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TWORCZOSC CZY KONFORMIZM?

Tworcze, czyli nowe, wkracza do szkoly ogdlnoksztalcacej w procesie
demokratycznym, co nie oznacza jednak, ze towarzyszy temu jednoznacz-
no$¢ wartosci, w ten sposéb w szkole uobecnianych. Wszelako w dzisiej-
szym §wiecie demokracji liberalnej, czyli demokracji, w ktérej ogromna
role ma do spelnienia opinia publiczna, pierwszoplanowym jakby zadaniem
programistéw szkolnych jest niepoddanie si¢ orzeczeniom opinii — a wigc
zasypywanie luk miedzy rézniacymi si¢ od siebie orzeczeniami opinii.
Weciaz istnieje nadzieja dojscia do zgody co do podstawowych wartosci,
wokot ktérych skupiaé sie bedzie wychowanie przez nauke. Bez takiej zgo-
dy trudno sobie wyobrazi¢ emanowanie nauki.

Przewaznie jeszcze w szkotach ogdlnoksztalcacych utrzymuje sie, ze lep-
sze jest jakiekolwiek porozumienie, tj. miedzy nauczycielami a uczniami,
szkota a rodzicami ucznidéw, nauczycielami 1 autorami podrgcznikdw, niz
w ogéle jego brak. Dzialanie w tym samym duchu to dzi§ przede wszyst-
kim dziatanie w tym samym stylu. Styl za§ wyklucza nieustanne wchodze-
nie w sytuacje poprzedzajace dane zachowanie nauczyciela czy ucznia. Styl
wnosi soba bezdyskusyjno$¢ racji prezentowanych — w $wiecie demokra-
tycznym — przez ,strony” porozumienia.

W dobrej wierze — powiadaja pedagodzy religijni — mozna wnikaé takze
w analizy przyczynowo-skutkowe konkretnych zachowan nauczyciela, ucz-
nia, rodzicéw, autoréw podrecznikéw. Wszelako takie patrzenie ,,na rgce”
to brak zaufania, a bez braku zaufania jest najtrudniej dojS¢ do czegokol-
wiek w edukacji. Styl zaufania w szkole ogélnoksztalcacej wymaga kon-
struowania pewnych kanonéw lekturowych — dla nauczyciela przede wszyst-
kim. To wokét pewnych tresci ma si¢ skupia¢ przede wszystkim uwaga
nauczyciela. Jest to jakby gwarancja, ze idac tymi samymi §ladami, bedzie
si¢ tez przezywaé $wiat podobnie. Mianowicie nie bedzie sie ,,wpuszczacé”
do szkoty doswiadczen, ktére sa dostepne w spoteczenstwie demokratycz-
nym. Do nich moga uczniowie dotrze¢ sami.
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Nalezy sobie dzi§ u§wiadomic, ze w dobrej wierze otwierania szkoty na
$wiat pewne rzeczy beda musialy w niej by¢ ,,zamykane”. To jakby przeczy
duchowi demokracji liberalnej. Jakby! Wszelako takie sa wymagania cza-
sOw.

Mozna si¢ teoretycznie z owym zamykaniem si¢ szkoty na do§wiadcze-
nia uczniowskie zgadza¢ lub nie, ale nie zmienia to postaci rzeczy, ze or-
ganizacja pracy w szkotach musi przebiega¢ zorganizowanie. Zorganizo-
wanie — to znaczy w abstrahowaniu od bardzo wielu tresci pojawiajacych
si¢ spoza naukowego kanonu w otoczeniu ucznia. Tak oto dochodzi
w szkotach ogdlnoksztatcacych do spotkania z konformizmem - do wstu-
chiwania si¢ w to wszystko, co méwig o szkole rézni ludzie, rézne instan-
cje i co robia w szkotach (jakim pigknem emanuja) znajdujace si¢ w nich
samych podmioty edukacji.

