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Wyzwania dla edukacji europejskiej

1. Wprowadzenie w kontekst mityczno-historyczno-kulturowy
idei europejskosci i Europy

Jako spoteczenstwo w skali catego globu stajemy dzi$ wobec trudnego zada-
nia ulozenia si¢ ze $wiatem niejako na nowo. Wiemy, ze pewna epoka juz si¢
skonczyta, ale nie wiemy, jaki ksztalt przyjmie nowa epoka. Nie ma lepszego
sposobu znalezienia ,,drogi przejscia” do przysztosci niz dialog w catej rozno-
rodnosci spotecznej i kulturowej, ktora dzi§ tworzymy. Musimy podja¢ probe
ustalenia drogowskazow!

Dyskusje wokot wyzwan dla edukacji europejskiej rozpoczng od zarysowa-
nia ram interpretacyjnych dotyczacych tradycji idei europejskosci i portretu
wspotczesnej Europy na tle §wiata. W konsekwencji ustalonego kontekstu wska-
z¢ kluczowe wyzwania dla edukacji europejskiej rozumianej holistycznie jako
»poetyckie zamieszkiwanie w $wiecie, w Europie i u siebie”. Nie wystarczy bo-
wiem juz tylko ,,zamieszkiwac¢”. Okreslenie ,,poetyckie zamieszkiwanie” za-
czerpnetam z interpretacji Holderlinowskiego wersu, ,,Peten zastug, a jednak po-
etycko mieszka czlowiek na tej ziemi”' dokonanej przez G. Vattima. Petne za-
slug zamieszkiwanie nowoczesnego czlowieka, w skrocie okreslone przez
G. Vattima jako charakteryzowane przez egzystencj¢ definiowana w kategoriach
projekcyjnej aktywno$ci i prowadzona przez racjonalizacje rzeczywistosci
w terminach struktur wspartych na mysli i dziataniu®, jest przeciwstawione po-
etyckiemu zamieszkiwaniu cztowieka ponowoczesnego. Owa poetyckos$¢ zostaje
odniesiona do egzystencji, ktora wymyka si¢ nowoczesnej logice tadu, celowo-
§ci, rozumu®. Poetycko zamieszkiwac nie oznacza zamieszkiwa¢ w taki sposob,

M. Heidegger, Odczyty i rozprawy, Krakow 2002, s. 168.
G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, Krakow 2006.
Z. Dziuban, Oikofobia jako doswiadczenie kulturowe, ,, Kultura i Historia” 2012, nr 22.
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ze potrzebuje si¢ poezji, lecz zamieszkiwac z wrazliwoscia na to, co poetyckie,
co charakteryzowane jest przez niemozliwo$¢, w sensie niemozliwosci zdefi-
niowania ostrych granic pomiedzy rzeczywistoscia i wyobraznia®.

W poszukiwaniu ram interpretacji prezentowanego tu tematu siggngtam do
mitu o porwaniu Europy. Wedle Grekow Europa byta corka krola Tyru porwana
przez Zeusa, ktory przybrat posta¢ byka. Wystani na poszukiwanie jej bracia
nigdy juz nie powrdcili. Jeden z nich Cadmos zrozpaczony zwrdcit si¢ do wy-
roczni o imieniu Pytia. Pytia odpowiedziata mu, ze Europy odnalez¢ nie mozna,
ale nalezy ja stworzy¢. Mozna wigc powiedzie¢, ze Europa jawi sig jako wspol-
nota i dos$wiadczenie, jako skonczona i niedokonczona, jako dokonana i wy-
obrazana, w jej los permanentnie wpisana jest dwoisto$¢”.

Mitologiczny watek uwiedzenia Europy rozumianego jako archetyp ma duze
znaczenie dla idei europejskosci. Jednak definicja europejskosci nie jest fatwym
zadaniem. Czgsto bowiem zla geografia niebioraca pod uwage czasu przypisuje
Europie kontury state, takze historia moze wybioérczo przyznac jej tres¢ jedyna
i niezmienna, albo religijna, albo prawnicza, ekonomiczna, etyczna czy kultural-
na’. Ale i tu nie koncza sie wszystkie trudnosci zwiazane z Europa. Obok niesta-
bilnego obrazu rzeczywistosci istnieje Europa — idea, czyli zespo6t wartosci kul-
turowych, ktore w swoisty sposob wpisuja si¢ w $wiadomos¢ indywidualna
1 zbiorowa r6znych narodow. Powstaje wigc pytanie, czy w tym ogromnym plu-
ralizmie sensOw mozna odnalez¢ jaki§ wspdlny trzon bedacy synonimem kultury
europejskiej?

Doswiadczanie Europy i europejskosci odbywato si¢ na dwu integralnie ze
soba zwigzanych poziomach — kulturowym i religijnym. Europe tworzy pewien
logos, okreslajacy jej ideal, oraz pewien etos — oznaczajacy kategorie zamiesz-
kania przestrzeni w celu przeksztatcania jej i przyblizenia do ideatu’. Chrzesci-
janstwo zbudowane na podiozu kultur antycznych to korzen idei europejskosci.
Chrzescijanstwo organizowalo przestrzen i czas ludzi, wyznaczato okreslone
kulturowe wzorce zycia. Wizja ta stawata si¢ stopniowo czynnikiem ponadnaro-
dowej, ponadpanstwowej integracji mieszkancow Europy. Sadze, ze we wspot-
czesnej Europie zarysowuje si¢ konieczno$¢ przezwycigzenia zarOwno ograni-
czen chrze$cijanstwa, jak i kultury laickiej w ich dominujacych wersjach®.

Niewatpliwie ,,nie bylo, nie ma i nie bedzie Europy bez o$wiecenia™.
Oswiecenie chcialo stworzy¢ czlowieka rozumu, cztowieka platonskiego, nato-

G. Vattimo, dz. cyt.

O korzeniach idei europejskosci napisalam wigcej w artykule Korzenie filozoficzno-pedago-
giczne idei europejskosci, [w:] Kultura i edukacja wobec idei europejskosci, red. A. Pluta, Czg-
stochowa 2003.

K. Pomian, Europa i jej narody, Warszawa 2009.

J. Grad, Obyczaj a ksztattowanie si¢ wspolnoty europejskiej, Poznan 2000, s. 105.

G. Reale, Les racines culturelles et spirituelles de I’Europe, Editeur Mame , Paris 2008.

J. Bochenski, Kaprysy starszego pana, esej, ,,Gazeta Wyborcza” 28.07.2002, s. 17.
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miast — w opinii wielu krytykow — to barbarzynski romantyzm wykoslawit kul-
ture europejska'’. Za M. Janion podkreslam wiclka potrzebe dowarto$ciowania
tradycji romantyzmu w kulturze europejskiej, co zmienitoby jej relacje w sto-
sunku do nadmiernie uprzywilejowanego pozytywizmu i o$wiecenia''. A nade
wszystko nadatoby range waznosci i wartoSci wyobrazni, bo to wlasnie roman-
tyzm byt , Pierwszym Wyzwoleniem Wyobrazni”'?.

