami powodujgcymi zaposredniczenia, w kidrych przeciwieristwa mogg tworzy¢ zaréwno obszar tozsamosdi, jok i réznicy.
Stajqc sig jednoczesnie biegunami zrGznicowanej catosdi, tak, ze rozpatrywanie ich w izolagji, jednostronnie lub z pozycii jokiegos
abstrakcyinego $rodka, daie, jesli nie catkowicie fatszywy, to przynajmniej nie pelny (polowiczny) obraz rzeczywistosci. Pasterz jest
tu symbolem wychowawcy, owieczki symbolem wychowankéw, wilk symbolem niebezpieczeristwa czyhajgcego w samych regutach
gry, manowce miotaniem sig (oscylacig) migdzy rdznymi strategiomi rozwoju i formowania czlowieka. Zatem pasterz-przewodnik
idgcy przed stadem fo celna analogio do wychowawcy, kidry wie najlepiej, co jest najlepsze dla wychowankdw, pasterz idgey za
stadem przypomina wychowawcg, kidry przyimuie za Rousseau, iz wychowanek sam wie najlepiej, co jest dla niego najlepsze,
dopiero pasterz chodzqcy przez manowce (obok drogi, po obu stronach drogi, z przodu i z tytu, bedgcy na rozdrozu) jest tu obrazem
wychowawcy miotajgeego sig miedzy réznymi strategiomi rozwoju, rozwazajgcego argumenty ,za i przeciw” wszystkich stron
procesu wychowania, umiejgeego by¢ jednoczesnie blisko wychowanka, a jednoczesnie nie fracge pewnego dystansu.

2 Wynalazek sofistow (antylogia) oznaczat u nich osobliwg metode méwienia o jednej i tej sumej rzeczy ,na dwie strony”,
czyli zawsze wychodzono od pewnej tezy z jednoczesnym przywotaniem antytezy. Wynikato to z ich koncepeji ,natury”, kidra miata
ich zdaniem, charakter dwoisty (duchowy i materialny), o zatem wszystko wymagato swego dookredlenia innym, a w przypadku,
gdy cos nie miato swego przeciwieristwa, uchodzito za , pétprawde”.

2 Tdaniem tego autora, wszelkie przeciwierstwa sq tylko wzgledne, i stanowiq przejow jednej zasady, wzajemnie sig
dookreslajge i uzupetniajge, tworzqc razem jednolitg dynamiczng catosc.

% Oksymoron (z greckiego — ostry i glupi) wskazuje na pozomie ostre i niedorzeczne postawienie obok siebie przeciwstawnych
naczer, ale ez brak $wiadomosci (stqd glupiec) pewnego pozoru funkcjonowania tej sprzecznosci w obrebie jednego przedmiotu lub
podmiotu dziatania, o takze migdzy przedmiotem i podmiotem dziatania.

% Idaniem Lecha Witkowskiego (2001, s. 35): , Nie ma (...) pytari pedagogicznych w Scistym sensie poza pytaniami z gruntu
dwoistymi, dylematycznymi, aporetycznymi. Cata bowiem trudnosc polega w ich przypadku na kwestii: jok mozliwe jest powigzanie
tego, co jowi sig réwnoczesnie joko konieczne i joko wrecz niemozliwe, o przynajmniej ogromnie utrudnione i niebezpieczne. Nie ma
ideatdw w petnym ich wyrazie poza ideatami oksymoronicznymi”.

7' W tym sensie nie jest to klasyczna dialektyka Hegla, kidra koriczy sig zawsze zniesieniem przeciwieristw (syntezq tezy
i antytezy), lecz , dialektyka znoszenia”, czyli synteza in statu nascendi w kidrej: ,Duch osiqga swojg prawde tylko wtedy, gdy
odnajduie siebie w absolutnym rozdarciu” [Hegel . W. F. (2002). Fenomenologia ducha, thum. S. F. Nowicki, Warszawa: Fundacjo
Aletheia”, 5. 31], a rozdarcie nie tyle zostaje wyleczone, co permanentnie leczone.
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na rozdrozu” tego, co bliskie i dalekie, aktywne i pasywne (np. w postaci ,rdznojedni” , zdystansowanej
bliskosci”, czy ,pasywnej aktywnosc”), rodzi polifonig, kidra nie unika jednosci, a jednos¢ zawsze dookre-
$lana jest réznicq.

Dlatego autor Chowanny pisze, iz u wychowawcy ,togodnos¢ musi by¢ duszg surowosc”, o u wy-
chowanka , biemos¢ zas i czynnos¢ (rozumiana tu jako aktywnos¢ — W. A.) w jedni sq dzielnoscig”, ktdre
w oscylacji prowadzq do samodzielnosci. ,Rzeczywisty czlowiek ma szatana i aniota swymi stugami. (...)
Pielegnuje zatem realnos¢ i idealnos¢ z réwng mitoscig (...) Realnos¢ jest pierwszym, idealnos¢ drugim
biegunem; obydwa szukaig sig nawzajem i znalez¢ sig nie mogg. (...) W rzeczy sumej, Czlowiek prawdziwy
idgc za Rzeczywistoscig nie ma rgk zwigzanych, ale jest ich panem. On wyzszy nad realne prawa i nad
idealne teorie; dziota, jok mu sumienie kaze, a przeto jok chce w swej najwyzszej mgdros, i Smieje sie ze
Swiata, ktdry go nie pojmuje” (Trentowski, 1970, 1.1,s. 111-113).

Rzeczywisty czlowiek, jego zdaniem, jest ,réznojednig” tego, co przeciwstawne, rzeczy i idei, ,nie
ma zywota bez walki wewnetrznej”, natomiast kazdy redukcjonizm na zasadzie ,albo-albo”, czy: ,Kazda
jednostronnos¢ musi z biegiem czasu zwyrodnie¢” (Trentowski, 1978, s. 376). , Nieomylnos¢ i autorytet sg
to zawsze i wszgdzie niebezpieczne skorpiony, ktdrych paralizujgey jad zatruwa ducha postepu” (Trentowski,
1978, s. 666). Co oczywiscie nie znaczylo u niego, Ze rola autorytetdw nie jest wychowawczo zalecana,
wrecz odwrotnie zachecat do ukazania ich, w jok najwigkszej losci, szczegdlnie autorytetéw skrajnych,
opozycyjnych i sprzecznych. , Wszelkie sprzecznosci zlewaig sie w jedng wielkg harmonig, w kidrej wszelkie
jednostronnosci kojarzq sig z sobg, i stanowiq jedng Zywq prawde wszechstronng” (Trentowski, 1970, t. 1,
5. 481).

Trentowski pokazuje tu czlowieka uwiklanego w wieczny spdr migdzy $wiatem realnym, a $wiatem
idealnym, czlowieka funkcjonujgeego na styku rzeczywistosci i fikci, kidry jok pisze ,zyie na ziemi, a ta
jest pieklem i niebem w wiecznym sporze”. A sam spdr nie jest po to, by go rozwigza¢ zgodnie z jakims
wyborem, czy postawg sytuujgeq sie gdzies posrodku tego sporu, autorowi Chowanny chodzi whasnie o jakgs
forme , uczlowieczenia” (przyswojenia i oswojenia) , nieludzkiego sporu” i wykorzystania go do doskonale-
nia czlowieka. Oznacza to, ze whrew twierdzeniu Hume'a, iz natura Zycia publicznego, zwlaszcza polityka,
wymaga, czy wrecz wymusza nakladanie masek (by wszystkim dogodzic), takze wbrew twierdzeniu Kanta,
7e ,poczciwos¢ najlepszq jest zycia politykq” (by wszystkich zrazic), wprowadza réznojednie pozytku roz-
tropnosci i szlachetnej uczciwosci. A zatem , prawdziwg twarzg Czlowieka” jest ,roztropna uczciwosc” oraz
,szlachetny pozytek”, kidry nie niszczy ani roztropnosdi, ani uczciwosci, ani pozytku, ani szlachetnos, ale
jedno broni drugiego przed popadnieciem w samonegacjg. Uczciwosc¢ chroni roztropnosc przed zbyt wybujatg
potrzebg maskowania, roztropnos¢ chroni uczciwos¢ przed dziecinng naiwnoscig. Potrzeba Zycia uczciwego
ni jest tu deptana roztropnoscig i odwrotnie, a jedynie wzajemnie ograniczana, bardziej w postawie , obrony
koniecznej”, niz postawie ,ofensywnego maskowania”. W takiej postawie nie ma niczego zlego, jesli wobec
drugiej osoby jestesmy jednoczesnie otwarci liczg na jej uczciwos¢ i czujni, zakladajgc, iz moze by to tylko
maska (wilk w owczej skdrze). O naszej postawie nie mogq decydowac ani same przesqdy, ani sam rozwoj
wypadkdw, ale oscylacja tego, co wiemy, widzimy, czujemy i przeczuwamy, kidra sprawi, Ze zblizymy sig
do drugiej osoby lub wzro$nie do niej nasz dystans. Zatem zawsze mamy jedng twarz, lecz o dwdch profilach
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(bliskosci i zdystansowania). O ile twarz i maska wystepuig na zasadzie , albo-albo”, to dwoistos¢ twarzy jest
,2ywq syntezg” proporcjonalnego udziatu kazdej z jej stron, w zaleznosci od koincydentu zdarzes.

Nie oznacza to jednak, ze mamy by¢ bezwzglednie uzaleznieni od rozwoju wypadkdw i nie mozemy
w ogdle kierowac sig jakims przesqdem. ,Maz wielki nie jest trzcing, kidrg wiatr okolicznosci swobodnie
kotysze” (Trentowski, 1970, s. 122). Stqd to nie okolicznosci powinny panowac nad nami, czy tez my bez-
wzglednie nad nimi, ale musimy sig nauczy¢ , wspdtpracy z okolicznosciami”, w ktdrej nie ma absolutnego
poddania sig, ani absolutnego panowania. Dlatego czlowiek nie powinien do korica niczego akceptowat,
ani wszystkiego zmieniac, lecz powinien wykazac sig tym, co Kazimierz Obuchowski (1985) wiele lat
pdZniej nazwat , adaptacjg twérczg”. Wedtug Trentowskiego, nasze trwanie wymaga nie tylko odiwarzania
rzeczywistos, lecz by trwac musimy nauczy¢ sig twérczego rozwigzywania probleméw, z drugiej strony, by
sig zmienia¢ musimy miec jakis punkt oparcia, by chociazby odczyta jakikolwiek ruch.

Adaptacja twércza u Trentowskiego tgczy sie czsto z , niepokomym postuszeristwem”: ,Nie tylko do
postuszeristwa, ale i do uczucia stusznosc, ktdre czgstokro¢ niepostusznym by¢ rozkazuje, wychowywac dzie-
cinalezy!” (Trentowski, 1970, s. 132). Postuszeristwa i obowigzku nie powinnismy beztrosko stawiac nad
2yciem. Tam gdzie naruszone jest nasze (lub innych) prawo do godnosci, powinnismy umiec zerwac sig ze
smyczy” obowigzku, a kazdy nasz obowigzek powinien by¢ ,prawym obowigzkiem”, czyli obowigzkiem,
w ktdrym nie jestesmy bezwolnymi narzedziami (funkcjonariuszami) konwendji, czy anonimowej whadzy.
,Nie ma przeciez requty bez wyjgtku. Klamstwo z potrzeby jest godziwe, skoro jest szlachetne” (Trentowski,
1970, 5. 129). Iwlaszcza, jesli pamigtamy, ze nikt nie moze skiamac w sposéb absolutny, ani tym bardziej
wypowiedziec absolutnej prawdy. W zwigzku z tym nie ma tatwych wybordw: prawda — fafsz, kazdy wybor
musi by¢ okupiony jakims egzystencjalnym ,bélem”. Az tym, co zdobyte ,w bélu” trudno sig nam rozstawac
(niezaleznie, czy jeste$my posiadaczami tego, co nazywamy ,prawdg”, czy tego, co nazywamy ,fafszem”).
Posiadacz prawdy, tak samo jok posiadacz noza nie moze dowolnie nimi dysponowac, bo jedno i drugie
moze rdwnie zabic, jok i zbawic. A jezeli w jakim$ konkretnym przypadku prawda moze zabi¢, to bardziej
na miejscu jest ,klamstwo z potrzeby”, skoro potrzeba jest szlachetna. Postawa zamknigta na wzglednos¢
kazdej prawdy, daje nam wprawdzie poczucie pewnosci i bezpieczeristwa pewnego ukladu rzeczy, lecz
wszystko sig dzieje w Swiecie ,czamo-biotym”, a przeciez nasz $wiat jest peten barw?. Wypreparowanie
wielobarwnej istoty naszych dziatad musi prowadzic do dogmatyzmu i fanatyzmu, bowiem niczego nie
musimy juz szuka¢, a tym bardziej zrozumie€, iz ,prawda jest nawet w falszu”. Zakladajgc, ze klamstwo
jest zaprzeczeniem tego, co obiektywne, to przeciez niekoniecznie tego, co realne, a zatem realnie rzecz
biorgc mozemy wyrdznic ,zlg prawde” i ,dobry falsz”. W postawie otwartej wobec prawdy, tracimy by¢
moze poczucie pewnosd, bezpieczeristwa, czy chociazby wigcej energii i czasu na poszukiwanie ,dobrej
i pigknej prawdy”, ktdra nie tylko niczego nie unicestwia, lecz dzigki niej zyskujemy cos najbardziej cennego
— absolutnie wyjgtkowe selfesteem, stojgce ponad rzeczq i ideg.

% Szczegdlny wyraz tej tezie nadat Nietzsche, piszqc, ze ,nasze dziatania Swiecg na przemian réznymi barwami, rzadko sg
jednoznaczne — i dos¢ czesto sig zdarza, 7e dokonujemy wielobarwnych uczynkéw” [Nietzsche F. (2005). Poza dobrem i zfem.
Preludium do filozofii przysztosci, thum. P. Pienigzek, Krakéw: Wyd. Zielona Sowa, s. 130].
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Lokonczenie

Istota pogranicza i oscylacji dwdch swiatéw (realnego i idealnego, obiektywnego i subiektywnego),
nie daje sig zamkng¢ ani w formule uspdinionej syntezy, ani w formule dowolnego ujgcia eklektycznego.
W zwigzku z tym, widoczny w naszej pedagogice brak myslenia i dziotania idgcego w kierunku znoszenia
sygnalizowanego tu monizmu, jak i dualizmu moze z powodzeniem zastgpic zaproponowana przez Gado-
mera formuta, gry joko gry”, czy tez ,réznojedni” Trentowskiego, wzmocniona rozszerzeniem perspektywy
poznawczej o starozytne odniesienia, chociazby do Heraklita i Mikotaja z Kuzy, jok i wspétczesne (Bachtin,
Hessen, Merton, Erikson, Suchodolski, Witkowski itd.). W takim ujgciu warunkiem racjonalnosci staje sig
nie tyle wybdr i hipostaza, co umiejgtnos¢ postawienia sig w sytuacji dynamicznej dwoistosci ontologicznej
i epistemologicznej, ktdra moze stac sig nie tylko Zrédiem waznych impulsow i inspiracji dia wspdtczesnej
teorii i praktyki edukacyinej, ale przede wszystkim mechanizmem obronnym zwigkszajgcym odpomosc
naszego edukacyjnego organizmu na zakusy mnijszych lub wigkszych epidemii wywotanych przez réz-
ne ,informacyjne wirusy”, skutecznie wmontowujgce si¢ w poszczegdlne ,komdrki” (jednostronne cele,
procesy, formy, tresci, czy strategie), nie liczqee sig z istotq catego organizmu i ostatecznie prowadzgee do
jego stagnacji, czy nawet regresu. Wiasnie to szczegdlne uczulenie na ,zjednoczong w przeciwieristwach
caos¢” kazdego organizmu, kazdej kategorii, czy kazdego myslenia i dzictania, stanowi tame dlo wszelkiego
rodzaju redukcjonizmu, czy sentymentalizmu pozbawionego dramatycznych napig¢. Swoista idiosynkrazja na
dynamiczng catos¢”, , zywq synteze”, zmusza nas do spojrzenia na rzeczywistos, jako splot sytuacii stu-
2qcych jednoczesnie temu, co przedmiotowe i podmiotowe, ogélne i jednostkowe, pozyteczne i szlachetne.
To, co do tej pory byt Zrédiem nieporozumier, konfliktow, a nawet najzacieklejszych atakéw ideologicznych
wrogdw, dzisiaj ma wigkszq szanse stac sie sitg napedowq w budowie pogranicza wolnego od podstawowych
bedéw modernizmu i postmodernizmu.
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Summary

The game between the light and the shadow — educational polidram

Al human- activities, including those of educational character, are an element of real ,metagame”
(an expression after Stanistaw Lem) between the ,nature” and the culture, between what is objective and
what is subjective, in which we are at same fime, less or more knowingly, an actor and a spectator, while
within which the games of deception go on, in which we are only aware of our role of an actor who wishes
to make a specific impression on a spectator or of only a spectator who is not aware of his/her influence
on the course of this game. The correct process of upbringing and educating (without undue distance, but
also without undue closeness) should favour situations that inform about the synchronicity of both poles of
atfitude.



Mirostawa Cylkowska-Nowak
Uniwersytet Medyczny im. K. Marcinkowskiego w Poznaniu

Wybor szkoly a rownosé¢ i sprawiedliwos¢
— kilka uwag wokét zasad spotecznych

- .Wybdr szkoty stanowi kwestig pefng sprzecznos. . .”
(R. Shapira, F. Haymann, 1993, s. 280)

Celem artykutu bylo przeanalizowanie, opisanie i scharakteryzowanie wspétczesnych rozwigzai w zakresie
wyboru szkoty praktykowanych w wybranych systemach szkolnych krajéw europejskich i pozaeuropejskich
(Dania, Holandia, Stany Zjednoczone, Japonia, Wielka Brytania, Szwecja, Kanada). Nastepnie przedysku-
towano praktyki wyboru szkoly w kontekscie zatozen dwdch koncepcji sprawiedliwosci — Johna Rawls'a
i Roberta Nozick'a.

W przeszlosci systemy szkolne tworzyly warunki do korzystania przez wigkszos¢ ucznidw i ich rodzicéw
(pochodzqcych z nieuprzywilejowanych grup spotecznych) z oferty edukacyjnej szkat w miejscu zamieszkania.
Placéwki te stanowity sektor szkolnictwa publicznego, paristwowego oraz bezptatnego. Obok tej mozliwosci
ksztatcenia rozwijano takze szkoly prywatne, fundacyjne i wyznaniowe, udostgpniane przede wszystkim
dzieciom i mlodziezy pochodzqcej z uprzywilejowanych grup spotecznych. Korzystanie z niepublicznego
sektora szkolnictwa wigzato sie z koniecznoscig optacania nauki szkolnej, co stanowito oczywistq przeszkode
dla wielu rodzin — jusno deklarujgcych aspiracie edukacyine lecz o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym
(Sliwka, Istance, 2006, s. 45).

W drugiej potowie wieku XX w krajach wysokorozwinigtych zaczeto intensywniej rozwijac polityke
o$wiatowq majgeg umozliwi¢ podejmowanie przez uczniow i ich rodzicéw decyzji o miejscu i czasie ksztatce-
nia. Wybdr szkoty definiowany byt:

— w waskim ujgciu, odnoszqc sig do swobody wyboru sposrad réznych kategorii, wérdd ktdrych jedng
7 alternatyw jest szkota publiczna; wybdr w obrebie edukacji publicznej dotyczy programéw nauczania, kidre
sq bezptatne dlo wszystkich rodzin;

/9



II. STUDIA | ROZPRAWY

— w szerokim ujeciu, koncentrujgc sig na swobodnym, zgodnym z kryteriami stosowanymi przez
rodzicow, wyborze szkoty; kryteria te obejmujg wigcej niz tylko jedng Klasg szkét, jak rowniez edukacj
domowg (Murnane, 1986, s. 169).

Rozwdj praktyki wyboru szkoly w systemach szkolnych rdznych krajéw przebiegal odmiennie.
W niektdrych systemach szkolnych istniejg zwarte, regulowane prawnie programy umozliwiajgce podjgcie
decyzji co do miejsca nauki ucznia; w innych — trwajg dyskusie, w jaki sposdb te kwestig rozwigzac. Jednak
obecnie uwaza sig, iz wybr szkoty stanowi jeden z najbardziej kontrowersyjnych probleméw politycznych
wspdtczesnej edukacji. Powszechnie wyrazanym celem tej praktyki spotecznej jest podnoszenie poziomu
nauczania poprzez zapewnianie wysokiej jakosci ksztatcenia. Natomiast podstawowym mechanizmem
pozwalajgcym na osiggniecie tego zamierzenia jest konkurencja. Szkoty rywalizujg nie tylko o pozyskiwanie
rzqdowych srodkdw, umozliwiajgcych im funkcjonowanie, ale rdwniez — o uczniéw (Fiske, Ladd, 2000,
5. 328). Fundomentalng w tym kontekscie kwestig (lezqcg u podstaw wyboru szkoty) jest problem réwnosci
i sprawiedliwosci oraz trudnosci zwigzane z rozwigzywaniem napie¢ wokdt kwestii , dobro wspdlne — dobro
indywidualne”.

Autorka pracy postawita sobie dwa cele. Pierwszym z nich jest analiza, opis i charakterystyka wspétczes:
nych rozwigzari w zakresie wyboru szkoly praktykowanych w wybranych systemach szkolnych. Drugi cel —to
dyskusja tych praktyk w kontekscie wybranych teorii sprawiedliwosci.

Wybar szkoty w wybranych krajach

Spoteczeristwem posiadajgcym dhugg tradycje wyboru szkoly w Europie sg Duriczycy. Wprowadzony
w tym kraju w 1849 roku obowigzek szkolny gwarantowat bowiem rodzicom wolnos¢ wyboru, z poszano-
waniem ich motywdw religiinych, etycznych, pedagogicznych lub politycznych. Na podstawie tej regulacii
powstawaty w duriskim systemie szkolnym — obok szkdt publicznych — zrdznicowane szkoly niezalezne
i alternatywne'. Wybdr miejsca nauki byt juz wowczas mozliwy dzigki systemowi publicznych voucherdw.
Obecnie, okoto 75% Srodkdw municypalnych przeznaczanych w Danii na szkolnictwo obowigzkowe przeke-
zywanych jest szkotom niezaleznym (Denmark, Undervisnings Ministeriat, 1999).

L kolei w Holandii wolny wybdr szkoty zagwarantowany zostat po wprowadzeniu poprawki do Konstytu-
Gl w 1917 roku. Zapisano w niej wéwczas: , zaréwno edukacja publiczna, jak i prywatna na rdwni stanowig
przedmiot troski rzgdu” (Teelken, 1998, s. 23).

Kolejne rzqdy holenderskie konsekwentnie wspieraty powstawanie szkdt publicznych oraz prywatnych
(wigkszos¢ 7 nich o szkoty wyznaniowe). W Holandii uproszczono znaczqco wymogi i procedury powotywania
nowych szkt — w miescie o liczbie mieszkaricéw mniejszej niz 25.000 wystarczy deklaracja 50 rodzicow.
W duzych aglomeracjach miejskich (o liczbie mieszkaricow przekraczajgeej 100.000) — powinna to by¢

1 Na sekfor duriskich szkdt niezaleznych i alternatywnych skladajg sig nastepujgee ich typy: szkoly religiine; szkoty mniejszosci
niemieckiej (gtownie w poludniowej Jutlandii); friskole czyli tzw. wolne szkoty; realskoler — rygorystyczne szkoly akademickie;
lilleskoler — szkoty progresywne, kladgce nacisk na pracg w mato licznych grupach i ksztattujgee w uczniach indywidualng
odpowiedzialnos¢ za uczenie sig — por. OECD, Review of National Policies for Education in Denmark, Paris 1995, s. 2-3.
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inicjatywa co najmniej 125 osob (School Choice for All, 2003, s. 5). Obecnie okoto 70% szkdt holenderskich
jest administrowanych i zarzgdzanych przez prywatne rady szkolne (Patrinos, 2002, s. 1). Wybierajgc
okreslong szkofe, rodzice pozyskujg publiczny voucher. Holenderski system finansowania szkdt jest jednak
bardziej scentralizowany niz duriski. Na voucher sktadajg si¢ bowiem dwa elementy: $rodki centralne, asyg-
nowane na pokrycie kosztéw nauczania i wynagradzania nauczycieli (czyli okoto 80-90% wartosci vouchera)
oraz $rodki lokalne, umozliwiajgce utrzymanie budynku szkolnego (Brown, 1992, 5. 178).

Bardziej zrdznicowany i rozbudowany program wyboru szkoty powstat w Stanach Zjednoczonych. Zostat
on zaproponowany przez Prezydenta George’a Busha jako reakcja na opublikowanie raportu o stanie oswiaty
pt. A Nation at Risk w 1983 roku. Wczesniej rodzice posylali dzieci do réznych placéwek owiatowych: do
szkat publicznych, usytuowanych w poblizu miejsca zamieszkania i catkowicie finansowanych przez paristwo
(whadze lokalne, stanowe i federalne) oraz do szkét prywatnych (z internatami i bez), dziatajgcych w oparciu
0 czesne wptacane przez rodzicow.

Wprowadzane po 1983 roku zmiany uwzgledniaty nastepujgee programy wyboru szkoty: system otwar-
tej rekrutacji (open enrollment plan), szkoty typu magnet, tzw. ,podatek na czesne” (fuition tax credif) oraz
system kuponowy (voucher plan) (Chubb, 2003, s. 81-82).

Programy otwartej rekrutacji zapewniajg rodzicom i uczniom wyhdr kidrejkolwiek szkoty publicznej,
prowadzqcej tego rodzaju nabdr w rejonie zamieszkania, w okregu, innym okregu, stanie lub w innym
stanie Ameryki. Z kolei magnet schools sq szkotami alteratywnymi w stosunku do publicznych i prowadzq
wyspecjalizowane programy nauczania. Ich wybdr dokonywany jest w ramach okregu. Cieszqce sie dobrg
opinig szkoty typu magnet dysponujg ograniczong liczbg miejsc, co czyni je dostgpnymi tylko dla nielicznej
grupy uczniéw. Oba typy placéwek finansowane sq z $rodkéw publicznych.

Program ,podatek na czesne” pozwala rodzicom uczniow szkét prywatnych na optacenie czesnego
7 pienigdzy, ktdre musieliby przeznaczy¢ na podatki stanowe lub federalne. Natomiast system kuponowy
zapewnia uczniom subsydia, ktdre mogg by¢ wykorzystywane na optacenie kosztow ksztatcenia zaréwno
w szkotach publicznych, jak i prywatnych. System kuponowy finansowany moze by¢ zardwno z $rodkéw
publicznych (public vouchers), jok i prywatnych (private vouchers?).

