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kazdym czasie toczy si¢ walka o zaktualizowanie jak najbardziej
wszechstronnych podstaw wiedzy i dyspozycji cztowieka, a tym
samym ciagle jest przywracane pragnienie radykalizacji mozliwosci i zadan edu-
kacyjnych. Problem ten nabiera szczegélnego znaczenia w rzeczywistosci zmu-
szajacej nas do $ledzenia i zrozumienia ztozonych i dynamicznie zmieniajacych
si¢ (w coraz bardziej kurczacym si¢ czasie migdzy bodzcem a reakcja oraz nie-
nadgzaniem cztowieka za wlasnym dzietem) sytuacji, w ktorych zasypywani je-
steSmy masami informacji niosacymi ryzyko podziatu na tych, ktérzy potrafia
w okreslony sposéb ich uzywac (intrapersonalnie lub interpersonalnie), i na tych,
ktérzy potrafia je jako$ interpretowac (ekstraspekeyjnie lub introspekeyjnie), a nie
na tych, ktérzy w réznych proporcjach i w réznych relacjach beda mniej zdolni
lub bardziej zdolni (w tym wybitnie zdolni) do ich ujecia komplementarnego.
Jednym stowem, edukacja nie tyle powinna maksymalnie zniwelowaé réznice
migdzy pragmatykami i teoretykami, twércami i konformistami, spotecznikami
i indywidualistami, ile moze i powinna tworzy¢ warunki i okazje do poznawania
i wartosciowania na pograniczu osobistego przezycia i intelektualnego przebu-
dzenia, odtwoérczego dziatania i myslenia oraz odwaznej zmiany, tym samym
przygotowujac jak najbardziej wszechstronnie kazda jednostke¢ do zajecia naj-
dogodniejszego dla niej i dla innych miejsca w spoteczeristwie i kulturze. Wy-
maga to postrzegania edukacji nie tylko jako promociji kultury, czyli preferowa-
nia réznorodnych znanych sposobéw inwestowania w ludzkie zasoby, lecz takze
edukacji jako kultury promocji, czyli siggania po osobiste zadania i sposoby ich
realizacji, by jednos¢ nie zgubita réznicy. Wymaga to przede wszystkim inwesto-
wania w zasoby szeroko rozumianego ludzkiego geniuszu zbiorowego i indywi-
dualnego, wrodzonego i wypracowanego.
Zamiarem tej ksiazki nie jest jednak zakoriczenie walki o zasadniczy model
i kierunek edukacji, a tym bardziej o pelne wyjasnienie istoty geniuszu oraz rozwo-
ju i formowania ludzi wybitnie zdolnych. Chodzi w niej przede wszystkim o pré-
be¢ odszukania najbardziej optymalnej odpowiedzi na pytanie: Dlaczego mimo
wszystko powinni$my dalej si¢ spiera¢ i poszukiwa¢ nowych (by¢ moze lepszych)
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odpowiedzi? Nie tyle wyjasnia, czym s3 nadzwyczajne mozliwosci cztowieka, bo
te sa dosy¢ odporne na naukowe eksploracje, ile prébuje zrozumie¢, co mozemy
(lub musimy) zrobi¢, by nie zmienily si¢ w mozliwosci zwyczajne, a nawet nie-
bezpieczne. Jednym stowem, jakie przezycie, obraz, mysl czy symbol moze obu-
dzi¢' pragnienie walki o lepszego cztowieka i jego §wiat, wbrew zadowolonemu
z siebie $wiatowi §redniakéw. Niezaleznie od precyzyjnej definicji pojecia ,ge-
niusz” — o dosy¢ diugim rodowodzie humanistyczno-filozoficznym i stosunkowo
krétkim naukowo-badawczym — przyjmuje w niniejszej pracy, ze jest to zawsze
osoba, ktéra wykracza daleko poza obecng $wiadomos¢ (wspdtezynnik huma-
nistyczny) danej epoki, a nadto w sposéb oryginalny, uzyteczny? i szlachetny.