Jaka jest Europa dzi$? OdpowiedZ na to pytanie nie jest tatwa i wymaga,
moim zdaniem, ogladania Europy w dwojaki sposob: zewngtrzny, pozaeuropej-
ski, i wewnetrzny — europejski'”. Osia organizujaca moja wypowiedz, gdy odno-
szg si¢ do zewnetrznej analizy, beda nastgpujace kategorie: globalizacja, okcy-
dentalizm, sekularyzacja.

Kiedy przygladamy si¢ Europie z perspektywy $wiata, to analizujemy jej
miejsce w tym $wiecie, ktorego prawdziwy (nie wirtualny) obraz, pomimo po-
dzielenia na beneficjentow i zmarginalizowanych, jest jednak zglobalizowany.
Taki $wiat staje si¢ bardzo trudny zaréwno do pojecia, jak i do sterowania nim,
gdyz nastgpuje przejscie od spoteczenstwa masowego w ramach panstwa do
spoteczenstwa ponadpanstwowego. Te procesy dzieja si¢ oczywiscie w Europie,
ktéra ztozona z panstw narodowych ma ksztattowaé swoja przysztosé¢ jako Eu-
ropa regiondw czy ojczyzn. Globalizacje nalezy zaakceptowac, jest zjawiskiem
nieodwracalnym. Kreuje ona projekt planetarnego spoteczenstwa obywatelskie-
g0, ktore przeciwstawia sig nacjonalizmom, zachowujac przy tym narodowe tra-
dycje. Globalizacje mozna rozumie¢ w dwoisty sposob. Jesli skupimy si¢ na kul-
turowym, a wlasciwie technologiczno-komunikacyjno-kulturowym, aspekcie,
jednym z tropoéw rozumienia moze by¢ postmodernistyczna celebracja roznicy
i innoéci. W tym znaczeniu kultury $§wiata pozostaja w tolerancyjnym kontakcie.
Jesli skupimy si¢ na ekonomicznym (technologiczno-komunikacyjno-ekono-
micznym) znaczeniu globalizacji, wystepuje grozba homogenizacji, standaryza-
cji, asymilacji rynkoéw lokalnych do rynkéw globalnych'®. Globalizacja moze
by¢ zatem dobra i zta. Chodzi w szczegolnosci o tg pierwsza, polegajaca na do-
stepie cztowieka do $wiatowego obiegu informacji, powstawanie $wiata global-
nego z potencjatem wielu narodoéw, ras, kultur — nie bgdzie to wigc $wiat ani eu-
ro-, ani amerykocentryczny.

Idea okcydentalizmu dotyczy charakterystycznego dla krajow Europy
Wschodniej bezkrytycznego przyswajania wzoréw cywilizacyjnych z Zachodu,

M. Janion, Do Europy — tak, ale razem z naszymi umartymi, Warszawa 2000, s. 228.

L. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice B. Suchodolskiego, Krakow 2001, s. 39.

M. Janion, Projekt krytyki fantazmatycznej, Warszawa 1991, s. 8.

Taka perspektywe analizy zawdzigczam lekturze artykutu A. Pluty Oglgdanie Europy, [w:]
Kultura i edukacja wobec idei europejskosci, red. A. Pluta (Czgstochowa 2003), a takze osobi-
stej dyskusji na ten temat.

W. Burszta, Roznorodnosé i tozsamosc. Antropologia jako kulturowa refleksyjnos¢, Poznan
2004, s. 99.
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z nadzieja na lepszy wlasny $wiat. Tymczasem wspoélczesny Zachod jawi sig
reszcie $wiata jako mocno dekadencki, bezbozny i ostabiony. Nastepuje
»zmierzch Zachodu”, cywilizacja ta starzeje si¢ duchowo i upada. Postrzegany
w ten sposob Zachdd staje przed problemem utraty swoistego prestizu, jakim do
tej pory byl otaczany. Zachod przez lata przeciez eksportowal swoja kulture
i cywilizacj¢ na Wschod, probowat dostosowac resztg swiata do swoich standar-
dow'’. Uwodzit reszte $wiata, w tym Europe Wschodnia, co wreszcie doprowa-
dzito do przesytu nim. Znamiona okcydentalizmu maja trzy wielkie monote-
istyczne religie: chrzescijanstwo, judaizm, islam. Trzeba powiedzie¢, ze $wiato-
we religie zaczynaja odgrywa¢ na globalnej scenie inne role spoteczne niz
w przesztosci. Wspotczesna Europa Zachodnia nie jest ,,chrzescijansko religij-
na”, wspoélczesng zachodnig religio nie jest takie chrzescijanstwo, jakim byto
w $redniowieczu'® , ono nieustannie dopasowuje si¢ do wspotczesnego $wiata.
Spoteczenstwo zachodnie zyje dzisiaj w pewnej dwoistosci, z jednej strony
mamy kompromis migdzy wiarg i jej nieobecnoscia, z drugiej — powinnosc¢
uczciwego watpienia. Stanowi to paradoks tzw. polowicznej sekularnosci za-
chodniej Europy'’. Niektorzy intelektualisci upatruja zrodet sekularyzaciji we-
wnatrz samej religii. P. Berger, amerykanski socjolog, pod tym katem analizuje
trzy wielkie religie: protestantyzm, judaizm, chrzescijanstwo. Twierdzi on, iz
w przypadku chrzeScijanstwa jedna z przyczyn sekularyzacji jest instytucjonalizacja
Kosciola, ktora powoduje, ze $wiat chrzescijanski zostal podzielony na $wiecki
i $wigty, na logiczny i teologiczny. Przez to religijne thumaczenia pelne magii i ta-
jemnicy przegrywaja z racjonalnoécia $wiata swieckiego'®. Rodzi si¢ watpliwo$é, co
bedzie w przysztosci religio spoteczenstw zachodnich, czy moze media przejma te
rolg, czy chrzescijanstwo moze odegrac rolg posrednika miedzy innymi kulturami?
Dzisiaj, kiedy Europa przezywa wielowymiarowy kryzys, trzeba zadaé pyta-
nie, jaki jest sens Unii wobec Europy? Jaka strategi¢ powinna przyja¢ Unia
w odniesieniu do panstw granicznych kulturowo i religijnie? Jaka decyzjg po-
winna wreszcie podja¢ w stosunku do Turcji? Wiadomo, Ze to jest dos¢ trudny
zwiazek. Unia i Turcja wiedza, ze potrzebuja si¢ nawzajem, niestety nie potrafia
porozumie¢ si¢ w sprawie problemu tureckiego. Niemniej Unia trzyma uchylone
drzwi dla Turcji, bo relacje z nia sa dla niej bardzo wazne. Jakie losy potocza si¢
wzgledem aspirujacej Ukrainy 1 jej wewngtrznego niezdecydowania wyrazaja-
cego si¢ byciem w przedsionku Unii? Czy ekonomiczne oko Unii nie da szans
Ukrainie na integracjg¢, pozostawiajac jej nadziejg, poki co na Majdanie w Kijo-
wie? Unia powinna mie¢ na celu harmonizowanie interesow europejskich naro-
dow, tworzenie solidarno$ci migdzy nimi, przesuwanie bardziej na wschod gra-
nic Unii po to, aby zbudowac silne europejskie centrum zachodniej cywilizacji.