Organizacja musi scala¢ ze sobg ogromnie wiele elementéw sktadowych
systemu szkolnego. Nalezy do nich samo wyobrazenie szkoty jako osrodka
fadu. Czy tylko fadu? Jest ogromnie trudno scala¢ ze sobg motywacje do
uczenia si¢ 1 motywacje do nauczania, w ktérych chodzi nie o docieranie
do wiedzy najlepszej, ale o docieranie do wiedzy, ktérej nie posiada ten,
z kim si¢ rywalizuje na plaszczyznie struktury spolecznej. We wspétczes-
nym §wiecie rywalizacja zakre§lita ogromne rozmiary. Rywalizujemy jakby
ze wszystkim — o wszystko. Stale i wciaz. Jakze to zmienia oblicze wspét-
czesnej szkoly w poréwnaniu z tym jej obliczem jeszcze sprzed 10 nawet
lat. Rzec mozna chyba, ze do wspdiczesnej szkoty wkrada si¢ chaos. Po-
dobnie — jak wszedzie — do §wiata w ogdle.

Naukowos¢ szkolna to naukowosc, ktéra kanalizuje obszary chaosu, in-
terpretuje je tak, Ze z chaosu daje si¢ wypatrze¢ jakie§ wyjscie. Jakie to
wyjScie z chaosu oferuje szkole ogélnoksztatcacej wspétczesna pedagogi-
ka? Czy pedagogika ma szanse skupiaé serca, uczucia, wokoét szkoty? Czy
duch, jakim emanuja nauczyciele, uczniowie, rodzice, programisci (moty-
wacja, jaka im przySwieca), uniesie w sobie bezdyskusyjno$¢ pewnych cze-
Sci sktadowych tych motywacji, ich upodabnianie si¢ do siebie, przeto zgo-
de w pewnych sprawach podstawowych, zasadniczych i ostatecznych? Czy
to, co jest podstawowe i ostateczne dla zycia jednostki, musi by¢ tym sa-
mym (czym§ podstawowym) dla procesu uczenia si¢ i nauczania? Jest to
pytanie z rzedu podstaw edukacji.

Wspdtczesna edukacja, konformistycznie w stosunku do §wiata, orzeka,
Ze to nie s3 te same rzeczy — zasadniczo$¢ w zyciu jednostki i zasadniczo$¢
w ‘edukacji? Edukacja jest wchodzeniem w §wiat kompetencji — uznania,
jakie przyznaja ludzie komus§ tu na ziemi. Natomiast zasadniczo$¢ w zyciu
jednostki spotyka si¢ z racjami ponadziemskimi, boskimi, transcenden-
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talnymi. Bioracym udzial w edukacji szkolnej osobom duchownym ani
w glowie jest oddzielanie od siebie jednej i drugiej zasadniczosci. Totez
nie ma zgody we wspoélczesnej szkole. Takze uczniowie religijni i rodzice
religijni byliby radzi widzie¢ szkote utrzymujaca wigZ migdzy tym, co za-
sadnicze dla jednostki i tym, co zasadnicze w edukacji. Takiej wigzi jednak
— poki co — szkola zasadniczo Swiecka utrzymac nie moze i nie jest w sta-
nie. Bowiem réwnaloby sie to potraktowaniu jednych nauczycieli, ktérzy
sa lub tylko sa uznani nosicielami pewnej charyzmy — wyrazéw facznosci
ze Stworca §wiata, Opatrzno$cia — za osoby nadzwyczajne, gtéwnie odpo-
wiedzialne za edukacje¢ oraz... zwalnianie z tej odpowiedzialnosci nauczy-
cieli pozostatych.