W Stanach Zjednoczonych powszechnie uwaza sig, i7 ,podatek na czesne” i system kuponowy
2wigkszajq dostepnosc szket prywatnych — nie dotyczy to jednak wszystkich rodzin i uczniéw. Szkoly
nigpubliczne mogg bowiem wymaga¢ czesnego w wysokosci przekraczajgeej wartos¢ kuponu. To z kolei
czyni je niedostepnymi dla rodzin o niskim dochodzie. Jak twierdzi M. T. Hallinan, oba programy wzmagajg
konkurencyjnosc szkét prywatnych (Hallinan, 1997, s. 365).

Nieco pdzniej, w latach dziewigcdziesigtych, rozszerzono w Stanach Zjednoczonych mozliwos¢ wyboru
0 szkoly typu charter schools. W 1991 roku w Minnesocie ukazata sig pierwsza norma prawna — Minnesota
Charter School Law — umozliwiajgea publiczne finansowanie tych autonomicznych szkdt, zakladanych przez

2 Pigrwszy prywatny program kuponowy zostat zatozony przez biznesmena J. Patricka Ronney’a w Indianapolis w 1991
roku — por. The Case for School Choice: United States, Critical Issues, adres internetowy: http://oldfraser.lexi.net/publications/
citical_issues/ 1999 /school_choice /section_03.html.
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lokalne lub stanowe rady edukacyjne. Proponujg one odmienne programy nauczania (np. skierowane do
uczniow ze specyficznymi problemami lub potrzebami w zakresie uczenia sig) oraz czgsto takze unikalng
koncepcjg i filozofig edukacying w stosunku do otaczajgeych je szkdt publicznych. W 2001 roku Amerykanie
mieszkajgcy w 37 stanach mogli wybierac sposréd ponad 2000 finansowanych z $rodkéw publicznych
charter schools, usytuowanych w duzych pod wzgledem wielkosci populacji uczniow okrggach szkolnych
(Philips, Raham, Wagner, 2004, 5. 55-56).

Amerykariskie rozwigzania w dziedzinie wyboru szkolnego charakteryzuig sie duzym zr6znicowaniem
terytorialnym — w réznych stanach proponowane sq rodzicom odmienne mozliwosci.

Wybdr szkoty w Wielkiej Brytanii zostat formalnie wprowadzony w oparciu o Ustawe o Reformie Edu-
kacji w 1988 roku. Promujgca reformatorskie zmiany Neo-Prawica zapoczqtkowata wéwczas tzw. polityke
wolnego rynku edukacyinego. Wigkszos¢ szkdt brytyjskich to szkoly paristwowe lub wyznaniowe, a okoto
10% — elitare, niezalezne, w przesziosci nie korzystajqce z rzgdowego finansowania. Szkoly paristwowe
i wyznaniowe utrzymywane sq z Srodkéw rzgdowych (okoto 80%) oraz lokalnych (okoto 20%) (Johnson,
1987, 5. 5). Dystrybucie Srodkdw prowadzq lokalne wladze oSwiatowe (LEA), zgodnie z przeprowadzong
przez placéwki szkolne rekrutacig (Glenn, 1989, 5. 119-120).

W ostatnim dziesigcioleciu brytyjskie debaty wokdt kwestii wyboru szkoty koncentrowaty sig na rozwija-
niu — na podstawie rzgdowej polityki finansowania edukacji prywatnej — mechanizmu konkurencji pomigdzy
placéwkami szkolnymi. Pomimo wzrostu autonomii poszczegdlnych szkdt w budowaniu wiasnej , oferty edu-
kacyinej”, liczba tych ,najlepszych” placdwek nie wzrosta (a cieszqcych sig zig opinig — nie zmniejszyta sig).
Powszechnie uwaza sig, i konkurencia przyczynita sig do zredukowania nadmiernie rozwinigtej biurokragji
na poziomie lokalnym (okregu szkolnego) lecz jej wptyw na jakos¢ szkdt nie jest tak oczywisty (Hallinan,
1997, 5. 365).

1 kolei japoriski system szkolny do lat dziewigcdziesigtych nie dawat uczniom i ich rodzicom mozliwosci
wyboru na poziomie edukaci obowigzkowej, a zwlaszcza — podstawowe;j. Wigzato sig to z obowigzujgcym
prawem oswiatowym, ktdre nakladato na wiadze municypalne obowigzek ustanawiania i utrzymywania od-
powiedniej liczby publicznych szkdt podstawowych i $rednich pierwszego stopnia, zapewniajgcych bezptatng
edukacje obowigzkowq dzieciom i mtodziezy w mijscu zamieszkania, w szkole rejonowej (Benjamin, 1991,
5. 252-253). Liczha finansowanych przez prefektury szkdt Srednich drugiego stopnia byta zwykle wigksza,
co pozwalato uczniom i ich rodzicom na dokonywanie wyboru szkoly zgodnie z wiasnymi preferencjami i po
spefnieniu biurokratycznych procedur (Kariya, Rosenbaum, 1999, s. 216). Ponadto, na poczgtku lat siedem-
dziesigtych powstato wiele prywatnych szkdt $rednich umozliwiajgcych zaspokojenie potrzeb edukacyjnych
licznej populacji Gwczesnego wyzu demograficznego, a zwlaszcza tej grupie uczniéw, kidrzy pochodzili
7 rodzin o wyzszym statusie ekonomicznym (Benjamin, 1991, s. 255).

Wybdr szkoty podstawowej zostat po raz pierwszy wprowadzony w Japonii w tokiskim okregu
Shinagawa w 2000 roku, a w tamtejszych szkotach Srednich pierwszego stopnia — rok pdzniej. Obecnie
uczniowie joporiscy mogq ubiegac sig o przyjecie do kidrejkolwiek szkoty publicznej w rejonie zamieszkania.
Wybdr moze dotyczy¢ szkoly podstawowej, Sredniej pierwszego oraz Sredniej drugiego stopnia. Szkolnictwo
prywatne w Japonii nie otrzymuje subsydiéw z Srodkdw publicznych (Yasui, 2003, s. 23).
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Rowniez w latach dziewigcdziesigtych XX wieku zapoczgtkowano wprowadzanie wyboru szkolnego
w Szwegji. Do roku 1990 odsetek niezaleznych szkdt szwedzkich wynosit mniej niz 1% (byt najnizszy
wsrdd dwczesnych europejskich krajow wysoko rozwinigtych). Korzystanie z nich uniemozliwiata koniecznos¢
wnoszenia czesnego, co przy wysokim opodatkowaniu obywateli szwedzkich stanowito dla wielu rodzin
powazng przeszkode w wyborze szkoly niepublicznej. Reforma oswiaty z 1991 roku zainicjowata proces
decentralizacji szwedzkiego systemu edukacji. Szereg uprawnieri przenigsionych zostato wéwczas z poziomu
1zqdu centralnego na poziom municypalnej administracji o$wiatowej oraz szkét (takze niepublicznych).
Rodzice i uczniowie uzyskali swobodg w wyborze miejsca nauki, a szkoty niepubliczne zaczely otrzymywac
vouchery w wysokosci 85% kosztéw ksztatcenia w szkotach miejskich (Daun, 2003, s. 93-94).

Decentralizacja szwedzkiego systemu edukacji oraz wprowadzenie wolnego wyboru szkoty przyniosto
nigoczekiwane rezultaty. Ministerstwo Edukacji rozpatrywato rocznie kilkaset aplikacii o powotanie nowych
placéwek. Powstawaly szkoty niepubliczne. Natomiast oblegane i przeludnione szkoty publiczne w duzych
aglomeracjach miejskich zostaty odcigzone i mogly podjg¢ dziatania na rzecz poprawy jakosci nauczania
(Bergstrom, Sandstrom, 2002, s. 5).

Rzqd szwedzki zmieniat dwukrotnie wartos¢ voucherdw dla szkét niepublicznych —w 1993 roku pod
naciskiem opozycii politycznej zmniejszyt je do 75% kosztow ksztatcenia w szkotach publicznych, o w 1997
— zwigkszyt je do 100% (Glenn, de Groof, 2002, 5. 519). Aktualnie szacuje sig, iz w niektdrych okrggach
szkolnych duzych miast do szkdt niezaleznych uczeszcza okoto 50% dzieci i mtodziezy. Petnej mozliwosci
wyboru szkoty nie majg mtodzi Szwedzi i ich rodzice mieszkajgcy w matych osadach, zwlaszcza w pétnocnej
czesci kraju (Bergstrom, Blank, 2005, s. 8-9).

W kanadyjskim systemie szkolnym — podobnie jak w amerykariskim — istnieje ogromne zréznicowanie
mozliwosci dokonywania wyboru szkolnego. W matych miastach i osadach dostgpna jest czgsto wylgcznie
szkota publiczna. Na obszarze niektérych prowincji — obok placéwek publicznych — finansowane sq wybrane,
niezalezne szkoty prywatne i wyznaniowe (np. w Ontario). Wielu autordw zwraca w tym kontekscie uwage
na szeroki zakres ingerencji paristwa i czesciowg utrate autonomii przez szkoty niezalezne, okreslajge to
zjawisko mianem , deprywatyzacji”. W jeszcze innych rejonach Kanady rozwija sig czesciowe finansowanie
szkat niepublicznych przez paristwo (np. w Kolumbii Brytyjskiej publiczne wsparcie wynosi okoto 40%
kosztéw). W Alberta, joko pierwszej w Kanadzie, wprowadzono charter schools. W Edmonton (gléwnym
miescie prowincji Alberta) 40% uczniow szkdt podstawowych, 50% — nizszych szkét Srednich oraz 60%
— wyzszych szkdt $rednich uczeszcza do placéwek poza miejscem zamieszkania. W wigkszosci prowingji
paristwo udostepnia szkotom niepublicznym vouchery (Seemann, 2003; Wagner, 1998, s. 4-5; Brown,
1992, 5. 179-180).

W systemach szkolnych zadnego z opisanych krajow nie istnieje petna dostgpnosc szkét niepublicz-
nych. Sg one zwykle usytuowane w duzych aglomeracjach miejskich oraz mogq one — jesli nie zabraniajg
tego rzqdowe regulacje prawne — formutowac i stosowac podczas naboru kryteria wykluczajgee niektérych
kandydatow.
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Wyhér szkoly a rownos¢

Rodzice zainteresowani wyborem szkoly postrzegajq te mozliwos¢ pozytywnie. Wsrdd przytaczanych
argumentdw popierajgcych te prakiyke spoleczng wymieniane sq najczesciej: mozliwos¢ wptywania na
rodzaj, charakter i czas trwania ksztakcenia wiasnego dziecka; podnoszenie jakosci pracy szkét poprzez
konkurowanie; rozwijanie marketingowego zarzqdzania placdwkg, co zmusza do szerszego publikowania
informacji na temat jej funkcjonowania; aktywnos¢ szket podejmowana w celu pozyskiwania uczniéw
(Glazer, 1993, s. 647-650). Posrednio wybér szkoty rozwija oczekiwania uczniéw (takze pochodzgeych
z grup marginalizowanych) wobec szkoty, wzmaga zainteresowanie osigganiem sukcesu oraz zwigksza
zoangazowanie uczniow, rodzicow i nauczycieli w ksztalcenie (Goldhaber, Eide, 2002, 5. 161-162).

1 kolei przeciwnicy dostrzegajg szereg negatywnych zjawisk towarzyszqcych wyborowi szkoty. Wymie-
niane jest nadmiemne konkurowanie, antagonizowanie uczniow, rodzicéw, spotecznosci lokalnej; wzbudzanie
poczucia odmiennosci; ksztattowanie relacji rynkowych w edukacji z jednoczesnym zatracaniem niektdrych
fundamentalnych wartosci (np. réwnosci i wspélnotowosci). Oponenci wyboru szkoly uwazajg réwniez,
iz w procesie tym dochodzi czesto do naruszania zasad demokracji i swobdd obywatelskich. Bardzo powaz-
nym, ich zdaniem, zastrzezeniem jest publiczne finansowanie szkét wyznaniowych — zwloszcza w krajach,
w kitdrych istnieje formalnie potwierdzona rozdzielnos¢ paristwa i kosciota (Hess, Maranto, Milliman, 1998).

Jednak Kluczowym argumentem ,przeciw” programom wyboru szkoty okazuje sig obecnos¢ we wspdt
czesnych spoleczeristwach utrwalonych w przesziosci nieréwnosci spotecznych. Zdaniem krytykéw, rodziny
posiadajgce niski status spoteczny i ekonomiczny nie mogg i nie potrafig wybierac. Ta grupa rodzicow wydaje
sig nie dostrzegac relacji pomigdzy decyzjg o dalszej drodze szkolnej a przyszlym sukcesem zyciowym czy
zawodowym dziecka. Nie znajg oni szczegdtowo ofert poszczegdlnych szkét i wierzq, ze istniejg niewielkie
rdznice pomigdzy nimi. Z uwagi na niski status ekonomiczny i majgtkowy nie mogq dowozic swojego dziecka
do szkoty usytuowanej daleko od miejsca zamieszkania oraz nie jest mozliwe wnoszenie przez nich czesnego
wynikajgcego z réznicy pomigdzy wysokosciq vouchera a rzeczywistymi kosztami ksztatcenia. Powaznymi
przeszkodami mogq okazac sig rwniez takie elementy charakterystyki spotecznej, jak struktura rodziny
(np. wielodzietnosc, rodzina niepeina) i wynikajgcy z niej nadmiar obowigzkdw lub konflikt rdl (Gewirtz,
Ball, Bowe, 1995, s. 158). W tym kontekscie H. Gintis ostrzega przed wzrostem segregacji spoteczno-
etnicznej (Gintis, 1991, s. 381). Natomiast R. Shapira i F. Haymann formutujg uogdlnienie, iZ planowanie
edukacyjne nie moze zostac oddane gestii rodzicéw, poniewaz ogélny kontekst spoteczny jest waznigjszy niz
indywidualne pragnienia rodzicow lub uczniéw (Shapira, Haymann, 1993, s. 281).

Debaty wokdt wyboru szkoly zwigzane ze spoleczng percepcig tego zjawiska przebiegajq zwykle
bardzo burzliwie. Wynika to ze zrdznicowania wartosci popieranych przez poszczegdlnych debatujgcych.
Jedng z kluczowych w tym kontekscie wartosci jest réwnosc.

W ujeciu socjologicznym pojgcie réwnosci odnoszone jest zardwno do rdwnosci ,charakterystyk”
jednostek i grup ludzkich, jak i réwnosci ich , traktowania”. Réwnosc¢ charakterystyk obejmuje wszystko to,
o ludzie posiadajg — a zatem cechy istotne gatunkowo, biologicznie, cechy osobowosci ,réwnajgee” lub
rézniqee ich ze sobg oraz warunki i sytuacie, ktdre sami tworzg lub w jakich Zyjg. W tym kontekscie przed-
miotem zainteresowania badawczego sg statystycznie jgte rozklady cenionych spotecznie (na danym etapie
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rozwoju cywilizacyjnego) cech lub zasobow. Natomiast rdwnos¢ traktowania odnosi sig do uwzgledniania
poszczegdlnych ludzi lub grup w poczynaniach innych ludzi (zwykle sprowujgeych wlodze), dziotalnosci
instytucii, polityce spotecznej, ktdre to prowadzq do stwarzania jednostkom okreslonych szans; miar trakto-
wania w sposdb wyjgtkowy lub bezwyijgtkowy. Rozwazajqc ten kontekst rdwnosci, badacze zainteresowani
s raczej dynamicznie ujmowanymi zasadami alokacji réznorodnych débr i zasobow, a zatem procesem ich
rozdziatu (Mach, 2000, 5. 329-330). Takim dobrem moze by réwniez mozliwos¢ wyboru szkoly (a raczej
stojgce za nim vouchery lub bezposrednie finansowanie szkét niezaleznych, a nastgpnie wykorzystanie oferty
wybranej szkoly).

Wspdtczesnie — jak juz wezesniej stwierdzono — obserwatorzy i uczestnicy edukacji w krajach wysoko
rozwinigtych sq niejednomysini w kwestii réwnosci. Czg$¢ sposrad nich zywi przekonanie, iZ wszyscy ucznio-
wie — bez wzgledu na plec, pochodzenie spoteczne, kulturowe, status ekonomiczny, majgtkowy — powinni
by¢ traktowani podobnie, to znaczy uzyskiwa¢ réwny dostep i udziat w ksztatceniu, a ostatecznie — podobny
rezultat edukadji. Z kolei czes¢ spoteczeristwa, wyrazajgea swoje poparcie dla merytokratycznej wizji réwno-
sci, glosi poglgd, ze czynnikami determinujgcymi pozycig spoteczng winny by¢ uzdolnienia i osiggniecia.

Zdaniem M. T. Hallinan oba stanowiska wykluczaig sig, poniewaz opierajg sig o dwa rézne sposoby po-
strzegania relacji pomiedzy dobrem jednostkowym i dobrem wspdlnym. Pierwszy sposb myslenia o réwnosci
oparty zostat o zatozenie, iz réwnouprawnienie jednostek dziota na rzecz dobra spoteczeristwa joko catosi.
Dlatego mozna oczekiwac od czesci spoteczeristwa, aby zrzeklo sig wlasnego interesu dla dobra wspélnego.
Iwolennicy tego sposobu pojmowania rdwnosci — w opinii M. T. Hallinan — sqdzq zatem, iz brak rdwnego
dostepu do ksztatcenia jest niesprawiedliwy.

L kolei w podejsciu merytokratycznym jednostki majq prawo wykorzystywac uzdolnienia i inne posiada-
ne zasoby w celu zwigkszenia swoich szans w spoleczeristwie. Zatozenie to uwazane jest za stuszne z uwagi
na to, iz w dalszej perspektywie najlepiej stuzy dobru jednostkowemu. Jak konkluduie M. T. Hallinan, , brak
zgody co do koncepcji wyboru szkoty ujawnia sig wtedy, gdy okazuje sie, iz dobro wspélne stoi w opozycii
do praw jednostki” (Hallinan, 1997, 5. 366).

Przedstawione tu dwa stanowiska wobec wyboru szkoty — w kontekscie rdwnosci — mozna przeanali
zowac w perspektywie dwdch koncepcii sprawiedliwosci. Pierwsza z nich zostata sformutowana przez Johna
Rawls'a w rozprawie pt. Theory of Justice z 1972 roku®, druga — przez Roberta Nozick'a w pracy Anarchy,
State and Utopia 7 1974 roku’.

Wybor szkoly a sprawiedliwos¢

Rozwazania Rawls'a i Nozick'a wokdt sprawiedliwosci prowadzq do odmiennego teoretycznego ufr
mowania tego pojgcia. Wydaie si, iz zastosowanie tych zgota réznych koncepcji do dyskusji nad wyborem
szkoty pozwoli na wylonienie interesujgcych implikacji o charakterze spotecznym i politycznym.

% Por. polskie wydanie pracy — Rawls J. (1994). Teoria sprawiedliwosci. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
* Por. polskie wydanie pracy — Nozick R. (1999). Anarchia, paristwo, utopia. Warszawa: Fundacja ALETHEIA.
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Podstawowq kwestig podejmowang przez Rawls'a i Nozick'a jest préba odpowiedzi na pytania: w jaki
sposdb i przy pomocy czego mozna w spoteczeristwie uzasadnic istnienie nieréwnosci oraz jaki powinien by¢
sprawiedliwy podziat zasobow?

Rawls stwierdza w tym kontekscie, ze tylko takie nieréwnosci s uzasadnione, kidre przynoszq korzysci
spofeczeristwu jako catosci — a w tym zwlaszcza osobom marginalizowanym spotecznie. Opiera on swdj
poglgd na nastepujgeych zatozeniach-zasadach: , kazda osoba musi posiadac rdwne prawo do najszerszej
podstawowej wolnosci, mozliwej do pogodzenia z wolnoscig dla innych” (Rawls, 1994, s. 87) oraz , nierdw-
nosci spoteczne i ekonomiczne majg byc tak utozone, by (a) mozna sig bylo rozsgdnie spodziewac, ze bedzie
to z korzyscig dlo kazdego, i (b) wigzaly sig z pozycjomi i urzedami na réwni dla wszystkich otwartymi”
(Rawls, 1994, 5. 87).

John Rawls foworyzuje pierwszg z zasad zakladajgc, ze wolnos¢ i dobro jednostki ma mniejsze
znaczenie i moze zostac ograniczone na rzecz osiggania wigkszego zakresu wolnosci wspdlnej, a nie dla
zwigkszania indywidualnych korzysci spotecznych. Zdaniem tego autora nieréwnosci sq sprawiedliwe wiedy,
gdy przyczyniajg sig do powiekszania dobrobytu wszystkich ludzi, zwlaszcza marginalizowanych spotecznie.
W sprawiedliwym spoteczeristwie zasoby (takze edukacyine) sq dobrem publicznym i powinny by¢ w pew-
nych okolicznosciach redystrybuowane.

1 kolei R. Nozick uwaza, ze nierdwnosci majg swoje Zrddto w indywidualnych réznicach pod wzgle-
dem uzdolnieri, umiejgtnosci oraz innych zasobéw (czyli braku rdwnosci charakterystyk). Mogg by¢ one
dziedziczone lub nabywane. Zdaniem Nozick'a panowanie nad tymi zasobami posioda jednostka, a nie
zhiorowos¢. Stwierdza on, ze , paristwu nie wolno postugiwac sig aparatem przymusu w celu zaprzegniecia
jednych obywateli do dziatari dla dobra innych ani w celu powsciggania dziatari ludzi dla ich wiasnego dobra
lub ochrony” (Nozick, 1999, s. 3). W tym ujeciu sprawiedliwym jest zatem, aby kazda jednostka posiadata
petne prawa do tego, co zastuzenie osiggneta.

Jakie implikacie dlo edukacji wynikajg z podstawowych zatozer obu koncepcji?

Argumentacjo Rawls'a — interpretowana w sposéb skrajny — mogtaby doprowadzic do prakiyk od-
bierania dzieci rodzicom tuz po narodzinach i oddawania ich pod opieke paristwowych placéwek tak, aby
wyeliminowac jakiekolwiek réznice migdzy nimi. Takie praktyki prowadzityby do ograniczenia mozliwosci
wyboru wylgcznie do finansowanych przez parstwo placwek publicznych.

Natomiast zafozenia Nozick'a powinny skiania¢ do zniesienia lub ograniczenia dziotalnosci szkdt
publicznych, poniewaz prowadzg one do redystrybucji. W takich okolicznosciach rodziny posylatyby dzieci
do szkét prywatnych, kidrych wybdr bytby warunkowany wielkoscig posiadanych zasobdw rodzinnych.
Nastqpitoby zatem znaczqce zrdznicowanie zaréwno szkét prywatnych, jak i osiggnig¢ uczeszczajgeych do
nich uczniow.

Historia edukacji przynosi rézne przyklady napig¢ i sprzecznosci pomigdzy dobrem wspdlnym a ro-
dzicielskim prawem do wolnego wyboru edukacji dziecka. | tak na przykiad w wigkszosci krajéw raczej
akceptowane jest opodatkowanie obywateli na rzecz bezptatnego, paristwowego systemu szkolnego dlo
wszystkich uczniéw. Z uwagi na korzysci wynikajgee z tej praktyki spotecznej dla ogélu mozemy uznac,
iz ilustruje ona zatozenia koncepcji Rowls'a. Jednak jesli czes¢ rodzicow prefervie posytanie dzieci do szkdt
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prywatnych, zostang one obcigzone podwdjnie — koniecznoscig optacania podatku oraz czesnego. Mamy tu
zatem ograniczajgcy wptyw polityki podatkowej paristwa na rodzicielskie prawo do wyboru szkoty i przedkio-
danie dobra wspélnego nad jednostkowym (Brighouse, 2001, s. 22-23). Rozwigzania takie praktykowano
w przesztosci w wielu krajach (np. w Szweji, Japonii, Polsce).

Innym sposobem finansowania jest rowne (lub prawie réwne) traktowanie szkdt prywatnych i pub-
licznych (paristwowych) (MacDonald, 2001) — tak jok ma to miejsce w Holandii lub Szwecji. Zgodnie
7 zafozeniami teorii Nozick'a obywatel powinien mie¢ prawo postania dziecka do szkoty prywatnej. W takich
warunkach pomijane wydaie sie by¢ do pewnego stopnia dobro wspdlne, a preferowane — dobro jednostkowe
(tych dokonujgcych wyboru) ucznidw i rodzicow.

Analizujge koncepcje sprawiedliwosci w kontekscie mozliwosci wyboru szkoly nalezatoby stwierdzic, ze
w perspektywie teorii Rawls'a rodzicielskie programy wyboru sq stuszne tylko wéwczas, gdy wspierajg dobro
wspdlne. Natomiast prowadzqc analize w oparciu o zatozenia sformutowane przez Nozick'a — rodzice majg
prawo zabezpieczy¢ swoim dzieciom najlepszg, mozliwg edukacie, na jakg pozwalajg im posiadane przez
nich $rodki.

Jednym z podstawowych zatozer programéw wyboru szkoty, wprowadzonych w systemach szkolnych
wielu krajéw, byta poprawa jakosci ksztatcenia wszystkich uczniow w oparciu o konkurencjg. Nieograniczony
niczym dostep uczniéw do szkét pozwolitby w tych okolicznosciach na osiggnigcie rdwnosci szans edukacyj-
nych. Stan taki mozna byloby okreslic jako sprawiedliwy — w perspektywie obu przytoczonych tu koncepcii
sprawiedliwosci.

W praktyce jednak nie jest to mozliwe, poniewaz Zaden z proponowanych dotychczas programéw
wyboru szkoty nie uwzgledniat intereséw wszystkich jednostek, ktdre w zréznicowany sposdb postrzegaig
wlasne uprawnienia oraz dobro wspdlne. Odmienne jest tez rozumienie sprawiedliwosci przez rodzicéw
i ucznidw.

La najbardziej radykalne (i jok wydaje sig — kontrowersyjne) rozwigzanie w zakresie wyboru szkoty
uwazane sq programy obejmujqgce szkoty publiczne i niepubliczne. W zatozeniu usuniecie bariery finansowej
ma zapewnic wigkszg réwnos¢ dostepu. Ponadto, powinno to rowniez zwigkszy¢ konkurencig pomigdzy
szkotami, a podnoszqc w ten sposéb jakos¢ pracy tych placéwek, stanowi¢ wkiod w dobro wspdlne. Tym
samym ograniczone zostaje prawo jednostki do wykorzystania zasobdw osobistych w celu zapewnienia jak
najlepszej edukacji wiasnym dzieciom. Paristwo finansujgc edukacje ma bowiem prawo do pewnego zakresu
ingerencji w dziatalnos¢ szkdt. Pozostaje jednak pytanie o to, jak gleboki jest zakres ingerowania (czy taki,
jak w niektdrych prowincjach Kanady?).