O. Spengler, Zmierzch Zachodu, Warszawa 2001.

I. Buruma, A. Margalit, Okcydentalizm. Zachod w oczach wrogow, Krakow 2005.
A. Pluta, dz. cyt.

P. Berger Swiety baldachim. Elementy socjologicznej teorii religii, Krakow 2005.
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Nakresle teraz krotko obraz Europy ogladany od wewnatrz, od niej same;j.
W tej sprawie mozna okresli¢ rézne modele myslenia raczej o Unii niz Europie.
Wisrdd nich — znaczacy i popularny projekt ,,Europy matych Ojczyzn” z priory-
tetem panstwa narodowego, a takze model ,,Stanéw Zjednoczonych Europy” ja-
ko wizji duzego europejskiego narodu o wspodlnej tozsamosci. W konfrontacji do
wymienionych modeli U. Beck'® proponuje model kosmopolityczny jako rodzaj
zestrojenia roznorodnosci, a nie ujednolicenia.

Nowa Europa jawi si¢ zatem jako nieokreslona do konca, spojrzenie na hi-
stori¢ nie daje zadnej przesadzajacej odpowiedzi. Nie da si¢ wytyczy¢ jedno-
znacznych i czytelnych granic Europy ani pod wzgledem politycznym, ani kultu-
rowym, ani religijnym. Nowa Europa nie moze nawigzywa¢ do dotychczaso-
wych koncepcji panstw europejskich. Wszystkie nowe koncepcje, np. ,,Europa
ojczyzn”, ,,Stany Zjednoczone Europy” czy wizja kosmopolityczna, maja dobre
1 zte strony. W obrazie wspotczesnej Europy za sprawa glosu znanego niemiec-
kiego socjologa U. Becka pojawito si¢ okreslenie ,,niemiecka Europa”. Widmo
zadtuzenia 1 kryzysu wiszace nad Unig Europejska zmienilo sytuacj¢ w sposob
nieoczekiwany. Niemcy jako potega gospodarcza wysungtly si¢ na pozycje poli-
tycznego lidera, decydujacego o losie panstw Potudnia i calej Unii Europejskie;.
Autor zauwaza, ze wspotczesna Europa stopniowo odchodzi od podstawowych
zasad demokracji, wielostronno$¢ zostala zamieniona przez unilateralizm, row-
no$¢ przez hegemonig, suwerennos$¢ zostata ograniczona i zdominowana przez
brak szacunku dla godnos$ci innych narodow. Panstwa staly si¢ zalezne od mig-
dzynarodowych ratingéw i krajow z silniejsza gospodarka. Rozwoj wydarzen
spowodowal, ze naturalnym europejskim liderem staly si¢ Niemcy, a ich roz-
wiazania gospodarcze — wzorem dla catej Unii Europejskiej*’. To wspotczesny
obraz z poziomu kryzysu gospodarczego i walutowego.

Jest jeszcze inny, ukryty wymiar obrazu wspotczesnej Europy. Nie mozna
udawac, ze obu czegsci Europy, zachodniej i wschodniej, wciaz nie dzieli men-
talna ,,kurtyna ignorancji””. Trzeba budowaé¢ Europg zrownowazong poprzez
zniesienie tego mentalnego muru, ktory dzi§ nadal istnieje pomimo upadku muru
berlinskiego.

Na koniec proba odpowiedzi na pytanie, czym Polska moze porwaé wspot-
czesna Europg? W obecnej sytuacji trzeba zadac¢ raczej pytanie: jak Europg oca-
1i¢?** Byé moze idea scalajaca moglaby by¢ koncentracja na kulturze, ktora
w duzej mierze jest thumiona stosem regulacji prawnych i ekonomicznych dra-
matoéw. Polacy maja naturalna sprawno$¢ w odwotywaniu si¢ do historii, symbo-
li, wiary, nawet patosu, i nie ma co si¢ tego wstydzi¢. Zmegczonej Europie przy-
datoby si¢ doda¢ skrzydel, skrzydet wyobrazni wiasnie!

19
20
21
22

Zob. U. Beck, Spoteczenstwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2004.

U. Beck, Niemiecka Europa. Nowe krajobrazy wiladzy pod znakiem kryzysu, Warszawa 2013.
B. Michalski, Europa podzielona, zrownowazona?, , Konteksty” 2009, nr 3, s. 38.

P. Zakowski, Moze kryzys nam pomoze, ,,Polityka” 2011, nr 28.
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2. Jakie wyzwania dla edukacji europejskiej?

Edukacja jest ekranem kultury, co oznacza, ze wskazany przeze mnie
wspolny trzon bedacy synonimem kultury europejskiej jest takze fundamentem
edukacji europejskiej. Edukacja nie stanowi wyizolowanego z kultury ,konty-
nentu”, tak jak nie stanowi go Europa bedaca czgscia swiata. Na edukacje euro-
pejska nalezy wigc spojrze¢ holistycznie jako na ,,zamieszkiwanie” w $wiecie,
w Europie i u siebie. Jest to koncentracja na edukacji, ktoéra powinna integrowac
trojaki modus egzystencji wspolczesnego cztowieka: kosmopolityczny, europej-
ski, etniczny. Ale podkresle raz jeszcze, ma to by¢ ,,poetyckie zamieszkiwanie”,
albowiem ,,nowa cywilizacja oczekuje od edukacji dziatan tworczych, innowa-
cyjnych, refleksyjnych, sprzyjajacych samorealizacji oraz szczgsciu jednostek
i catych spoleczenstw w warunkach «metakultury»”>. Fundamentalne przekie-
runkowanie warto$ci prowadzace do takich zachowan musi przebiegaé od izola-
cji do otwarto$ci, od wytwarzania do przezywania, od przymusu do swobody, od
rywalizacji do wspolpracy, od zagrozenia do sprzyjania zyciu, od sterowania do
inspirowania®.