Czy nie ma jednak takiego zadania przed szkola, ze bedzie ona dopra-
cowywala si¢ owej charyzmy u jak najwiekszej liczby nauczycieli? Ale
czy charyzmy nauczycieli mozna si¢ dopracowac? Czy nie jest to sprawa
wymykajaca si¢ strategiom ksztatcenia nauczycieli? W samym postawieniu
niniejszego pytania kryje si¢ ogromne ryzyko teoretyczne. O consensus teo-
retyczny jest ogromnie trudno, jesli chodzi o mozliwos¢ istnienia charyzmy
u nauczycieli. Gdyby taka mozliwo$¢ mogla by¢ powaznie brana pod uwa-
ge — zgodnie z pewnymi przestankami, jakie przed uczeniem si¢ w naszej
epoce wytonili jej wybitni przedstawiciele — znaczyloby to, ze edukacja
w XXII wieku musi pobiec zupelnie innymi torami niz dotychczas. To wy-
daje si¢ jednak zupelnie niemozliwe i nie tylko dlatego, ze przekracza jakby
mozliwo$ci wyobraZni, ale gtéwnie ze wzgledu na ogromne koszty wszel-
kich zmian w edukacji. Méwie o doczekaniu do edukacji XXII wieku,
a nie o wieku XXI, wiek XXI mamy bowiem tuz tuz, a wielkie reformy
edukacyjne jakby zupetnie nam sa niedostgpne. Ale... zastanawiaé si¢ nad
nimi jest naszym $wigtym obowigzkiem. MySlenie nie kosztuje. Przeto tez
bywa ono pozbawiane w ogéle atrybutu umiejetnosci — dlatego, ze nie ko-
sztuje. Wolno jednak w takim uszczuplaniu racji myslenia widzie¢ nadmiar
racji ekonomicznych, ktére nie zawsze sa racjami ostatecznymi.

Biore na karb wiasnej ciekawosci poznawczej ewentualne paradoksy dal-
szej cze$ci mojej niniejszej wypowiedzi. Paradoksem edukacji, jaka nas
w przysziosci czeka — moze dopiero wiasnie tej dalszej przysziosci (na-
szych pra-pra-wnukoéw) — jest konieczno$¢ dojScia do glosu tego, co tak
bardzo ,,wybuchto” w Os$wieceniu, a co w naszych czasach jeszcze napo-
tyka tylko i wylacznie prawie na sprzeciwy. Jest to sprawa natury cztowie-
ka. Nie natura czlowieka, ale natura ludzkosci (Swiata) jest naszag domena
- ludzi wieku XX. Gdzie jednak natura cztowieka? Gdzie krew — ktéra
w niczym nie przypomina wody — w Zylach czlowieka?
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Dlaczego ludzie z krwi i koSci maja tak mato do powiedzenia w edu-
kacji, podobnie jak w ogdle w spoleczenstwie wspélczesnym? Czy tak mu-
si by¢ wiecznie? Dlatego — prébowatl odpowiedzie¢ Jan Jakub Rousseau na
ten wyloniony przez samego siebie problem — ze czegokolwiek chwyci si¢
ta wyposazona przez nature w wielkie mozliwosci istota, jaka jest cztowiek,
to... psuje. Przeto kto§ musi nieustajaco nad nim piecze¢ trzymaé. Rousseau
wyobrazal sobie, Ze piecza ta moze przyjmowac taka lub inna form¢ umowy
spotecznej, przeto woli powszechnej — volonte générale. Nie moze by¢ —
wiemy od Rousseau — w spoleczenistwie tak, ze wola jednego gwalci wole
drugiego. Konieczno$cig spoleczenstwa jest osiaganie volonte générale.
A wtlasnie, ze... takiej konieczno$ci wcale nie ma: odpowiedzieli na wyto-
nienie si¢ o§wieceniowego ducha zgody i porozumienia, rozumu, bardzo
liczni potomni. Skoro potomni Rousseau sadza, jak sadza, to problem przez
niego postawiony wraca i bedzie wracal, niezaleznie od rozwiazan, jakie
on zaproponowal. Bo rozwiazania, jakie ludzkos$¢ dotychczas wymyslifa,
by w spoteczenistwie panowala zgoda, sa wielce niewystarczajace.

