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0 wielosd rozumienia edukacji
i wyzszosci pytan nad odpowiedziami

Podreczniki sq jok zastepy aniotow. Posredniczg pomigdzy ,boskosciami” porzgdkéw wszechrzeczy
0 ludzmi uwiktanymi w swoje codzienne sprawy. A ich anielska cierpliwos¢ — ulokowana wiasnie w tekstach
— zdaje sig byc i obietnicq i gwarantem wyboru kiedys czy w koricu , whasciwej” drogi pomimo tego, Ze ksiggi
blgdzqcych przekonujg, Ze cztowiek ciggte probuje wielu Sciezek samodzielnie; sumodzielnie to znaczy wedle
wyzwani ,zycia na wasny reke” i na nieprzetartej jeszcze drodze w nieznane, a nie wedle Swiatow najczesciej
zamknigtych w kodach nie tylko podrgcznikw. (62?

Odrobing zachecony, pozwalam sobie na ewentualne wyrazenie wotpliwosci dotyczqeych pozytkow
z pewnego sposobu ,czytania” rozmaitych tresci akademickich podrgcznikow; sposobu, ktdry za K. Wilbe-
rem, nazywam monologicznym'. Ale jednoczesnie niech mi bedzie wolno siggng¢ do dzieta wysokiej proby,
czyli do pracy profesor Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej pod tytutem Pedagogika ogdina, a konkretnie do edu-
kacji i uczenia sig?. Jest i co$ jeszcze, co takze mnie trapi, o co wigze sig z pomijaniem kontekstow
w interpretacjach edukacii oraz przesadnym chyba uwalnianiem Czytelnikow od ,bolu” pytai wymierzonych
w nich!?

W Krdtkiej historii wszystkiego Ken Wilber pisze, ze mamy do czynienia z czterema, bardzo réznymi
rodzajami holistycznych porzgdkéw, okreslanymi juko cztery cwiartki — czy metaforycznie — nazywanymi
czterema Kgtomi Kosmosu; owe cztery rodzaje holarchii sg ze sobg powigzane i dotyczq w istocie wnetrza
i powierzchni holonu, zarowno w jego indywidualnych, jak i kolektywnych formach; w tym porzgdku czterech
cwiartek wyodrebnia Sciezki Prawej Reki i Sciezki Lewej Rekid. Wszystko po Prawej Rece, to obiekty lub

! Zachgta zas dotyczy zaproszenia mnie do przygotowania tekstu z okazji doniostego i wspaniatego jubileuszu pracy naukowej
Pani ProfesorTeresy Hejnickiej-Bezwiriskiej. Gratulue i zostajg z podziwem. Zob. K. Wilber: Krdtka historia wszystkiego, Warszawa
1997.

2 Tob. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika ogdlna. Warszawa 2008 (konkretnie: Wspdfczesna wiedza o edukagi, s. 35-40,
a takze : , Uczenie sig” jako centralna kategoria pojeciowa wspdtczesnej praktyki edukacyjngj, s. 125465).

3 7Tob. K. Wilber: Krdtka historia ..., op. cit., s. 112-116.
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powierzchnie, ktore w taki czy inny sposob mozna pozna empirycznie, przy pomocy zmystow lub ich prze-
dhuzenia; wszystko fo sq powierzchnie, ktdre mozna zobaczyc, wszystkie majqg okreslone umiejscowienie;
obserwujemy jedynie ich obiektywne zachowanie; nazywamy je podejsciem , monologicznym”, nie musimy
dotrze¢ do ich wnetrza, do ich Swiadomosci; Laborant chee tylko twojej Prawej Reki. Nie chce twojej Lewej
Reki, twojej swiadomosci, twoich uczu¢, poglgdow, wartosci, intencji, nadziei, lekdw. Tylko fakty prosze pani.
Tylko powierzchnie. | swietnie. To jest catkowicie zadowalajgce. To jest twdj mozgt.