Wielkie dyskusje dotyczace strategii edukacyjnych w warunkach spoteczen-
stwa globalnego maja juz swoja histori¢ i formalny wymiar. Warto przypomniec¢
w tym miejscu, ze wiek XX nazywany bywa nawet stuleciem raportow oswia-
towych, ktore w zamierzeniu swoim podejmowaty proby odpowiedzi na nowe
cywilizacyjne wyzwania. W wielu krajach podj¢to prace nad gruntowna analiza
swoich systemoéw edukacyjnych, dokonano weryfikacji celéw i perspektyw na
przyszto$¢ wiasnie w wymiarze globalnym. Raporty powstalty w USA, Francji,
Niemczech, Wielkiej Brytanii, Chinach, Japonii, Rosji, Szwecji, Hiszpanii, Wto-
szech, Kanadzie. Takze w Polsce zostaly opublikowane réznorodne raporty.
Mozna w tym miejscu wymieni¢ Raport o stanie oswiaty z 1973 roku oraz ra-
porty Edukacja narodowym priorytetem 1 Edukacja w warunkach zagrozenia,
ktore powstaty w 1989 roku. Po transformacji systemowej ukazaly si¢ nastgpu-
jace raporty: Raport o potrzebie strategicznej koncepcji rozwoju Polski i roli na-
uki w przebudowie gospodarki (1993), a takze syntetyczny Raport o potrzebie
i kierunkach reformy szkolnej w Polsce (1996) oraz Projekt reformy systemu
edukacji (1998). Ostatni z raportow to Krajowy raport na temat edukacji global-
nej w Polsce z 2010 roku, pokazujacy efekty dziatan podjetych przez polskie
ministerstwo edukacji i ministerstwo spraw zagranicznych oraz ekspertéw euro-
pejskiej sieci GENE (Global Education Network Europe).

Pod koniec XX wieku zostato opublikowanych kilka raportow globalnych,
tworzyly je UNESCO, Rada Europy oraz Klub Rzymski. Pierwszym z nich byt
opublikowany w 1972 roku raport E. Faure Uczy¢ sie, aby by¢. W tym samym

3 W. Burszta, Réznorodnosé i tozsamosé..., s. 106.
2% R. Jungk, Czlowiek tysigclecia, Warszawa 1981.
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czasie powstat tez raport Rady Europy pt. Mozliwe warianty europejskiej eduka-
¢ji w przysziosci. Projekt I: przygotowaé czlowieka do zycia w XXI wieku. W ro-
ku 1979 Klub Rzymski opublikowal raport Uczy¢ sie bez granic, jak zewrzec lu-
ke ludzkq. W roku 1996 UNESCO opublikowala raport Edukacja: jest w niej
ukryty skarb pod przewodnictwem J. Delorsa. Ostatnie globalne raporty eduka-
cyjne poswigcone sa: Rownouprawnieniu w dostepie do edukacji (2003/4), Jako-
sci ksztatcenia (2005), Alfabetyzacji (2006), Edukacji i opiece nad dziecmi
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym (2007), Edukacji dla wszystkich (2008).

Wiele z wymienionych raportow i zawartych w nich strategii edukacyjnych
przeszto juz do lamusa historii, gdyz wspolczesny $wiat jest ptynna nowocze-
snoscig”. Ludzko$¢ stara sie ja jednak zrozumie¢, zyjac w tym ,,permanentnym
szoku przysztosci”**. W kalejdoskopowym obrazie wspotczesnosci kazda konfi-
guracja jest catoscia, tylko ze zmienna, przemijajaca, chwilowa”'.

Kiedy dzi§ mowimy o wyzwaniach dla edukacji europejskiej, musimy wi-
dzie¢ je w perspektywie tradycji europejskosci i obrazu wspotczesnej Europy.
Szukajac intelektualnej klamry dla wyzwan edukacji europejskiej, uporzadkowa-
fam je wokot nastepujacych kategorii: edukacja jako metonimia i jako metafo-
ra’®, oraz edukacja jako ,,co$” i jako ,,nic”.

Inspiracja dla pierwszej z nich byt artykul Borisa Uspienskiego Europa jako
metafora i jako metonimia®, w ktorym autor dowodzi, ze rozprzestrzenianie si¢
nazwy odnoszacej si¢ do pewnego kulturowo-historycznego centrum moze od-
bywac si¢ na zasadzie metonimii, jak i na zasadzie metafory. W pierwszym
przypadku chodzi o naturalny proces kulturowej ekspansji, w wyniku ktorego
powstaje problem centrum i peryferii. Tutaj spotykamy zazwyczaj epitet ,,Wiel-
ki” (np. Wielka Brytania). W drugim natomiast chodzi o sztuczny proces kultu-
rowej orientacji, w wyniku ktoérego powstaje problem nowego i starego. Tutaj
mamy do czynienia z nazwa ,,Nowy” (np. Nowy York). Metonimia opiera si¢ na
relacjach w przestrzeni, podczas gdy metafora zaktada relacje w czasie™.

Inspiracja dla drugiej kategorii (edukacja jako ,,co$” i jako ,,nic”) byta naste-
pujaca wypowiedz J. Baudrillarda: ,,Podstawowe filozoficzne pytanie brzmiato
niegdys$: Dlaczego istnieje raczej co$ niz nic? Dzisiaj wszelako wazniejszym py-
taniem okazuje sie raczej — Dlaczego jest raczej nic niz co§™'. Nicos¢ nie jest
zadna tragedia, lecz kojarzy sig¢ raczej z potencjalnoscia. Im bardziej pusta jest
nico$¢, tym mniej zakazéw ogranicza sposoby jej wypehiania réznymi strate-

Z. Bauman, Plynna nowoczesnosé, Krakow 2006.

Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow 1998, s. 55.
A. Zadrozynska, Targowisko roznosci. Spojrzenie na kulture wspotczesng, Warszawa 2001, s. 283.
Ciekawe odniesienie odnalaztam w artykule: P. Bau¢, Wychowanie jako metafora, socjalizacja
jako metonimia. Zastosowanie semiotyczno-kulturowej strategii badawczej, [w:] Myslenie
o edukacji, t. 3, Czgstochowa 2010.

¥ B. Uspiefiski, Europa jako metafora i jako metonimia, ,,0dra” 2007, nr 2.

3 Tamze, s. 44.

*' J. Baudrillard, Zbrodnia doskonata, Warszawa 2008, s. 10.
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giami zycia. Ten, kto stawia na ,,nic”, ma pewno$¢, ze zawsze trwa w prawdzie.
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Kto natomiast na ,,co$”, musi o tym caly czas pamigta¢. Mozna wigc by¢ miedzy
prawda ,,czegos” a potencjalnoscia ,,niczego™.

Edukacja jako metonimia i jako metafora, gdzie wazne sa relacje w prze-
strzeni i czasie, oraz edukacja jako ,,co$” i jako ,,nic”, ktora stanowi baz¢ dla
watkow metafizycznych obejmujacych byt, $wiadomos¢ i jezyk — wzajemnie si¢
przenikaja.

Nie roszczac sobie prawa do wyczerpania tematu o wyzwaniach dla edukacji
europejskiej, proponuje¢ kilka z mozliwych refleksji, mogacych stanowic¢ wstegp
do poglebionych dyskusji.