Czy wreszcie nie przyjdzie nam zastanawia¢ si¢ powaznie nad tym, cze-
go ludzkos¢ przede wszystkim nigdy nie chciata — upatrujac przede wszyst-
kim zagrozenia w rasizmie (ktéry ma swoja histori¢ obecnosci posréd nas
ludzi wieku XX, a i wczesniej byt dobrze, namacalnie znany) — czy nie
przyjdzie nam zastanawia¢ si¢ nad dobrem, jakie pojawia si¢ wraz z do-
puszezeniem do glosu czynnika ludzkiej krwi? Na przyktad widzenie swojej
cielesnej wigzi z wlasnymi rodzicami — jest czy nie jest czynnikiem budu-
Jacym, motywujacym do réznych dziatan? Jesli kto§ odpowiada na to py-
tanie pozytywnie, to nalezatoby jakby i$¢ sladem tej odpowiedzi pozytyw-
nej i drazy¢ ten §lad.

Méwimy dzi$ czesto, ze znamieniem nas, ludzi konca wieku XX, jest
cnota rdznienia si¢. Postarajmy si¢ — by rézni¢ si¢ istotnie, a nie tylko
teoretycznie — wtasnie w owym dopuszczaniu do glosu czynnika krwi.

Czy to jest mozliwe? Czy tylko raczej mozemy markowac widzenie
czynnika krwi w edukacji i — w ogéle — w zyciu? Rzecz chyba jest ,,po-
grzebana” na planie edukacyjnym. Bo w zZyciu nie spos6b nie zobaczy¢ tu
i 6wdzie czynnika krwi. O wiele trudniej jest to uczyni¢ w edukacji, gdzie
— jak zauwazyliSmy powyzej — to, co pojawia si¢ w spoteczenstwie demo-
kratycznym, moze (musi) by¢ darowane uczniowi w szkole, cho¢ moze on
dotrze¢ do tegoz sam i bez pomocy szkoty. Szkota w swoim partykularnym
interesie, wiazacym si¢ nie tylko z samym nienagromadzaniem nadmiaru
tresci, w programach uczenia i nauczania, ale takze w imi¢ przeswiadczefi
prawdziwosciowych (Swiatopogladu) — pozbawia si¢ tego czynnika moty-
wacyjnego do nauki, jakim jest pochodzenie ucznia. Styl edukacji szkolnej
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nie pyta skad uczefi przychodzi do niej. Styl w ogdle nie pyta o swoich
poprzednikéw. Stylowos¢ gwarantuje regularnosci. Tych za§ potrzeba jak
powietrza. Na ich istnieniu zasadza si¢ kultura.

W imi¢ swej kulturowosci i kulturalno$ci szkota stepia ostrze najsilniej-
szego z czynnikéw motywujacych, jakim jest wspdlnota krwi. A jesli ktos
nie potrafi pochwali¢ swej krwi, to co? — kto§ przezorny zapyta wcale
racjonalnie. To... odpowiem: nalezy go, za wszelka ceng, najpier w,
zanim zacznie si¢ go uczyé czytac i pisacdc,
nauczy¢ ceni¢ swoja krew, czyli krew swoich rodzicéw. Bez tego nie ma
prawdziwej edukacji, to znaczy nie ma edukacji z udzialem najsilniejszego
motywujacego czynnika, jakim jest czynnik krwi. A je§li — mimo to — kto§
nie zechce nauczy¢ si¢ ceni¢ czynnika swej krwi, to co? To nalezatoby
kogos$ takiego poddawac cigzkim prébom fizycznym, podczas ktérych mégt-
by do$wiadczy¢ na wlasnym ciele, jak bardzo pomocna bywa jego krew,
gdy si¢ ja odpowiednio karmi i nasyca tlenem. Nie bez gtebokich racji byty
inicjacje, jakim poddawani byli mtodzi ludzie w spoteczefistwach pierwot-
nych. Byly to inicjacje, ktore przynosity ten skutek, ze ich absolwent spraw-
dzat si¢ w uszanowaniu wlasnego ciata, to znaczy ciata danego jednostce
przez tych oto rodzicow.