W wigkszosci krajéw, w ktdrych programami wyboru objete s takze szkoly niepubliczne wsparcie
finansowe paristwa bywa ograniczone, czesciowe. Rozwigzania takie w niewielkim stopniu zwigkszajg
mozliwosci wyboru rodzinom nie posiadajgcym zasobdw na oplacenie czesnego. Powstaje tu zatem prob-
lem braku dostgpu do szkét niepublicznych tej grupy uczniow, ktdrych rodzice wnoszg swéj wkiad w ich
finansowanie w ramach odprowadzanych podatkow. Powigkszana jest przewaga rodzin 0 wyzszym statusie
ekonomicznym (i spotecznym).
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Najmniej kontrowersji wzbudzajg programy wyboru szkoty obejmujgce wylgcznie szkoty publiczne.
Usuniecie granic terytorialnych umozliwia korzystanie z najlepszych placdwek finansowanych i prowadzonych
przez paristwo. Nie zapewnia to jednak rdwnych szans edukacyjnych z uwagi na brak mozliwosci dokonania
wyboru szkoly niepublicznej.

Na to w jakim stopniu realizacja programu wyboru szkoly jest bliska zatozeniom koncepdji spra-
wiedliwosci Rawls'a lub Nozick'a wptywajq przepisy regulujgce dostep do rdznych placéwek szkolnych.
Rzgdowe normy prawne lub regulacje wewngtrzszkolne mogq dos¢ precyzyjnie okreslac kryteria rekrutacji,
charakterystyke kandydatow, limity przyimowanych uczniow lub proporcje reprezentacji przedstawicieli
grup marginalizowanych. Uwaza sig, iz celem narzucenia takich przepisow jest ochrona praw wszystkich
uczniow lub zapewnienie dbatosci o dobro wspdlne. Im wiecej ograniczeri bedzie naktadanych na program
wyboru szkoly, tym bardziej bedzie on zblizat sig do zatozeri koncepcji sprawiedliwosci Rawls'a. Nalezy
przypuszczac, ze mniejsza liczba i zakres paristwowych i szkolnych ingerencji prawnych w programy pozwala
na odzwierciedlenie sposobu myslenia o sprawiedliwosci Nozick a.

Najpowazniejszymi zagrozeniami dla zaistnienia sprawiedliwosci w kontekscie rdznych programéw sg:
brak dostepu rodzin do peinej informacji na temat mozliwosci dokonywania wyboru szkdt; nieumiejgtnosc
dokonania oceny proponowanych opqji; niski status ekonomiczny rodziny lub sytuacja rodzinna, ktdre nie
pozwalajg na poszukiwanie rozwigzaii edukacyjnych poza rejonem zamieszkania. Uwarunkowania te
prowadzq najczesciej do wyboru szkoty o mato atrakcyjnej ofercie edukacyjnej i niskim poziomie nauczania.
Jednoczesnie nastepuje ,ucieczka” uczniow pochodzqcych z uprzywilejowanych grup spotecznych oraz
0 wyzszych aspiracjach i osiggnieciach do lepszych placéwek szkolnych. Rodziny o wysokim statusie radzq
sobie z réznorodnymi presjami politycznymi poprzez rozwijanie whasnych strategii wyboru. Bardzo ilustratyw-
nym przykladem takiego zjawiska byty okolicznosci zwigzane z przeprowadzang w Stanach Zjednoczonych
w lotach szescdziesigtych desegregaciq szkolnictwa. Prébowano wowczas — zgodnie z politykg desegrego-
cying — przewozi dzieci z dzielnic ,dla Czamych” do dzielnic ,dlo Biatych” i odwrotnie. Rzqdy stanowe
i lokalne wlodze narzucily takie rozktady jazdy autobusdw szkolnych, iz niemozliwe byly dojazdy do innych
niz wskazane szkoty. Dobro wspdlne i redystrybucja zdominowaty prawo rodzicdw do swobodnego wyboru
szkoty dla dziecka. Nastepujgca — mimo polityki paristwa — ucieczka Biatych (white flight) przyczynita sig
do znaczqeego rozwoju losciowego szkdt prywatnych z internatami. Praktyki te doprowadzity ostatecznie do
wylonienia sig stratyfikacji szkdf, a w dalszej perspektywie — takze uczniow (Kruse, 2005).

ZLakonczenie

Wybdr szkoty czyli prawo uczniow i ich rodzicéw do wyboru placwki o$wiatowej stanowi jeden
2 najbardziej kontrowersyjnych problemdw politycznych wspdtczesnej edukacji. Oficjalnie wyrazanym celem
tej praktyki spotecznej jest podwyzszanie poziomu ksztatcenia poprzez podwyzszanie jokosci pracy szkdt.
Losadniczq kwestig, lezqcg u podstaw dyskusji nad wyborem szkoly, jest problem mozliwosci rdwnego
i sprawiedliwego z niego korzystania. Filozoficzne prace Rawls’a i Nozick'a pozwalajg na przedyskutowanie
tej problematyki w kontekscie koncepcji sprawiedliwosci.
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Decyzie polityczne, bedqce rezultatem poszukiwari optymalnego rozwigzania w dziedzinie wyboru
szkoty w krajach wysoko rozwinigtych, mogq zostac umieszczone na kontinuum. Na jednym z jego biegundw
nalezatoby usytuowac propozycje, ktdre opierajq sie na Rawlsowskim podejsciu do sprawiedliwosci i rdwnosci
— azyli preferowaniu dobra wspdlnego. Natomiast drugi biegun skupiathy sposéb myslenia odzwierciedlajgcy
koncepcjg Nozick'a, a zatem promujgcy prawa jednostki (rodzica i jego dziecka) do wolnego wyboru.

Laden sposréd narodowych programéw wyboru szkoly nie odzwierciedla w sposéb pelny koncepcii
Rawls'a lub Nozick'a. Jednostka wybiera takie rozwigzanie, ktdre jest zgodne z akceptowanym przez nig
sposobem myslenia o sprawiedliwosci i réwnosci. Analizowanie zatozeri raznych programéw w kontekscie
koncepcji Rawls'a i Nozick'a dodaje klarownosci dyskusji na temat praktyk uruchamianych wokét wyboru
szkoty oraz pomaga obiektywizowac ich rzeczywiste znaczenie spoteczne.

Problem wyboru szkoly jest mato dostrzegany w Polsce. Z pewnoscig wigze sie to ze stabo rozwinigtym
—w poréwnaniu z niektdrymi krajami wysoko rozwinigtymi — sektorem szkdt niepublicznych (prywatnych,
wyznaniowych, spotecznych) oraz niklym zainteresowaniem rodzicow mozliwosciq prowadzenia edukacii
domowej. Nadal powszechne sg praktyki posytania dziecka do najblizszej szkoly publicznej, bez wzgledu na
to, co one oferujg. Dla politykéw, administratordw oraz menadzeréw oswiaty (szczegdlnie tych zwigzanych
ze szkofami publicznymi) interesujgey jest przede wszystkim aspekt ekonomiczny i organizacyjny wyboru
szkoty. W tym kontekscie pomijane, niedostrzegane i przemilczane wydaig sig by¢ podiete w artykule
kwestie spotecznych podstaw rodzicielskiego i uczniowskiego prawa do wybrania szkoty zgodnie z realnymi
potrzebami oraz w poczuciu poszanowania tych indywidualnych decyzji.
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Summary
School choice and equality and justice — some comments over social rules

The aim of this paper was fo analyze, describe and characterize the contemporary solutions in school choice,
practiced in the chosen educational systems of the selected European and non-European countries (Den-
mark, the Netherlands, the United States, Japan, the United Kingdom, Sweden, Canada). Further, practices
in choice of school in the context of John Rawls” and Robert Nozick's justice concepts were discussed.
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Epistemologiczny poziom rozumienia tekstu narracyjnego

Ninigjszy artykut koncentruje sig na dwdch zagadnieniach. Po pierwsze na ukazaniv metodologicznego
pluralizmu nauk spoteczno-humanistycznych, jako tych, ktdre przyczyniajg sig do wyjasniania i rozumienia
rzeczywistosci spotecznej, kiorg cztowiek tworzy i przeksziatca w toku whosnych doswiadezen biograficz-
nych. Tak rozumiana integracja wyjasnienia i rozumienia, w oparciu o propozycjg Ricoeur’a wpisuje sig proces
nazwany inferpretacjg tekstu narracyinego. Po drugie na ukazaniv warsztatu pracy z tekstem narracyjnym,
przez odwotanie sig do faz (stapow) rozumienia tekstu w oparciu o do$wiadczenia autorki.

Niniejszy artykut jest probg spojrzenia na problem rozumienia i interpretacji tekstow narracyjnych
7 perspektywy badacza, ktdry opowiada sig za metodologicznym pluralizmem rdznych podejs¢ badawczych.

Artykut sktada sig z dwdch czesci. W czgsci pierwszej ukazano dwie ptaszczyzny postawy poznawczej
auforstwa M. Siemka. Rozwazania zawarte w tej czesci koncentrujg si¢ jednak na ptaszczyznie epistemo-
logicznej, ktora w mys| zatozen niniejszego artykutu traktowana jest jako ,rekonstrukcja drogi myslowej,
»regute, wedtug ktorych dokonuje sie akt poznawczy” (Kruk, 1998, s. 25). (zes¢ druga artykutu dotyczy
swoistego warsztatu pracy z tekstem narracyjnym, w oparciu o doswiadczenia badawcze autorki tekstu'.

Adresatem artykutu uczyniono osoby, ktdre zamierzajg podjg¢ trud prowadzenia badon jakosciowych,
W oparciu o narracje, z uwzglednieniem zardwno ich mozliwosci jak i ograniczen poznawczych.

W tekscie przywotano nastgpujgce kategorie pojgciowe, pomocne w zrozumieniu zamystu artykutu:
tekst narracyjny, rozumienie, interprefaca, hermeneutyka, badacz (zorientowany ilosciowo i jukosciowo),
obiekt badari (i jego narracyjna tozsamosc), wiedza potoczna — wiedza naukowa.

Epistemiczny i epistemologiczny poziom rozumienia tekstu

Epistemiczna i epistemologiczna ptaszczyzna rozumienia tekstu autorstwa M. Siemka (1982) (por. Kruk,
1998) stanowi doskonatg okazjg do namystu i refleksji nad mozliwymi drogami poznania naukowego. Poziom

" Mowa o pracy doktorskiej nt. ,Zdarzenia krytyczne” w namacjach Dorostych Dzieci Alkoholikdw. Studium przezy¢
i doswiadczen, napisanej pod kierunkiem Prof. dr hab. Teresy Hejnickie-Bezwiriskiej, Bydgoszcz 2005.
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epistemiczny traktuje tekst jednoznacznie, to znaczy przyjmuje okreslong episteme za pewnik, za wiedze
pewng, czy jak to okresla M. Siemek bezposrednig wiedzg o jokims przedmiocie. Takie podejscie do tekstu
sytuujg w orientacji naturalistycznej, nastawionej na wyjasnianie procesow zachodzgcych w rzeczywistosci
spotecznej.

Nieco inaczej przedstawia sig problem rozumienia tekstu na ptaszczyznie epistemologicznej. Zgodnie
7 tym Ujeciem zwracamy uwage na relacje migdzy sensem i znaczeniem tekstu. W tym przypadku tworzenie
tekstu jest zabiegiem tworczym, w ktdrym wykorzystuje si te podejscia badawcze, ktore dobrze stuzg
jego rozumieniu i interpretacji. U podstaw tego podejscia lezg zatem takie koncepcje jok hermeneutyka czy
fenomenologia, ktdre dajg podstawy do twérczej refleksji nad tekstem i kantowskiego ,obszaru mozliwego
doswiadczenia”. To podejscie sytuujg w orientacji antynaturalistycznej nastawionej na rozumienie i interpre-
tacje ludzkiego dziotaniaZ. Rozumienie stanowi zatem forme tgcznika miedzy badaczem a badanym, $wiatem
jego przezy¢ i doswiadczen, ktdre odkrywa (odstania) w obliczu tekstu.

W swoich rozwazaniach przyjmuje zatem, ze tekst naracyjny (o ktdrym stanowi niniejszy artykut)
to ,swoisty materiat”, ktory otrzymuje badacz na drodze wasnych poczynari badawczych przy wspdtpracy
(wspdtudziale) badanego (narracie, biografie, studia przypadkdw).

Wprowadzone powyzej dwie kategorie pojeciowe: rozumienie i wyjasnienie (przypisane dwom grupom
na mapie paradygmatow nauk spotecznych) stanowig spér co do waznosci jednej orientacji, kidrg reprezentu-
i, kosztem drugiej (Ricoeur, 1986, 1989, 1992). Opowiadaiqc sig za mefodologicznym pluralizmem tych
dwadch jokze waznych podejs¢ zwracam uwage na moZliwos¢ nadania rozumieniu i wyjosnianiu naukowej
wartosci. Podczas gdy nauki przyrodnicze zajmuig sig wyjasnianiem faktéw zewngtrznych, to nauki huma-
nistyczne kfadg nacisk na rozumienie tego, co wewngtrz jednostki, tego co indywidualne, niepowtarzalne
dla jej zycia. Stqd tez za Ricoeur'em (1992) podkreslam, iz wyjasnianie i rozumienie nie muszg stanowic
wzajemnie wykluczajgcych sig podeisc. Oba, pomimo swojej réznorodnosci, odmiennosci mogg stanowic
pewne wyznaczniki ztozonego procesu, ktory Ricoeur nazywa interpretacig?®.

(zym zatem jest interpretacia? Interprefacja pojowia sig tam, gdzie do gfosu dochodzi wieloznacznos¢,
niejasnosc. Interpretacia jest zatem procesem, w ktdrym staramy sig doszukiwac (poszukiwac) senséw i zna-

2 Bruner (2006, 5. 143) odwotuje sig do pojgcia narracja interpretacyjna.

3 Idajg sobie sprawe, iz podejscie Ricoeur'a do interpretacji tekstu moze budzi¢ pewne watpliwosci a nawet zastrzezenia.
Idaniem Ricover'a (1975) rozumienie i wyjasnienie nalezy wlgczy¢ w proces interpretowania w postaci powigzanych ze sobg faz.
Pluralizm metodologiczny, o kidrym mowa powyZej punktem wyiscia czyni zatem przyjecie wyjasnienia i rozumienia (fgczqeych
sig w proces inferpretacji danych i informacji) jako réwnoprawnych parineréw na drodze wasnych poszukiwari oraz umiejgtnos¢
swobodnego poruszania sig po mapie paradygmatow nauk spotecznych, i wykorzystywania ich w pracy badawczej. Wspétobecnos¢
tych dwdch jokie odmiennych podejs¢ wyznacza zatem postulat infegracji rozumienia, przezywania, doswiodczania wlasnego
2ycia oraz umiejscowienia siebie w historycznym czasie, w fizycznej i kulturowej przestrzeni (Perkowska, 1995). Przyjecie
metodologicznego pluralizmu wymaga od badacza umiejscowienia siebie w obszarach nastawionych na krytycznos¢ i otwartos¢
r6znych podejs¢ badawczych. Umiejetnos¢ odczytywania dyskursw, ich wyjasniania i rozumienia sytuuje badacza (i jego podeiscie
badawcze do problemu) na gruncie mozliwego poznawania, doswiadczania, wspdtbycia. Daje réwniez wiarg w epistemologiczng
fgcznos¢ nauk przyrodniczo-humanistycznych (badari ilosciowo-jakosciowych) jako tych, kidre swoim zasiggiem przyczyniajg sig do
wyjasniania i rozumienia dziejgcych sig wokdt nas zdarzen.
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czen zawartych w danych nam tekstach. Skoro poruszamy tak wazny problem, to trzeba na wstepie odwotac
sig do hermeneutyki jako ,sztuki” interpretacii tekstow (Kriiger, 2005). W tym znaczeniu hermeneutyka
ZWraca uwage na proces rozumienia, objasniania tekstow. Dla Dilthey’a rozumienie to proces ,w ktdrym
rozpoznajemy to, co wewngtrz po znakach danych zewngtrznie i zmystowo” (Ablewicz, 1994).

Mdwigc o interpretacii tekstow za T. Buksifskim (1988) przyimuje sig dwa jej rodzaje, mianowicie:
interprefacjg rozwiniecia i interpretace ujednoznacznienia. Inferpretacja rozwiniecia koncentruje sig na ujaw-
nianiu nieokreslonosci, wieloznacznosdi, niejasnosci w tekscie. Pokazuje jak mozna je rozumiec, jednak daleka
jest od przyjecia jednego ,rozwigzania”. Interpretacio rozwinigcia wpisuje si¢ w hermeneutyke Ricoeur'a
i epistemologiczny poziom rozumienia tekstow. Natomiast interpretacia ujednoznacznienia tekstu pokazuje
mozliwe rozumienia, jednak opowiada sig za przyjgciem jednego, poprawnego, przesqdza, ktdre z nich jest
dobre, a ktdre nalezy wyeliminowac. Inferpretacie ujednoznacznienia wpisujg zatem w epistemiczny poziom
rozumienia tekstu.

Tekst narracyjny, bedgcy przedmiotem niniejszych rozwazan stwarza okazjg do Sledzenia dynamiki
dziejgcych sig w jego obrgbie procesw i zdarzen. Wyznacza tym samym nowe drogi rozumienia siebie, nowgq
zdolnos¢ poznania siebie, poszukiwania odpowiedzi na nurtujgce badacza i badanego pytania, niedopowie-
dzenia, wgtpliwosci.

Odwotujqc sig zatem do whasnych doswiadczen, refleksji zdobytych na tej ptaszczyznie, przedstawiam
ponizej moje spojrzenie na proces rozumienia i interpretacii tekstu narracyjnego (zob. Kriiger, 2005, Ablewicz,
1994). Kolejne fazy (etapy) rozumienia traktuje joko glos w dyskusji, pewng propozycig, a nie gotowy
schemat pracy z tekstem.

Fazy rozumienia tekstu narracyjnego:

Faza 1: Przedrozumienie problemu

Po doktadnym przeglodzie literatury przedmiotu badacz powinien postawic sobie wstgpne pytania
dotyczgee przedmiotu jego poznania. Pytania te wpisujg sig w tzw. przedrozumienie wiasciwe dla kota
hermeneutycznego. Przedrozumienie stwarza badaczowi okaze do refleksji i namystu nad istniejgcg wie-
dzq o przedmiocie poznania, a takze o jego schematach i stereotypach potocznego myslenia i tym samym
mozliwosciach ich obalenia. Nurtujgce badacza pytania, przeglgd dotychczasowej literatury, indywidualny
stosunek do badari, wreszcie ciekawos¢ badawcza, nadajg kierunek twdrczej pracy nastawionej na rozumienie
poruszanych problemdw.

Faza 2: Analiza dwubiegunowej relacji: obiekt badaf — badacz

W tej fazie badacz powinien odpowiedziec sobie na pytanie: Kogo badam? Kim jest obiekt moich
badan? Co wiem o jego Zyciu? Co badany chce mi przekazac¢? Co mnie interesuje? itp. Tekst narracyj-
ny pokazuje nam wnetrze cztowieka, zmagajgcego sie z rozterkami codziennego zycia. Umiejgtnos¢
mdwienia o sobie, swoim zyciu, zdarzeniach krytycznych w biografii indywidualnej, daje Swiodectwo
narracyjnej tozsamosci badanego. W obliczu tekstu badacz ma mozliwos¢ przesledzenia biegu
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2ycia cztowieka, biorgc pod uwage orientacje czasu: przesziosd, teraZniejszosci i przysziosci w mysleniu
indywidualnym. Uwazny badacz powinien w tekscie narracyjnym podkreslac zwigzki miedzy orientacig czasu,
ktora wyznacza bieg Zycia cztowieka. Badacz moze w obliczu tekstu narracyjnego zapytac:

A) Kio do mnie mowi? (obiekt badan). To pytanie zwraca uwage badacza na zdolno$¢ narratora
do refleksji nad wtasnym zyciem, nad tym co sig whasciwie wydarzyto. Udziot w badaniu stwarza jednostce
szanse na ponowne poszukiwanie whasnej tozsamosd, motywacji i rozumienia. Jest to niewgtpliwie proces
prowadzqcy do sumowiedzy, samoswiadomosci, autorefleksii, elementow niezbednych do prawidtowego funk-
cjonowania cztowieka. Mozemy zatem w obliczu tekstu narracyjnego zapytac: jak przedstawia sig narracyina
tozsomos¢ badanego? (zy badany wykazuje motywacje do aktywnego (czynnego) udziatu w badaniach?
(zy badany rozumie sens i znaczenie badan dia swojego zycia?, swojej indywidualnej historii zycia? W taki
sposdb podmiot narracji moze na nowo okreslac siebie, poszukiwac nowych, altematywnych drdg rozwigzania
problemu, nurtujgcych pytar.

MOTYWACJA , Jest to dgzenie do skonstruowania opowiesci nadajgcej sens waznym dla danej

T osoby zdarzeniom i whasnej w nich pozycji”
NARRACYNA/E - TOISAMOSC
Narracyina tozsamos¢ pozwala jednostce rozumiec siebie jako podmiot
l Zmieniajqcy si i podmiot w zmieniajgcych sig sytuacjach”

ROZUMIENIE jednostka (....) rozumie siebie jako podmiot o okreslonych motywach
i uczuciach, uczestniczgey w okreslonych historiach”

Oprac. whasne, za: J. Trzebinski, 2002, s. 37-42.

Uwazne $ledzenie historii Zycia badanego, zmiennosci jego poglgdow, opinii, co do jego udziaty
w 2yciu spotecznym, rodzinnym, zawodowym, pozwala odkrywac i objasnia jego relacie, zwigzki migdzy
nim a rzeczywistoscig spoteczng, w ktdrej funkcjonuje, ktdrg odstanio w narracji. Uwazny badacz bedzie
zatem miot na uwadze wszystkie elementy tworzqce obraz badanego w perspektywie czasu.

B) Kto stucha (badacz). Rola badacza przy rozumieniu i interpretacii tekstow narracyjnych jest zna-
czqea. Po pierwsze chodzi o wyzbycie sig stereotypdw* potocznego myslenia o obiekcie badar i badanym

4 Problem, przed kidrym stanglom w pracy z narracjomi dotyczyt pokonywania mojej potocznosci i subiektywnosci
w poznawaniu inferesujgcego mnie zjowiska. Niebywalg pomocg okazata sig praca T. Hotdwki (1986): Myslenie potoczne.
Heterogenicznos¢ zdrowego rozsgdku. Przyswajajqc sobie stowa autorki méwigeej o tym, ze ,jesli nawet wszyscy (...) dysponujemy
zdolnosciq rozpoznawania pewnych elementanych prawd, to w joki sposob oddzielic je od utrzymujgcych sig przesgdow
i uprzedzen? Ktdre z naszych »oczywistych« i »nigpowgtpiewalnych« przeswiadczeri sg wrodzonymi pewnikami, kidre zas jedynie
pochopnymi zatozeniami lub wygodnymi falszami?” — zdafam sobie po raz kolejny sprawg z ludzkiej zdolnosci ustawicznego
wytwarzania i utrzymywania stereotypéw potocznego myslenia o zjawiskach, kidre ich zdaniem nie wymagajq rozumienia i wglgdu,
a fo z powodu przyjtej odgdmie oczywistosci i niepodwazalnej (dla nich) prawdziwosci zjowiska. Sqdzg, i takie podejscie do badan
spowodowaloby chaos w warstwie poznawczej. Stad teZ odsuwajge ,na bok” stereotypy spoteczne nastawitam sig na cierpliwe
badanie, na powolne lecz wyczerpujgee zglebianie interesujgcego mnie zjowiska. Nagrodg takiego a nie innego postgpowania
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problemie, po drugie o przyjecie ,igzyka” badanego, po to, aby dyskurs byt zrozumiaty dla obydwu
stron®.

Nalezy pamieta, iz jezyk badanego stanowi system umownych znakw. Za ich pomocg badany opisuje
i interpretuje whasne mysli, przezycia, odczucia, stan wewngtrzny, w ktorym obecnie sig znajduje. Rozumienie
iezyka badanego pozwala podtrzymywac dyskurs podczas prowadzonych badari. Tym samym ta dwubieguno-
wa relacja pozwala lepiej rozumiec intencje podmiotow badawczych.

Poza tym nalezy podkreslic stosunek badacza do prowadzonych badan. Zasada ,nic na site” nabiera tu
szczegdlnego znaczenia. Bodacz, dla ktdrego uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania badawcze jest
najwazniejsze (nawet kosztem samego badanego, jego samopoczucia, trudnosci w mowieniu o sobie) moze
liczy¢ na niski poziom wiarygodnosci badan. Ricouer (1989) jest zdania, iz narzucanie tekstowi narracyjnemu
jednoznacznego brzmienia, skoriczonego rozumienia jest zabiegiem bfgdnymé. Badacza prezentujgcego takg
strategie” inferpretacji tekstu mozemy nazwa¢ ,nieomylnym przewodnikiem po tekscie narracyjnym”,
zdajge sobie sprawe z tego, iz na wszystkich etapach interpretacii dystans i odlegtos¢ stanowig niezbgdny
warunek rozumienia (Ricoeur, 1989).

Schemat 1. Oblicze rozumienia tekstu narracyjnego

OBLICZE ROZUMIENIA TEKSTU NARRACYJNEGO:

~ Podmioty dyskursu
Bodacz ~ Dwubiegunowos( relacji Obiekt badan
podmiot — podmiot
— jezyk badacza — narracyjna tozsamos¢ badanego
— stereotypy badacza — autorefleksja, samoswiadomos¢
— motywacja bodowcza — motywacja do rekonstrukji zycia

Irdto: opracowanie whasne

badawczego bylo dla mnie ,pozadanie sensu” zwigzane z wysitkiem rozumienia (Perkowska, 1995), ktdre urzeczywistnito sig
dzigki wspdt-przebywaniu, wspokbyciu z narratorami podczas przeprowadzania wywiadéw narracyjnych. Okazaly sig one doskonatg
okazjg do namystu, refleksii, zawieszania sqdu nad tymi zjawiskami, kidre od dluzszego czasu czekaly na weryfikacjg.

> Traktujg narracie joko ,swoistego” rodzaju odmiang dyskursu.

¢ Taki poglgd podziela réwniez w swojej pracy Kultura edukaci ). Bruner (2006) twierdzqc, iz zadna opowies¢ nie ma jednej,
niezawodnej interpretacii.
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Faza 3: Analiza strukturalna tekstu narracyjnego

Gotowy tekst narracyjny, z zarysowanymi problemami gtownymi, wyodrebnionymi czesciami (tworzg-
cymi integracie wszystkich poziomdw tekstu) poddajemy inferpretacii, zwracajgc przy tym baczng uwage na
mysli poboczne, dopowiedzenia, refleksie, towarzyszgce temu wyciszenie badanego itp. Bardzo czgsto te do-
datkowe informacje uzupetniajg gtowng czes¢ narracji, pozwalajg lepiej rozumie¢ mysli i intencje badanego.