Proponujg refleksje nad edukacja w dobie globalizacji, ktora stata si¢ fak-
tem. Zwazywszy, Ze Zyjemy w epoce ponowoczesnej, nalezy spojrze¢ na eduka-
cje globalna w perspektywie charakterystycznego dla tej epoki postmoderni-
stycznego dyskursu. Rzeczywistos¢, jaka on kreuje, mozna krotko okresli¢ jako
réznorodno$¢ w jednosci. Nalezy podkresli¢, iz globalizacje nalezy tu rozumiec¢
z jednej strony jako proces wzrastania wspolzaleznosci na wszystkich pozio-
mach i plaszczyznach — poszczegdlnych regiondw $wiata, a takze spoleczenstw,
narodow, panstw, a nawet spolecznosci lokalnych, z drugiej natomiast jako
wzrost wrazliwosci na roznice narodow i kultur w spotecznosci §wiatowej. Cha-
rakterystyczna dla nowej epoki kategoria ,,naraz” wyraza zderzenie zjawisk ho-
mogenizacji 1 uniwersalizacji ze zjawiskami indywidualizacji i réznicowania
i powoduje, ze lokalizm staje si¢ nierozréznialny od globalizmu. To znaczy, iz
postmodernistyczny globalizm odrzuca dawne wersje jednosci §wiata, oparte na
rozpowszechnianiu jednego uktadu wartosci, dominacji jednego regionu, a kta-
dzie nacisk na ideg rownos$ci réznych kultur i cywilizacji. Dlatego moderni-
styczna wersja edukacji globalnej jako pewnego rodzaju Wielka Narracja wy-
maga weryfikacji i wypelnienia powstatej luki epistemologicznej, zwtaszcza ze
zaklada immanentnie pozytywne warto§ciowanie globalizacji i przemilcza pro-
ces amerykanizacji. Nalezy poszukiwa¢ nowych wzorcow, paradygmatoéw na-
ukowych dla pedagogiki.

Prawda jest, ze kultura w rézny sposob tworzy czlowieka. Na przestrzeni
czasu mieliSmy juz konstruowanie czlowieka w spoleczenstwie pierwotnym,
kierowanie cztowiekiem w spoteczenstwie religijnym, ksztattowanie czlowieka
w spoleczefistwie nowoczesnym™. Jakim stowem dzi§ mozna okresli¢ ten pro-
ces? To jest pytanie o tozsamos$¢ ponowoczesnego cztowieka.

Postmodernistyczna koncepcja czlowieka jest tozsamoscia pltynna, w cia-
glym stanie konstruowania samej siebie, tworzenia swojej podmiotowosci po-
przez konsumowanie nowych dobr, nowych wrazen, nowych do§wiadczen este-

32 R. Kubicki, Metafizyczne podteksty tozsamosci mozliwych w $wiatach kultury popularnej, Kra-
kow 2010, s. 98.
* T. Bulifiski, Czlowiek do zrobienia, Poznafi 2002.
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tycznych’™. Mozna powiedzie¢, ze w spoleczenstwie ponowoczesnym czlowiek
jest ciagle ,,do zrobienia”. Z drugiej strony procesy globalizacyjne zagrazaja
uksztaltowaniem réznych tozsamosci, np. ,,globalnej przezroczystej”, ,.kazdej”
czy typu ,,supermarket”, ktore w zadnej mierze nie maja jednak wymiaru inte-
gracyjnego egzystencji czlowieka. W teorii J. Habermasa socjalizacj¢ rozumie
si¢ jako jedno$¢ uspotecznienia i indywidualizacji, ktéra pozwala przedstawic¢
proces stawania si¢ podmiotu jako interakcje migdzy jednostka a warunkami
srodowiska spolecznego-kulturowego. W centrum wskazanej teorii znajduje si¢
pojecie ,.kompetencja komunikacyjna” (wywiedzione z interakcjonizmu symbo-
licznego G. Mead), uzywane jako synonim pojecia ,,tozsamos¢ ja”. Pojecie to
okresla zdolno$¢ podmiotu do porozumiewania si¢ w obrgbie ciagle niejasnej
i kruchej struktury rol, przy jednoczesnym zachowaniu wtasnej tozsamosci.

By¢ moze nalezy skierowa¢ swoje mys$lenie na nowe interpretacje tych teo-
rii, ale nie w warunkach ,,metakultury tradycji” (tak jak to rozumie J. Habermas,
gdzie wszystkie procesy zachodza w sferze publicznej), lecz w warunkach ,,me-
takultury nowo$ci” zwanej tez ,,metakultura symultaniczng”. W kulturze tej,
dzigki rozwojowi nowoczesnych technologii komunikacyjnych, rozprzestrzenia-
nie si¢ i replikacja form kultury oddzielaja si¢ od siebie. Kultura ta wytwarza od-
rebny $wiat wyobrazony, totalna ekspresjg, rozmaite jezyki narracji, wytwarza
styl zycia oparty na paradygmacie przyrzadu®. To niebezpieczna putapka. Edu-
kacja powinna ksztattowac silng tozsamosc, a jej sita zalezy od charakteru. By¢
moze tozsamos$¢ narracyjna, budowana na dialektycznym zwiazku miedzy toz-
samoscia ,,idem” a tozsamoscia ,,ipse” (P. Ricoeur), pozwala pozosta¢ soba wo-
bec siebie i wobec Innych, niezaleznie od czasu i miejsca.

Nastgpna moja refleksja dotyczy tak zwanych ,teatréw pamigci”, ktore sa
niezwykle wazne w ksztaltowaniu si¢ tozsamosci Europejczyka. Powotuje sie
w tej sprawie na proces globalizacji dwoch rodzajéow pamigci: ,,zimnej” i ,,gora-
cej™®. Pamie¢ ,,zimna”, rozumiana tradycyjnie, przypomina baze danych, jest
rodzajem kalendarzowo-historycznej pamigci. Jest ona oparta na uporzadkowa-
nej eksperckiej wiedzy i europejskim ratio. Pamig¢ ,,goraca” narusza granice ra-
cjonalnosci, sprzyjajac tym samym tworczosci. Opiera si¢ w tej samej mierze na
emocjach i uczuciach pozytywnych, jak i negatywnych. Otwiera nowe perspek-
tywy interpretacyjne i obszary porozumienia, kojarzy ze soba ludzi, wydarzenia,
idee dotad niepowiazane, przywotujac tak stabo poddajace si¢ racjonalizacji ar-
gumenty, jak legendy, zbiorowe marzenia, zbiorowe emocje. Pamig¢é goraca
tworza takze emocje negatywne, dajace poczatek wszelkim odmianom fanaty-
zmu 1 destabilizacji. To bardzo wazna uwaga w kontekscie wielosci kultur euro-
pejskich — racjonalnych, irracjonalnych, religijnych, laickich. Pamig¢é¢ zimna

34 Tamze, s. 191.
35 'W. Burszta, Swiat jako wiezienie kultury. Pomyslenia, Warszawa 2008.
36 E. Rewers, Globalizacja pamieci, Warszawa 1999.
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i goraca, bedac jednoczesnymi, odgrywaja swoje ,teatry” z jednej strony naro-
dowe, z drugiej europejskie.