Ale niczego po Lewej Rece nie moZesz traktowac w tak prosty sposb, poniewaz Zaden z aspektow Le-
wej Reki nie ma okreslonego umiejscowienia. MoZesz wskaza¢ na mazg, skate, czy na miasto, ale nie mozesz
wskazac, na zawisc, dume, Swiadomos¢, wartosc, intencje czy pragnienie. Gdzie jest pragnienie? Wskaz je.
Naprawde nie moZesz, a w kazdym razie nie w taki sposb, w jaki wskazujesz na skafe, poniewaz pragnienie
jest zasadniczo wymiarem, nie ma wigc okreslonego amigrscomiemid . Wszystkie Sciezki Prawej Reki wyma-
gajg percepdji, a wszystkie Sciezki Lewej Rgki wymagajg interpretacji! Nie ma zatem innego sposobu dotarcia
do wnetrza jok tylko przez rozmowe, przez dialog — przez interpretacig, przez infersubiektywng komunikacie,
przez postawe dialogiczng. To jest kontekst umystu, umyst jest bowiem — wedle K.Wilbera — $wiadomoscig
widziang od Srodka®. A w koricu autor Krdtkiej historii wszystkiego stwierdza, ze: Nie chodzi wytgcznie o to,
Ze mamy rdzne poziomy — materie, ciato, umyst, dusze i ducha — lecz o to, Ze kazdy z nich manifestuje sig
w czterech aspektach — intencjonalnym, behawioralnym, kulturowym i spofecznym’.

Wrécmy teraz do pedagogiki i edukacji. Warunek korespondencji migdzy nimi, na ktdry trafnie zwraca
uwage T. Hejnicka-Bezwiriska, jest zachowany i dopetniony tezg konstruktywistow o ,,spotecznym tworzeniu
rzeczywistosci”®. Jednak warto sig zastanowic, czy przytoczone tam definicie edukacji, wyczerpujg owe cztery
aspekty Sciezek Prawej i Lewej Reki w ujgciu K. Wilbera?

Mojg intencjg nie jest dyskutowanie czy polemizowanie z tymi definicjmi. Uznajg je za znaczqce. Cho¢
mozna byfoby wyobrazi¢ sobie probe wpisania ich w cztery cwiartki modelu K. Wilbera nie tylko w celach
eksperymentu myslowego. Ale jednoczesnie oczekujg od rozwazan nad pedagogikg ogdlng prezenfowania
wielorakich kontekstow interpretacyjnych ujec definivgcych, a takze rozwijania zdolosci , czytania” tego
samego w czterech, roznych, lecz dopetniajgcych sig porzgdkach. Jak bowiem pisze K. Wilber wazny i po-
trzebny jest ,caty kompas”. Jest co$ jeszcze, co osobiscie ,,odkrytem” na whasny uzytek i do czego jestem
przekonany.

W czasie moich studiow i dtugo potem, byto mi wiadomo, Ze kategoria edukacji — choc takze wiele
innych poje¢ — moze byc roznie definiowana. To oczywiste. Lecz rdznie przez rdznych autoréw, a ,dobry”
uczony raczej sig trzyma raz przyjetego sformutowania. Moze sig myle, moze jest inaczej, ale zaglodajgc do
stownikow, podrecznikow, encyklopedii, zdajemy si¢ utwierdzac w jednym jokims jej zdefiniowaniu, cho¢
w wielu miejscach réznigcym sig od siebie. Nie znam prac, a moze nie umiem ich znaleZ¢, w ktorych obok

“Tomze, s. 112-114.

>Tamze, s. 114.

6 Tamze, 5. 109.

" Tamze, s. 129.