Na tym poziomie interpretacji zwracamy uwagg na analize strukturalng tekstu, ktdra polega na tgczeniu
roznych elementow tekstu w jedng zwartg catosc. Ricoeur nazywa fo paradygmatem akaji, podkreslajgc
waznos¢ zardwno gownych watkow tekstu, z jego pobocznymi elementami wpisujgcymi sig w catos¢ opowia-
danej historii. Paradygmat akji jest dla mnie gtownym watkiem toczqcej sig narracji, wokot ktorego tworzy
sie mapg dodatkowych danych, informacji, niezbednych dla poprawnego rozumienia wypowiedzi badanego.
Buksiriski (1988) te czes¢ rozumienia tekstu nazywa zasadg determinacji znaczenia. Polega ona na przecho-
dzeniu od sensu catosci tekstu (narracii) do sensu czesci i na odwrét — od sensu czgsci tekstu (narracji) do
sensu cafosci. Przyjmujgc te zasade badacz musi by¢ pewny, iz tekst jest sensowny, stanowi spéjng catosc,
nie ma w nim sprzecznosci i wykluczajgeych sig nawzajem danych. J. Bruner (2006, s. 192) podkresla,
iz w takim wypadku , czesci opowiesci i jej catos¢ muszq zostac niejako zmuszone do wspdfistnienia”. Wredy
to mamy pewnos¢, iz oddzielone od siebie fragmenty narracji przyciggajg do siebie pozostate czesci, a my
— badacze, z coraz wigkszym zainteresowaniem Sledzimy bieg zdarzen, poruszajqc si coraz swobodniej po
kole hermeneutycznym.

Na tym etapie pracy z tekstem narracyjnym uwaga badacza koncentruje sig wokat gfownego problemu
badawczego. Opierajgc sig na przyjetej w badaniach technice narracyjnej Sledzimy zdarzenia, momenty
zwrotne, krytyczne w zyciu narratora. Ciekawos¢ poznawcza (badawcza) sytuvie problem i jego rozumienie
wokot kontekstowej zasady inferpretacji. Zwraca ona uwage na kontekst zdarzenia, o kidrym stanowi tekst.
Wyodrgbniamy zatem z tekstu sensy i znaczenia przez odwotanie sig do szerszego kontekstu syfuacyinego,
w ktorym wystqpito interesujgce nas zdarzenie. W takiej sytuacji podkreslamy relacig pomigdzy przedmiotem
poznania (zdarzenia, sytuaci), informacjomi o badanym (narratorze) i ,ttem” spotecznym, w ktorym miato
migjsce zdarzenie.

Faza 4: Miejsce teorii naukowych w rozumieniu tekstu narracyjnego

Ten etap pracy z tekstem narracyjnym polega na odwotaniu sig do teorii naukowych, pomocnych w ro-
zumieniu poruszanych w problemdw. , Zderzamy” zatem poruszane zagadnienia z teoriami, dostarczajgcymi
nam danych — wiedzy — i informacji o przedmiocie naszego poznania. Konfrontacja danych empirycznych
7 wybrang teorig (teoriami) ukazuje bogactwo (mozliwych) interpretaci, umozliwia rozumienie postawionych
w pracy problemow badawczych. Wybdr teorii podyktowany jest zatem tematykg badawczg.

Faza 5: Faza rozumienia relacji: wiedza potoczna — wiedza naukowa
Nie nalezy na tym etapie pracy z tekstem narracyjnym zapominac o dwdch obszarach wiedzy: wiedzy
potocznej i wiedzy naukowey’. Przyjmujgc za J. Szczeparskim (1987) przekonanie, iz wiedza potoczna

7 Szerzej na ten temat pisze w artykule ,Mity o narraci. Od subiektywizmu do problemu interpretacii” (materiaty
pokonferencyine, w druku).
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jest zindywidualizowana, jest whasnoscig kazdej jednostki, wyznacznikiem jej indywidualnych zachowar, to
w podejsciu inferpretacyjnym mozemy uczynic postulat infegracji tych obszarow wiedzy, traktujge je joko
fownoprawnego parmera” na drodze whasnych poszukiwan. Wredy to, jak zapewne powiedziatby A. Schiitz
(1984, 5. 177) mozliwa bedzie naukowa interpretacia ludzkiej aktywnosdi, gdy cztowiek ,w ramach natural
nej postawy codziennego Zycia, potocznie, moze zrozumiec w ogole innych ludzi”.

Jako badacz jokosciowy przyimuje zatem stanowisko J. Niznika (1991) podkreslajce, iz nauka weale
nie musi by¢ altematywg dla potocznosci. Obie mogg stanowic podstawy do rozumienia cztowieka w jego
biograficznym punkcie Zycia. Reasumujgc: wiedza naukowa widoczna jest w tych obszarach inferpretacii,
w ktdrych odwotujemy sig do teorii naukowych (patrz faza 4: analiza teorii naukowych w tekscie narracyjnym)
pomocnych w zrozumieniu nurtujgcych nas pytan. Wiedza potoczna widoczna bedzie w tych obszarach inter-
pretacji, w ktorych badacz odwotuje sie do swojej intuicii interpretatora joko uczestnika swiata komunikacji
i dziatari (Buksinski, 2001).

Faza 6: Faza zamykajgea rozumienie narraci (w oparciu o kryteria trafnoéci badan jakosciowych)

Badacz w oparciu o kryteria trafnosci badar jokosciowych, autorstwa J. Maxwell'a (Szkudlarek, 1997)
moze refleksyjnie (krytycznie) podsumowac etap prowadzenia badan, jego analizy i interpretaci. | tak
kryterium trafnoéci teoretycznej, dotyczy kategorii pojeciowych ,nakfadanych” przez badacza na opis
interesujgcej go sytuaci badawczej. Chodzi zatem o te kategorie pojeciowe, ktdre badacz stosuje do opisu,
wyjasnienia i interpretaci przedmiotu swoich rozwazan. Zdaje sobie sprawe, iz dla osoby stojgcej u progu
Jinterpretacji” tekstow narracyjnych fo kryterium to niemate wyzwanie, nastawione na eksperymentowanie,
testowanie i poszukiwanie whasnego stanowiska teoretyczno-metodologicznego. Kryterium trafnoéci relacii
wyijasniania staje sig widoczne przy doborze teorii naukowych zwigzanych z poruszang tematykg badawczg.
Odpowiedni dobar teorii pozwala stworzyc juz na wstgpie dobrg koncepcie pracy i dostarczy¢ twierdzen do
inferpretacji uzyskanych w badaniach danych i informacji. Umiejetnos¢ swobodnego korzystania z teorii
naukowych oraz ich , dopasowania” do konkretnego przypadku wymaga wielu kompetencii, zdobywanych
czgsto w trakcie wielu lat pracy naukowej i badawczej. Stod tez poczgtkujgey badacz powinien nastawic sig na
eksperyment intelektualny z rdznymi teoriami, ktore mogtyby postuzy¢ do interpretacii zebranego materiaty
empirycznego. Za T. Buksifiskim (2001, s. 81) podkreslam, iz wybor teorii oparty jest na ,intuicyinej wiedzy
inferpretatora jako uczestnika kultury i zycia spotecznego”. Jesli chodzi o kryterium trafnosci uogdlnien, to
dotyczy ono doboru proby badawczej do prowadzonych badan. W badaniach jokosciowych proba badawcza nie
jest reprezentatywna, albowiem to co jednostkowe i niepowtarzalne stanowi o wyjgtkowosci obiektu naszych
badari. Warto jeszcze wspomniec o kryterium trafnosci relacji badawczej, nazywanej rowniez trafnoécig
inferprefacyjng. Ocena tego kryterium dotyczy opinii i poglgdow nadanych na temat przeprowadzonych
badan. Taka konfrontacja stwarza okazjg do wyciszenia emocji i uczuc badanego, z drugiej strony pozwala
zamkngC etap prowadzenia badan. Takie postgpowanie wpisuje sig tym samym w metodyke prowadzenia
np. wywiadow narracyjnych.

Przyjgte przez badacza sposoby pojmowania trafnosci badan jakosciowych przyczyniajg sig w moim
przekonaniu do pogtebionej, krytycznej refleksii nad postgpowaniem badawczym. Pozwalajg rowniez unikng¢
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jednej z wielu , putapek” istniejgcych w metodologii badar jakosciowych, a mianowicie nadmiernej swobody
analizy danych przez badacza.

Podsumowanie

Zaprezentowane podejscie do rozumienia tekstu narracyjnego traktuje joko swoistg ,sztuke”. Wiedza
badacza, jego wezesniejsze doswiadczenia zdobyte na tej ptaszczyznie, sprzyjajg twarczej, refleksyinej pracy
7 tekstem narracyjnym. Zaskakujqce jest jednak unikanie przez mtodych (poczgtkujgcych) badaczy® tego typu
badan. Takie stanowisko ttumaczg z jednej strony brakiem dostatecznej wiedzy o narracji (nie rozpoznanej
w ramach przedmiotow z zakresu metodologii badari), z drugiej strony stereotypami potocznego myslenia
o narracji w kategorii: zmudne, czasochtonne, subiektywne.

Ldajg sobie sprawe, iz zaprezentowane w niniejszym artykule ,kroki”, etapy rozumienia tekstu narro-
cyinego mogg (choc nie muszg) budzic pewne watpliwosci. Mam tutaj na mysli przede wszystkim podejscie
samych badaczy do narracii, do ,,swoistych” spotkari z narratorami, whasnych emocji, standw intencjonalnych
obecnych w pracy badawcze.

Traktowanie narracii jako dyskursu pozwala odstania¢ odziane zmowg milczenia nie tylko problemy,
wgtpliwosci, ale tez nurtujgce wspdtczesnego cztowieka pytania, dociekania. W moim przekonaniu praca
7 narracjami dostarcza wielu okazji do konfrontacji zycia badanych z whasnymi przemysleniami, refleksjomi
natury teorefyczno — metodologiczne;.

Koriczgc niniejsze rozwazania raz jeszcze podkreslom, iz zaprezentowane podejscie do rozumienia
tekstu narracyjnego traktuje joko propozycjg. Zainspirowana literaturg przedmiotu, whasnymi doswiadczeniomi
i przezyciami w,0sobliwych spotkaniach” z narracjg zachecam do jej stosowania i odkrywania.

Niech stowa J. Brunera (2006, . 170) twierdzgcego, ii:

Istotg” narracji jest rozwigzanie zagadki, rozwianie watpliwosti stuchaczy lub w pewien sposdb przywrice-
nie lub wyjasnienie zakfdconej rownowagi, ktdre najpierw spowodowato opowiadanie opowiesGi.

stang sig Zrodkem inspiracji, dla tych, ktdrzy poszukujg swojego miejsca w obszarze metodologicznym.
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Summary
Epistemological level of understanding narrative test

This article focused on two problems. Firstly — on showing methodological pluralism of socio-humanistic
science. They enable the explanation and understanding social reality, which a human being creates and
transforms in the course of biographic experiences. Such understood integration of explanation and under-
standing based on suggestion of Ricoeur records in the process called interpretation of narrative text. Secondly
— on showing ,,the workshop” of work with the narrative text, by riving from the steps of understanding the
text bused on experiences of the author of the article.

101






I1I. Z BADAN






Patrycja Wojtkowiak
X Liceum Ogdlnoksztatcgce w Gdyni

Metoda sef induction w nauczaniu

Metoda aktywnego wprowadzania w temat — nazywana w literaturze dydaktycznej metodg sef indluction,
wydaie sie by¢ niedoceniana, a trudno jgj przeciez odméwic wyjgtkowo pozytywnej roli w nauczaniu. Wyma-
ga od nauczyciela raczej inwencji i btysku niz wysitku i czasu, poswigconych na przygotowanie lekdii.
Lajecia nauczycieli stosujgcych te metodg stajg sig ciekawsze, bardziej przez uczniow lubiane i oczekiwane.
Uczen czuie, Ze staje sig podmiotem nauczania i jednoczesnie partnerem nauczyciela.

Badania dotyczqee oceny efektywnosci i zasadnosci stosowania metody sef induction (przeprowadzone
wsrod uczniow liceum) wskazujg, Ze jej sfosowanie wptywa na lepsze zrozumienie fresci lekji, podnosi
zainteresowanie i skupienie uczniow, wptywa takze pozytywnie na atmosfere w Klasie i lepszy konfak
miodziezy z nauczycielem.

W dzisiejszych czasach — dobie intemetu i telewizii — nie jest tatwo zaintrygowa¢ miodych ludzi, tym
bardziej podczas lekji. Wokot jest tyle porywajgcych i odwracajgeych ich uwage ciekawych spraw, wydarzen,
imprez. Nauczyciele sg wigc czgsto zmuszeni podejs¢ do lekdji jak do ,towaru na rynku”. Taki produkt musi
by( z jednej strony atrakcyjny, lecz z drugiej strony nie za , drogi” w pochtanianiu uczniowskiej energii, ktdra
i tak czgsto bywa nadmiemie eksploatowana podczas siedmiu, a nawet wigkszej liczbie lekcji w ciggu dnia.

Zada¢ wigc mozna pytania: Jak sprawic, aby prowadzona przez nas lekcja byta atrakcyjna a miodziez
skupiona, zainteresowana i zmotywowana do pracy? Jak podnies¢ efektywnosc uczenia sig?

Kazdy doskonale wie, jok wazne w komunikacji inferpersonalnej jest pierwsze wrazenie wywarte na
drugim cztowieku. W duzej mierze to, jak potoczy sig nasze spotkanie czy rozmowa z drugg osobg, zalezy
od kilku pierwszych chwil. Mozna $miato rzec, Ze z prowadzeniem lekcii jest podobnie. To, jak nauczyciel
wykorzysta pierwsze minuty zaje — tj. czy przekona do siebie uczniow, skupi ich uwage, zaciekawi tematem
— wplywa na motywacjg grupy i przebieg catej lekdji.

To pierwsze wrazenie — proba zaciekawienia i skupienia uwagi ucznia — nastgpuje podczas wprowa-
dzenia w temat lekcji. , Wprowadzenie oznacza po prostu wstep. Chodzi wigc o méwienie lub robienie (albo
jedno i drugie) przed naukq konkretnych rzeczy, ktdre nakierujg uwage osoby uczqce sie na stojgce przed nig
zadanie” (Cohen, Manion, Morrison, 1999, s. 228).
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Metoda sef induction ,(...) pomaga w nawigzaniu lepszego kontaktu pomiedzy nauczycielem a Klasg,
a takze pobudza fantazj uczniow i zacheca do wigkszej aktywnosci na lekcji” (Zmudzifiski, 2001, s. 91).
Metode set induction mozna stosowac ,,(...) nie tylko na poczqtku lekcji ale takze w trakcie jej frwania”
(Internet 2).

Metodg set induction mozna odnies¢ do tradycjonalnej jezvickiej metody prelekeji, zalecanej do wy-
korzystania wg Ignacjariskiego modelu pedagogii, na etapie: doswiadczenia. ,Podczas niej, nauczyciel
daje krotki wstep do tematu, ktdry ma by nastepnie studiowany, nie zaciesniajgc bardzo istotnej aktywnosci
samego ucznia. Uczniowie (...) bedg mieli motywacie, do angazowania sig w poruszany temat — w fen
sposdb prelekcja przyciggnie uwage i zainteresowanie uczniow” (Duminuco, 1999, 5. 15).

JPsychologiczne eksperymenty wykazaty niezwykly efektywnosc metody set induction w procesie
uczenia sig” (Zmudzifiski, 2001, s. 91). Skutecznos¢ metody zdajg sie rowniez potwierdza wyniki badari
ankietowych przeprowadzonych wsrod miodziezy licealnej.

Istota metody sef induction

,Niefatwo odciggngc od telewizora kogos, kto z zainteresowaniem oglgda audycjg. Jesli nawet wpadng
niezapowiedziani goscie, wytgczy telewizor z ocigganiem. Nauczyciele rzadko mogg sig cieszy¢ takg mag-
nefyczng sitg przyciggania uwagi uczniow. Uwaga ucznia szybko znajdzie inny cel niz monotonne, nudne
stowa nauczycielo. Zapewne nie kazda lekcja moze poruszy¢, tym niemniej zasada jest jasna: uczniowie
zainteresowani i pochtonigai lekcjg uwazajq bardziej, mniej psocg, w rezultacie uczg sig wigcej. (...) Od pierw-
szej chwili nauczyciel musi pokazac, jok bardzo zalezy mu na przekazaniu uczniom wiedzy, demonstrowac
zardwno zapat, jok zorganizowanie. W przeciwnym razie okaze sig szybko, ze autorytet opiera sig na wgttej
podstawie” (Robertson, 1998, s. 82).

Powyzsze mysli J. Robertsona a takze stowa Horacego: ,Kto dobrze zaczgt, ten jest w pofowie drogi”,
zdajg sig potwierdzac fakt, iz dobry poczgtek lekcji to potowa sukcesu. Pomystowe, ciekawe i skupiajgce
uwagg , wejcie” — ,wprowadzenie w temat” spowoduie, Ze zaintrygowani i zmotywowani tym uczniowie,
chetnie i aktywnie bedg uczesticzyli w lekdi juz od sumego jej poczgtku.

Set induction jako technika stosowana w nauczaniu, byta przedmiotem rozwazari w literaturze naukowej
w Stanach Zjednoczonych stosunkowo dawno (lata pigcdziesigte — osiemdziesigte XX wieku). W.G. Camp
uwaza', 7e wszystko co wiemy o uczeniu sig, pozyskiwaniu uwagi uczniow, jest niezbednym warunkiem
w procesie efektywnego uczenia sig, a stosowanie wszelkiego rodzaju technik nauczania majgcych na celu
wzrost uwagi uczniow wydaje sig jemu catkowicie uzasadnione. Opracowany przez M. Hunter i populamy
w Stanach Zjednoczonych w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych zesztego stulecia model lekqji (zob.
Internet 1), uwzgledniat wprowadzenie w temat (anticipatory set) juko niezbedny element efektywnego
nauczania.

"' Na podstawie: List od prof. W.G. Camp do P.Wojtkowiak (tum. wlasne).
M. Hunter zamiast nazwy sef induction stosowata okreslenie anficipatory set .
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Ill

Metode te, czgsto nazywa si ,hakiem” do ,,chwytania” uczniowskiej uwagi albo ,momentem wow
Jest to ten moment, w ktorym nauczyciel olsniewa uczniow koncepcjg, tematem, poprzez dyskusie czy
prezentacje, moze takze zaangazowac uczniow w gre, przeczytac ustep tekstu Zradtowego, czy opowiedziec
anegdote zwigzang z tematem. Nauczyciel moze takze przypomniec i nawigzac do poprzedniej lekcii albo
sprébowac dociec o uczen juz wie na nowy temat (zob. Intemet 4).

Wedtug 1.S. Flierl'a (Intemet 5), dobry nauczyciel to dobry motywator. Dobry nauczyciel wie jok
planowac lekcjg. Odnoszgc sig do modelu lekcji M. Hunter, autor ten zwraca uwage, ze skupianie uwagi
i wzbudzanie zainteresowania uczniow oraz pobudzenie ich do dziatania na poczqtku lekdji, jest zasadni-
czym kluczem do pomysinego nauczania. Znajduje to swoje potwierdzenie w tzw. ,...efekcie poczgtku
— zwigzanym z fenomenem lepszego zapamigtywania na poczqtku okresu przeznaczonego na uczenie sig”
(Bernacka, 2001, s. 18). Im lepsza jest ta czgs¢ lekdi, tym lepszy jest nauczyciel. Jesli w tej czgsci lekdii
nauczyciel ,ma potknigcia”, jest niesktadny, jest mniej prawdopodobne, zeby pdzniej byt w stanie skutecznie
przeprowadzic dalszq czesc lekcii. Mefoda sef induction , pomaga w nawigzaniu lepszego konfaktu pomiedzy
nauczycielem i klasg, a takze pobudza fantazig uczniow i zachgca do wigkszej aktywnosci na lekdji” (Zmu-
dzinski, 2001, s. 91).

Wskazuie sig takze na inne cele stosowania i jednoczesnie whasciwosci set induction, jok np. wywoty-
wanie silniejszej motywacji do nauki, skupienie uwagi uczniow na prezentacji nauczyciela, wigzanie tego co
juz wiedzq, z nowymi — trudniejszymi tresciami, zaangazowanie ucznia w budowanie lekcji, wzmacnianie
i rozwijanie zainteresowan (na podstawie: Zmudziniski, 2001, s. 92-93 oraz Infemet 2). , Trzeba zachgcac
ucznia, aby nie ograniczat sig jedynie do przyswajania biezgcego materiatu. (...) Uczniowie sq pociggnigci do
dziatania, gdy odczucia idg w parze z przyswajong wiedzq intelektualng nauczanych przedmiotéw” (Dumi-
nuco, 1999,s.13).

Metoda set induction moze znalez¢ zastosowanie w ramach wszystkich przedmiotow nauczania. No-
uczyciele czgsto jednak upraszczajg set induction albo nawet z niego rezygnujg — niestety na niekorzysc
procesu nauczania. Prosi sig np. uczniow, aby i przeczytali rozdziat podrecznika na nastepne zajecia, Zeby
skupili sie przed dyskusjg, lub Zeby wystuchali wykfodu nauczyciela. ,Czy po tego rodzaju wprowadzeniu
mozna oczekiwac, iz uczniowie bedg zainteresowani tematem lekgji?” (Zmudzifski, 2001, s. 91). Zdo-
niem W.G. Camp’a wielu nauczycieli przyktada zbyt matg uwage do przygotowania dobrego, pomystowego
wprowadzenia w temat (zob. Intemet 3). Z drugiej strony, zaznacza sig jednak, ze wprowadzenie w temat
nie powinno zdominowac ani wrecz zastgpic catego czasu przeznaczonego na uczenie sig (Internet 6). Jesli
wprowadzenie nauczycielo jest zbyt dugie, uczniowie ,wytgczajg sig” i moze doj$¢ do nieoczekiwanych
reakqji. Jesli jest zbyt krdtkie, uczniowie mogg nie uchwycic sensu tego, o czym mowa, co tokze grozi
nieoczekiwanymi reakcjomi (na podstawie: Cohen, Manion, Morrison, 1999, 5. 262).

Techniki wykorzystywane w ramach metody set induction

Rozne Zr6dta (np. Zmudziiski, 2001, 5. 93-96; Intemet 3) podaig wiele przyktadéw technik (dziotar),
bedgcych efektywnym set induction. WSrod nich wymienia sig nastepujqce:
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« stowianie prowokujgcych pytari i tez, prowokowanie zachowaniem;

« wykorzystanie rekwizytu przyciggajgcego uwage uczniow;

« rozpoczynanie lekcji historiq z Zycia, opowiescig, anegdotq zwigzang z jej tematem;

« przeniesienie w bajkowg lub inng rzeczywistos¢;

« zastosowanie metody dramy, czyli wcielania sig nauczyciela lub grupy uczniow w wymyslone
na potrzeby wprowadzenia w temat lekqji role;

« metaforyczne przedstawienie zagadnienia;

« zwrdcenie szczegdlnej uwagi na mniej znany aspekt zagadnienia;

« zaangazowanie klasy w realizowane przedsigwzigcie (inscenizacja, symulacia).

S.F. Rief, podaje szczegotowe wskazowki przydatne przy pozyskiwaniu uwagi uczniow (Intemet 7):

o uzyj dzwonka, budzika, zagraj cos na pianinie lub gitarze;

« 16znicuj ton swojego gfosu: na przemian mow gtosniej, spokojniej, a kiedy frzeba — nawet
szeptaj;

o uzywaj widocznych sygnatow, zapal swiatto albo podnies reke, ktdra bedzie sygnatem dlo
uczniow do podniesienia ich reki i zaprzestania rozmow;

o stanowczo pytaj: Wszyscy gotowi?;

« stosuj kolorowe znaki, rysunki, schematy, podkreslaj wazne frazy — postugiwanie sig infen-
sywnymi kolorami jest niezwykle efektywne przy skupianiu uwagi;

« z01070f enfuzjazmem w zwigzku z nowg nadchodzgca lekcjg (tematem);

o podtrzymuj kontakt wzrokowy.

W przypadku, gdy uczestnicy zajec nie znajg sig ,warto zrobic cos, co utatwi im nawigzanie pierwszego
kontaktu, stworzy przyjazng atmosfere i utatwi rozpoczgcie wspdlnych dziotari” (Silberman, 2004, s. 80).
Nauczyciel musi by¢ swiadom, ze to co zajdzie na pierwszych kilku spotkaniach z klasg, z duzym prawdo-
podobierstwem odbije sig na charakterze stosunkdw, jakie potgczg go z uczniomi do korica ich wzajemnych
konfaktow” (Robertson, 1998, s. 67). Nauczyciel winien wykazac sig w takiej sytuacii wyjgtkowq inwencjg,
stworzy( klimat umozliwiajgcy wzajemne szybkie zapoznanie sig (,przetamanie lodow”), zaréwno w relacjach
nauczyciel — uczen, jok i uczen — uczen. Przedsigwzigcia stuzqce temu celowi (ankiety, arkusze integracyjne,
gry i zabawy) nazywane sq czesto po prostu ,lodofamaczem” (ang. icebreaker) (zob. Infemet 8).
Przedsiewzigcia te majg trzy zasadnicze cele (zob. Silberman, 2004, s. 80-82):

« integracie uczesmikow zaje¢ — zaaranzowanie warunkow utatwiajgcych uczestnikom nawig-
zanie nieformalnych relacji oraz stworzenie atmosfery wspdtpracy i wspotzaleznosci;

« 0g6Ing oceng grupy — przyirzenie sig postawom, wiedzy i doswiadczeniu uczestnikow zajec;

« pobudzenie aktywnej postawy i zaangaZowanie uczestnikow w zajgcia — jok najszybsze
zainteresowanie uczestikow przedmiotem zajgc.

,Lodotamacz” jako swoiste set induction mozna zastosowac zarowno podczas pierwszych godzin
uczniow w nowej szkole, podczas zajec integrujgcych grupe, jok i przed realizacig konkretnego zagadnienia
w ramach okreslonego przedmiotu, a nawet podczas godziny wychowawcze.
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Miejsce metody set induction w kontekscie lekdji

Tradycyjna lekcja to 45 minutowe , spotkanie” nauczyciela z uczniomi. Wedtug J. Pétturzyckiego powin-
na sktadac sig ze statych elementow, . z (zob. Pétturzycki, 1985, . 77):

1. czesai przygotowawczej, w kidrej nauczyciel wykonuje czynnosci organizacyjne — w tej czesci ucz-
niowie przygotowuiq sig do lekcji, nastepuje sprawdzenie pracy domowej, powtdrzenie materiotu
i wprowadzenie do nowego tematu lekdji;

2. czesci podstawowej (gtownej), w ktorej nauczyciel podaje nowe tresci i tumaczy je;

3. czesci koricowej, w ktdrej nauczyciel utrwala z uczniami nowy materiat lekcyiny, omawia zadanie
domowe.