W czasie, gdy wiele réznych filozofii wychowania — od wychowania auto-
rytarnego po wychowanie antyautorytarne — walczy o palme pierwszenistwa,
znakomita wigkszo$¢ zdrowych i utalentowanych dzieci, spetanych obrazami
intelektualnego ubdstwa swojego najblizszego otoczenia (dziedziczonej bezrad-
nosci czy swoistej deprywacji kulturowej), zyje do korica swoich dni nie swoim
(mozliwie petnym) Zyciem, lecz jego atrapa narzucong przez malo ambitnych

rodzicéw i otoczenie (por. J. Jarosz 2008; Z. Kwieciriski 2002; W. Andruko-

! B.F. Trentowski pisal, ze rodzice i wychowawcy powinni wiedzieé, iz ,Moc w nas lezy
wielka; jest wszechmocnos$¢ w jednostce najwyzszego utworu. [...] Nic nam nie braknie
précz checi szczerej obudzenia w sobie wszelkich wiadz [zdolnosci, inteligencji — W.A.],
wszystkich poteg nieba, ale i ta che¢ jest naszej mocy. [...] Niech tylko zagrzmia tarany na-
szego jeniuszu, a pekng bramy od niebios!” (1970, t. I, s. 59). Zatem geniusz wychowawcy
jest w stanie obudzi¢ geniusz wychowanka, ale nie na zasadzie uniwersalnego algorytmu
jakiego$ myslenia lub dziatania, lecz wytrwatych réznych badari wzajemnych mozliwosci:
przez myslenie, obserwowanie, przezycie czy twércze antycypowanie. J. Korczak (1978)
okreslit te postawe edukujacych jako paradoksalng moc odkrywania ,duszy dziecka”, a za-
razem swoistg niemoc, albowiem ,jak niewiele moze wychowawca, tylko [...] budzi¢”.

W dotychczasowym obrazie tego fenomenu cztowieka podkreslano postawe elitarna, kogos,
kto ma dostep do §wiata idei, szlachetnego i nawiedzonego twércy oderwanego catkowicie
od terazniejszosci. Stad A. Schopenhauer mégt napisaé, ze: ,W zyciu praktycznym geniusz
jest réwnie przydatny jak teleskop w teatrze” (1995, s. 205). H. Hesse pisat: ,Belfer woli
mie¢ dziesieciu patentowanych ostéw w swojej klasie niz jednego geniusza, a jesli si¢ nad
tym zastanowi¢, ma wiasciwie racje, bo jego zadaniem nie jest ksztatcenie ekstrawaganckich
osobnikéw, lecz przysparzanie padstwu dobrych tacinnikéw, rachmistrzéw i poczciweéw”
(1998, s. 102-103). Mimo to uwazam, ze geniusz moze i powinien pojawi¢ si¢ w zyciu
praktycznym, a jego osiagniecia moga by¢ uzyteczne tu i teraz. Mato tego, sklonny jestem
przyjaé teze, ze historia naszej cywilizacji jest w jakiej$ mierze historig nie tylko genialnej
teorii, lecz réwniez genialnej techniki. W istocie, jesli jakas teoria jest kompletnie nieprak-
tyczna (nawet w okreslonym dyskursie, jako kontrapunkt), to moze by¢ bardzo ciekawa, ale
nie genialna tu i teraz. Natomiast aktywnos¢ twércza w obszarze techniki, bedaca dawniej
w wickszosci anonimowa, w dobie patentéw i mass mediéw ma swoich wielkich i mniej-
szych przedstawicieli. Stad G. Marconiego i T.A. Edisona zna $wiat tak samo jak Platona
i Arystotelesa. Jesli w przesztoséci tworzylismy przede wszystkim po to, aby dzigki technice
zy¢, to dzisiaj zyjemy przede wszystkim po to, aby dzicki niej tworzyé. Co oczywiscie nie
zmienia postaci rzeczy, ze czasami nie panujemy nad swoimi dzietami i moze pojawic si¢
w jakiej$ twérczosci idea, ktéra zostanie doceniona dopiero przez kolejne pokolenie.
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wicz 1981). Niewiele tez zmienia ten obraz sama cheé rodzicéw, ktérzy ogra-
niczaja si¢ do optacenia korepetytoréw przygotowujacych jedynie do pewnego
zwycigstwa w wyscigu szczuréw. Dzieje si¢ tak, bo nowoczesne spoteczenstwo,
zeby pozwolilo jezdzi¢ pojazdem po drogach publicznych, wymaga ukoriczenia
kursu na prawo jazdy, lecz jednoczesnie nie stworzylo optymalnie skutecznych
warunkéw i sprawiedliwych regut gry, aby od dorostych wymaga¢ odbycia kursu
na ,prawo wychowania”. Czy wobec tego nalezy si¢ dziwi¢, ze wielu rodzicéw
i wychowawcéw nie potrafi oceni¢ mozliwosci swoich dzieci i wybraé najlepszej
oferty ich aktualizacji?