8 70b. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika. . ., op. cit., s. 35.
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siebie wystepuje owa réznorodnosc inferpretacji — wedle danego autora — zaleznie od rozmaitych kon-
tekstow. To mogtoby by¢ pouczajgce nawet i w podrgcznikach pedagogiki.
Sam przez lata miatem przekonanie, Ze to moze jokis swoisty btgd w szfuce, Ze nie moge sie zdecydo-
wac i najlepiej tez trzymac wybranej definicji edukacii. Jednak z biegiem dni, z biegiem lat, , wyskakiwaty”
w moim mysleniu takie ujgcia, takie rozumienia, takie inferpretacje, ktorych najpierw nie mogtem zredukowac
do jednej, przyjtej definicji, a potem... juz nie chciatem. Lata dynamicznej konfrontacji do$wiadczen akade-
mickich z wyzwaniami wyobrazni wobec Wroctawskiej Szkoty Przysztosci w jej fazie projektu i praktycznej
realizacji, realne konfrontacje edukacji z wielkg sztukg Mistrzow Piotra Breugla i Hieronima Boscha i ich
inferpretacjomi wobec wspdtczesnego Swiata, ktdre realizowalismy przez kilkanascie lat w Salonach Edukacii
Ekologicznej NATURAmy, a wreszcie — zyciodajne lektury spoza pedagogiki, to Sciezki prowadzqce do owego
bogactwa rdznorodnosci interpretacyjnych’. Cho¢ i one nie byty jedynymi.
Pozwalam sobie zatem na przedstawienie roznych kontekstow rozumienia edukacji — w ujeciu autor-
skim — ktdre towarzyszq moim poczynaniom warsztatowym, codziennej praktyce edukacyinej i akademickiej,
a takze prowadzonym studiom pedagogicznym'®:
= kontekst etymologiczny: wydobywanie na jaw tego, co w cztowieku ukryte, ale jego whasne;
= kontekst niewidzialnego: proces, w ktdrym po czesci bajecznie i tajemniczo toczy sig gra o nasze
mozliwosci;
= kontekst egzystencialny: demokratyzowanie whasnych mozliwosci, spotkanie i dialog, przymierze
7 rzeczywistoscig potencialng;
= kontekst praktyczny: proces tworzenia, organizowania i reorganizowania okazji dla urzeczywistienia
sig Zycia ludzkiego w jego humanistycznych tresciach;
= kontekst dialektyczny: Zrodto jednoczesnego powstawania i znoszenia sprzecznosci w procesie opty-
malizowania zwigzkow cztowieka ze Swiatem;

= kontekst alternatyw: droga, na ktérej nie ma zgody na $wiat zastany, na istiejgcy porzgdek rzeczy, na
filozofig zachowania czy podtrzymywania status quo;

= kontekst instrumentalny: sztuka uktodania sig cztowieka ze Swiatem, w nastepstwie czego wzrastajg
jego szanse rozwoju i uczenia si¢ — w ekologicznym porzgdku Zycia;

? Wsrad tych lektur mozna odnalez¢ m.in. B. Suchodolskiego: Narodziny nowozytnej filozofii cztowieka (Warszawa 1963);
1. Bronowski: Potega wyobrazni (W-wa 1987); K. Rosner: Narracja, tozsamost i czas. Krakow 2006; R. Dubos: Pochwata rdznorod-
nosci. Warszawa 1986; H. Skolimowski: Medytacje. Wroctaw 1991; I. Prigogine, I. Stengers: Z chaosu ku porzgdkowi. Warszawa
1990; R. Weber: Poszukiwanie jednosci. Nauka i mistyka. Warszawa 1990; J. Tischner: Filozofia dramatu. Krakéw 1998; P. Drucker:
Skuteczne zarzgdzanie. Warszawa 1976.