Podczas tych 45 minut ,zawsze istnieje koniecznos¢ przedstawienia uczniom nowych faktow, pojec
i zasad, tumaczenia trudnych mysli, wyjosnienia pewnych zagadnien czy badania relacji miedzy czynnikami
— to wszystko wymaga od nauczyciela ustawicznego prezentowania” (zob. Cohen, Manion, Morrison, 1999,
5. 227-229). Aby skutecznie zaprezentowa przygotowany na lekcje materiat niezbgdnym jest opanowanie
pieciu umiejenosci:

1. motywowania i zaciekawiania uczniow podczas wprowadzenia w temat;

2. przemyslanego zakonczenia lekdj;

3. jasnosci przekazu i stosowania zrozumiatego dla ucznia jezyka podczas tumaczenia;
4. r6inicowania bodzcow, czy unikania jednostajnosci sposobu prowadzenia lekdji;

5. postugiwania sig konkretnymi przyktadami.

Pierwsza z wymienionych umiejetnosci jest wielce istotna, za wzgledu na wykorzystanie jej juz na
samym poczqtku lekcji. H. Hetmariska wskazuje, Ze intuicyjnie , wielu nauczycieli stara sig w pierwszych mi-
nutach lekgji skupic uwage uczniow. Nie wszyscy jednak zdajg sobie sprawe, Ze to set induction” (Hetmariska,
2000, s.16).

Moment rozpoczecia lekeji, czyli, pierwsze wrazenie” jest bardzo waznym elementem w kontekscie
catej jednostki lekcyinej. ,To moment przejscia ucznia od nastroju zabawy w czasie przerwy, od swobody
i beztroski — do powaznego wysitku zwigzanego z opanowaniem w ciggu 45 minut pewnej sumy wiadomo-
Sci, umiejgtnosci i nawykow. Jesli to przejscie trwa zbyt dhugo, traci na tym wydajnos¢ pracy w ciggu lekji.
Ale jak postgpic, by uczniowie szybko przechodzili od atmosfery pauzy do atmosfery lekgji? O powodzeniu
nauczycielo w tym zakresie decydujg zarowno dotychczasowe doswiadczenia uczniow, zwigzane z danym
nauczycielem, juk i zachowanie sig nauczyciela, a zwhaszcza jego pierwsze zwrdcenie sig do uczniow” (Okor,
1958, 5. 57).

Wedtug F.C. Lunenburg (Intemet 9), koncepcja metody set induction, czyli wprowadzenia w temat
mowi, Ze stowa i czynnosci nauczyciela, ktdre poprzedzajg proces uczenia sig wptywajg na wyniki nauczania.
Podobnie, w swoim artykule traktujgcym o zmianach zwigzanych z reformq i wprowadzeniu do szkot bloku
Przyroda, U. Grygier pisze, Ze: ,jezeli uda sig wzbudzic na samym poczgtku zajec zainteresowanie tematem
i proponowanymi dziataniomi, informacje zostang lepiej i duzej zapamietane” (Grygier, 2002, s 77).

Wielu autordw (m.in. W. Zmudzifiski, F.C. Lunenburg, W.G. Camp oraz L. Cohen, L. Manion i K. Morri-
son), omawiajgc stosowanie metody set induction zwraca uwage, Ze warto postugiwac sig nig nie tylko przy
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rozpoczynaniu kolejnej jednostki lekcyinej, ale rowniez:
« zadajgc pracg domowg;
o przystepujgc do obejrzenia filmu, prezentacji, wystawy etc.;
« rozpoczynajgc nowy dziat nauczania;
« przygotowujgc uczniow do Cwiczen tematycznych czy dyskusii, zarowno na wybranych
przedmiotach, jok i na godzinie wychowawczej;
« przygotowujgc uczniow do odpytywania, czy pisemnej pracy na lekdj;
« po kazdej przerwie podczas danych zajgc;
« przedstawiajge goscinnie wystepujgcego prelegenta;
« przygotowujgc do wycieczki w plener.

Wyniki badania opinii na temat wplywu metody sef induction na efektywnoéé uczenia si

Badania prowadzone metodg ankietowania odgrywajg znaczqeg rolg w naukach spotecznych, psycholo-
gicznych, w doswiadczalnej pedagogice i dydaktyce,  takze w wielu innych naukach. W celu uzyskania oceny
efektywnosci i zasadnosci stosowania metody set induction w procesach nauczania i uczenia sig, autorka
przygotowata ankiete zawierajgcg 8 pytan.

Poszczegdlne pytania dotyczyty nastepujgcych kwestii:

1. czgstotliwosci stosowania metody set induction przez nauczycieli w szkole;

. zakresu stosowania przez nauczycieli metod, czy trikow w ramach set induction,

. Wskazania na przedmioty, podczas ktorych nauczyciele wykorzystujg metode set inductior;

. wptywu metody set induction na skupienie uwagi uczniow i zainteresowanie tematem lekcji;

. wptywu metody set induction na zrozumienie tresci realizowanych podczas lekcji;

. wplywu metody set induction na kontakt miedzy klosq a nauczycielem i na atmosferg na lekdii;

. Wphywu stosowania przez nauczyciela mefody set induction na nastawienie do lekciji/przedmiotu BIOLOGIA;
. Wskazania przedmiotdw, ktorych nauka przychodzi im najtatwiej.

Odpowiedzi uczniow pomogly ustalic, jukie znaczenie dla procesu nauczania ma (ich zdaniem)
sfosowanie przez nauczycieli metody set induction. Opinie uczniow sq bardzo miarodajne, gdyz to oni sg
bezposrednimi uczestnikami lekgji prowadzonych z wykorzystaniem tej metody, a ich odczucia subiektywne
sq waznym wskaznikiem jej skutecznosci. Wyniki ankiety pomogty m.in. wskaza¢, czy set induction wptywa
na zainferesowanie uczniow lekcjg, czy motywuie ich do nauki, czy tez moze wywiera nar negatywny wptyw
lub jest bez znaczenia dla efektow nauczania.

Badanie ankietowe przeprowadzono w Ogdlnoksztatcgcym Liceum Jezuitow w Gdyni, w ktorym proble-
matyka metody set induction znajduje sie w programie zajec z metodologii, przedmiotu prowadzonego tam od
wielu lat. Ankietowani uczniowie nie musieli byc wigc przed badaniem zapoznani w jakis szczegdlny sposob
7 tg mefodg. Metoda set induction, wykorzystywana jest przez wielu nauczycieli tego liceum, w ramach
nauczania poszczegdlnych przedmiotow.

CoO N O~ Ul B o
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W badaniu wzigfo udziat 73 ankietowanych — uczniow klas | i Il Ogdlnoksztatcgcego Liceum Jezuitow
w Gdyni (tabela 1).

Tabela 1. Zestawienie liczby uczniow poddanych badaniu (Wojtkowiak, 2006, s. 35)
Nr klasy Ib lla b Ilc IId
Liczba uezniow 21 16 11 13 12

Spostod 8 pytan ankiety, najistotniejszymi, wedtug jej autorki, byty pytania: 4, 5, 6, 7. Odpowiedzi
na te pytania miaty pomdc ustalic: jok omawiana metoda wptywa na skupienie uwagi i zainteresowanie
tematem lekqji, jok wptywa na zrozumienie tresci, jok na atmosfere w klusie, a jok na nastawienie do
przedmiotu biologia. Uogdlniajgc, odpowiedzi na to pytanie miaty wskazac poziom akceptowalnosci uczniow
dla tej metody.

Wyniki ankiety (Wojtkowiak, 2006, s. 35-42) w zakresie czterech powyzszych pytai pokazujg, Ze
metoda set induction jest pozytywnie oceniona i znajduje uznanie U wigkszosci ankietowanych uczniow
(Rysunek 1). W ramach odpowiedzi na te pytania oddano w sumie 290 glosow, przy czym zdecydowanie
na TAK — byto 160 glosow (56%), zdecydowanie na NIE — byto 12 gloséw (4%). Pozostate glosy roztozyly
si¢ nastgpujgco: OBOJETNE dla przebiegu lekcji — 85 glosow (29%), NIE MAM ZDANIA czy metoda wptywa
na proces uczenia sig — 33 gosy (11%).

NIE MAM
ZDANIA
11%

OBOJETNE

29% TAK

56%

4%

Rysunek 1. Wyniki ankiety — pytania 4<-7 (wszystie glosy)

Gdy poréwnac tylko glosy o wytgcznie wyraznie skrystalizowanych poglgdach (TAK — NIE), opinia
dotyczgea zasadnosci stosowania metody zdecydowanie przewaza: TAK — 160 gfosow (93%), NIE — 12
gtosow (7%).
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NIE
7%

93%

Rysunek 2. Wyniki ankiety — pytania 4+7 (tylko glosy na TAK i NIE)

Podsumowanie

Wsrod mtodziezy czesto wystgpuje negatywna motywacja do nauki, a takze traktowanie nauki jako zfa
koniecznego. Funkcjonujgcy w szkotach system oceniania, odstajgcy od panujgcych w innych obszarach zycia
spofecznego trenddw oraz ponoszone przez uczniow konsekwencje, w wyniku uzyskania negatywnej, czasem
niesprawiedliwej oceny, wywotujg u nich dodatkowy stres, ktdry jeszcze bardziej pogtebia niechec do nauki.
Uczniowie potrzebujg w zwigzku z tym innych, nowych bodZcow, ktdre przywrdcg im chec i radosc z nauki.

Radykalnym rozwigzaniem poprawiajgcym ten stan rzeczy bytoby zastgpienie istniejgcego systemu
oceniania systemem punktowym. W szkotach, gdzie taki system funkcjonuje lub gdzie funkcjonuje ocena
opisowa, obserwuje sig wigksze zaangazowanie i aktywnos¢ uczniow na zajeciach, a takze wzrost motywacji
pozytywnej, bez ktorej trudno méwic o efektywnym uczeniu sig czy nauczaniu.

Wyrazone, w przywotanej wczesniej ankiecie, opinie uczniow i uzyskane na ich podstawie wyniki,
pozwalajg na postawienie tezy, Ze systematyczne i powszechne (na maksymalnie duzej ilosci przedmiotow)
stosowanie metody set induction, moze wptyngc tylko na korzys¢ procesow nauczania i uczenia sie.

Szersze sigganie w warunkach naszego szkolnictwa do metody set induction jest jednym z rozwigzan
poprawiajgcych efektywnos¢ nauczania, gdyz metoda ta wyzwala niewgtpliwie aktywnos¢ uczniow, a nauczy-
cielowi pozwala, migdzy innymi, na szersze stosowanie technik interaktywnych, umozliwiajgcych trakfowanie
uczniow na partnerskich zasadach.

Oczywiscie stosowanie tej metody fo nowe wyzwania dla nauczyciela, gdyz fatwo mozna stracic kontrole
nad tym co dzieje sie w Klasie. , llekroc pytac uczniow, jokie cechy nauczycieli cenig, niezmiennie — wsrod
innych, wskazujg na umiejgtnosc utrzymywania klasy pod kontrolg. A przeciez mogtoby sig wydawac, ze
uczniowie robig wszystko, zeby tylko kontrolg takg uniemozliwic” (Robertson, 1998, s. 69).
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Jesli nauczyciel nie zdominuje uczniow, fatwo zamienig klasg w cyrk, ktdrym nikt nie rzgdzi, o on
sam po krdtkiej chwili poczuje sig wyczerpany i zniechecony” (Robertson, 1998, s. 67). , Uczniowie, ktorym
lekcja wyda sig nieinteresujgca i bezsensowna sg skfonni sprzeciwia sig nauczycielowi” (Robertson, 1998,
5. 77). Efekty nauczania i ranga nauczyciela wsréd uczniow tracg w takim przypadku na wartoci.

Umiejgtne stosowanie metody set induction motywuje uczniow do nauki, czego efektem jest wigksze
zoangaZowanie i zainteresowanie lekcjg, a fo z kolei moze przetozyc sig na lepsze wyniki nauczania oraz
podnies¢ autoryfet nauczyciela w oczach uczniow. ,Dlatego tez nauczyciel musi znalez taki rodzaj wprowe-
dzenio, kidre bedzie nalepiej odpowiadato zaréwno celom jakie sobie postawit, jok i specyficznej sytuadii
w klosie” (Zmudzidski, 2001, s. 91).

Uczniowie podczas lekcji z wykorzystaniem metody set induction doznajg ,...pewnego, wewngtrznego
poruszenia natury emocjonalngj ...” (Duminuco, 1999, 5. 13), co znajduje odzwierciedlenie w Ignacjarskim
modelu pedagogii. Wedtug tego modelu ,,... wychowanie nie jest realizowane, dopdki uczer nie jest pobu-
dzony do dziatani, (...) uczniowie majq potrzebe emocjonalnego angazowania sig w to, czego sig uczg”
(Duminuco, 1999, 5.13).

Whioski

1. Zaprezentowane podstawy teoretyczne dotyczgce metody set induction (na podstawie literatury
i infernetu), jok i wyniki bodan ankietowych, uwidaczniajg jej przydatnos¢ w procesach: nauczania
i uczenia sie.

2. Opisane ,(...) badania zdajg sig wskazywac, ze dziotania poprzedzajgce czynnos¢ uczenia sig,
wywierajg wptyw na wyniki nauki, o pewne zachowania nauczyciela sq dia uczenia sig bardziej
korzystne niz inne” (Perrot, 1995, 5. 26)

3) Na podstowie wynikéw ankiety mozna stwierdzi¢, iz mefoda set induction jest skuteczna,
co znajduje swoje odzwierciedlenie m.in. w:

a) wigkszym zrozumieniu przez uczniow fresci lekji;

b) wzroscie zainteresowania i skupienia uczniow podczas lekgji;
() lepszej atmosferze w Klasie;

d) lepszym kontakcie z nauczycielem.

4) Stosowanie metody set induction wpisuje sig w Ignacjariski model pedagogii, gdyz oprocz
rozumowego poznania przyswajanych tresci, uczen dzieki tej metodzie doznaje emocjonalnego
poruszenia. Poniewaz w Ignacjariskim modelu pedagogii ,uczucia sq sitg motywacying, prowa-
dzqeg cztowieka od rozumienia do czynu i zaangazowania, metoda set induction pozwoli uczniom

,c2ué i smakowac”, to znaczy pogfebiac osobiste doswiadczenie” (na podstawie: Komisja ICAIE,
1994, 5. 21).
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Summary

The set induction method in the process of teaching

The method of active leading in the subject in the didactic literature is called , SET INDUCTION” and seems to
be invaluable. It is hard to deny its parficularly encouraging function in the process of teaching.

It demands creativity and invention from the teacher rather than time and effort devoted to the lesson
preparation. Lessons of teachers practicing those methods become interesting and what is more, well liked
and expected by the students.

The learner feels that he or she tums info the subject of the lesson and simultaneously — the teacher’s
partner.

The research on the effectiveness and legitimacy of applying the Set Induction Method (carried out among
students of high school indicates that its practicing influences positively the leamer in numerous areas. To be
exact, it has an enormous impact on better understanding of the lesson’s topic, raises students” inferest and
concentration. Moreover, the Set Induction Method influences optimistically the atmosphere in the classroom
and considerably improves the relation between the teacher and the students.






Agata Mleczko
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Edukacjo miedzykulturowa w Republice Whoskiej

Problem obecnosci imigrantow w Republice Wroskiej i ich uczestnictwo w zyciu szkolnym przybiera na sile,
sytuujgc Italig w gronie paristw europejskich o intensywnej imigracji. W rzeczywistosci naznaczonej takimi
warunkami powstfaje pytanie o jakos¢ edukacji proponowanej przez paristwo wszystkim uczniom, rowniez
tym o obywatelstwie innym niz wioskie. Badania terenowe we wioskich szkotach oraz krytyczna analiza
literatury whoskojezycznej pozwala zapoznac sig z tym zagadnieniem i przyjrzec sig zarwno oficjalnym
dokumentom jak i praktyce szkolnej. Artykut zawiera krdti przeglod literatury przedmiotu, wraz z odniesie-
niem do literatury polskiej, oraz opis praktycznej implementacji idei migdzykulturowosci w klasie szkolnej.

Na poczgtku rozwazan o migdzykulturowosci trzeba powiedziec o trudnosciach, ktdre towarzyszg
zardwno zbieraniv materiatow, jok i krytycznej analizie literatury whoskiej traktujgcej ninigjszy temat. Prze-
de wszystkim terminologia, jokg postugujg sig poszczegdlne opracowania daleka jest od jednoznacznosci
i ujednolicenia. Poczqwszy od lat dziewigcdziesigtych, kiedy to mozna zauwazy¢ zdecydowane ozywienie na
gruncie badan nad migracjami i edukacjg kulturowg, mamy do czynienia z bardzo roznym traktowaniem tego
tematu, wieloscig perspektyw, jok i swobodg w zakresie stosowania okreslonych termindw.

I pewnoscig mozna powiedzie¢, ze Italia jest krajem, gdzie wraz z milionami obywateli whoskich
koegzystujg setki tysigcy obcokrajowcow, kidrzy w ciggu ostatnich dziesiecioleci zmieniajg oblicze Woch,
zardwno w sferze spotecznej, politycznej, ekonomicznej i wreszcie kulturowej. Jak mowig autorzy zjawisko
obecnosci dziecobcokrajowcow w szkotach z ,incydentalnego stato sig systemowym” (Favaro i Lunatti,
2004, 5. 13), co podkresla masowosc tego zjowiska i jego ciggtosc. Poczgtkowo lekcewazony problem
przybywaijgcych obcokrajowcow stat sie w pewnym momencie istotnym sktadnikiem whoskiej rzeczywistosi,
wymuszajgc reakcjg whadz centralnych, lokalnych, samorzgdu czy poszczegdlnych instytucii, takich jak szkoty.
Wroski system edukacyjny probuje odpowiedziec na wyzwania wspotczesnosc i spetnic nadzieje w nim po-
ktadane. Mimo podejmowanych inicjatyw gfowne problemy zwigzane z zyciem przedstawicieli rdznych kultur
w paristwie whoskim weigz czekajg na trafne rozwigzania. Zwraca sig uwage przede wszystkim na réznicg
migdzy , prawem-obowigzkiem” uczeszczania do szkoty a osigganiem sukcesu szkolnego. Mimo wysokiego
stopnia skolaryzacji wsrdd dzieci imigrantow ciggle wielu z nich doswiadcza porazki szkolnej. Whoscy badacze
postulujg wigc, aby edukacja migdzykulturowa ktadta wigkszy nacisk na zapewnienie mozliwosci kazdemu
uczniowi na osiggniecie sukcesu szkolnego (Favaro i Lunatti, 2004, 5. 13).
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|dea edukacji migdzykulturowej jest obecna we whoskich szkotach od poczqtku lat dziewigcdziesigtych
i znajduje swoje ucielesnienie w wielu roznych inicjatywach podejmowanych przez whadze lokalne i par-
stwowe. Patrzgc z perspektywy uptywajgcego czasu poczgtek edukacji migdzykulturowej charakteryzowat
sig podeisciem do uczniow-obcokrajowcow jako do wymagajgcych edukacji , wyrdwnawczej”, kompensacii
swoich stabych zdolnosci jgzykowych i brakéw z zakresu kultury i tradycji whoskiej. Dzieci majgce trudnosci
w porozumiewaniu sig w jezyku whoskim byty traktowane jako swego rodzaju niepefnosprawne, ktorym nale-
1q sig specjalne warunki aby mogty ,,dogonic” swoich whoskich kolegow i kolezanki. Traktowanie imigrantow
joko uczniow ,niepetnosprawnych”, kidre spotyka sie jeszcze dzisiaj, budzi zastrzezenia natury etycznej.
Powstaje pytanie: dlaczego fakt urodzenia w innym kraju niz Italia i stabsze zdolnosci jezykowe maijg by¢
przyczyng ,niepetnosprawnosc” i skutkujg nierdwnym traktowaniem? Badacze, ktdrzy byli autorami tego
podejscia mowili o pozytywnej dyskryminacji, o wyrwnywaniu szans edukacyjnych, o stwarzaniu specjalnych
warunkdw, ktdre umozliwiq dzieciom integracig nie tylko ze Srodowiskiem szkolnym, ale rowniez w przy-
szhym Zyciu poza szkotg. Wyjgtkowy sposob traktowania dzieci imigrantow w szkole moze jednak skutkowac
izolacjg i wykluczeniem spotecznym. Pozytywna dyskryminacja budzi niekiedy sprzeciw wsrod Wiochow a
swiat poza szkotg frudno nazwac sprzyjajgcy imigrantom. Wywotujge sytuacie wyjgtkowego fraktowania
dzieci imigrantow podczas nauki szkolnej naraza sig je na dodatkowe trudnosci poza szkotg. Wszystkie te
trudnosci byty przyczyng kryzysu edukacji migdzykulturowej w Italii na poczqtku nowego millenium.

Obecnie whoscy naukowcy mawig o potrzebie edukacji migdzykulturowej jako formie funkcjonowania
w szkole wszystkich dziedi, jako skierowang do uczestnikow procesu edukacyjnego, jako ubogacajgeg zo-
rowno obcokrajowcow jak i Whochéw. Ta linia rozwoju napotyka na powazne trudnosci, kidre sq zwigzane
7 brakiem przygotowania do edukacji miedzykulturowej nauczycieli i personelu szkolnego, jest jednak dalece
doskonalsza w aspekcie etycznym anizeli edukacji imigrantw jako osob ,niepetnosprawnych”.

W szkolnych programach edukacja europejska i migdzynarodowa miata i nadal ma charakter bardzo
0glny, powierzchowny i nie do korica sprecyzowany. Gtowna inicjatywa w rozwoju i pogtgbianiu zagadnienia
tego problemu pochodzi raczej ze strony poszczegdlnych szkot, stowarzyszen i organizacii lokalnych. Inicjatywy
indywidualnych stowarzyszen i szk6t bardzo dobrze rozwijaty sig przez ostatnie 15 lat w ltalii. Badacze whoscy
oceniajg wigkszosc z nich joko udane, choc trudne do przeniesienia w wigkszej skali na caty system szkolny.
Jest to kolejny problem edukacji miedzykulturowej: udane eksperymenty poszczegdlnych szkdt nie majg
zastosowania w rozwigzaniu systemowym. Znaczqcg rolg w rozwigzaniu tego problemu odegrata autonomia
szkolna, ktora pozwala poszczegdlnym szkotom za pomocg POF' (Piano dell‘offerta formativa) odpowiedziec
na specyficzne wymagania danego Srodowiska lokalnego. Sformutowane przez wiadze centralne wymagania
w stosunku do uczniow, nauczycieli i catego procesu edukacyjnego mogq by¢ realizowane w dowolny sposab
przez kazdq ze szkot.

' POF jest dokumentem obowigzujgcym w szkole podstawowej jok i Sredniej, gdzie rada szkoly daje wyraz odrgbnosci szkoly
i nadaje jej swoisty charakter. Dokument konstytuuje niejako kierunek, w jakim podgza szkota, jej tozsamosc kulturowg, projekty,
jakie chce zrealizowac, powigzania ze Srodowiskiem lokalnym, planowane zajgcia szkolne i pozaszkolne.
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Ministerstwo zachowato jednak prawo do powotywania okreslonych inicjatyw o charakterze ogdlno-
narodowym, ktdre majg pomagac szkofom we wprowadzaniu zalecen. W roku 2004 powotano program,
ktory miof sig przyczynic do wigkszej efektywnosci ksztatcenia w kierunku ponadnarodowym, ze szczegok
nym uwzglednieniem Europy: ,L'Furapa dellstruzione. Sviluppo e promozione della dimensione europea
dell’educazione”.

Jednym z bardzo waznych efektéw dziatania whadz centralnych w zakresie edukacji imigrantow byto
wprowadzenie nauki drugiego jezyka obcego w szkole Sredniej drugiego stopnia oraz opcjonalng mozliwos¢
w drugiej i trzeciej Klasie szkoty Sredniej pierwszego stopnia, a zgodnie z ustawg z 2003 roku (Legge nr 53)
rozszerza ohowigzek do wszystkich klas szkoty Sredniej pierwszego stopnia. Edukacja jezykowa jest rowniez
w centrum edukacji europeskiej, mocno wspierang przez komisje europejskie i programy o charakterze
ogélnoeuropejskim, w ktdrych Italia bierze udziat. Edukacja jezykowa jest dobrym przyktadem na rdwnos¢
wszystkich uczniow wobec wymagan rzeczywistosci wielokulturowej. Wyposazenie obywateli w znajomos¢
przynajmniej dwach jgzykow Wspolnaty jest obowigzkiem kazdego z krajow czfonkowskich.

Edukacja migdzykulturowa moze by¢ analizowana na trzech rdznych ptaszczyznach:

— w ustawach i zasadach dziotania organizacji migdzynarodowych takich jak: ONZ, UNESCO, CERI
(Centre for Educational Research and Innovation), OECD ((Organization for Economic Co-operation
and Development — Organizacja Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju);

— w kierunkach wyznaczanych przez Radg Europy, Unig Europejskg, prawo rdznych krajow cztonkow-
skich Unii Europejskiej;

— w ustowodastwie i dokumentach whoskich: MIUR (Ministero dell’Universitd e della Ricerca), CNPI
(Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione).

Celem niniejszego artykutu jest omdwienie Srodowiska whoskiego a wigc ograniczy sie do dokumentow
obowigzujgcych w Italii i rzeczywistosci szkolnej.

Migdzykulturowosc w oficjalnych dokumentach wloskich

Na poziomie ogdlnonarodowym edukacja migdzykulturowa zagoscita we whoskich szkotach poczgwszy
od roku 1990, kiedy to ninigjszy termin zostat oficjalnie wprowadzony w regulacjach prawnych. Dokument
wydany przez Ministerstwo (Circolare ministeriale nr 205) joko pierwszy podejmuje temat wdrazania uczniow
obcokrajowcow we wioski system szkolny oraz edukacjg migdzykulturowg. Ministerstwo od tego czasu pod-
iefo okreslone rodzaje dziatalnosci w celu upowszechnienia idei edukacji migdzykulturowej, a wiec: zbieranie
i upowszechnianie publikacji i dokumentacji poswigconych eksperymentom prowadzonym w poszczegdlnych
instytucjach, rozpowszechnianie informacji o pomocach audio-wizualnych, organizowanie spotkan osob
zoangazowanych w réznorakie projekty poswigcone edukacji imigrantow, zapoznawanie szerszego grona
nauczycieli z najnowszymi odkryciomi i koncepcjami dotyczgcymi imigrantow. Dokument, powotujgc sig na
ustawg z 1986 roku, podkresla znaczqeg rolg regiondw w: ,prowadzeniu kursow jezykowych i kultury wio-
skiej skierowanych ku imigrantom i ich rodzinom, przy wspdtpracy z organizacjomi lokalnymi; prowadzenie
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programow zwigzanych z kulturg dla roznych grup narodowosciowych, blisko szkét Srednich i wyzszych, dla
tych, ktorzy zamieszkujq i pracujg na terenie Italii” (Legge nr 943).