Dlaczego w cywilizowanym spoteczenistwie wciaz pokutuje jakies mityczne
przekonanie, ze jesli kto$ jest utalentowany, to predzej czy pdzniej jego talent
ujawni si¢ samoistnie, gdy tymczasem niemal wszystkie nauki przecza jakiejkol-
wiek formie samorédztwa, gdy wszystkie wskazuja na jakas przyczyne zewngtrz-
ng lub wewnetrzna, gdy nawet wiemy, ze cuda nie powstaja z niczego, lecz maja
swoja przyczyne w introspekcyjnym fenomenie wiary badz nadziei, a zatem aby
cokolwiek powstato, potrzebna jest przynajmniej mysl lub wola, a to nie jest
,»nic”, tylko bardzo wazne przeszukiwanie mozliwosci bycia?

Bardzo wygodne i nad wyraz przyjemne jest dla dorostych stwierdzenie, ze
wszystko zalezy od dziecka, i bardzo przykre, a nawet stresujace jest stwierdze-
nie, ze wszystko zalezy od rodzicéw (wychowawcéw, nauczycieli). Zapominamy
w ten sposéb, ze jestesmy jedynym gatunkiem na Ziemi, ktéry w tak znaczacy
i skomplikowany sposéb organizuje oraz planuje rozwdj psychofizyczny i okre-
slone formowanie kulturowe swoich przedstawicieli, a proces ten nie odbywa si¢
wylacznie w przedszkolu czy szkole, lecz juz w rozmowach i zachowaniach przy-
sztych rodzicéw, méwieniu do nienarodzonego dziecka i codziennych troskach
o jak najlepsze zaspokojenie jego potrzeb psychofizycznych i kulturowych. Pod-
stawowa troska nas, nieprofesjonalnych i profesjonalnych wychowawcéw, pole-
ga wlasnie na odkryciu i stworzeniu $rodowiska zewngtrznego i wewnetrznego,
w ktérym kazdy méglby zrealizowa¢ tkwiace w nim — i otoczeniu — mozliwosci
rozwoju i formowania swego geniuszu. W zwiazku z tym powinien by¢ to fun-
damentalny cel kazdej edukacji.

Bardzo chetnie i starannie gromadzimy kapital materialny dla naszej rodziny,
ale z mniejszym zapatem inwestujemy w potencjal duchowy, szczegélnie naszych
dzieci — to ostatnie zostawiamy zlobkom, przedszkolom i szkotom, wierzac na-
iwnie, ze kto$ to za nas gdzies, kiedys, jako$ zrobi profesjonalnie. Lecz nawet
profesjonalisci musza przyznad, ze najczesciej na optymalng edukacje jest po pro-
stu duzo za pézno, poniewaz w wielu przypadkach potrzebna jest reedukacja,
czyli oduczanie ztych nawykéw jezykowych, kognitywnych, percepcyjnych czy
tez komunikacyjnych, w tym szczegélnie stylu myslenia magicznego (,kiedys si¢
zrobi”, bo jakoby zawsze jest mozliwo$¢ i czas na odwrécenie przyczyn i skutkéw,
w tym np. nawykoéw totalnej bezmyslnosci i przypadkowosci w nawyki skoordy-