O kategorii ciato wspétczesna pedagogika stara si¢ pdmlctac Ale... nijak
nie daje si¢ wypatrze¢ w tej pamigci réwniez zwiazkéw danego ciata z jego
Zrédlem, z tym cialem, ktore go zrodzilo. Czy to przeoczenie? NIE! To
celowa manifestacja niezaleznosci dziatania nastawionego na §wiadomos¢
ciata, od wszystkiego, co wiaze si¢ z moralnym stosunkiem do ciata — nie
stylowym, pomijajacym Zrédta — czyli stosunkiem, w ktérym jest obecna
wieZ krwi w Swiadomosci jednej ze Swiadomos$cia druga. Swiadomo$¢ ma
jakoby wciaz wyzsze obiekty, na ktérych moze si¢ zatrzymywaé, niz wiez
krwi. Krew i §wiadomo$¢ to jakby rézne zupetnie swiaty. JAKBY! Bo tak
naprawde to... nie sa to rézne §wiaty. Zasypywanie luk migdzy tymi Swia-
tamito specjalnos$ ¢ demokracji. - .

O demokracji Platon moéwil, ze prowadzi ku tyranii. ... chyba si¢ nie
mylit. My — ludzie wspétczesni — jestesmy juz tak dobrze PRZECWICZENTI
w udawaniu, ze zyjemy poza wszelka tyrania, Zze w zaden sposob nie daje
si¢ przewaznie wyartykutowaé, ze... jednak tyrania rozmaita jest nasza
codziennoscia.

W innym miejscu — wszakze takze w Srodowisku kieleckim — przedsta-
witem niepokoje wspéiczesnej demokracji. Niezaleznie jednak od tego, co
wtedy na konferencji zorganizowanej przez Wydzial Zarzadzania i Admi-
nistracji WSP powiedzialem, niech mi bedzie wolno, uzupetniajaco, zauwa-
zy¢, ze z tyranig, tak czy inaczej, musimy si¢ uczy¢ obcowac. Rzecz tylko
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w tym, jak bgdziemy tyrani¢ nazywaé. I nie musi by¢é w tym nazywaniu
tylko omijania problemu tyranii, udawania, ze go nie ma.

Jest jakim§ wielkim do§wiadczeniem naszych czaséw dyskurs, w ktérym
naznacza si¢ obecno$¢ performatywnosci, czyli szczerosci i aspiracji do
normatywnej stusznosci i do prawdy. Jacques Derrida — ten wieszcz ducha
nadchodzacych czaséw — zauwazyl, ze o tym, pos$réd czego Zyjemy, wcale
nie musimy rozprawia¢ tylko na ptaszczyZnie uzyskanego statusu, prawa.
Nie musimy rozprawia¢ o niczym z aspiracjami do wytacznos$ci prawdy.
Nie musimy widzie¢ przed soba horyzontu zawtaszczenia, instytucjonalne-
g0 zaprogramowania, uprawomocniania si¢ tego, co méwimy. Predzej czy
p6Zniej bowiem to, co dzi§ wydaje si¢ prawomocne, prawomocnym by¢
przestanie. Oto zyjemy — zauwazyl inny autorytet naszych czaséw, Jean
Francois Lyotard — w obre¢bie jakiej$ ,,maszyny”, w ktérej do§wiadczamy
tego, czego nie spos6b pomysleé lub odczué. Jesli tak, to znaczy, ze mniej-
sza czy wigksza tyrania — nam wilasciwa — staje si¢ elementem $wiata zycia,
czyli $wiata, poza ktéry wykroczy¢ si¢ nie da, ktérego udzialem jesteSmy
my wszyscy — ludzie na ziemi. Wspodlnota zatacza coraz wigksze obszary.

Pedagodzy dzi§ wyciagaja z powyzszego wnioski dalekosi¢zne. Oto
trzeba sobie u§wiadomi¢ w edukacji — powiem ja, nizej podpisany, w rytm
wlasnych juz wydrukowanych tekstéw — do kogo wtasciwie przemawia si¢
bedac nauczycielem, czy bedac uczniem, czy bedac rodzicem ucznia, czy
bedac programista szkolnym: czy przemawia si¢ do tego oto tylko ucznia,
czy raczej przemawia sie do... ludzko$ci, ktérej czlonkiem jest ten oto
uczen?