Godna uwagi kategoria jest, wedtug mnie, dialog ,,pomimo réznic” jako by-
cie w przestrzeni wielokulturowej (bycie wielosci w jednosci)’’. Ludzko$é stara
si¢ zrozumie¢ $wiat, zyjac w permanentnym szoku przysztosci, rozumienie zas
jest sprawa dialogu. Zmiang optyki widzenia $wiata roznic na pomimo rdznic
mozna uja¢ w kilku spostrzezeniach: r6znice odbieramy jako to, co nas dzieli w
ramach wspoélnie wyznawanej zrozumiatosci §wiata, sa one zapowiedzia rowne-
go ,.Innego”; tak dialogujac, nie chcemy uwolnic sig¢ od réznicy, ale uczy¢ si¢ od
niej prawdy, taki dialog umozliwia nam wchodzenie do innego $wiata. Gdy si¢
toczy, przebywamy w nim, gdy si¢ konczy, wracamy do wiasnego. Edukacja
dzi$ nie moze obejs¢ si¢ bez dialogu pomimo réznic.

Proby pogodzenia partykularyzmu i uniwersalizmu nie sa zjawiskiem no-
wym. Dostrzegamy je u polskiego poety C.K. Norwida, ktory juz w 1863 roku
w utworze pt. Rzecz o wolnosci sfowa napisat: ,,Oderwac si¢ od siebie 1 wejs¢
w siebie: stowem, aby by¢ narodowym, by¢ nadnarodowym”. Podobnie sto lat
pozniej takie proby wystapia u W. Gombrowicza: ,,Nie bedziemy narodem
prawdziwie europejskim, poki nie wyodrebnimy si¢ z Europy — gdyz europej-
sko$¢ nie polega na zlaniu si¢ z Europa, lecz na tym, aby by¢ jej czgscia sktado-
wa — specyficzna i nie dajaca sie niczym zastapi¢™®.

Kolejna moja refleksja dotyczy tak zwanego ,.klasztoru edukacji*’ jako idei
rehabilitujacej sacrum i podkreslajacej role duchowosci w rozwoju cztowieka.
Nalezy wytkna¢ cywilizacji zachodniej, ze bardzo zbanalizowata sacrum®.
Technokratyzacje, ktora depersonalizuje cztowieka, odziera go z wymiaru du-
chowego, powinno si¢ rownowazy¢ obcowaniem z kultura, ktora daje moznosé
glebokiego przezywania i doswiadczania ,,pojawoéw ducha” (w tradycji niemiec-
kiej nauk o wychowaniu tlhumaczy si¢ jako nauki o duchu). Edukacja humani-
styczna, oparta na antycznych warto$ciach prawdy, pigkna i dobra (trdjjednia
platonska), w powiazaniu z chrzescijanska wyktadnia mitosci i nadziei jest prze-
ciwwaga dla edukacji technicznej bedacej czgsto w stuzbie neoliberalnych zapa-
trywan. Edukacja emanujaca duchem ma wiele obliczy, moze mie¢ wymiar edu-
kacji religijnej, ale moze to by¢ tez edukacja przez sztuke i dla sztuki (B. Sucho-
dolski), gdzie wielkie znaczenie maja metafory i symbole. Rozumienie ich jest
sprawa hermeneutyki (Gadamer, Heidegger).

Hermeneutyka stala si¢ niezbedna od momentu ,,drugiego odczarowania”
$wiata, tzn. od momentu rozwarstwienia jednolitej dotad kultury europejskie;j.
We wspdtczesnym swiecie o znikomych warto$ciach transcendentalnych jej po-
trzeba ciagle wzrasta. Hermeneutyka przypomina, ze rzeczywisto$¢ odczarowa-

R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, Krakow 2000.

% 'W. Gombrowicz, Dziennik 1953-1956, red. J. Blonski, Krakow 1986, s. 190.
A. Pluta, Wokét kulturowych podstaw edukacji, Czgstochowa 2011.

40 Zob. M. Eliade, Obrazy i symbole, Warszawa 1998.
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na przez technologie przestata by¢ rzeczywistoscia ludzka®'. Z drugiej strony,
coraz czesciej badacze kultury utozsamianej z pojeciem komunikacji sieciowej
podkreslaja jej role w tak zwanym czwartym zaczarowaniu swiata.

Mysle, ze wspieranie metaforyzacji i symbolizacji*’ jako podstawowych me-
chanizméw wyobrazni tworczej moze by¢ pomostem taczacym kultury $wiata.
Obecnos¢ symboli i obrazow sprawia, ze kultury pozostaja otwarte. W kazdej
kulturze sytuacje graniczne, jakich cztowiek do§wiadcza, w sposob najpetniejszy
ukazane zostaja przez symbole, stanowiace podwaling wszystkich kultur. Sym-
bole, jak twierdzi P. Ricoeur, emanuja w trzech obszarach: w obszarze mitu,
tworzac mowe przynalezna sacrum, w obszarze marzen sennych i marzen na ja-
wie, w obszarze wyobrazni poetyckiej, obrazow-stow nalezacych do sfery jezy-
ka. Badanie symboli jest badaniem serca kultury, ktore bije od praczasow. Sym-
bole sa jak otwarte okna, dzigki ktorym odbywa si¢ proces migdzykulturowego
uzyzniania $wiadomosci i budowania $wiata ponownie zaczarowanego®. To
oznacza lamanie etnocentryzmu i przechodzenie do $wiatocentryzmu. Trzeba
jednak pamigtaé, ze mity i symbole (obecne w literaturze, malarstwie, muzyce)
Europy Srodkowej wobec jej uwiklania historycznego posiadaja silna konotacje
polityczna. Mity i symbole zachodniej czg$ci kontynentu maja wymowe uniwer-
salng. W dialogu migdzy ré6znymi skrawkami Europy blizsza wiedza o tym, co
tworzy zbiorowa $wiadomos$¢ ludéw Innej Europy, nie stuzy juz tylko intelektu-
alnej ciekawosci, ale staje sig¢ narzedziem jednoczenia centrum i peryferii, stare-
g0 i nowego™.

Estetyzacja $wiata to zadanie dla edukacji z wyobraznia. Wyobraznia kon-
stytuuje subtelng $wiadomos$¢, a im subtelniejszy umyst, tym subtelniejszy
swiat. Trzeba jednak podkresli¢, ze migdzykulturowa komunikacja estetyczna,
majaca miejsce przede wszystkim w sztuce, wymaga oparcia w teorii kultury
adekwatnej do aktualnej sytuacji miedzykulturowosci. Pomimo wielu préb kon-
ceptualizacji (antropologicznych, etnologicznych, strukturalistycznych, socjolo-
gicznych, semiotycznych) takiej jednolitej teorii nie mamy. Dobrym tropem mo-
ze okaza¢ si¢ dzielo G. Vico Scienca nova (1744). Wedtug Vico kazda kultura
opiera si¢ na obrazie dobra wyprodukowanego przez ,,madro$¢ poetycka lu-
dzi”™®. Cztowiek, konfrontujac si¢ z Innym, ktérego nie pojmuje jego inteligen-
cja, staje si¢ poetycko tworczy.