nowanego myslenia).
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Naiwna wiara w autorytet instytucji opiekuriczych, wychowawczych i oswia-
towych, ze odwrdca bieg rzeczy i ze ktéregos dnia stanie si¢ cud przemiany, spra-
wia, iz wiele zdolnosci i talentéw zostaje zmarnowanych. Nie trzeba studiowaé
statystyk, aby si¢ przekona¢ niemal codziennie, jak utalentowany miody cztowiek
zostaje za p6zno odkryty, gdy talent w jednej dziedzinie rozbija si¢ o brak naj-
prostszych nawykéw dziatania w innej, tzn. o brak wzglednej korelacji wiedzy
i dziatania, przezywania i myslenia, spostrzegania i wartosciowania, ktéry do-
prowadza do jego psychicznego rozchwiania i rozejscia si¢ mozliwosci i potrzeb,
a nawet spotecznego wykolejenia. W dodatku nie mozemy juz nic zrobié, bo nikt
go we wlasciwym czasie nie nauczyt korzysta¢ z réznych (w tym przeciwstaw-
nych) tresci, form i strategii ich realizacji, nie pokazal r6znych drég i sciezek jego
i naszego potencjatu twérczego, nikt nie dostosowat napig¢ i predkosci dominant
rozwojowych do warunkéw zewnetrznych i wewngtrznych, nikt nie nauczyt go
czytaé znakéw i znaczen z bogatej ksiggi natury i kultury.

Oczywiscie nie mozna by¢ geniuszem we wszystkim, ale wtasnie wszystko
razem (sprawne myslenie, doskonata pamig¢, uwaznos¢ obserwacji, inteligencja
emocjonalna, intuicja i wytrwato$¢ w pracy) w proporcjach dostosowanych do
wieku i przedmiotu poznania sprawia, ze mozemy by¢ z czego$ lub kogos dumni
przez cate zycie. Genialni mlodzi ludzie potrzebuja nie tyle genialnych sposobéw
rozwoju i formowania osobowosci, ani nawet genialnych rodzicéw i nauczycieli,
ile réznych zadan, narzedzi i w miar¢ konsekwentnych regut gry, dzigki ktérym
zaczng ,wygrywac siebie”, tzn. rzeczywisty podmiot swobodnie oscylujacy mig-
dzy naturg i kultura, wolnoscia i koniecznoscia czy realizmem i marzeniem, pod
warunkiem wlasnie, Ze nie za wezeénie (bez dobrego opanowania narzedzi i re-
gut) — jak réwniez nie za pézno — zaczna gra¢ o najwigksza stawke.

Jednym stowem, powinien by¢ to rozwéj dopasowany — chocby w zarysie —
do konkretnego czlowieka i przyjetych w danej kulturze regut gry, czyli skazany
przynajmniej na drobny sukces. Z drugiej strony, powinno by¢ to takie stop-
niowanie stawek w grze, w ktérej za kazdym posunieciem jest jeszcze nadzieja
na wigcej, w ktérej jest zawsze niemal entuzjastyczne wspieranie przy straceniu
poprzeczki i zawsze wielkie przezycie spetnienia przy kazdym jej pokonaniu.