Zupetnie inne tresci — jak to doskonale przeanalizowat Fryderyk
Nietzsche — pojawiaja si¢ w naszej mowie, gdy przemawiamy do jednostki,
a inne, gdy przemawiamy do ludzkosci. Czy nie warto m o ¢ n o odroz-
nia¢ od siebie te dwa jezyki: moweg do ludzko$ci i mowg do jednostki? Nie
da si¢ chyba osiagnaé, spodziewanych przez pedagogike personalistyczna,
rezultatdw edukacyjnych, gdy dialog migdzy nauczycielem a uczniem
i miedzy nauczycielem a nauczycielem, a takze mi¢dzy nauczycielem a ro-
dzicem ucznia i migdzy nauczycielem a programista szkolnym, bgdzie wi-
dziany tylko jako dialog migdzy osobg i osoba. To jest sacrum personali-
zmu — wypatrywanie wszedzie istot, ktére osiagaja status osoby. Wszelako
~ jak to zauwaza cytowany wyzej Derrida — przemawianie do kogo$ zza
jakiegokolwiek statusu, uzyskanego przez siebie, mija si¢ z performatyw-
noscig. Pojawia si¢ wtedy w dialogu arbiter, ktérym jest sam uczestnik
dialogu — wyposazony z g 6 ry w status osoby. Wtedy rownos$é — a wigc
szansa na przyjazn uczestnikéw dialogu — pozostaje tylko mitem. Czy wte-
dy, gdy dialogowi towarzysza mity, trwa prawdziwy dialog? Dialog zmi-
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tologizowany bywa podtrzymywany przez rézne czynniki instytucjonalne.
Taki dialog bywa spotecznie ekwiwalentny, przynoszacy oczekiwane, mie-
rzone na mozliwosci, a nie na zamiary, rezultaty. Wszelako dialogi zinsty-
tucjonalizowane — jak méwi Derrida — to nie jest nasza przysztos¢. Warto
ten glos Derridy dobrze pamigtac, nigdy o nim nie zapominac.

Wszelako pedagogika wspoélczesna ,,wpadia na geniusz” wylaniania
»pulsujacych kategorii pedagogicznych”, czyli mozliwosSci zapominania
o czym§ w edukacji, by sobie zaraz potem o czym§ przypomnie¢, potem
znéw zapomnied, i tak dalej i tak dalej. W innym miejscu — na konferencji
pedagogiki ogélnej w Cze¢stochowie (w 1997 r.) skrytykowatem ten ,.ge-
niuszowaty” pomyst pedagogiczny. Nie mozna chyba dzi§ klania¢ si¢ gle-
boko danej instytucji, jutro ,,wiesza¢ na niej psy”, by potem znéw ,kajac
si¢ za grzechy”. Trzeba jakiego§ umiarkowania w cedzeniu pochwatl i na-
gan. Trzeba réwnowagi. Ona znamionuje czyja$ dojrzato$¢ edukacyjna.
W stylu jednak wspoétczesnej demokracji zachodniej — walczacej o swoje
przewodnictwo w $wiecie — miesci si¢ co$ takiego wiasnie, jak podkresla-
nie czyich§ zastug, by zaraz potem ,,przywali¢” mu. Potem znéw ,,pogta-
ska¢” i znéw ,,przywali¢”. W tym jakby wyraza si¢ wszelki paternalizm,
ktérego nie brakuje — zostat dobrze prze¢wiczony w czasach kolonialnego
uzalezniania narodéw — w demokracji zachodnie;j.