Dokument dopuszcza przyjmowanie do klas nizszych anizeli wiek imigrantow, ktdrzy przejawiajg
problemy z jgzykiem wtoskim. Ministerstwo zaleca aby imigrantéw pochodzqcych z tego sumego kraju, a co
70 tym idzie rowniez grupy jezykowej, umieszczac w tej sumej klasie. Takie rozwigzanie z jednej strony
moze by¢ wsparciem dla dziecka i ostabia szok kulturowy, jednak z drugiej strony dzieci znajgce ten sam
jezyk i nie znajgce whoskiego rozmawiajg migdzy sobg w jezyku kraju pochodzenia, opdZniaige nauke jezyka
whoskiego. Opinie nauczycieli sg podzielone: niektorzy sq zwolennikami pefnej imersji, co sprzyja szybkiej
nauce jezyka, sq tez tacy, kidrzy argumentujg ograniczong efektywnoscig petnej imersji do najmtodszej
grupy wiekowej i nie majgcej tak dobrych wynikéw w przypadku dzieci starszych. Edukacja migdzykulturowa
W rozumieniu ministerstwa jest swoistg mediacjg migdzy dwoma rdznigcymi sie kulturami, ktora nie redukuje
zadnej z nich a raczej animuje i przyczynia sig do kontinuum migdzy r6znymi modelomi funkcjonowania.
Edukacja migdzykulturowa powinna ktas¢ nacisk nie tylko na dialog i wspotprace w zyciu codziennym lecz
rowniez na pogtebianie znajomosci whasnej tozsamosci kulturowej kazdego dziecka. Whoska szkofa, nawet
w sytuacji niewielkiej liczby uczniow obcokrajowcdw, powinna podejmowac wysitki aby obala¢ stereotypy
i zaprzeczac uprzedzeniom a takze walczy¢ z etnocentryzmem. Uczniowie przyjmowani do szkét powinni by¢
roznicowani na tych, ktorzy mieszkajg w Italii od pewnego czasu, na tych przybytych niedowno oraz na dzieci
whoskich emigrantow powracajgcych do kraju. Kazda z powyzszych grup powinna byc objgta innym sposobem
wdrazania w rzeczywistos¢ szkolng i podejmowane dziatania majg by¢ w mysl dokumentu dostosowane do
indywidualnych potrzeb.

Wspomniany dokument kieruje szkoty réwniez w kierunku edukacji do demokracji, co jest rowniez skfad-
nikiem edukacji europejskiej a w chwili obecnej jest uzupetniany przez edukacjg obywatelskg. Demokracja
jako wartos¢ ma nauczy( dzieci szacunku dla rdznorodnosci kulturowej kazdej osoby. Gtownym celem edukacji
migdzykulturowej jest harmonijne Zycie przedstawicieli roznych kultur na tym samym obszarze, co przyczyni
sig do stworzenia spoteczenstwa pluralistycznego pod wzgledem stylu zycia, wyznawanych wartosci a oparte
bedzie na wzajemnym szacunku. Co ciekawe, dokument rowniez podejmuje watek edukacji migdzykulturo-
wej uczniow wioskich, jednak, podobnie jak z pozostatymi postulatami, sq to w duzej mierze cele, ktorych
osiggniecie jest caty czas odlegte. Tak wigc dokument, o ktérym mowa uksztattowat w duzej mierze sposob
traktowania imigrantow w latach dziewigcdziesigtych i okreslit pozniejszy ksztatt debaty publicznej na ten
temat oraz spowodowat okreslone trudnosci w integracji imigrantow.

Ogdlny kierunek postgpowania szkot wobec dzieci o obywatelstwie innym niz wtoskie, z biegiem czasu
byt uzupetniany dodatkowymi ustawami i dokumentami wydawanymi przez whadze centralne. W 1994 roku
Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione wydato dokument zatytutowany ,Dialogo interculturale
e convivenza democratica: I'impegno progettuale della scuola” (Legge nr 73). Gtowng tezg dokumentu jest
zwrot w kierunku walki z rasizmem, antysemityzmem oraz wielokrotnie podkreslane tworzenie “klimaty
whasciwego do nawigzania relacji, autentycznych interakcji i wzajemnego dialogu”. W mys| dokumentu edu-
kacjo miedzykulturowa powinna by¢ zbudowana na Swiadomosci réznic i wartosci kultury kraju pochodzenia
kazdej osoby. Migdzykulturowos¢ 0znacza zbudowanie struktur, ktdre umozliwig kazdemu poznanie whasnej
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tozsamosci w atmosferze dialogu i solidomosci. Mimo pewnych zmian w kierunku myslenia o miedzykultu-
rowosci i dostrzezenia aspektu wymiany i wzajemnosci dokument pozostaje w duzej mierze teoretycznym
wskaznikiem dlo szkot, bez konkretnych rozwigzan ani jednolitych zasad obowigzujgcych we wszystkich
instytucjach.

Roznorodnos¢ kulturowa zostata pogtghiona w innym dokumencie opublikowanym przez ministerstwo
w roczniku z 1995 roku (Annali della Pubblica Istruzione), zatytutowanym ,L"educazione interculturale nei
programmi scolastici”. Edukacja migdzykulturowa nie jest ,ucieczkq przed tym co na zewngtrz” lecz zmierza
ku pozytywnemu wartosciowaniu wszystkich kultur, skgd powinna czerpac $wiadomosc i pogtebianie tozso-
mosci. Edukacja migdzykulturowa nie powinna by¢ uwazana za jedng z dziedzin edukacii lecz raczej powinna
fgczy¢ wiele roznych gatezi nauki, by w jak najdoskonalszy sposob towarzyszy¢ wszystkim uczniom w ich
drodze edukacyjnej.

Jedng z form realizowania edukacji migdzykulturowej s furismo scolastico lub viaggi d'istruzione, czyli
turystyka szkolna lub wycieczki edukacyine, ktore w Italii przyjmujg posta¢ organizowanych przez szkote
wycieczek do duzych miast i stolic europejskich. W protokole z 2007 roku (Protocollo) podpisanym przez
ministerstwo i Touring Club jest mowa o nawigzaniu wspétpracy w celu popularyzacji podrdzy zagranicznych
dzieci ze szkot podstawowych, Srednich pierwszego i drugiego stopnia. Ministerstwo przywotujgc szereg
dokumentow migdzynarodowych (np. Strategie Lizboriskg) i ustaw parlamentu whoskiego podkresla znaczgeg
rolg, jukg odgrywaig podrdze. Autonomia szkolna daje mozliwos¢ decydowania o tym gdzie uczniowie pojadg
na wycieczke, co z kolei daje mozliwosci przygotowania roznorodnej oferty dla konkurujgeych ze sobg biur
podrdzy. Wycieczki szkolne organizowane wespot przez Ufficio Scolastico Regionale i Touring Club powinny:

— uwrazliwia¢ uczniow i zapoznawac z bogactwem kulturowym we wszystkich jego przejowach
i formach,

— pogtebiac wiedze o miejscu zamieszkania,

— zaznajamiac z nowymi informacjami dotyczgcymi miejsca wycieczki,

— pokazywa¢ walory turystyki szkolnej, szczegdlnie zapoznawaC z dziedzictwem kulturowym,
artystycznym i Srodowiskowym oraz poszerzajgcym doswiadczenie bezposrednie uczniow, ktdre
ubogaca uczniowskg osobowos(,

—podkreslac wartos¢ migdzykulturowq wycieczki szkolnej, co powinno wptywac na rozwdj kapitatu
kulturowego ucznia,

— wigczac uczniow we wspdlne planowanie wycieczki i zdobywaniu informaci o miejscu zwie-
dzania,

— przekazywac wartosc samego podrézowania jako doswiadczenia wychowujgcego,

— umozliwic tworzenie roznych form artystycznych z materiatow zebranych podczas wyjozdu,

— szkoli¢ nauczycieli z zakresu wiedzy o podrozowaniu i turystyce,

— uwraZliwia¢ uczniow i zapoznawa z dziedzictwem kulturowym i Srodowiskiem przyrodniczym
w réznorodnych formach.

Warto wspomniec o dekrecie (Decreto del Presidente della Repubblica nr 394), ktdry porusza problem wigcze-
nia uczniow obcokrajowcow do nauki szkolnej a takze edukacji dorostych. Przyznaje on prawo i obowigzek
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podjgcia nauki dlo wszystkich dzieci znajdujgcych sig na terenie Italii, potwierdzajgc w ten sposéb bezposrednie
zalecenia Brukseli. Jest to tym samym zobowigzanie whadz do stworzenia moZliwie najlepszych warunkow
i ufatwiania dostgpu do edukaii, nie tylko w sumej szkole lecz rowniez angazujgc stowarzyszenia i organizacje
lokalne. Dekret nakfada obowigzek zaangazowania nauczycieli w realizowanie projektéw migdzynarodowych
i prace nad zagadnieniami edukacji migdzykulturowe.

L kolei dekret (Decreto del Presidente della Repubblica nr 275) dotyczqcy autonomii szkolnej podkresla
prawo kazdego ucznia do rozwoju i pogtebiania swojej wiedzy w sposob indywidualny i dostosowany do
potrzeb i mozliwosci. Dekret podkresla prawo do wzrastania w Srodowisku charakteryzujgeym sig pluralizmem
i do poszanowania rdznic miedzy poszczegolnymi uczniami oraz mowi o wolnosci szkoty do odpowiadania
na wymagania artykutowane przez rodzicow i Srodowisko lokalne. Ustawa nadaje szkofom prawo do prowa-
dzenia eksperymentow i projektow pilotazowych, ktdre bedg podejmowaty probe dostosowania programu
szkolnego do potrzeb uczniow i mozliwosci nauczycieli. Model przyjmowania i nauczania uczniow obcokro-
jowcow, w mys| dekretu powinien sig charakteryzowac: , integracyjnoscig, miedzykulturowoscig, wrazliwoscig
i pozytywnym wartosciowaniem jezyka i kultury kraju pochodzenia”. Opisana edukacja migdzykulturowa jest
opisem sytuacji idealnej, ktdra w szkole wloskiej raczej sig nie zdarza. Jest to jednak josno sformutowany
kierunek i model, do ktdrego kazda szkota powinna starac sig dostosowac. Realizacja zatozen przedstawia
liczne trudnosdi, o ktorych bedzie mowa w kolejnym podrozdziale oraz, jesli Zle zrozumiana, moze spowodo-
wac, ze nauka imigrantow we wioskich szkotach przeksztatci sig w , edukacie dla obcokrajowcow”. Poruszany
wczesniej problem pozytywnej dyskryminacii i budowania sztucznego Srodowiska szkolnego oraz fraktowania
obcokrajowcow jako niepetnosprawnych jest niepokojqcy.

Omawione dokumenty pozwalajg wnioskowac o zwréceniu uwagi na problem edukacji imigrantow
w ustawodawstwie i pokazujg stopniowq ewolucje terminu , migdzykulturowos¢”. Podejmowanie kolejnych
dekretow i ustaw pokazuje ciggte wysitki zmierzajgce ku dostosowaniu whoskiego systemu edukacyjnego do
potrzeb rzeczywistosci wielokulturowej. Wiele z uchwalonych zasad nie ma jednak zastosowania w praktyce
szkolnej. Stosunkowo najlepiej realizowanym zaleceniem sg wycieczki szkolne do innych krajow, jednak nie
mozna mowic o sytuaci, gdzie catoksztatt oddziatywan szkolnych jest harmoniing odpowiedzig na indywi-
dualne potrzeby kazdego ucznia. Whoska szkofa przez dhugi czas nie zauwazata uczniow z innych krajow,
traktujgc obywatelstwo inne niz whoskie joko problem, z ktdrym frzeba sig zmierzy¢ i starata sig mozliwie
najszybciej wdrozy¢ dzieci obcokrajowcow w rzeczywistos¢ szkolng. Potwierdzajg to wypowiedzi badanych
przeze mnie osob, ktdre uczgszczaty do szkot w latach dziewiecdziesigtych. Nauczyciele raczej nie zwracali
uwagi na fakt urodzenia w innym kraju a réznice kulturowe traktowali redukujqc je do folkloru i, ciekawostki
przyrodniczej”.

Migdzykulturowos¢ czy wielokulturowos¢?

W obliczu zamgtu wokdt dwdch podstawowych pojec wigzgeych sig z edukacjg imigrantow warto
podjg¢ rozwazania na temat rdznic w definiowaniu whoskich terminéw interculturale i multiculturale. W tym
celu postuzg sig tabelg, gdzie znajdujg sie dostowne ttumaczenia tych dwach terminow. Dla jasnosci wywodu
pochodzq one od jednego autora (Infernet 1).
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Tabela 1. Roznica migdzy wielokulturowoscig a migdzykulturowoscig

Multiculturale (wielokulturowos)

Interculfurale (migdzykulturowosc)

Termin -~ multiculturale  odnosi  sig do  sytuacii
spofecznych, kulturalnych, szkolnych, gdzie jednostki
przynalezgee do réznych grup egzystujg wspdlnie
w fej sumej przestrzeni. Jest fo termin czgsto uzywany
w sposdb opisowy, o zabarwieniu neutralnym, kidry
wyraza ,niejednolitosc” osob  Zyjgcych  wspdlnie,
ktdry nie warfosciuje ani nie staje po jednej ze stron.
Kiedy uzywa sig tego okreslenia ma on znaczenie
projektujgee”, mowigee o nadziei na zaistnienie
warfosciowego sposobu przysztej koegzystendji grup
i kultur, oraz o folerancji, ktéra sprzyja wspolnemu
2yciu.

Termin inferculturale narzuca uzycie przedrostka inter
a wigc ma na mysli, wymiang, interakcjg, otwarcie,
wzajemnos(, solidomosc. Jesli jest uzyty wraz ze
stowem kultura narzuco swym- znaczeniem rGwniez
uznanie innych warfosci, sposobéw Zycia, uznaje
inne reprezentacie symboliczne, ktdre odnoszq sig do
czfowieczenstwa i relacji z innymi, jednym sfowem
narzuca uznanie innosci. Edukacja migdzykulturowa
powinna by¢ prowadzona z uwzglednieniem swojej
zhozonosci i nie moze ograniczac sig wytgcznie do
edukacji imigrantow, jak edukacjo wyrownawcza, ani
joko utatwianie Zycia dziec-obcokrajowcdw w szkole

ani tez nie moze by¢ zwyklym uznaniem kultury
pochodzenia. Okreslenie to powinno sig znalez¢ raczej
w sferze autentycznej komunikacji migdzykulturowsj,
rozwijajge jednoczesnie postawe gotowosci spotkania,
dialogu, konfrontacji, negocjacji, zarowno w sferze
kognitywnej, jak i emocjonalnej.

Jrédbo: Intemet 1, thum. whasne

Rdznicowanie fych terminw zwraca szczegdlng uwage poniewaz w rdznych krajach posiadajg one rozne
Znaczenie, a co za tym idzie, rdznig sig wptywem na opisywang rzeczywistos¢. Warto podjg¢ rozwazania nad
przyczyng tego zjawiska. W polskiej literaturze wielokulturowos¢ odnoszona jest do krajow Ameryki Péinocne,
Australii czy Nowej Zelandii, gdzie ustrdj parstwa pozwala na wspdfistnienie obywateli roznego pochodzenia.
Profotypem panstwa wielokulturowego sg Stany Zjednoczone, gdzie ludzie o réznym pochodzeniu etnicznym
mogq czuc sig ,prawdziwymi Amerykanami”. Niezbednym czynnikiem, ktory warunkuje realizacje ideatu
parstwa wielokulturowego jest relatywizm kulturowy, ktdry jest: ,uznaniem, e kazdy element kultury po-
winien by¢ rozpatrywany wytgcznie joko czes¢ kultury dominujgcej, ktorg wspéttworzy” (Grzybowski, 2007,
5. 42). Ideat wielokulturowego paristwa nie jest jednak pozbawiony probleméw w Zyciu codziennym. Stany
Ziednoczone umozliwiajg bycie prawdziwym Amerykaninem lecz za ceng zapomnienia o whasnej kulturze.
dealny Amerykanin to taki, ktory jest podobny do wszystkich innych. Stynne amerykariskie melfing pot
to nic innego jak efekt tendencji asymilacyjnych tego kraju, zidwnywania wszystkich do jednego modelu,
unifikacji i zacierania rdznic. Edukacja w kraju o takim modelu traktowania imigrantow jest narzedziem grupy
dominujgcej w procesie upodabniania wszystkich dzieci do ideatu , amerykariskosci”.

W zasadzie Zadnego ze spofeczenstw europejskich nie mozna nazwac wielokulturowym, poniewaz
znaczqcy wptyw na ksztatt paistwa wywierajg tendencje narodowosciowe (Walzer, 1997; Gambino, 1996).
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Historycznie uksztattowane paristwa, kidre roznig sig od siebie wytworami kultury, tradycjg, jezykiem
i Zwyczajami nie mogq by¢ traktowane na rowni z parstwami o krétkiej historii, gdzie wiele roznych no-
rodow wptywato na ostateczny ksztatt panstwa. W przypadku paristw europejskich mozna zatem méwic
o migdzykulturowosci, ktora wywodzi sig bezposrednio z problematyki edukacji imigrantow, co wptynto
na wiele negatywnych konotacji zwigzanych z uzyciem tego terminu. W pdzniejszym czasie jednak, a wigc
w latach osiemdziesigtych i dziewigcdziesigtych XX wieku, termin ten zyskat nowy ksztatt i bardziej przychylny
odbidr ze strony migdzynarodowej spotecznosci. , 05 aksjologiczng migdzykulturowosci stanowi filozoficzna
koncepcja cztowieka jako jednostki wolnej i odpowiedzialnej, wpisanej we wspdlnote podobnych mu istot.
(ztowiek nie stanowi produktu swej kultury, lecz jest jej tworcg i uczestnikiem, raczej wytworem socjalizacji
w zrdznicowanej kulturowo grupie, ztozonej z os6b, ktorych wartosci, zachowan i cech indywidualnych nie
moze lekcewazyc” (Korporowicz, 1997, 5. 70-71).

Wobec dominacji modelu pafstwa narodowego w Europie przytoczony cytat juz we wstepnej anali-
zie charakteryzuje znaczgea trudnos¢ w rozwazaniach o miedzykulturowosci. Jeshi przyjmujemy zafozenie
o istnieniu paristwa w rozumieniu europejskim, gdzie wigkszos¢ decyduje o tym, co sig dzieje, trzeba zadac
pytanie o migjsce mniejszosci w tym systemie i 0 owo , lekcewazenie wartosci, zachowari i cech”, ktdre ok sig
wydaje ma miejsce. Kraj oparty na modelu nacjonalistycznym, ktdry przez wieki ksztattowat swojg strukture
i sposdb dziatania, nie moze z dnia na dzien zaczqc dziotac inaczej. Sumo dostrzeganie problemu pojawie-
nia sig obywateli innych naroddw i ich uczestnictwo w Zyciu narodu jest osiggnigciem ostatnich 20-30 lat
w zachodnich demokracjach. Istnienie problemu i proba zmierzenia sig z nim odbywa sig jednak w istniejgcych
kategoriach i strukturach spotecznych i paristwowych. Naptywajgcy do Europy imigrandi z catego Swiata s
postrzegani przez pryzmat mniejszosci, innosdi, réznicy a najczesciej ,problemu”. W sytuacji wspdtdzielenia
przestrzeni spotecznej w miastach europejskich pomyst zaczerpnigty ze Stanow Zjednoczonych eliminujgcy
rdznice jest niemozliwy do wprowadzenia. Narody europejskie sq zbyt wyraziste, zbyt mocno sig rdznig migdzy
sobg aby wszyscy przybywajgcy imigranci dostosowywali sig do jednego modelu. Autorzy publikujgcy prace
7 zakresu filozofii polityki mowig z jednej strony o niejednolitosci kultur i tozsamosci narodowych a z drugiej
o altematywie w postaci edukacji obywatelskiej. Ideat patrioty silnie zwigzanego z narodem zastgpuje si
ideatem obywatela, ktdry z jednej strony czuje sig Europejczykiem a z drugiej jest mocno zwigzany ze swoim
srodowiskiem lokalnym i regionem. Teoretycznym rozwazaniom o kierunku, w jakim powinna pdjs¢ Europa,
nie towarzyszq zdecydowane dziatania ze strony parstw cztonkowskich. Wprawdzie réwniez Wochy biorg
znaczqey udziot w promowane przez Unig Europejskg programy wymiany migdzynarodowej czy tez debacie
poswieconej najbardziej aktualnym problemom, jednak narodowy system edukacyiny Italii nie jest w peni
przystosowany do realizacji tych postulatow.

Miedzykulturowos¢ w Italii w swoich poczgtkach odnosita sig do programow szkoty Sredniej jako do
,Szkoty nie zakotwiczonej w jednej interpretacii rzeczywistosci lecz otwartej na inne punkty widzenia” (Eury-
dice, 2006, . 209). Programy szkolne w zatozeniach pochodzgcych z lat osiemdziesigtych XX wieku powinny
umozliwiac uczniowi kontakt z przedstawicielami innych krajow oraz uksztattowac uczniow jako obywateli
Europy, $wiadomych pochodzenia lecz otwartych na inne kultury, cywilizacie i inne systemy polityczne. Szkota
jako instytucja powinna stac na strazy walki z negatywnymi stereotypami i uprzedzeniami. Termin edukacji
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migdzykulturowej pojawit sig po raz pierwszy w Orientamenti educativi per scuola dell'infanzia w 1991 roku
a 0 0gdlnych zatozeniach z tamtego czasu mozna powiedziec juko o zadaniu rozpoznawania i eksploraci ist-
nigjgcych w spoteczeristwie roznic. Stwierdzenie fo ma charakter ogdlny i nie byto wowczas uzupetniane przez
bardziej konkreme wskazowki dla szkot i nauczycieli w jaki sposob majq prowadzic zajgcia i organizowac
2ycie szkoty. Omdwiony juz wezesniej stopniowy rozwdj badar nad wielokulturowoscig zaowocowat zwrotem
w kierunku uznania i pozytywnego wartosciowania kultury kraju pochodzenia, promujgc wspdlne inicjatywy
o charakterze migdzykulturowym.

Rdznice w rozumieniu termindw wielokulturowosc i miedzykulturowos¢ w przypadku Italii wydag si
zasadzac na interakcyjnosc tej drugiej. Definicie przywotane wczesniej w ninigjszym artykule autorstwa Fo-
varo sg niezwykle do siebie podobne, réznigc sig aspektem wzajemnosci i wehodzenia w interakcje. Definicja
wielokulturowosci przypomina dos¢ mocno polski termin tolerancia, ktory koncentruje sig raczej na neutralnej
postawie przyzwolenia na wspdtistienie przedstawicieli roznych kultur i jezykow. Postawa ta charakteryzuje
si¢ brakiem zaangazowania i odwzajemniania podejmowanego przez jedng ze stron wysitku. Postawa otwar-
tosci i dialogu charakteryzujgca migdzykulturowos¢ powinna charakteryzowac wszystich uczestnikdw procesu
edukacyjnego, przede wszystkim zas nauczycieli jako gtownych aktorow wprowadzania zmian.

,Podczas gdy teorie dotyczgce migdzykulturowosci mowig o mobilnosci, tgczeniu, mieszaniu i przenike-
niu w mysl teorii poznania pluralistycznego i zfozonego, ktdre wydaig sig przypisywac wartos¢ wielu rznym
punktom widzenia, bezposrednia praktyka wielokulturowosci przyjmuie forme projektow mato rozbudowa-
nych, raczej prostych, ktdre podejmujg przede wszystkim zadanie identyfikacji i uporzgdkowania w sposdb
racjonalny kultur i tozsamosdi, juk gdyby byty czyms schematycznym i nieskomplikowanym” (Zoletto, 2007,
5. 156). Spostrzezenie tego whoskiego autora w niezwykle trafny sposcb opisuje podstawowe trudnosci obecne
w szkole, ktora podejmuie starania by stac sig Srodowiskiem miedzykulturowym. 7 jednej strony filozoficzne
Ujgcie problematyki migdzykulturowosci zawiera w sobie charakterystyczng wieloptaszczyznowos¢, z drugiej
jednak programy obecne w szkotach traktujg problem jednowymiarowo, redukujgc go w sposdb utrudniajgcy
osiggniecie celu. Poruszane juz w poczqtku lat dziewiecdziesigtych przedstawianie réznorodnych perspektyw
i poglgdow oraz odejscie od dogmatyzmu nie jest celem tatwym we wprowadzaniu. Obecne w szkole ,,inne
perspektywy” sq zawsze przedstawiane przez nauczyciela, kidry jest zwolennikiem jednej z nich, sprzyjajgc
w ten sposob trywializacii i ,sptaszczaniu” problematyki.

,Nie wystarczy stworzy¢ spoteczeristwo, gdzie ludzie koegzystujg ze sobg, lecz spoteczeristwo to
powinno samo siebie nieustannie tworzy¢ i ksztattowac” (Zoletto, 2007, s. 159). Ten niezwykle przeni-
Kliwy filozof w swoich teoretycznych rozwazaniach stawia poprzeczke jeszcze wyzej anizeli inni autorzy.
Dl Zoletto kazde dziecko w szkole powinno czuc sig zarwno gosciem, jak i gospodarzem, co zaowocuje
prawdziwie migdzykulturowym dialogiem i autentyczng postawq otwartosci. Poczucie ,zadomowienia”
czy ,bycia v siebie” jest wsrod dzieci imigrantow dos¢ rzadkie, co jest efektem wystgpowania wszystkich
wyzej omowionych problemdw. Koncepcja teoretyczna oparta na aktywnym uczestictwie wszystkich oby-
wateli wydaje sig bardziej zrozumiata dla uczestnikow procesu edukacyinego, cho¢ znowu bardzo ogélna
i pozbawiona konkretnych wskazowek. Uzupetnieniem sg liczne prace tego samego autora, wsrod ktdrych
warto powiedziec o tych, poswigconych grom i zabawom sprzyjajgcym uksztattowaniu takiej whasnie sytuacii
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,Zadomowienia”. Doskonata znajomosc rzeczywistosci Klasy szkolnej, do ktdrej uczgszczajq dziedi z réznych
krajow daje autorowi mozliwos¢ adekwatnego opracowania tej problematyki i skutecznego oddziatywania na
szkolng i pozaszkolng rzeczywistos¢. Sam pomyst ,bycia u siebie” jako podstawy ksztatowania pozytywnej
tozsamosci zawierajgcej rozne elementy kulturowe niesie za sobg wiele problemdw praktycznych. Szkota jako
srodowisko wielokulturowe ma mozliwos¢ stworzenia takich warunkow, aby dziecko czuto sig jak u siebie,
jednak nie wydaie si¢ aby ta idea mogta by¢ realizowana w szerszej skali regionu czy catego kraju. ,Bycie
w domu” dla wszystkich przyjezdzajgcych do Italii obcokrajowcow wymusitoby na ustawodawcach koniecz-
nos¢ przyznania wigkszych praw, sprawiedliwego reprezenfowania w parlamencie i whadzy lokalnej, rownego
podziatu Srodkéw na budowg miejsc kultu, finansowania organizacji i przedstawicielstw, itd. Realizacja tak
daleko idgcej zmiany w spoteczeristwach europejskich w aktualnej sytuacji dominacji paristw narodowych jest
mato prawdopodobna.