Warunkiem sukcesu jest wspélne odkrycie w kazdej sytuacji edukacyjnej
wiasciwej proporcji (a nie ztotego srodka) miedzy zbyt matymi wymaganiami,
ktére prowadza do totalnej nudy lub szukania §rodkéw zastgpezych (poszukiwa-
nia probleméw nieaprobowanych przez otoczenie), a zbyt duzymi wymaganiami,
ktére czgsto prowadza do depresji. Nie ma tutaj zadnego uniwersalnego algoryt-
mu dziatania, lecz tylko uwazna obserwacja, czy przezywany sukces jest auten-
tycznym sukcesem dziecka, czy tylko sukcesem propagandowym jego rodzicow.
Jak pokazata chociazby Alice Miller (2007), nie chodzi o samo pasmo sukceséw,
lecz o rzeczywiste ich oczekiwanie przez dziecko, a przede wszystkim o unikanie —
zawartego w tytule jej ksiazki — ,dramatu udanego dziecka”. Sukcesy dziecka,
ktérymi cieszy sie tylko jego otoczenie, czy tez sytuacja, w ktérej ukryty przy-
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mus generuje w jego pod$wiadomosci strach przed kleska, przed o$mieszeniem
ze strony tych, ktérzy najbardziej liczyli na wiecej, ostatecznie staje si¢ drama-
tem geniusza, a w zasadzie dramatem wszystkich zainteresowanych podmiotéw
w udawanej grze o rzeczywisty sukces.

Dlatego sam talent nie wystarczy, lecz konieczne jest wspierajace i wyzwala-
jace go otoczenie, ktére aprobuje jego innosé. Ale wspieranie nie moze oznaczaé
myslenia za niego, przezywania za niego, obserwowania za niego czy tez aspi-
rowania i oceniania za niego. Mozna by nawet tu powiedzie¢ za Bronistawem
F. Trentowskim, ze wspieranie geniusza polega przede wszystkim na ciagtym
budzeniu jego ,[...] rzeczywistej checi i samorzutnego przedsigwziecia do czy-
nu”, czyli odwaznej, twérczej, przyjemnej (fizycznie lub/i duchowo), uzytecznej
i szlachetnej przemiany siebie i $wiata. Niezaleznie czy dziecko chce robi¢ co$
samo czy nie, jak zauwaza Trentowski, obowigzkiem dorostych jest zawsze tak
dziatag, jakby wszystko zalezato od dziecka, nie zas od wyznaczonego precyzyjnie
celu czy przypadku.

W konsekwencji, od tej paradoksalnej postawy rodzicéw i wychowawcéw za-
lezy, czy miody cztowiek bedzie rozwijat si¢ zgodnie z naszymi oczekiwaniami
(cho¢by w ogdlnym zarysie), a jednoczesnie nie zdusimy jego potrzeby wolnosci
i autonomii. I jesli w ktéryms$ momencie wybierzemy model albo-albo, to predzej
czy pézniej bedziemy musieli podda¢ go reedukacji. Od tego przyktadu bedzie
tez zalezato, czy bedzie umiato zgodnie zy¢ w rozszerzajacej si¢ wspélnocie spo-
tecznej, jezykowej i kulturowej, a jednoczesnie czy bedzie potrafito odnies¢ si¢
krytycznie do siebie i do innych. Nie mozna optymalnie rozwinaé, wychowaé
i wyksztalci¢ dziecka, jesli nie ustali si¢ z gory, czego ma oczekiwac¢ od nas, doro-
stych, a jednoczesnie czego dorosli maja oczekiwaé od niego, przyjmujac zawsze
jaka$ wspdlng i kompromisows podstawe oraz konieczne réznice.

Dodatkowo musimy zauwazy¢, iz w dobie tzw. rewolucji informacyjnej nie
moze by¢ kontynuowana ani klasyczna postawa mistrza i ucznia (albowiem obaj
czesto w tym samym czasie ucza si¢ w ten sam sposéb, razem ogladaja tele-
wizje, stuchaja tych samych informacji i autorytetéw oraz uczestniczag w tych
samych przemianach technik komunikacji), ani postawa réwnych partneréw
(albowiem dziecku zawsze towarzyszy naturalny brak doswiadczenia, a tym sa-
mym $wiadomosci braku). Nic dzisiaj nie jest bezwzglednie doktadnie skro-
jone odpowiednio do wieku cztowieka, dlatego przygotowanie dzieci do zycia
w dynamicznym $wiecie wymaga duzo wiecej odpowiedzialnosci niz kiedykol-
wiek. Edukacja nie moze by¢ zakotwiczona jedynie w tym, co retrospektywne
(w tym, co byto), ale musi uwzglednia¢ to, co deskryptywne (to, co jest tu i te-
raz) i transgresyjne (to, co si¢ staje), a zwlaszcza prospektywne (to, co bedzie).
Zatem nie tyle musi by¢ przeniesiony punkt ciezkosci z recepcyjnego (mistrz —
uczeni) nabywania informacji (ktére szybko si¢ dezaktualizuja) na percepcyjne
obserwowanie otaczajacego $wiata czy tez z apodyktycznego na partnerskie roz-
wijanie zdolnosci lub z empirycznego na introspekcyjne poznawanie wlasnego
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charakteru, ile postawa oscylujaca miedzy kradcowymi biegunami wewnatrz
wychowania i nauczania, jak i na zewnatrz.