Dzi$, po 1989 roku w Polsce, wielu pedagogéw wyobraza sobie, ze tylko
i wylacznie demokracja zachodnia moze przywraca¢ do réwnowagi polski
system szkolny. Zerka przeto ten czy 6w pedagog (lub wrecz zachlystuje
si¢) na osiagnigcia demokracji zachodniej, przynoszac od niej ,,bogactwo”,
w postaci koncepcji ,,pulsujacych kategorii pedagogicznych”. ,, Darowane-
mu koniowi nie patrzy si¢ w zgby” — to prawda, ale nie jest prawda, ze
na fali liberalizacji edukacji w Polsce nauczyciele nie beda juz nosi¢ wilas-
nych gtéw na swym wlasnym karku. Nauczyciele nie przestang myslec
wraz z otrzymywaniem — w stylu zachodnim — raz pochwal, by zaraz po-
tem otrzymac nagany; potem znéw by¢ chwaleni maja? Trzeba chyba by¢
konsekwentnym w dziataniu, bo to wielka sprawa. Tak nas pedagogéw,
wyrostych z czaséw Gomutkowskich i Gierkowskich, uczono. Czy byta to
nauka czcza? Czy to, czego nas uczono, nadaje si¢ do zapisania na straty?
Wolno mie¢ przeciwne w tym wzgledzie zdanie, tym bardziej ze z Zachodu
nie ptyna tylko i wylacznie glupie pomysty. Wiele w nauce, zdobytej
w oparach kolonializmu, jest cennego, cho¢ i wiele ,,glupoty”. Tymczasem
to, co weszlo nam w krew, jest nasza zdobycza.

Gdy si¢ dziala konsekwentnie, to mozliwa jest samoafirmacja.

To, czy bedzie si¢ w szkole ogélnoksztatcacej przyktadac jakie§ — nie-
koniecznie najwigksze — znaczenie, czy tez nie bedzie si¢ wcale ceni¢ ludz-



188 Szczepan Kutrowski

kiej samoafirmacji (czy tez bedzie si¢ tylko powigkszaé repertuary pogar-
dy), nie wydaje si¢ juz tylko dzi$ elementem takiej czy innej kultury, w kt6-
rej taka samoafirmacja jest mozliwa. Gdzie indziej samoafirmacja pachnie
— jak wiadomo - tylko narcyzmem lub jeszcze czyms$ gorszym: brakiem
jasnej wizji przysziosci, brakiem sprawiedliwosci, a nawet... faszyzmem.

Chcac nie cheac, dzi§ przyktadamy reki do liberalnienia edukacji. Rzecz
tylko w tym, jak to si¢ robi: czy bezkrytycznie, idac §ladami demokracji
zachodnich, czy tez starajac si¢ by¢ konsekwentnym, wobec éwiczonego
przez samego siebie (samych siebie) wyposazenia intelektualnego, moral-
nego, estetycznego. Samoafirmacja, na miar¢ bycia konsekwentnym, jest
chyba co§ warta, by o niej rozprawiac, by jej sie¢ przygladaé. Do Europy
bedziemy ,,wchodzili”, tak lub inaczej, ale zawsze ze swoim wlasnym ,,wy-
posazeniem”, a nigdy przykryci ,,plaszczem” cudzym, jakby wstydzac si¢
samych siebie. Czy nas na to sta¢, by nie wstydzi¢ si¢ samych siebie? To
trzeba byto prze¢wiczy¢ (moze jeszcze nie jest za p6Zno?) na samym sobie:
przez niewstydzenie si¢ swoich wlasnych rodzicéw — swojej whasnej krwi.

Wydaje si¢, Zze owo niewstydzenie si¢ siebie jest najwigkszym stymu-
latorem, jaki mozna sobie wyobrazi¢. Trzeba jednak o tym samemu si¢
przekonywac. Przyklady, dawane w tym wzgledzie przez psychologie, zna-
cza niewiele. Sa tylko przyktadami. Jednostka ludzka jest wszakze w ja-
kiej$ ogromnej mierze egzemplarzem w pojedynczym tylko wydaniu i na
nic jej nawet najlepsze przyktady. Musi si¢ przekonywaé bardzo czesto do
siebie samej. Musi odnie$¢ zwycigstwo nad soba, ta watpigca dumnie w sie-
bie, ta mySlaca i nawet ta wierzaca. Z ludzkimi dziejami takze zwiazaly
si¢ przer6ézne walki o samego siebie — o cztowieka. Nauka, jaka plynie
z tych walk czlowieka o samego siebie, jest taka, Ze na nic najczesciej
edukacja, jesli cztowiek nie potrafi zadbaé o samego siebie. Permanentnie...
sam o siebie!