19 Rozwinigcie prezentowanych przeze mnie kontekstow, cho¢ niepetne, mozna znalez¢ w wielu moich publikacjach, m. in.:
Edukacja z wyobraZnig, czyli jok podrézowac bez map (Wroctaw, 1994); Leczenie Gtupoty i... Salony Edukacji Ekologicznej (Wroctaw
1997); Studia nad alternatywami w edukacji (Wroctaw 2002); Inne drogi edukagji (wspétautor 2005); Edukaca jako metafora
kreowania witrazy (w:) Natura-edukacjo-kultura. Toruri 2006; Edukacja jako metafora wielkiego nawiasu (w:) Ciato-edukaca-umyst.
Bydgoszcz 2010; Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci-dla wyobrazni-dla praktyki. Wroctaw 2010.
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= kontekst filozoficzny: juko ,wiarygodna niemozliwosc”, wedle ktérej edukacja jak poezja — jest sposo-
bem patrzenia na Swiat;
= kontekst przekraczania: kreatywne wykorzystanie wyobrazni po to, aby umiec /uczy( sie transformo-
wania wizji w porzqdki $wiata mozliwego i/lub pozgdanego;
= kontekst narracyjny: oznacza celowe preferowanie takich sposobow uczenia,/uczenia sig, ktore wyko-
rzystujq narracig i struktury jej sensow dla konstruowania i rekonstruowania rozumienia $wiata i siebie.
Irozumiate jest o, Ze owo bogactwo i r6znorodnos¢ doswiadczen, z jakimi miatem i mam do czynienia, sto-
nowig gtowng perspektywe i uktad odniesienia dla tych kontekstow, a jednoczesnie wpisujg sie w konstruowany
przeze mnie system znaczen. Pamigtam jednak, Ze teza, iz kazda interpretacjo zalezy od kontekstu, sytuvje
sig wedle J. Brunera migdzy zagadnieniami natury umystu i natury kultury, a takze ma swoje zasady".
Rozszerzanie kontekstow interprefacyjnych byto juz postulowane w znanym raporcie: Uczy¢ sig — bez
granic jeszcze w korcu lat 70-tych (w Polsce raport ukazat sig w 1982 roku)'2. Dlatego warto do rozwazari
nad Problemem wiedzy w kontekscie niektdrych twierdzen wspdtczesnej epistemologii, whyczy¢ perspektywe
narracyjnosci'. Argumentow w tej materii jest bardzo wiele, coraz wigcej, ale chciathym zwrdci¢ uwagg jedy-
nie na te, ktore wedle mojego przekonania fgczq sig wprost z rozumieniem edukacji. Jerzy Trzebiriski w tomie
pod jego redakcjg Narracja jako sposb rozumienia Swiata, stwierdza juz na samym Wstepie, Ze narracjo:
...jest szczegding formg poznawczego reprezentowania rzeczywistosci®. A w kontekscie edukadji jeszcze
mocniej brzmig stowa J. Brunera, kidry pyta: Co wiasciwie zyskujemy, a co tracimy, pojmujgc Swiat poprzez
uktadanie o nim opowiesci — stosowanie narracyjnego trybu interpretacji rzeczywistosci?®. Dalej zas pisze:
Ogromng czes¢ wysitku pedagogicznego poswigcamy na nauczanie metod nauki i racjonalnego myslenia: na
czym polega weryfikacja, co stanowi sprzecznos¢, jak wigkszej liczbie wypowiedzi nadac ksztaft sprawdzal-
nych twierdzer itd. Sg to jednak ,,metody” tworzenia rzeczywistosci wedtug nauki. A przeciez znaczgeg czes¢
Zycia przezywamy w Swiecie skonstruowanym zgodnie z zasadami i chwytami narragji. Z pewnostig eduka-
¢jo mogtaby stworzy¢ bogatsze niz dotychczas mozliwosci wypracowania metapoznawczej wrazliwosgi...'S.
Jednoczesnie pamigtajmy, Ze na przyktad w rozwazaniach Romana Jokobsona o metajgzykowej funkai so-
mego jgzyka, owo metapoznanie przemienia onfologiczne argumenty o naturze rzeczywistosci w argumenty
epistemologiczne, dotyczqce sposobu jej poznawania'”. Tak wiec owe konteksty narracyine — wpisujgee sie
wyraznie w Sciezki Lewej Reki K. Wilbera — wymagajg wyraznego uwzglednienia w rozumieniu /definiowaniu
edukacji chochy po to, aby ujmowaty sposoby myslenia i odczuwania, pomagajgce dzieciom — czy szerzej
uczeym sig stworzy¢ takg wersjg Swiata, w ktdrym mogg dojrzec, w sensie psychologicznym, wiasne miejsce
— swdj osobisty Swiat. Jest tu i cos jeszcze, w edukacyjnym znaczeniu bardzo wazne.

1 Zob. 1. Bruner: Edukacja kultury. Krakéw 2006, s. 29-68.

12 7ob. J. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza: Uczy( sig bez granic. Jak zewrzec , luke ludzkg”?. Warszawa 1982, s. 68-76.

13 70b. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika..., op. cit., s. 32-34.

14 Tob. ). Trzebiriski (red.): Narracja jako sposdb rozumienia Swiata. Wstep, Gdarisk 2002, 5. 13. ). Bruner: Kulfura. .., op. cit.,
5. 181.

15 Tamze, s. 207.

16 7ob. R. Jakobson: Poezja gramatyki i gramatyka poezji, W poszukiwaniu istoty jezyka. Warszawa 1989.