Dlatego rozwéj, wychowanie i ksztatcenie czlowieka powinny zmierza¢ do
komplementarnego® traktowania osobowosci, czyli jednoczesnego (w propor-
cjach dostosowanych do wieku) uwzgledniania tego, co umystowe, zmystowe,
ekspresyjne i impresyjne. Edukacja cztowieka, ktéra zawiera wszystkie mozliwe
zjawiska i procesy rozwoju, wychowania i ksztatcenia, musi uwzglednia¢ zaréw-
no mozliwosci wyboru dominujacego segmentu naszego istnienia (w zalezno-
éci od potrzeb i aspiracji), jak i umiej¢tnosci dochodzenia do podjecia decyzji,
a takze negocjowania i rozwigzywania zadan, probleméw i konfliktéw w obrebie
wiasnej osobowosci oraz interpersonalnie. Stopieri samodzielnosci jest tutaj pro-
porcjonalny do swobody okreslenia (samookreslenia) wzajemnych relacji miedzy
tym, co wlasne, i tym, co wspdlne, faktyczne i wartosciowe, fizyczne i psychiczne,
wolne i konieczne, podmiotowe i przedmiotowe itd.

Méwiac inaczej, edukacja komplementarna przyjmuje zaréwno ujecie dia-
chronicznie (pionowy rozwdj ludzkiego geniuszu), przebiegajace przez fazy,
w ktérych dominuje kolejno to, co biologiczne, spoteczne, kulturowe i autono-
miczno-mentalne, jak i uj¢cie synchronicznie (poziomy rozwéj ludzkiego geniu-
szu) tych samych elementéw, tyle ze w zdecydowanie réznych proporcjach do-
stosowanych do wieku czlowieka i przedmiotu poznania. Rozwéj diachroniczny
uwzglednia pewien logiczny porzadek rozwoju (przyczyna — skutek), w ktérym
faza rozwoju psychofizycznego decyduje o jakosci fazy socjalizacji, ta ostatnia
o jakosci fazy inkulturacji, a dalej o jakosci szeroko rozumianej autonomii episte-
micznej, etycznej i estetycznej. Natomiast rozwdj synchroniczny moze w pewien
sposéb przyspiesza¢ (lub opézniac) poszczegdlne fazy, nie moze jednak zadnej
omijaé, a opdzniajac czy przyspieszajac, nalezy kierowac si¢ przede wszystkim
rzeczywistym realnie i idealnie antycypowanym dobrem dziecka, a nie tylko wy-
goda czy ambicjami dorostych.