Miedzykulturowosé w szkole

Ustawodawstwo wioskie omowione w pierwszej czesci artykutu jest dobrze dostosowane do kierunku
wyznaczonego przez UE, zawierajgc wiele zapisow dotyczgcych migdzykulturowosci, spoteczefistwa plurali
stycznego kulturowo i ktadgeych nacisk na prawo kazdego ucznia do petnego uczestnictwa w zyciu szkoty
i spotecznosci lokalnej. Na podstawie przywotanych ustaw toczy sig w Italii akademicka dyskusja o praktycz-
nych skutkach tych teoretycznych zatozen i o mozliwosciach wprowadzenia w zycie idei migdzykulturowosci.

,Edukacjo migdzykulturowa nie moze zosta¢ zredukowana do edukacii imigrantow i by¢ traktowana
jako kompensacyjna, wyrdwnujgca rdznice. Edukacja migdzykulturowa powinna by¢ oparta na autentycznym
porozumieniu, rozwijajgc postawe spotkania, dialogu i negocjacji, zarowno na poziomie poznawczym jok
i emocjonalnym ” (Favaro, 2004, s. 21). Warto sig zatrzymac nad przywotang definicjg poniewaz zawiera
dwa ciekawe elementy: poznawczy i emocjonalny. Wedtug najbardziej znanej autorki z zakresu migdzykultu-
rowosci edukacja powinna odbywac sig na obydwdch poziomach: powinna zapewniac doptyw wiarygodnych
informacii ale rowniez powinna ksztattowac i wychowywac emocje dzieci w duchu dialogu i gotowosci podej-
mowania efektywnej komunikacji. Redukowanie migdzykulturowosci do jednego aspektu jest wedtug autorki
szkodliwe. Somo posiadanie informacji o kraju i kulturze innych jest podstawowym warunkiem prowadzenia
edukacji w spoteczenistwie pluralistycznym lecz nie jedynym: musi by¢ uzupetnione przez ksztattowanie
postaw i nauczanie zasad poprawnej komunikacji, empatii i gotowosci zrozumienia. Wnioskiem tej samej
autorki jest wigc stwierdzenie, 7e edukacja migdzykulturowa powinna stac sig raczej sposobem przekazywa-
nia tresci i wychowania, interdyscyplinamg umiejetmoscig grona nauczycielskiego, sposobem radzenia sobie
7 rzeczywistoscig pluralistyczng.

Podstawg i punktem wyiScia w rozwazaniach o migdzykulturowosci w praktyce jest ciekawos¢ po-
znawcza uczniow, ktorzy w naturalny sposob sq zainteresowani osobami pochodzgcymi z najodleglejszych
czgsci swiata (Peru, Chiny, Albania, Egipt, Wyspy Zielonego Przylgdka, Brazylia). Ciekawos¢ przejowiana
przez dzieci wobec nowego ucznia powinien nauczyciel wykorzysta¢ w celu rozbudzenia zainteresowania
i pogfebienia wiedzy. Proces ten powinien odbywac sig w atmosferze wzajemnej zyczliwosdi, ze szczegdlnym
Zwrceniem uwagi na zaprzeczanie stereotypom i uprzedzeniom. W literaturze whoskiej mozna znalezc
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poglad o poczgtkach edukacji migdzykulturowej, ktdra jest uwazana za inicjatywe oddolng, pochodzgcq od
nauczycieli, ktorzy w swojej pracy spotykali sig z nowymi sytuacjami, ktore wymagaty od nich szybkiego re-
agowania. Ustawodawstwo dotyczgce migdzykulturowosci i wdrazania uczniow w rzeczywistos¢ szkolng jest
pdzniejszym efektem wszystkich oddolnych inicjatyw nauczycieli bezposrednio zaangazowanych w nauczanie
obcokrajowcow. Miedzykulturowosc to takze definiowanie na nowo funkdii $rodowiska, w ktdrym dochodzi do
spotkania ludzi pochodzqcych z roznych kultur.

Przeglod literatury przedmiotu pokazuje bardzo wiele problemow zwigzanych z wdrazaniem ideaty
migdzykulturowosci w Zyciu codziennym szkoty. Podstawowym problemem, z ktérym nauczyciel i uczen
muszq sig zmierzy¢ to komunikacjo. Uczniowie o obywatelstwie innym niz wioskie, ktdrzy rozpoczynajg
naukg w przedszkolu i kontynuujg jg az do osiggnigcia petnoletniosci majg szanse wraz w uptywem czasu
zyskac takie umiejgtnosci jgzykowe, kidre pozwolg na swobodng komunikacjg z rowiesnikami i nauczycielem.
Tak wigc w tym przypadku bardzo trudne sq poczqtki z uwagi na nieznajomos¢ przez ucznia jgzyka whoskiego
i ze wzgledu na nauczyciela, ktdry prawdopodobnie nie zna jgzyka kraju pochodzenia. W miodszym wieku
nauczyciele stosujg metode pefnej imersii stad tez nawet jesli nauczyciel zna jgzyk kraju pochodzenia stara sig
go nie uzywac w komunikacji. Badane przeze mnie osoby mowity o powaznych trudnosciach jezykowych we
whoskim przedszkolu. Sytuacja petnej imersii jest dla dzieci wyjgtkowo wymagajgca emocjonalnie stod czgs¢
dzieci niekiedy sig zamyka i blokuje na nauke jezyka. W poczqtkowej fazie obecnos¢ innych dzieci z tego
samego kraju moze by¢ sprzyjajgcym bodzcem w integrowaniu sig z grupg i przede wszystkim w rozwoju
emocjonalnym dziecka.

Powazne problemy jezykowe dotykajg rowniez dzieci starszych, ktdre przyjezdzajg do Whoch juz w wieku
szkolnym, niekiedy nawet szkoty Sredniej, nie posiadajgc wezesniejszej znajomosci jezyka whoskiego. Sytue-
cjo jest wtedy duzo bardziej ztozona, gdyz brak znajomosci jezyka mowionego uniemozliwia nawigzywanie
interakeji z rowiesnikami a brak znajomosci jgzyka pisanego uniemozliwia uczenie sig roznych przedmiotow
szkolnych, jok chemia czy fizyka. Szybkie uczenie sig jezyka na zasadzie imersii nie jest tak efektywne
jok w przypadku bardzo matych dzieci co stawia dziecko w sytuacji przedtuzajgeej sig izolacji i rosngcych
zalegtosci z innych przedmiotow. W przypadku chifiskich dzieci sytuacja jest o tyle trudna, ze system jezykowy
jest zupetnie odmienny. Nauka nowych stow nie jest najwiekszq trudnoscig: raczej zrozumienie fleksyjnosci
jezyka i roznorodnych czasow. Ze strony szkoty w przypadku takich dzieci duzg trudnoscig jest umieszczenie
ich w odpowiedniej klasie oraz uznanie dotychczasowego wyksztafcenia. Rdzne systemy oswiatowe, poziom
nauczania, omdwione juz tresci oraz skala ocen skfadajg sig na trudnosci w jednoznacznym okresleniu pozio-
mu dziecka.

Poza trudnosciomi lingwistycznymi mamy do czynienia z problemami natury emocjonalnej, ktdre wigzg
sig rownieZ z nowg kulturg i zasadami zachowania. Zdarzajq sig sytuace niezrozumienia wymagari szkoty
whoskiej i w reakcji na ten stan dziecko zachowuje sig w sposob agresywny, niezrozumiaty dla nauczyciela
iinnych dzieci. Siedzenie w tawce podczas lekqji sprawia problemy niektorym uczniom. Dziedi chifiskie sg
postrzegane jako bardzo grzeczne, rzadko sprawiajg trudnosc zwigzane z dyscypling, cho¢ szkofa chiriska
bardzo sig rdzni od whoskiej. Chiriska Klasa jest zazwyczaj przeludniona, dyscyplina jest surowa a nauczyciel
bardzo wymagajgcy, w zwigzku z czym jesli dziecko najpierw chodzito do szkoty chifiskiej nie sprawia to frud-
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nosci. Z perspektywy dziecka jest o jednak co$ na ksztatt szoku kulturowego. Gtosne zazwyczaj i niespokojne
dzieci whoskie s trudne do zaakceptowania, budzq zdziwienie a niekiedy niechec. Emocie fo tez nastawienie
dziecka do procesu integracji, jego samopoczucie we wioskiej szkole oraz miejsce w stratyfikacji klasows.
Wiele z tych obszardw jest podporzgdkowanych umiejgtosciom jgzykowym, choc duzo zalezy od klimatu,
jaki potrafi stworzyc¢ nauczyciel i postawy dziecka. Nawigzywanie i podirzymywanie wigzi spotecznych pozo-
staje rowniez w Scistym zwigzku z umiejgtnosciami jezykowymi i emocjami dziecka.

Podsumowanie

Nie mozna zaprzeczy¢ stwierdzeniu, Ze Italia joko kraj czfonkowski Unii Europejskiej respekiuje
uchwalane na poziomie europejskim dokumenty o kierunku rozwoju edukacii oraz, ze stara sig dostosowac
swoje ustawodawstwo w taki sposéb aby umozliwic implementacig wszystkich idei zwigzanych z migdzykultu-
rowoscig. Trzeba jednak zgodzic sig ze stwierdzeniem o wyraznych trudnosciach wystepujgcych w codziennym
2yciu szkolnym i zmianach sprzyjajgcych edukacji migdzykulturowej. Jest wiele przyczyn takiego stanu rzeczy,
ktdre zostaty omdwione w artykule. Jednym z bardziej istotnych czynnikdw jest edukacja nauczycieliiich przy-
gotowanie do wprowadzania zmian, cho¢ nie jest to jedyny czynnik. Mozna powiedzie¢, ze jest to problem
wielu paristw europejskich lecz pozostaje nadzieja iz w obliczu wzmozonych wysitkow legislacyinych réwniez
codziennos¢ szkolna zostanie stopniowo udoskonalona w stopniu zadawalajgcym i spefniajgcym wymagania
Unii Europejskigj.
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Summary
Multicultural education in ltaly

Abstract: The main im of Italion intercultural education s to prepare pupils to successful living shared with
culturally different people. The pupils should, in due course of compulsory education, be able to acquire
knowledge about different nations and cultures while school should also give them the opportunity to develop
the skills of dialogue, filled with respect to other people. Authors of the general direction for the Italion
education and policy makers refer to democracy, human rights and equal opportunities for everybody. Projects
developed in the Italian schools prevent racism, anti-Semitism and spread the European dimension of educa-
tion. The ideals of the united Europe and global world can be found in the vast majority of official discourse,
documents and literature.

However, there is always a vague question of the ideals” implementation in everyday life. The research project
run in the Ifalian schools in Milan pose a question how do teachers, pupils and parents meet the demands of
the living in the plural society?
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Stephen J. Ball (ed.) (2004). The RoutledgeFalmer Reader in Sociology of Education, London-
New York: RoutledgeFalmer, ss. 299

Ksigzka, ktdrg pragne zarekomendowac to bardzo interesujgca, niestandardowa, oryginalna préba
zebrania w spdjng catos¢ réznorodnych prac z socjologii edukacji. Zadanie zredagowania takiej publikacii
podigt Stephen J. Ball, znany i ceniony brytyjski socjolog, autor, wspdtautor i redaktor wielu prac w dzie-
dzinie socjologii, socjologii edukacii i socjologii polityki (warto tu wspomniec takie jego autorskie ksigzki,
jok: Beachside Comprehensive: A case study of secondary schooling, Cambridge University Press, Cambridge
1981; The Micro-Politics of the School: Towards a theory of school organization, Routledge, London 1987;
Politics and Policymaking in Education: explorations in policy sociology, Routledge, London 1990; Education
Reform: A Critical and Post-Structural Approach, Open University Press, Buckingham 1994; Class Strategies
and the Education Market: the middle class and social advantage, RoutledgeFalmer, London 2003), wieloletni
wyktadowca w Instytucie Edukacji Uniwersytetu Londyrskiego, wizytujgcy profesor uniwersytetow japoriskich,
amerykariskich, skandynawskich, australijskich, cztonek naukowych rad wydawniczych uznanych czasopism
pedagogicznych i socjologicznych (np. ,British Journal of Sociology of Education”, , Intenational Journal of
Inclusive Education”, ,Discourse”, ,Hong Kong Journal of Education”, ,Sociology of Education Abstracts”,
Education et Sociefies”, , Social Psychology of Education”). Jest to postac wybita i ceniona w naukowym
Swiecie socjologii i pedagogiki.

Notka wydawnicza umieszczona na oktadce ksigzki informuje, iz Stephen J. Ball oferuje czytelnikom
kolekjg prac, , ktdra jest teoretycznie osadzona, mozliwa do wykorzystania w roznych rzeczywistosciach spo-
fecznych, a w bardzo dobrze napisanym wstepie wprowadza w wybrane konteksty wspotczesnej edukacji”.
Publikacja jest ,dedykowana” zwtaszcza studentom socjologii i socjologii edukacji, dla ktorych wypisy mogg
stanowic mapg, wskazujgeq dalsze kierunki doboru lektur i ich studiowania.

Jak juz wezesniej stwierdzono recenzowana praca zbiorowa ma charakter niestandardowy. Redagujgc
Wypisy z socjologii edukacji Wydawnictwa RoutledgeFalmer, Stephen J. Ball postanowit bowiem zerwac
7 dotychczasowymi praktykami w tej dziedzinie. Ksigzka ta nie miata by¢ wytgcznie zbiorem tekstow , ojcow
socjologii edukacji”. Wydato mu sig bowiem nierealne i niemozliwe umieszczenie wszystkich fundamentalnych
dla tej subdyscypliny prac w jednym tomie. Dostep do tekstow ,klasykow” jest tez stosunkowo tatwy (wiele
przedrukow, wznowien oraz tumaczen na rozne jezyki) — bytoby zatem niecelowe publikowanie ich po raz
kolejny. Jednoczesnie — zdaniem J. S. Balla — nie wszystkie wspotczesne, wgskie, specjalistyczne pola socjo-
logii edukacii zastugujg na zainteresowanie. Wiele sposrad nich wyfonito sig niedawno, a prace opublikowane
przez badaczy tych nowych problemdw nie sq dostatecznie ,pogtehione”, aby wyselekcjonowac je do grupy
publikacji sktadajgcych sie na wypisy z socjologii edukacii (Ball, 2004, . ix).
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W jaki zatem sposob J. S. Ball dokonat wyboru prac do publikacji pt. Wypisy z socjologii edukacji
Wydawnictwa RoutledgeFalmer?

Po pierwsze, wybrany tekst musiat by¢ ,wyrazisty”, josno osadzony w jakiejs tradycji teoretycznej,
metodologicznej lub zwigzany z pewnymi ideami; albo — przeciwnie — wystepowac przeciwko jakiejs tradycji,
metodologii lub idei. Po drugie, wyselekcjonowana praca powinna wprowadzac czytelnika (studenta, naukow-
ca) w Scisle okreslong, zdefiniowang przestrzen badawczg. Po trzecie, publikacja winna spetnia¢ zatozone
przez Redaktora kryterium formy i stylu ekspresii pisarskiej, sktadajgce sig na efektywne komunikowanie
(Ball, 2004, s. x).

Na tom pod redakcjg J. S. Balla sktada sig cztemascie tekstow, uporzgdkowanych w siedem par, two-
rzqcych siedem czesci. Tytuty kolejnych czesci — Klasa spofeczna; Globalizacja i ekonomia; Rodzaj; Regulaca;
Program nauczania, Nauczyciel, Uczeri i klasa szkolna — budzq skojarzenia czytelnika z przestrzeniq badaw-
(zq penetrowang przez autora lub autordw prac oraz tradycjg teoretyczng, do ktdrej mogg sie potencialnie
odwotywac.

Ten sposob strukturyzacii ksigzki stanowi doskonaty przyktad ukazania roznych sposobow teoretyzo-
wania i badania; prowadzenia analiz na rdznych poziomach, przy uzyciu zréznicowanych metod i narzedzi
badawczych. Jakkolwiek, niektore sposrad par skfadajgcych sig na kolejne czgsci ksigzki zostaty zestawione
,opozycyinie” — inne z kolei sq wzgledem siebie komplementame.

Kolekcig prac pt. Wypisy z socjologii edukacji Wydawnictwa RoutledgeFalmer otwiera tekst Redaktora
tomu — Socjologia edukacji: nierozstrzygnigta kwestia. Stanowi on probg zarysowania mapy kierunkow teo-
retycznych, ktdre wytonity sie w tej subdyscyplinie socjologii oraz trudnosc wynikajgcych z wytyczenia sobie
takiego zadania. Juk stwierdza Autor tekstu z jednej strony ,socjologie edukacii definiowano i redefiniowano
w ramach teoretycznych i metodologicznych dysput lub »paradygmatycznych wojen«”. Z drugiej jednak strony
w tej przestrzeni naukowej powstawaty liczne ,odtamy” i, odszczepienia”, ktdre nastgpnie rozwijaty sie joko
nowe dyscypliny lub subdyscypliny. Nieco pdzniej, wraz z wytonieniem sig postmodermizmu, Scisty podziat pol
i przestrzeni zaczqt zanikac, wytonito sig podejscie interdyscypliname. Obecnie trudno jest okreslic precyzyjnie
granice pomiedzy socjologig a filozofig, politologiq, psychologiq spoteczng czy geografig. Konsekwentnie,
niekiedy powstaje trudnos¢ z rozstrzyganiem — kto sposrd badaczy jest socjologiem, a kto nim nie jest (Ball,
2004, 5.1).

Przygotowana przez J. S. Ballo kolekcja prac jest , aktem konstrukeji” wymagajgcym wyznaczenia granic
i podziatow. Redaktor nie czyni tego bynajmniej poprzez odwotanie sig do tradycji empiryczno-analitycznej
(tak jok ma to miejsce w wielu dotychczasowych pracach zbiorowych z zakresu socjologii edukacji). Swojg
konstrukcje buduje w oparciu o tradycje inferpretatywng, krytyczng i postmodemistyczng.

Pierwsza czgs¢ zbioru wypisow z socjologii edukacii zostata zatytutowana Klasa spofeczna. Nawigzuje
ona do dhugiej tradycji socjologicznej wyjasniania relacji pomigdzy indywidualnymi szansami zyciowymi
a procesem spotecznego , umiejscawiania”. , Klasa spoteczna” jest — rowniez w wielu wspdtczesnych pracach
— podstawowg kategorig teoretyczng rozwazari na ten temat. Rozdziat pierwszy, autorstwa znakomitego
socjologa francuskiego, Pierre’a Bourdieu, nosi tytut Formy kapitafu. Praca ta stanowi jedng z préb wyjasnienia
nojec Klasy spotecznej i kapitatu oraz procesu kulturowej i spotecznej reprodukgii. Ten Klasyczny juz tekst Bo-
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urdieu doskonale porzdkuje Zrodta, determinanty, relacje i konsekwencje, zwigzane z procesem reprodukji.
Rozdziat drugi — napisany przez Diane Reay (Odnajdywanie czy zatracanie siebie? Zwigzki klasy robotniczej
7 edukacjg) — wydaje sig by¢ komplementarny do pracy P. Bourdieu. Autorka wykorzystuje bowiem zatozenia
teorefyczne poprzednika do opisu, analizy i wyjasnienia relacji klasowych majgcych migjsce w angielskim
systemie edukacyjnym. Zbadanie spotecznych wizerunkow klasy robotniczej w konfekscie edukacyjnego
uczestnictwa pozwala Diane Reay na ukazanie — mimo optymistycznego wzrostu wartosci wskaznikow skola-
ryzacji w Anglii — rzeczywistych dylematow rozwojowych dzieci i mtodziezy pochodzqcej z klasy robotnicze.
Autorka wykorzystuje tu kategorie ,rozdzielenia” i ,odejscia” w opozycii do ,kontynuacji” i , reprodukgji”
kultury i wartosci (cenionych w rodzinach badanej mtodziezy). Zestawienie prac Bourdieu i Reay wydaie sie
by¢ udang, trafng prébg zaprezentowania — zwhaszcza ,poczqtkujgcemu” czytelnikowi — z jednej strony
propozycji feoretycznego ujgcia procesu reprodukcji spotecznej, a z drugiej — egzemplifikaci badawcze,
w ramach ktdrej jg zastosowano.

Dwa kolejne teksty — Philipa Browna i Hugh Laudera Edukagja, globalizacja i rozwdj ekonomiczny
oraz Petera Jawvisa Globalizacja, , spofeczeristwo uczgce sie” i pedagogika pordwnawcza — sktadajg sig na
czgs¢ zatytutowang Globalizacja i ekonomia. Stanowig one przyktad odmiennego wyjasniania pojg¢ oraz
prowadzenia analiz i dyskusji wokot zjawiska globalizaci. Brown i Lauder konsekwentnie sytuujg swoj wywad
w perspektywie zmian ekonomicznych. Prezentacjo nowych zasad konkurencji w dziedzinie ekonomii w kon-
tekscie przemian globalizacyjnych pod koniec XX wieku staje si ttem do ukazania konsekwencii globalizacii
na ptaszczyznie edukacyinej oraz znaczqeej roli edukacii dla przysztego rozwoju ekonomicznego spoteczeristw
i regiondw Swiata. Autorzy dyskutujg takze neoprawicowe i lewicowe projekty polityczne sformutowane
w oparciu o zatozenia ekonomii neo- i postfordowskiej oraz ich odmienne implikacje dla edukacji. Rozdziat
Jarvisa to z kolei — w czgsci pierwszej i drugiej — systematyczny wykad na temat globalizacji oraz przeglod
roznorodnych inferpretacii , spoteczenstwa uczqcego sig”. W czesci kocowej tekstu autor podejmuje probg
,umieszczenia” pedagogiki porownawczej w kontekscie idei i praktyki , spoteczeristwa uczgcego si¢”. Prowe-
dzona przez Jarvisa narracja sytuje w centrum analiz kategorie , kulturowej konwergencji” oraz w mniejszym
— iz jego poprzednicy — stopniu nawigzuje do kontekstow ekonomicznych globalizacji i edukacii.

(zgs¢ trzecia ksigzki, pt. Rodzaj, zawiera dwa przyktady zastosowania odmiennego sposobu analizo-
wania danych jokosciowych. Mike 0'Donnell i Sue Sharp w pracy Spofeczne konstruowanie mfodziericzej
meskosci: subkultury grupy rawieshiczejwykorzystujg podejscie etograficzne. Przestrzen badawczg stanowity
tu cztery londynskie szkofy oraz otaczajgce je spotecznosci lokalne. Przeprowadzone wywiady, obserwacje
uczestniczqee, analizy wytworow uczniowskich pozwolity na opisanie wptywu grup rowiesniczych, szkoty,
pochodzenia spofecznego i etnicznego na konstruowanie meskosci przez jedenastolatkow. Fragment tekstu
prezentujgcy wyniki badania etnograficznego poprzedzony zostat inferesujgcg meta-analizg prac podejmuig-

135



V. RECENZJE

cych kwestig konstruowania tozsamosci oraz badar prowadzonych w przestrzeni Klasy szkolnej'. Natomiast
w drugim tekscie (tej czgsci wypisow), autorstwa Bronwyn Davies (Dualizm meski/kobiecy i jego dyskur-
sywne wytwarzanie w warunkach szkofy) zaprezentowane zostato zastosowanie analizy dyskursu. Autorka
stwierdza w pracy, iz w toku , konstruowania” lub , rekonstruowania” tozsamosci znaczqee sq dla jednostki
roznorodne ,,procesy dyskursywne”, w ktdrych uczestniczy.

Kolejna czgs¢ recenzowanego zhioru wypisow z socjologii edukacji obejmuje dwie prace: Ekonomia
edukadji a strategie performatywne i fabrykowanie danych: w kierunku spofeczeristwa osiggniec; Stephena
1. Balla oraz Paristwo kapitalistyczne i ksztattowanie polityki publicznej. Podstawy dla socjologii politycznej
w tworzeniv polityki edukacyjnej, Carlosa A. Torresa. Pierwszy z tekstow — wykorzystujgc podejScia teoretycz-
ne poststrukturalistow (Foucault, Lyotarda i Deleuze’a) — podejmuje dos¢ prowokacyjnie problemy zwigzane
7 fabrykowaniem danych i praktykami manipulacyjnymi wokét statystyk i wskaznikow w ramach ekonomii
edukacyjnej. Prowadzona przez Balla narracja charakteryzuje sig bezstronnoscig i zdystansowaniem. Z kolei
(. A Tores, analizuje polityke edukacyjng w paristwie kapitalistycznym, wykorzystujgc Klasyczng teorig
marksistowskg. Systematyczny i przemyslany wywad Autora porzgdkowany jest przez stawiane w tekscie,
istotne dla prowadzonej analizy pytania: Czy tworzenie polityki publicznej jest gtownie reakcjg na zagrozenia
spofeczne, czy tez ich antycypacjg? Jakie sq schematy dziofalnosci parstwa — czy stanowig one pogori za
interesem systemu, czy tez interesem jednej klasy? Jakie sq tryby i metody interwencii paristwa? Czy ,forma”
i ,tresc” polityki to dwa odrgbne wymiary? Czy rdzne ustroje polityczne paristwa mogg stanowic podstawe
rozrdznienia zroznicowanych form interakji funkcjonalnej i wspdtzaleznosci? W rozdziale tym Torres z pefnym
przekonaniem dowodzi, e krytyczna teoria whadzy i parstwa oraz teoria polityki stanowig istotny (by nie
powiedziec konieczny) punkt wyjscia badar nad tworzeniem polityki edukacyinej oraz pozwala na udzielenie
odpowiedzi na postawione pyfania.

Pigta czes¢ ksigzki — noszgea tytut Program nauczania — nie wymaga dhuzszej rekomendacji. Zawiera
ona znane teksty dwdch wybitnych badaczy Michaela W. Apple’a (Polityka kultury i tekst) i Basila Bernsteina
(Klasa spoteczna i pedagogiczna praktyka). Obaj zaliczani sq do strukturalistow lecz o nieco innych orientacjach
teorefycznych. Apple — neomarksista zaangazowany w polityke programu nauczania. Bemstein — zwolennik
Durkheima, zorientowany raczej teoretycznie.