7K. Wilber: Krdtka. . ., op. cit., s .82.
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Mysle, ze czasami podreczniki pedagogiki mogg stwarza¢ wewnetrzne przekonanie czytajgcych — nie-
kiedy whrew autorom — o jakiejs , obowigzujgcej” interpretacji. Moze dzieje sig tak m.in. dlatego, iz nie
podkreslamy, nie zaznaczamy faktu koniecznosci i potrzeby zmiany owej kanonicznosci , monologicznej” na
rzecz wielogtosowsj, czy nawet wieloznacznej kanonicznosci interpretowania Swiata, a wigc takze i edukad.
Trudno oprze sig przekonaniu, iz ,anielskie” porzgdki podrecznikow schlebiajg w nadmiarze modernistyczne-
mu paradygmatowi odzwierciedlenia; nie ma jednego i prostego, , danego z gory” Swiata, trzeba zatem bra¢
pod uwage i to, co podmiot — piszqcy, lecz takze czytajgcy — wnosi do obrazu edukacji czy pedagogiki. To
self nie spada po prostu na ziemig na spadochronie. Ono ma swoje wiasne cechy, wlasne struktury, whasny
rozwdj, whasng historie — a fo wszystko wywiera wptyw i decyduje o tym, co ujrzy i co moZe ujrzec na tym
rzekomo ,,jedynym” Swiecie rozciggajgcym sie wokdf®

dea owego ,co podmiot sam wnosi” do konstruowanej narracii, byta i jest jedng z najwazniejszych
idei edukacyjnych w modelu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci. Odnosi sig to do nauczyciela ,co oczywiste, ale
nade wszystko takze do uczqcych sie. Od poczqtku uktad i dobér trescito bytjednoczesnie porzgdek
konstruowania narracji, w ktdrej manifestuje sig polifonia sensow, wartosci i gtosow. W dhugiej perspektywie
naszych doswiadczen uczylismy sig owego podeiscia, czulismy, iz odmienia ono radykalnie proces edukacji,
ale co moze najciekawsze i najwazniejsze — kreuje u dzieci poczucie wiasnej wartosci, aktywizuje, struktury
poznawcze, sprzyja i dynamizuje ich aktywnos¢ wobec zadan otwartych — dziatari niewyprobowanych. Ich
uczenie nie zaczyna sig i nie koriczy na ,,odkryciu” w podreczniku Klasy trzeciej wiedzy godnej ramki i zapisu
,Zapamigtaj”, iz: ,,Olej robi sig z roslin oleistych”1?

W tym zwrocie postmodemistycznym — co podmiot sam wnosi do obrazu... — nie tylko odnajdujemy
w sposob oczywisty konteksty intencjonalne, behawioralne, kulturowe i spoteczne K. Wilbera, ale rowno-
czesnie odnajdujemy potrzebg, ciggtego dopetniania opcji teoretycznych punktami widzenia, o ktdrych m.in.
pisat Herman Weyla: Uczeni popetniliby btgd ignorujgc fakt, Ze formuta teoretyczna nie jest jedyng drogg do
zrozumienia zjawisk Zycia; stoi przed nami otworem inna droga, droga zrozumienia go od wewngtrz(...)
0 sobie samym, o moich wlasnych aktach postrzegania, myslenia, decydowania, czucia i robienia czegos mam
bezposrednig wiedze, catkowicie odmienng od teoretycznej wiedzy, ktdra wyraza w symbolach , paralelne”
procesy mdzgowe. Owa wewngtrzna Swiadomos¢ samego siebie jest podstawg zrozumienia moich bliznich,
ktdrych spotykam i uznaje za istoty tego samego gatunku, z ktérymi fgczy mnie czasem tak silna nic poro-
zumienia, Ze dziele z nimi rados¢ i smutek®. Trudno jakos odnalez¢ nie tylko w podrgcznikach 6w kontekst
wewnefrzny, intencionalny, gdy myslimy i czytamy o pedagogice i o edukacji. Moze jednak sig mylg? Moze
whasnie pedagogika i edukacja nie potrzebujg, czy wrecz sg wolne od takiego procesu rozumienia, ktdry
ma charakter konstrukcyjny, a nie reprodukcyjny? Moze szczegdlna forma poznawczego reprezentowania
rzeczywistosci, jokg jest narracja, o ktorg takze zabiega Bruner m.in. w Kulturze edukadji, jest dla pedagogiki
niechciang drogg studiow i badari?