3 Swego czasu (W. Andrukowicz 2000, 2001) uzywatem okreslei ,edukacja integralna” oraz
Jintegralny rozwéj i ksztatcenie”, jednak glebsze studia oraz poglebione wiasne badania
empiryczne i hermeneutyczne przekonaly mnie, ze sg to wyrazenia nietrafione, albowiem
nie mogy zawiera¢ swego zaprzeczenia, ktére ma czasami wigksze znaczenie (np. w ksztat-
ceniu geniusza) niz dgzenie do integracji. Latwo si¢ przekonaé, ze nie kazdy rozwéj oznacza
kierunek in plus, lecz zalezny jest od stawianego celu, i nic nie poradzimy, iz kazda sytua-
cja edukacyjna stawia nam ambiwalentne zadania (np. jednostka i wspélnota, przyjemnos¢
i pozytek). Sprawia to, ze samo okrelenie ,integracja” nawet dynamicznej calosci nie po-
kazuje wyraznie owej paradoksalnosci kazdego rozwoju, czyli jej dramatyzmu niepewnosci
i nieodwracalnosci, ktéry czasami idzie w dobrym kierunku, czasami w ztym, nie méwiac
juz o zaletach samego procesu dezintegracji (K. Dabrowski 1979a, b). Stad proponuje okre-
$lenia ,komplementarno$¢ rozwoju i ksztalcenia” lub ,komplementarnos¢ edukacii”, w kté-
rych mamy tak samo akcentowang jednos¢, jak i réznice, ale przede wszystkim mozemy
moéwic o pozytywnej i negatywnej integracji oraz takiej samej dezintegracji. Jak pisze dalej,
czasami wazng przyczyna nadzwyczajnego rozwoju kognitywnego jest wiasnie dysfunkecja
fizyczna lub psychiczna, a nawet konkretna choroba.
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W rozwoju diachronicznym mamy nie tylko dynamike przejscia migdzy ko-
lejnymi fazami przezwyciezeri dominacji poszczegélnych potrzeb rozwojowych
i poznawczych czlowieka, ale réwniez ich epigenetyczne odniesienia z faz po-
przednich. Jednak w odréznieniu od dialektyki Georga Wilhelma Friedricha
Hegla jest to za kazdym razem zywa synteza w obrebie poszczegdlnej fazy i w ob-
rebie réznych faz (jakim$ ogélnym wzorem moze by¢ tu model ,réznojedni™
B.F. Trentowskiego czy tez ,wszechjedni” S. Hessena), w ktérej zawsze funk-
cjonuje chocby kwant nastepnego etapu rozwoju oraz kazdy poprzedni etap nie
zostaje zniesiony, lecz zachowany w proporcjach optymalnych dla dynamiki roz-
woju ontogenetycznego. Jest to dynamika pionowa, ktéra wynika z okreslone;
sekwencji faz zréznicowanych w kazdej z nich dominantg rozwigzania sprzecz-
nych potrzeb i pragnien charakterystyczna dla kazdej fazy osobno.

Natomiast rozwéj synchroniczny umozliwia wpisanie okreslonych konfliktéw
poznawczych, moralnych i estetycznych® w jednym momencie czasowym, w jed-
nej sytuacji edukacyjnej, uwzgledniajacej ich staty strukture proporcji i dominacji
(uzaleznionej od wieku lub przedmiotu poznania) albo tego, co ekstraspekcyjno-
-percepcyjnie lub ekstraspekcyjno-recepcyjnie, albo tez introspekcyjno-percep-
cyjnie lub introspekeyjno-recepeyjnie (W. Andrukowicz 2004).

Dlatego najwazniejszym ogniwem edukacji komplementarnej sa wtasnie
rodzice i wychowawcy, ktérzy jako pierwsi powinni skupi¢ uwage swoja oraz
swojego dziecka na tym, iz zyja w srodowisku o charakterze strukturalnie ztozo-
nym, gdzie warstwa psychofizyczna zazgbia si¢ z warstwa spoteczno-kulturowa.
Oznacza to, ze cele edukacji musza by¢ paradoksalne, czyli muszg zaleze¢ réwno-
waznie od dorostych i od dzieci, od cierpliwosci i troski wychodzenia z wrodzo-
nych dziecku potrzeb oraz odwagi i twérczego wchodzenia do §wiata symboli, od
indywidualnego wyboru dominanty rozwojowej i prawa dziecka do biedu. Przy
czym nie decyduje tu suma dziatan edukujacych i edukowanych, lecz ich funkcja
wynikajaca jednoczesnie z tego, co fizyczne, spoteczne, kulturowe i duchowe.
Nie cato$¢ jako suma elementéw, ale catos¢ jako ich funkcja czyni dziatania edu-
kacyjne dorostych i dzieci wolnymi od dyktanda chwilowej mody czy kapryséw
podmiotu, a jednocze$nie bardziej odpowiedzialnymi za kazdy efekt edukacii.