W czesci szostej wypisow z socjologii edukacji (Nauczycie) zawarte zostaty teksty: Petera Woodsa
i Boba leffreya, Rekonstrukcja tozsamosti nauczycieli szkdt poczgtkowych oraz Johna Smitha i Geoffreya
Shacklocka, Nauczyciele czynigey swojg prace ‘ekonomiczng”. Pierwszy z nich to analiza wynikow badania
etnograficznego nauczycieli szkdt poczgtkowych. Na ptaszczyZnie teoretycznej Autorzy odwotali sie tu do po-
glgdow Anthony’ego Giddensa na konstruowanie fozsamosci , pdznej nowoczesnosci”. Druga praca to szersze

"W meta-analizie wykorzystano m.in. takie prace, juk: D. Hargreaves, Social Relations in a Secondary School, London 1967;
D. Lacey, Hightown Grammar, Manchester 1970; S. Hall, T. Jefferson (red.), Resistance through rituals: youth subcultures in postwar
Britain, London 1975; P. Willis, Learing to Labour, Famborough 1977; 1. S. Ball, Beachside Comprehensive: A case study of
secondary schooling, Cambridge University Press, Cambridge 1981; P. Brown, Schooling Ordinary Kids, London 1987; M. Mac an
Ghaill, The making of men: masculinities, sexualities and schooling, Buckingham 1994; T. Sewell, Black masculinities and schooling:
how black boys survive modem schooling, Stoke 1997.
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spojrzenie na nauczyciela w klasie szkolnej oraz jego reaktywnos¢ wobec globalnych zmian ekonomicznych
w kontekscie dominujgcych dyskursow politycznych ostatnich trzech dekad w Wielkiej Brytanii.

(zgs¢ siodma ksigzki nosi tytut Uczniowie i klasa szkolna. S. J. Ball umiescit w niej dwie znaczgco
rznigee sig prace. Obie w centrum procesow spotecznych stawiajg ucznia, jednak wykorzystujg odmienne
podstawy teoretyczne i techniki badawcze. W rozdziale Sally Power, Geoffa Whittyego, Tony’ego Edwardsa,
Valerie Wigfall pt. Szkofy, rodziny i uzdolnieni uczniowie: zrdznicowane sposoby zaangazowania w edukacje
Srednig do analizy relacji dom — szkota przyjeta zostata koncepcja Basila Bemnsteina. Retrospekcig 350 mto-
dych ludzi w wieku okoto 25 lat, ktdrzy we wczesniejszym badaniu w 1989 roku sklasyfikowani zostali
jako uzdolnieni uczniowie (pochodzgcy z 18 szkdt — zardwno szkot Srednich rozszerzonych, jok i bardziej
prestizowych selektywnych), przeprowadzono w oparciu o ankiete i wywiad. Analiza postrzegania biografii
szkolnej pokazata zwigzki pomiedzy edukacyjnym zaangazowaniem, spotecznoklosowym pochodzeniem
uczniow i kulturg szkoty. Z kolei Andrew Pollard w pracy pt. W strone socjologii uczenia sig w szkole poczgtko-
wej podejmue probg przefamania ograniczen dyscyplinamych podziatow w badaniach socjologicznych. Autor,
uznajgc potrzebg zastosowania analizy interdyscyplinamej, fgczy symboliczny interakcjonizm i spoteczny
konstruktywizm w konceptualizacji relacji dom — szkota jako wainej problematyki socjologii uczenia sie.
Analizie poddane zostaty dane zgromadzone w etnograficznym badaniv podtuznym matej grupy uczniow
w jednej szkole podstawowej.

*

Krétka charakterystyka prac zawartych w Wypisach z socjologii edukacji Wydawnictwa RoutledgeFalmer
pozwala na powtdme stwierdzenie, iz jest to publikacja oryginalna, niestandardowa, interesujgca poznawczo.
Wsrad prac zbiorowych wyrdznia jg niekonwencjonalnos¢ pomystu na zebranie kolekcii tekstow, ktore joko
cafosc okazaty sig zwarte merytorycznie i konstrukcyinie. Sqdze, iz Redakforowi nie zalezato na opracowaniu
zamknigtego, wyczerpujgcego problematyke zbioru studiow lecz raczej zacheceniu czytelnika do wielokrot-
nego powracania do przeczytanych juz prac, do inicowania lektury pogtebionej i problemowej oraz czerpania
inspiracji do dalszych poznawczych poszukiwan.
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Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniok-Walczak (red. naukowa) (2007). Wychowanie. Pojecia
— Procesy — Konteksty. Interdyscyplinarne ujecie. Tom 1. Istofa i sens wychowania. Wokot
kontekstow i znaczen.. Gdarisk: GWP, ss. 246

Definiowanie wychowania, zakorzenione w potocznym rozumieniu, czgsto sprowadza sig do postrzegania
go jako ksztattowania, urabiania, wpajania zasad czy norm funkcjonowania spotecznego. Nauka natomiast
dostarcza wielu alternatywnych spojrze czy stanowisk, co do jego istoty oraz wymiardw, czynigc to jednak
na og6t w ramach okreslonych dyscyplin naukowych, stawiajgc rownoczesnie granice migdzy nimi a niekiedy
wrecz odcinajgc jedng od drugiej w odniesieniu do rozwazan o wychowaniu. Stan ten jest nieprawidtowy ze
wzgledu na inferdyscyplinamg naturg wychowania. Sytuacja ta dezorientuje osoby stawiajgce pierwsze kroki
w zakresie naukowego namystu nad wychowaniem, wywotuje chaos poznawczy i skutkuje ograniczeniem
mozliwosci strukturalizacji przyswajanych informacji. Konsekwencje stajg sig powaine, czego dowodzg
dziatania eksploracyjne podigte w ramach rozpoznania stanu wiedzy studentow nauk spotecznych, ktdrych de-
finiowanie wychowania po skoriczeniu studiow niewiele rozni sig swym zakresem od tego reprezentowanego
przed ich rozpoczeciem (zob. Hejnicka-Bezwiriska, 1995; Leppert, 1997).

Istnieje wiele przyczyn tego stanu rzeczy, jednak rozwarstwienie wiedzy o wychowaniu przekazywanej
w ramach odrgbnych dyscyplin naukowych bez potozenia akcentu na koniecznos¢ integracji wiedzy o tym frag-
mencie rzeczywistosci spoteczne, nie sprzyja poznaniu jego istoty. Stgd z wielkg uwagg nalezy odnotowac
pojawienie sig pracy, w ktdrej zostat postawiony jeden z pierwszych krokow, zmieniajgcych niekorzystng dla
rozumienia wychowania sytuacie.

Publikacja Wychowanie. Pojgcia — Procesy — Konteksty jest spojrzeniem na wychowanie pozwalajgcym
przekroczy¢ odrgbnos¢ dyscyplin naukowych, rysujgc obraz tego zjawiska w szerokiej inferdyscyplinamej per-
spektywie. kamie tym samym tradycyine, stereotypowe konstatacje nad wychowaniem. Pozwala doswiadczy¢
czytelnikowi spotkania z tresciomi skoncentrowanymi na faktycznym wymiarze wychowania, ukazuie je
holistycznie oraz uwzglednia jego wspdtczesne perspektywy. Zbior wprowadza czytelnika w zagadnienie wy-
chowania ujawniajgc jego podstawy, zakres i wielowymiarowosc. Prezentacja kilku spojrzen na wychowanie
wyrazana przez teoretykow oraz praktykow pozwala zapozna¢ czytelnika z rdznymi sposobami rozumienia
wychowania oraz analizy tego zjawiska. Staje sig z jednej strony teoretyczng inspiracig dla nowych rozwigzan
problemdw pedagogicznych, z drugiej zas uwzgledniajgc spojrzenie praktykow edukacji pozwala wzbogaci¢
sensu stricto naukowe spektrum refleksji nad wychowaniem.

Recenzowana publikacja otwiera serig studiow i esejow podejmujgcych tematyke wychowania oraz jego
migjsce we wspotczesnej rzeczywistosci spotecznej. Jej celem jest problematyzacja zagadnien zwigzanych
z wychowaniem dotychczas czesto przemilczanych, niestusznie uznawanych za oczywiste ze wzgledu na
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deproblemujgce” skfonnosci jednostek bedgce skutkiem ubocznym socjalizacji. We wprowadzeniu do zbioru
M. Dudzikowa i M. Czerepaniak-Walczak podkreslajg rosngeg ztozonos¢ oraz intensyfikacie oddziatywari
wychowawczych srodowiska spotecznego, ktdre obejmuje zardwno wychowawcow naturalnych, jok i pro-
fesjonalnych. Wspomniane podmioty stajg przed trudnym zadaniem, bowiem nie majg (i miec nie mogg)
jednoznacznych wytycznych dla praktyki edukacyinej, ale za to wielos¢ teorii, koncepeji czy refleksi nad
wychowaniem. Autorki stusznie zwracajg uwage na dominujgeq funkcje dydaktyczng w dziataniach eduke-
cyinych szkoty, ktdra traktuje wychowanie joko aktywnos¢ postulowang a nie faktyczng, czgsto odbierang
jako niechciany obowigzek pedagogdw. We wprowadzeniu zostat omdwiony szeroki zakres uwarunkowar i
kontekstow wptywajgcych na wspdtczesng kondycje wychowania. Jego autorki zwracajg uwage na aksjolo-
giczne i kulturowe podstawy tego zjawiska, upatrujge w nich Zrodto trudnosc w odnalezieniu idei czy dgzen
wyznaczajgcych dziatania wychowawcow.

Tom pierwszy zbioru sktada sig z siedmiu rozdziotow, w ktérych wypowiadajg sig przedstawiciele
fokich nauk jak: pedagogika, filozofia, emologia czy socjologia, prezentujgc wiedze teoretyczng z zakresu
wychowania. Otwiera go studium B. Sliwerskiego, cenionego autorytetu z zakresu pedagogiki, ktory prowadzi
czytelnika po ,Sladach” wychowania. Odwotuie sie do jego genezy, lokuje je w czasach starozymych, po czym
w zajmujgcy sposob przenosi je w ponowoczesnosc. Interesujgco i kompetentnie ujawnia podstawowe aspekty
wychowania. Prezentuje rowniez w jasny i ustrukturalizowany sposob pojgcie wychowania ukazujge trzy
zasadnicze podejscia do definicji zjowiska. Czyni to postugujgc sig czytelnymi sformutowaniami. Tym samym
nie zraza odbiorcy nadmiemg , naukowoscig” zachecajgc go do zapoznania si z przedmiotem rozwazar. Jest
to tekst znakomicie wprowadzajgcy w zagadnienia wychowania. Ponadto autor analizuje omawiany proces
w odniesieniu do wielu kategorii tak, by nakreslic czytelnikowi catosciowy obraz tego zjawiska, omawia
i egzemplifikuje sposéb jego definiowania, wyjasnia jego istote, ujawnia spoteczny kontekst a takze zwigzek
wychowania z samowychowaniem. Podnosi tym samym kwestie samowychowania tak istomego dla wspdt
czesnych pedagogow jako wymiaru rzeczywistosci wychowawczej. B. Sliwerski analizuje takze wychowanie
w kontekscie ontogenezy. Pojawia sig niezbyt czesto poruszana we wspdtczesnej literaturze pedagogicznej
kwestia granic wychowania. Autor przywotuje kilka stanowisk wobec tego zjawiska oraz konfrontuje czynniki
wrodzone i Srodowiskowe jako determinanty w procesie rozwoju jednostki. Podejmuje rowniez dyskusje
7 argumentami przedstawionymi przez krytykow wychowania, po czym przechodzi do antynomii wychowania
jako waznego aspektu omawianego zjawiska.

Rozwazania przedstawione przez B. Sliwerskiego tworzg pewng ramg poznawczg pozwalajgeg na
zaposredniczenie w niej informacji omawianych w ramach kolejnych studiow i esejow. Istotne wydaie sig
stwierdzenie, Ze nie istnieje mozliwos¢ stworzenia jednej definicji czy teorii wychowania stanowigcej wyjas-
nienie rzeczywistosci. Uswiadamia tym samym czytelnikowi relatywizm rzeczywistosci wychowawczej oraz
koniecznos¢ dystansu wobec poznawanych tresci. Nalezy podkreslic, ze autor obiektywnie prezentuje infor-
macje, nie obligujgc czytelnika do przyjecia tylko jednej perspektywy wychowania, lecz wskazuje mozliwosd,
rozwijajgc tym samym refleksyine zdolnosci odbiorcy w zakresie tego procesu.

Kolejny tekst opublikowany w zbiorze jest filozoficznym gtosem S. Symotiuka o jednym z kontekstow
wychowania, jakim jest jego mitologizacja. Autor omawia w nim m.in. rolg mitu pedagogicznego jako czyn-
nika wzbogacajgcego oddziatywanie wychowawcze. Takie odniesienie jest nietypowym, rzadko ujawnianym
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w literaturze przedmiotu spojrzeniem na wychowanie. Dzigki temu staje sie dla czytelnika intrygujgeg analizg
deferminantow procesu. Autor przenosi czytelnika do Swiata magii, mitow i mifologii, z ktorymi rzeczywistos¢
wychowawcza zwykle nie bywa wigzana. Postugujqc sig szeregiem egzemplifikacji z zakresu m.in. mitow,
udowadnia ich duzy wptyw na efektywnos¢ wychowania. Wyjasnia czytelnikowi takie pojgcia jok: wychowaw-
cze moce mitu i mit wychowania, mit w architektonice kultury a takze warianty mitow pedagogicznych.

Wprowadzenie do eseju nasuwa jednak pewne wtpliwosci, bowiem prezentowane przez autora spoj-
rzenia na wychowanie sktania raczej do inferpretacji tego zjawiska i procesu jednostronnie, a nie w relacji
dwupodmiotowej juk to byto akcentowane we weczesniej analizowanym studium.

Niestety, w porwnaniu z wezesniejszym tekstem, odbior fresci tego eseju wymaga od czytelnika
posiadania wyjsciowego poziomu wiedzy na temat kontekstow omawianych zagadnied. W konsekwencji
odbiorca, ktdry po raz pierwszy spotyka sig z refleksjg filozoficzng nad wychowaniem moze odczuwac
miechecenie dlo studiowania go, whasnie z takiej perspektywy. Ponadto autor podejmujgc problematyke
wychowania postuguie sie jgzykiem filozofii, przenosni, stosuje swoistg dla niego formg, do ktdrej odbioru,
nie kazdy czytelnik jest przygotowany. Postugiwanie sig tak wyszukang formg przeczy, cytowanej przez
autorki Wprowadzenia, wypowiedzi Janusza Pelca, przestrzegajgcego przed , metnoscig wyktadu zastugujgeg
na miano profesionalnego betkotu”, ktdry moze przyczynic sig do ,demoralizacji intelektualnej”. Niewgtpliwie
rozpatrujgc wychowanie w interdyscyplinamym spektrum nie mozna pomingc perspektywy filozofii, kidra
nie zawsze jest tatwa w odbiorze. Jednak zaistniata tu komplikacja $wiadczy o tym, ze interdyscypliname
spojrzenie na wychowanie moze by¢ utrudnione z uwagi na roznice w aparacie pojeciowym wiasciwym dla
konkretnych nauk. Mozna jednak postawi¢ pytanie w tym kontekscie: czy wazniejsza jest dla S. Symotiuka
forma przekazu czy jego efektywnos¢? Jezeli bowiem informacje sq kierowane do szerokiego grona odbior-
cow, (takie jest zatozenie publikacii), to nadawca jest niejako zobligowany do dostosowania komunikatu
do poziomu kompetencji odbiorcy, a niestety analizowany esej nie posiada takiej cechy. Sposob przekazu
zniecheca raczej czytelnika, czynige poznanie bardziej obowigzkiem niz przyjemnoscig wyptywajgeq z potrze-
by i checi poszerzania wiedzy.

Ponadto omawiane przez S. Symiotiuka kwestie sq ilustrowane zbyt licznymi egzemplifikacjami, czesto
opisywanymi jedna po drugiej, co powoduje pewng dezorientacjg oraz koniecznos¢ powracania do wezesniej
przeczytanych tresci w celu odnalezienia watku. Autor odnosi sig do wielu spojrzeri, poglgddw, czy faktdw, co
7 catg pewnoscig wzbogaca wypowied? jednak ze wzgledu na osadzenie ich w rdznych okresach historycznych
skutkuje powstaniem chaosu poznawczego.

W kolejnym rozdziale zbioru T. Buliiski wprowadza czytelnika w tajniki antropologicznego namystu nad
wychowaniem oraz kulturowymi determinantami tego procesu. Samo wprowadzenie do studium jest rzeczowe
i konkretne. Autor uswiadamia w nim odbiorcy cele oraz tresci, ktore bedg przedmiotem jego rozwazar. Wypo-
wiedz zaczyna od ustalenia interpretacii konstytutywnych dla analizy pojg¢, zapewniajgc tym samym nadawcy
i odbiorcy jednoznacznos¢ omawianych tresci. Jednoczesnie zabieg ten zapewnia prawidtowy odbior przez
osoby, ktdre nie miaty wczesniej kontaktu z antropologiczng perspektywg analizy rzeczywistosci. Tres¢ jest
obrazowana przyktadami, czynigc tekst ciekawym, bliskim oraz zapewniajgcym jednoznacznosc poznawczq.
Stosowanie sformutowania: 0 tym...”, poprzedzajgcego tytut kazdego podrozdziaty, zaciekawia czytelnika
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nie zniechecajgc go nadmiermg ,naukowoscig” przekazu. Autor w uporzgdkowany i analityczny sposéb wy-
jasnia odbiorcy role kultury w procesie wychowania. Prezentuje tresci w sposob jasny i wyrazisty. Zaspakaja
rowniez potrzeby bardziej wymagajgcego czytelnika, uszczegdtawiajge problem w przypisach oraz wskazujgc
droge dalszego poznania. W studium zostaty przyblizone informacje o wychowaniu w kontekscie: spotecznosci
pierwotnych, religiinych a takze nowozytnych. Omawiane informacje s prezentowane w poglgdowych tabe-
lach, uwzgledniajgcych najistotniejsze kategorie. Sprzyja to niewgtpliwie usystematyzowaniu przekazywanej
wiedzy. Reasumujgc nalezy stwierdzic, ze tekst , Kulturowy wymiar wychowania: praktyka i ideologie” jest
rzeczowq analizg tego procesu w kontekscie antropologii kulturowej. W istotny sposb poszerza perspektywe
oglgdu rzeczywistosci wychowawczej czytelnika a takze zaciekawia samg antropologiq kulturowg.

Kolejny rozdziat publikacji stanowig rozwazania Z. Baumana zatytutowany , Edukacja: wobec, whrew
i na rzecz ponowoczesnosa”. Autor przywotuje poglady M. Mead i G. Batesona, ktdre analizuje w kontekscie
deuteroedukacji podejmujgc z nimi dyskusjg w odniesieniu do funkcjonowania tego zjawiska w ponowo-
czesnosci. Rysuje obraz spoteczenistwa poznej nowoczesnosci, w ktorym ukazuje wspdtczesnego cztowieka
w odniesieniu do , edukacji trzeciego stopnia”. Wyjasnia ponadto czytelnikowi przyczyny kryzysu edukacji oraz
jego konsekwencje. Dalej zapoznaje odbiorce z refleksig na temat obecnej sytuacji uniwersytetow uwzgled-
nigjgc szeroki kontekst ich dziatalnosci na rzecz sprostania potrzebom dynamicznie zmienigjgcego sig rynku
pracy. Wyraza obszemie argumentowang dezaprobate dla niedostosowania funkcjonowania uniwersytetow
jako instytucii spotecznych do potrzeb i oczekiwari wspdtczesnych spoteczeristw.

Nastepny tekst zamieszczony w zbiorze, autorstwa M. Jacyno, proponuje spojrzenie na jeden z wg-
skich zakresow wspdtczesnego wymiaru wychowania, dotyczgey tylko jednego z etapow wychowawczych
oddziatywan — dziecifistwa, ujgtego w perspektywie medykalizacji. Wyjasnia spotecznego-kulturowy kontekst
zmedykalizowanej interpretacji dziecinistwa, uwzgledniajge determinanty przemian obu kategorii. Rozpatruje
szeroko rozumiane relacje rodzinne oraz ujawnia ogélnospoteczne przyczyny nieprawidtowego funkcjonowa-
nia rodziny. Wskazuie , grzechy gtéwne” racjonalizacji jako determinanty dysfunkci. Podkresla rownoczesnie
paradoksalnos¢ tego zjawiska, bowiem warunkuje ono takze poprawe patologicznej sytuacji, wyrazong
w , problematyzacji medykalizacji”.

Poglgdy autorki sq niewgtpliwie waznym gfosem w wyjasnianiu i rozumieniu sytuacji wspotczesnej rodzi-
ny. Jej analityczne podejscia pozwala ujawnic paradoksy determinujgce okreslony stan rzeczy oraz rozpoznac
idee i wartosci niezbedne dla kompensacji obecnych deficytow. Dzigki ujawnieniu procesu ,racjonalizacii
i urefleksyjnieniu” zycia spotecznego pomaga czytelnikowi zrozumiec przyczyny kryzysu rodziny. Odwotuje
sig ponadto do aksjologicznego wymiaru jej funkcjonowania wskazujgc konkretne wartosc, ktore powinny by¢
aufentycznie urzeczywistniane w relacjach rodzinnych. Autorka konkluduie swoje rozwazania zadajge wazne
pytania, na ktdre probujg znaleZ¢ odpowiedzi teoretycy i praktycy refleksji nad rodzing.

Tekst M. Czerepaniak-Walczak, stanowigcy szosty rozdziat zbioru, jest — jok soma autorka zauwaza
— gtosem w dyskusji nad wychowawczymi aspektami mtodosci i mfodziezy. Zostato w nim przedstawione
nowatorskie spojrzenie na mtodziez, w ktorym podkreslono istnienie stereotypowego i schematycznego, a co
70 tym idzie nieprawidtowego myslenia o miodziezy — funkcjonujgcego zarowno w kregach przedstawicieli
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nauki, jok i praktykow. Autorka, joko jedyna wsréd autorw fomu, argumentuje prezentowane rozwazania
teorefyczne wynikami dziofari eksploracyjnych, pobudzajgc poznawczo odbiorce. Przekonuje takze czytelnika,
co do rangi mtodziezy jako grupy spotecznej. Sytuuie jg w kategorii kreatordw niektdrych sfer zycia spotecz-
nego.

Autorka stosuje kilka bardzo trafnych zabiegow sktaniajgcych czytelnika do gtgbokiej refleksji nad poru-
szanymi problemami. Sprowadzajg sig one do zaskakiwania odbiorcy nietypowymi okresleniami, jok chocby
nazywanie miodosci , wynalazkiem” wspdtczesnej cywilizacji (oczywiscie w dalszej czesci wyjasnia uzycie
tego sformutowania) czy zastosowanie rownie niekonwencjonalnego okreslenia , odczarowanie modziezy”
(wyrazajgc nim koniecznos¢ urealnienia wiedzy o wspdtczesnej mtodziezy). Wykorzystuje rowniez pytania,
ktdre stawia w trakcie swoich wywodow zmieniajgc biemego czytelnika w refleksyinego analityka. Esej bedgc
aktualnym spojrzeniem na wspdtczesng miodziez stanowi bardzo wartosciowq podstawe rozwazari, gownie
dla praktykéw edukad.

Recenzowany zhior zamyka socjologiczne studium nad wychowaniem w kontekscie diaspory polskiej,
dwojga autorow J. Leoriskiego oraz A. Hess-Leoriskiej. Rozwazania rozpoczynajg sig prezentacjg poglodow
jednego z autorytetow socjologii wychowania — F. Znanieckiego. Dalsza czgsc tekstu zostata poswigcona
omdwieniu diaspory jako zjawiska spotecznego w tym takze wystgpujgcego w polskim spoteczeristwie. Pojg-
cie kluczowe dla analizowanych tresci — diaspore, autorzy wyjasniajg dopiero po obszemym wprowadzeniu,
co jak sgdzg wydaje sig niezbyt fortunne dla odbioru i zrozumienia tresci. Taki stan rzeczy zaktdca nieco
prawidtowos¢ przekazu a przynajmniej ma to miejsce w odniesieniu do czesci wstgpnej tekstu. W dalszych
rozwazaniach autorzy dos¢ obszerie omawiajq zjawisko diaspory w kontekstach spotecznych; odniesienie
nafomiast do wychowania jest ostatnim fragmentem tych rozwazan. Autorzy marginalnie wspominajg
o diasporze polskiej w krajach takich jak Anglia czy Niemcy, natomiast bardzo obszemie analizujg emigracie
polskq w Rosji w kontekscie potowy poprzedniego stulecia.

Sam zamyst rozwazan jest niewgtpliwie wazny, bowiem kategoria diaspory jest wpisana w historig
Polski i Polakow od wielu lat i z catg pewnoscig wywarta wptyw na wychowanie jako obszar rzeczywistosci
spotecznej. Sqdzg jednak, Ze warto bytoby omawic jg w perspektywie wspotczesnych problemdw, podobnie
jok uczynili to autorzy innych tekstow zamieszczonych w zbiorze. Natomiast J. Leoriski oraz A. Hess-Leoriska
uwage czytelnika skupiajg gtownie na przesztosci (co jest z pewnoscig wazne dla analizy zjowiska), ale
wydaie sie, ze warto bytoby tez poczynic refleksje nad wspdtczesng diasporg chochy z dwach powodaow: po
pierwsze dlatego, ze dotyczy waznej grupy spotecznej (jok dowiedzieliSmy sig m.in. na podstawie tekstu
M. Czerepaniak-Walczak) czyli ludzi mtodych; po drugie jest zjawiskiem spotecznym budzgcym wiele kon-
trowersji i dyskusji.

Analiza zowartosci tresciowej tomu pierwszego zbioru Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty
sktania do stwierdzenia, iz pomyst M. Dudzikowsj i M. Czerepaniak-Walczak na zbior tekstow, bedgcych
podstawg interdyscyplinamego namystu nad wychowaniem jest bardzo trafny i wazny gtownie dla tych, ktorzy
odczuwaig potrzebg poznawania i zgtebiania tej problematyki. Pomystu tego mozna Autorkom pogratulowac.
Publikacja jest wprawdzie trudna w odbiorze, szczegdlnie dla odbiorcy mniej , wyrobionego” infelektualnie
i wkraczajgcego dopiero w arkana sztuki problematyzowania rzeczywistosci, ale pozwala czytelnikowi poczy-
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nic pogtebiong refleksig nad waznym obszarem rzeczywistosci spotecznej, jaki jest wychowanie. Polecajgc
ten zbior uwadze czytelnikow warto rowniez zaprosic do lektury drugiego i trzeciego tom publikacii pod tym
samym tytutem, ktdre wzbogacajg i kontynuujq interdyscyplinarny namyst nad wychowaniem.
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