18 Tob. R. kukaszewicz: Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci-dla wyobrazni-dla praktyki, Wroctaw 2010, 5. 77-93.
17 Cytat za: 1. Prigogine, 1. Stengers: Z chaosu ku porzgdkowi. Warszawa 1990, s. 330-331.
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Chocby od czasow F. Capry i jego Punktu zwrotnego mam narastajgce przekonanie, Ze nie tylko w przy-
rodoznawstwie, lecz takze w innych naukach coraz lepiej i coraz petniej uswiadamiamy sobie nasze przecho-
dzenie z pozycji ,widza” na pozycjg ,aktora”; e nauka zajmuje szczegdlng pozyce — jak piszq I. Prigogine
i I. Stenger™ — 7 racji tego, Ze dokonuje postyckiego przestuchania przyrody, poetyckiego, w etymologicznym
znaczeniu tego stowa, zgodnie z ktorym poeta to twérca — aktywny, kierujgey i badajgcy; czynnos¢ egzami-
nowania przyrody jest teraz rozumiana joko czgS¢ jej wewnetrznej aktywnosci'. Zdajemy sig nazbyt czgsto
tkwi¢ w okowach ,prawdy obiektywnej”, nazbyt czgsto rozsmakowujemy sig jedynie w twardych danych
ilosciowych i ich mocy weryfikacyinej, a jakby tego byto mato, potrafimy ,unikac siebie samych” w przy-
gotowywaniu procedur badawczych w otrzymanych wynikach i kontekstach interpretacyjnych. Zapominamy
0tym, o czym juz dawno temu pisat Merleau-Ponty: Moja sytuaca bedzie Zrédtem pomytek tak dhugo, jak
dhugo siebie bede uwazat za obserwatora ostatecznego i wyfgczonego, a swojg wiedze — za pozbawiong
wszelkiego indywidualizmu. Dopiero, gdy uznam, Ze whasnie ta wiedza pozwala mi stac sig uczestnikiem
kazdego istotnego dla mnie dziafania, kazdego poznania, Ze ta wiedza zawiera wszystko, co moze byc dla
mnie przeznaczone, wowczas mdj kontakt ze spotecznoscig, przez celowos¢ mojej sytuacji, ukaze mi sig jako
punkt wyjscia na drodze do kazdej prawdy, takze prawdy naukowef™.

Potrzebujemy w pedagogice i edukacji nie tyle owej rozlegej i trudnej dia nas wiedzy — cho¢ moze nie
dotyczy to wszystkich — ale potrzebujemy przyrodoznawczych sposobow myslenia, ktdre radykalnie odmie-
niajg zwigzki cztowieka ze Swiatem; potrzebujemy, jak to nazywa wprost laureat Nagrody Nobla w dziedzinie
chemii . Prigogine, ,ponownego zaczarowania przyrody”. | nie jest to jukas metafora, lecz rzeczywiste
spojrzenie nauki na... Wszechswiat, a whasciwie na jego kreatywnos¢. W tym dynamicznym spojrzeniu wpro-
wadzona zostaje ponownie réznorodnos¢, a co za tym idzie nieprzewidywalnosc. Te przypadkowe lub
nieprzewidywalne procesy dowodzq, zdaniem Prigogine’a, Ze otwarte systemy, a co za tym idzie wigkszos¢
naszego Wszechswiata, nie ma charakferu mechanicznego, lecz przypadkowy; przypadkowosc jest dla nie-
go synonimem niezdeterminowania, spontanicznosci i nowosd, czyli kreatywnosci. Wszechswiat Prigogine a
jest bliski zywemu organizmowi dlatego whashie, Ze istnieje w nim misjsce dla zachowari przypadkowych, Ze
dopuszcza on mozliwos¢ odtwarzania sig struktur dysypatywnych — od roztworu chemicznego, poprzez obfok,
mdzg, az do istoty ludzkiej — wedtug nieprzewidywalnych wzorow'®.