Gdzie$s na poboczach tego doSwiadczenia historycznego znajduje si¢
wspoétczesna antypedagogika. Czy mamy si¢ takich ,,poboczy” edukacji wy-
rzec? Czy niewatpliwy nawet nietad (niektérzy méwia — nieuctwo), wpro-
wadzany(e) do edukacji przez antypedagogike, eliminuje to wielkie ,,zade-
cie” w stron¢ dyskontowania tego, czym jest aktywno$¢, branie swoich
spraw (edukacyjnych) w swoje rece? Czy w braniu swoich spraw w swoje
rece — dzi§ w procesach integracyjnych w Europie i na §wiecie — ma si¢
kry¢ co$ ztego? Czy ru c h (dynamika), jaki(a) wprowadza branie swoich
spraw w swoje rece, jest dzi§ do pogardzenia?

Zyjemy w Europie — na obszarze, gdzie czyn zawsze miat warto$c.

Jesli chodzi o samego piszacego te stowa, domagatbym si¢ konsekwen-
¢ji w podtrzymywaniu tematu dynamiki, ruchu: konsekwencji az... do obte-
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du. Taka konsekwencja wydaje mi si¢ np. temat aborcja. Dlaczego tym
istotom, ktére ,rwa si¢” na $wiat, nie da¢ szans wzigcia swoich spraw
w swoje rece? Dlaczego o nich, od poczatku ich poczecia, kto§ za nich
chce braé¢ decyzje w jego rgce? Czyz wyobraZnia nie podpowiada, ze nie-
jeden z tych zabitych, zanim pojawili si¢ na Swiecie, bylby z pewnoscia
w stanie prze$cignaé w rywalizacji o mil¢ tych, ktérzy jakby ,,przypadko-
wo” otrzymali szanse znalezienia si¢ na Swiecie? Czyz w taki wtasnie tylko
spos6b — nie powigkszajac ilosci bioracych udziat w rywalizacji — ludzkos¢
jest w stanie przed rywalizacja si¢ chronic?

Domagatbym si¢ konsekwencji od samej pedagogiki. Z jednej strony
,»grzmi” ona na ,,zb6jeckie czasy”, w jakich zyjemy i podaje liczne przy-
kiady ,,zbdjeckosci” postepowania ludzi nam wspoéiczesnych, a z drugiej
strony wybrzydza na teksty biblijne niosace w sobie przestanie urodzenia
si¢ cztowieka, jako czlowieka, a nie jako zabdjcy nienarodzonych dzieci.
W koficu tak znamienny dla wzigcia wielu spraw edukacyjnych w swoje
rece temat ,,wychowanie seksualne”, na ktérym wlasnie niejedna prawda
dotyczaca cztowieka, moglaby dochodzi¢ do §wiadomosci jakby naturalnie,
jakby bez przeszkéd formalnych, stat si¢ ,,ubogim krewnym” innych przed-
miotéw ksztalcenia, ktére maja go wziaé pod swoje skrzydta. Jest to dzia-
tanie z premedytacja. Nie ma w nim nic przypadkowego — nic z nie do$é
dobrze dokonanych rachunkéw kosztéw, jakie musiatyby by¢ poniesione
na ten nowy przedmiot ksztalcenia. Koszty takowe to ,,pestka” w porow-
naniu z ogromna rangg sprawy ,,wychowanie seksualne” — ranga, ktéra, jak
mniemam, nigdy nie da si¢ skresli¢ z porzadku dnia w edukacji, jako cze-
go$ wstydliwego.