Jesli wskazuje na doniosto$¢ odczytywania symboli, to wskazuje na potrzebg
spowolnienia czasu. Powolnos$¢ stoi w opozycji wobec wspolczesnego $wiata,
bo przeciez jego cecha jest szybkos¢. Spowolnienie to oddanie si¢ kontemplacji,
imaginacji. To poetyckie zaprzeczenie rzeczywistosci praktycznej jest w gruncie

E. Kobylinska, Hermeneutyczna wizja kultury, Warszawa 1985, s. 166.

42 M. Eliade, dz. cyt.

I. Prigogine, 1. Stengers, Z chaosu ku porzqdkowi, Warszawa 1990.

J. Nowicki, Mity i symbole Europy w kulturach Europy Srodkowej, ,,Konteksty” 2009, nr 3.
4 G. Vico, Nauka nowa, Warszawa 1966, s. 168.
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rzeczy proba odstonigeia glebszych wymiaréw istnienia ludzkiego, dotarcia do
tych poktadow, z ktérych rodzi si¢ ta wielka i wieloraka dwoisto$¢ cztowieka:
mys$l i wizja, wola i natchnienie, technika i kontemplacja, panowanie i wspdlno-
ta, rzeczy i wzruszenia, dziatanie i tworczos¢*. Spowolnienie to takze obudzenie
czasu nocnego. Noc zostata zapomniana i jest prawie nieobecna w teoriach edu-
kacyjnych, a przeciez obejmuje ostatecznie potowe zycia. Czy mozna z tego
martwego czasu uczyni¢ czas uwydatniony? Noc zostata przesunigta do eklek-
tycznej kategorii edukacji nieformalnej, a przeciez tak by¢ nie musi. Noc istnie-
je, takze dla edukacji. ,,Noc jest tablica, na ktorej si¢ pisze, ale o ktorej si¢ za-
pomina. Noc otwiera przed procesami edukacyjnymi przestrzen, jaka jest czas,
gdzie moze pojawiac si¢ 1 rozwina¢ sita przeciwna do sity dnia. Owa edukacyjna
przeciwwaga, ktora z nocy czerpie swe sily, to samorozwoj”*’.

Doniosta rolg we wspolczesnym $wiecie odgrywa kompetencja narracyjna,
siggajaca korzeniami do ,,zwrotu narratywistycznego”, ktéry uznat narracj¢ za
kategorig interdyscyplinarna. J. Bruner®, prekursor ksztatcenia wspomagajacego
rozwoj, wskazuje na narracje w nauce rozumiang jako sposob myslenia, struktu-
r¢ organizacji naszej wiedzy i nosnik w procesie edukacji. Charakter narracyjny
maja takze procesy mentalne. Dlatego uwazam, ze edukacja powinna skupic si¢
na wspieraniu marzen rozumianych jako autonarracje sprawcze i ponadosobiste.
Sprawcze oznaczaja, ze ich spetienie jest mozliwe tylko w przypadku aktywno-
$ci wlasnej, a ponadosobiste, ze nie maksymalizuja wylacznie ani interesu oso-
bistego, ani interesu pozaosobistego, ale oba interesy tacznie. Marzenie jako au-
tonarracja sprawcza i ponadosobista mnozy potencjat wyobrazni spotecznej, bu-
dzi uépione zdolnos$ci, odkrywa mocne strony, tworzy co$ wlasnego, wspiera
poczucie wlasnej wartoéci. Zabezpiecza przed egocentryzmem, rywalizacja, sta-
je si¢ generatorem inspiracji, inwencji, kreatywnosci, pomnaza spoteczny kapi-
tal, koncentruje si¢ na wizjach tego, co mozliwe i/lub pozadane, czyli na przy-
sztosci. Wprowadzajac do rozwazan kategorig narracji ponadosobistej, nawigzu-
j¢ do przemyslen N. Denzina, czotowego przedstawiciela tego nurtu w naukach
spotecznych, o potrzebie narracji wigkszych niz osobiste, tzn. takich, ktére po-
moga ulepszy¢ wigzi migdzyludzkie, podnies¢ morale, umocni¢ wspdlnoty, re-
alizowac wspolne cele na przysztosc.

Rehabilitacja pojecia madrosci jako kategorii pedagogicznej wydaje si¢
oczywista. Berlinski Paradygmat Madro$ci obejmuje pig¢ kryteriow przejawow
madrosci, ktorymi sa: wiedza faktograficzna dotyczaca podstawowej pragmatyki
zyciowej, wiedza proceduralna w zakresie owej pragmatyki, wiedza kontekstu-
alna zdobyta w trakcie zycia, relatywizm warto$ci i tolerancja odnoszace si¢ do
uznania indywidualnych i kulturowych réznic, $wiadomos$¢ braku pewnosci i ra-

4 1. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice B. Suchodolskiego, Krakow 2001, s. 84.

* G. Pineau, Czas i edukacja permanentna, [w:] Edukacja w $wiecie wspélczesnym, red.
R. Leppert, Krakéw 2000, s. 39.

48 J. Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006.
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dzenia sobie z nim dotyczaca wiedzy o ludzkich ograniczeniach w zakresie prze-
twarzania informacji®. Oczywiste jest tez to, ze nie da si¢ postawi¢ znaku row-
no$ci migdzy wiedza i madro$cia. Madros¢ przekracza i ogarnia wiedze.

Edukacja w kierunku madros$ci to rozréznienie jakosci edukacji od poziomu
edukacji, rozroznienie miedzy by¢ wyksztatconym a mie¢ wyksztatcenie™.

Z drugiej strony, majac na uwadze pojecie szoku cywilizacyjnego, nalezy
zwrdci¢ uwage na autentyczne problemy wspotczesnego $wiata, takie jak mo-
mentalno$¢ wiedzy, analfabetyzm funkcjonalny, analfabetyzm cywilizacyjny.
Dlatego ciekawa jest nie tyle konfrontacja madrego z glupim, ile przyjrzenie si¢
wizerunkowi ,,madro-ghupiego”, czy tez ,,glupio-madrego”, jako przyktadu war-
tosci kulturowej humoru (karnawalizacja §wiata). Trzeba wypomnie¢ nowocze-
snej kulturze europejskiej, ze zapomniata o $§miechu’’. Od niepamietnych cza-
soOw humor towarzyszyt czlowiekowi w podtrzymywaniu kultury, dotyczyt sa-
crum i profanum. Przybierat r6zne formy, mial wymiar lokalny, regionalny, glo-
balny. Byt satyryczna kreacja $wiata na opak i subtelnag metafora madrosci. Ana-
liza europejskich korzeni koncepcji humoru ulatwia zrozumienie pewnych
aspektow wspotczesnego $wiata. Ten kulturowy dyskurs migdzy madroscia
a glupota cztowieka jest wyzwaniem dla edukacji’>.