Bliskie sq mi te sposoby myslenia, ktdre odnajdujg m.in. w pytaniach M. Piaseckiej: Jak fizyka kwan-
towa naznacza-przecina-otwiera edukacje?: Przestrzeri edukacyjna, tak jak fizyczna w nowym rozumieniv,
nie fest tylko dana, ale ciggle /za,/dana, nie tylko odkryta, ale ciggle odkrywana, jakby bedgca w drodze®.
| dalej Autorka siega do kapifalnej tezy amerykanskiego astrofizyka, J.A. Wheelera — twarcy hipotezy wielu
Swiatow — ze umyst ksztattuje bardziej Swiat niz Swiat umyst; ze nowa rola cztowieka polega na traktowaniu
go jako wspdttwarcy Swiata, albowiem zyjemy w $wiecie partycypujgcym, ktdrego jest integralng czescig,

20|, Prigogine, |. Stengers: Z chaosu. . ., op. it., s. 320-321.

2 Cytat za: |. Prigogine, I. Stengers: Z chaosu..., op. cit., s. 318.

2R, Weber: Poszukiwanie jednosci. Warszawa 1990, 5 .159.

% Job. M. Piasecka: Jok fizyka kwantowa naznacza-przecina-otwiera edukacje? W: P. Blajet (red.) Ciafo-edukacia-umyst.
Bydgoszcz 2010, 5. 115.
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a dokonywany przez niego opis $wiata jest ciggiem procesow obserwacii i pomiarw, ktdrego zakoriczenie
znajduje sig zawsze w Swiadomosci ludzkiego obserwatora®. Nie jest nam tatwo przetamac tradycyjne tesk-
noty pedagogiki i utarte jej sposoby myslenia. Edukacji z ,krwi i kosc"” jest fo potrzebne jeszcze bardziej,
albowiem jej materia — w przeciwieristwie do samej pedagogiki — jest autentycznie Zywa, czujgca, wrazliwa,
czasami opoma, lecz zawsze warta wyobrazni i opowiesci o Swiecie lepszym oraz przekraczaniu siebie, gdy
cztowiek nie musi zy¢, ale musi Zeglowac 1?

| ostatnia kwestia zwigzana z moim przekonaniem o wyzszosci pytan nad odpowiedziami. Oczywiscie
nie mozna rozumiec tego w taki sposab, ze tylko pytania sg wazne, a odpowiedzi juz nie, ale nasze doswiad-
czenia praktyczne wskazujg wyraznie, iz whasnie wokot pytan gromadzq sie poktady ciekawosci i motywadji.
Tak, ciekawosc jest jednym ze Zrodet zycia, jest wodg na mtyn wyobrazni; wydeptuje Sciezki samodzielnosc,
przygody, podrdzy, animuje pasie, zdolnosci, zainteresowanie, zadawanie kolejnych pytan, budzi emode,
odwage poznania, probowania, konfrontowania, budzi updr i wolg odkrywania, tworzenia, zdobywania, prze-
kraczania, a nade wszystko kreuje perspektywe przymierza z rzeczywistoscig potencjalng — z marzeniami,
gdy siggamy i gwiazd. | dlatego traktujemy wiedzg jako odmienianie pytan w podrozy, gdy dorosty
i dziecko konstruujg opowiesci o przygodach rodziny cztowieczej. Materia edukacyjna nie jest jedynie materig
dang, jakby m.in. sugerowaty takze podreczniki akademickie, gdzie tak trudno o znaki zapytania, gdzie
,dane” dominuje i wypiera , zadane”. A przeciez najciekawsze rodzi sig na skrzyZzowaniu pytari postawionych,
zapisanych i pytan, ktdre na Zywo, autentycznie i samodzielnie ,, zaludniajg” nasze gtowy, gdy pamietamy, ze
$wiat to nie fylko percepcja, ale rowniez interpretacja.

By¢ moze edukacjo — a za nig niechetma czasomi pedagogika — wowczas wigcej znaczy, gdy postu-
guiemy sie sztukg zadawania pyta, niz gdy mnozymy odpowiedzi? By¢ moze niejedno koto zamachowe
cywilizagji ruszyto, gdy potrafilismy zadac wiasciwe pytanie? By¢ moze nie tylko ciekawosc, ale i uroda Zycia
2ywi sig pytaniami? By¢ moze wedrowki zywota warte sg pytari tak samo, jok pytania wedrowek zywota?
By¢ moze i niejeden gosciniec sztuki uwiodt nas dlatego, Ze odkryt w nas samych pytania, ktdre ruszyty
,Z posad bryte swiata”? By¢ moze warto odpowiadac, aby znéw pytac?

% Tamze, 5. 120.
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