Na koniec chcg zwroci¢ uwage na koniecznos$¢ dyskusji o potencjalnosci
edukacji. W tej sprawie inspiracja dla mnie staty si¢ filozoficzne tezy fizyki
kwantowej. Zdaje sobie sprawe, Ze na wlasne zyczenie stalam sig ,,wygnancem”,
ktory wkraczajac w nowy $wiat, rozumie, ze wiedza o nim nie jest w pelni satys-
fakcjonujaca. Jednak oddalanie si¢ w strong nieznanego, odchodzenie od chez
soi (od siebie) nawet za ceng ryzyka, stwarza dystans i blisko$¢ zarazem. Dla-
czego siggnetam tak daleko? W edukacji, podobnie jak w fizyce, ogladanie §wia-
ta jeszcze dzisiaj jest ogladaniem na dwa sposoby: newtonowski (klasyczny,
mechanistyczny, odzwierciedlenia) i ponewtonowski (kwantowy, relatywistycz-
ny, wyobrazni). W tym drugim (nowym) rozumieniu przestrzen edukacyjna (tak
jak fizyczna) nie jest tylko dana, ale ciagle (za)dana, nie tylko odkryta, ale ciagle
odkrywana, jakby bedaca w drodze. PrzejScie od fizyki klasycznej do fizyki
kwantowe] wyznacza moment przeci¢cia myslenia o dwodch roznych $wiatach,
takze w edukacji. Dokonujac interpretacji fundamentalnych tez fizyki kwanto-
wej, mozna wskaza¢ kierunek zmian — ktéry moim zdaniem — przebiega od: roz-
dzielenia do scalenia (integracja), od racji do prawdopodobienstwa (intencja), od
obiektywizmu do subiektywizmu (interpretacja), od determinizmu do indetermi-
nizmu (imaginacja), od racjonalnosci do irracjonalnosci (intuicja).

J. Czapinski, Psychologia pozytywna, Warszawa 2005.

Zob. E. Fromm, Mie¢ czy byé, Poznan 1999.

Zob. M. Bachtin, Problemy literatury i estetyki, Warszawa 1982.

V. Krawczyk-Wasilewska, Wizerunek madro-glupiego jako przyktad wartosci kulturowej hu-
moru, £.6dz 2008.

Z. Bauman, dz. cyt., s. 320.
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Uzywajac jezyka humanistyki, przecigcie polega na przejsciu od §wiata mo-
dernistycznego do postmodernistycznego za sprawa nazwanej przeze mnie Piatej
Sity ,,i”, ktora tworza: integracja — intencja — interpretacja — imaginacja — intu-
icja. Ponizej sygnalizuj¢ ich znaczenie dla edukacji:

— edukacja wymaga infegralnego podejscia, gdyz odnosi si¢ do fenomenow
majacych podwojna naturg: materialna i duchowa/obiektywna i subiektywna;

— przestrzen edukacyjna intencjonalnie tworzy sam cztowiek;

— w edukacji waznym sposobem poznawania swiata jest interpretacja humani-
styczna;

— edukacja wymaga wyobrazni, w kreatywnym przekraczaniu wtasnych mozli-
wosci, transformowania wizji w porzadki $wiata mozliwego i/lub pozadanego;

— w edukacji chodzi o budowanie subtelnych map $wiata na §ciezce intuicyj-
nego do$wiadczania™.

Zakonczenie

Zaprezentowane tu wyzwania dla edukacji europejskiej oczywiscie nie two-
rza zamknigtej listy. Poza tym kazde z nich wymaga odrgbnej uwagi i dyskus;ji.
Moje rozwazania sytuuja si¢ na poziomie filozoficzno-ideologicznym, ich celem
jest proba wskazania drogi dla edukacji w nowej rzeczywistosci kulturowej. Sa-
dzg jednak, ze na koniec trzeba zada¢ pytanie: czy i w jaki sposob przeklada sig
idee organizujace inne myslenie o edukacji na jgzyk praktyczny.

W tej sprawie bardzo wazne sa dziatania Komisji Europejskiej, UNESCO,
Organizacji Narodow Zjednoczonych, mediéw, osrodkéw akademickich i ba-
dawczych na calym $wiecie, centrow kultury, spolecznosci migdzynarodowych
i lokalnych. Waznym problemom poswigcilismy kolejne edycje ,,Europejskiego
Roku” np. edukacji obywatelskiej (2005), rownosci szans (2007), dialogowi
migdzykulturowemu (2008), kreatywnosci 1 innowacji (2009), walce z ubo-
stwem 1 wykluczeniem (2010). Fundamentalne strategiec UNESCO, takie jak:
»~Edukacja dla wszystkich” czy ,,.Dialog migdzykulturowy”, zyskaty konkretny
wymiar w wielu programach edukacyjnych.

Jednak odpowiadajac na pytanie o dzialania konkretne, trzeba przede
wszystkim odnies¢ si¢ do perspektywy chez soi. Kiedy myslg o sobie, to moge
powiedziec, ze staram sig je wypelniac. Jestem autorka, animatorka, czy tez wy-
konawca roznych projektdéw, przyktadowo: ,,Dom posrod czterech zywiolow”,
,Inny sposodb myslenia o edukacji. Metaforyczne narracje”, ,,Tworcze myslenie.
Kreatywny student i nauczyciel”, ,,Wyjdz z cienia — miej marzenia”, ,,Euronatu-

> Na temat przestrzeni potencjalnosci w edukacji w odréznieniu od przestrzeni koniecznoéci na-
pisatam w artykule pt. Jak fizyka kwantowa naznacza, przecina, otwiera edukacje, [w:] Cialo,
edukacja, umyst, red. P. Blajet, Bydgoszcz 2010.
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ramy — Slepcy”, ,.Edukacja: wojna dwoch $wiatow”, , Promien stofica”. Kazdy
z nich byl budowany w mysl przedstawionych przeze mnie idei.

Edukacja europejska potrzebuje Animatoréw-Prowokatorow Projektow, kto-
rzy wlaczajac si¢ w dzieto budowania solidarnosci spotecznej, stuza zaré6wno lu-
dziom zmarginalizowanym, jak i tworczym wobec inicjatyw, otwartym na tra-
dycje, wartos$ci polskie, europejskie, uniwersalne. Stuza zdolnos$ciom i talentom
dzieci, mtodziezy, dorostych, stuza aspiracjom i szansom wobec wymogow cy-
wilizacyjnego awansu, wobec tgsknot i nadziei na lepszy $wiat. Fundamental-
nym wyzwaniem edukacji jest ,,poetyckie zamieszkiwanie w $§wiecie, w Europie
iu siebie”.

Summary

Challenges for European Education

The authoress focuses her attention on three major issues. She starts her deliberations by re-
ferring to the roots of philosophical and pedagogical ides of Europeanism. Then, she describes
contemporary Europe from the perspective: of the world (external) and Europe itself (internal) cre-
ating a perspective for further analyses. Assuming that education is a screen of culture, the author-
ess points out interpretative bridges aimed at portraying education holistically understood as: being
in the world, in Europe, “at home”. Ultimately, she shows the challenging areas for education,
which should integrate three modi of contemporary man’s existence: cosmopolitan, European, ethnic.