Edukacja komplementarna nie jest ani jednym kierunkiem, ani jednym pro-
cesem rozwoju i formowania cztowieka, a tym bardziej przypadkowym zbiorem
zadan, tresci i proceséw; nie jest tez uporzadkowanym diachronicznie modelem

4 Szersze oméwienie tej kategorii zob. B.F. Trentowski (2010, s. 31-42).

Zgadzam si¢ tutaj z Trentowskim, ze jest czyms$ ,naturalnym” i powszechnym, iz dzieci
stuchajg swoich rodzicéw, lecz bardzo rzadko rodzice stuchajg swoich dzieci, a jesli nawet
wzajemne stuchanie skazane jest na ciagly konflikt, to ten ostatni powinien by¢ wpisany
w staly repertuar dziatania edukacyjnego. Podobnie twierdzi dzisiaj chociazby R.K. Merton
(1976), ktéry uwaza, ze w relacje miedzy ludzmi powinni§my wpisa¢ niedogmatyczng wer-
sj¢ tzw. funkcjonalizmu, ktéra uwzglednia fenomeny konfliktu, czy tez T. Gordon (2005),
ktérego zdaniem w relacjach mig¢dzy rodzicami i dzie¢mi ,konflikt jest chwila prawdy”.
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ksztatcenia wielostronnego (W. Okori 1996), wychowania integracyjnego (koeg-
zystencji bardzo zréznicowanych fizycznie lub psychicznie jednostek) czy nawet
nauczania zintegrowanego (bloki przedmiotowo-tematyczne).

Edukacja komplementarna jest funkcja uwzgledniajaca napiecie i natezenie
przeciwstawnych pozioméw rozwoju osoby (diachroniczny — synchroniczny),
paradoksalnie ujetych celéw ksztalcenia (indywidualizm — wspélnota, podmiot —
przedmiot, obiektywizm — subiektywizm, realizm — idealizm), tresci tych celéw
(empiria — teoria, praktyka — metaforyka) i strategii ich realizacji (retrospektywna,
deskryptywna, transgresyjna, prospektywna). Rezultat tej edukacji opiera si¢ na
mozliwie kompletnym splocie relacji miedzy mysleniem, widzeniem, przezywa-
niem oraz pragnieniem, i nigdy nie moze by¢ taki sam jak w sytuacji, gdy kazdy jej
element oddzielnie sktada si¢ na prosta kumulacje, a nie na trudny funkcjonalnie
(czasami dramatyczny) zwigzek, nasycony realnymi konfliktami odtwarzanych
lub tworzonych sytuacji edukacyjnych, ktérego praktycznie nie mozna powtérzy¢.

Jednym stowem, edukacja jest swoista gra, w obrebie ktérej mamy do dyspo-
zycji posunigcia strony genetycznej (liczbg i jako$¢ proceséw somatycznych i psy-
chicznych) oraz posunigcia strony kulturowej (ilos¢ i jako$¢ wiedzy, umiejetnoscei
rozwigzywania probleméw, doswiadczenn w formowaniu, desygnowaniu i wyra-
zaniu mysli i uczu¢). Zasadg edukacji komplementarnej jest zaréwno rzeczywi-
sty fenomen autonomicznego myslenia (ktéry jednoczesnie wymyka si¢ samemu
mysleniu), jak i fenomen samodzielnego widzenia (ktéry wymyka si¢ samemu
widzeniu), podobnie jak fenomen autonomicznego przezywania czy przeczuwa-
nia (ktéry jednoczesnie wychodzi poza nasze ekspresje i impresje). Oznacza to,
ze w kazdej sytuacji edukacyjnej przedmiot lub podmiot naszego poznania §wia-
domie lub nieswiadomie dookreslany jest innym, tzn. przeciwstawnym punktem
widzenia. Jednym stowem, kazda tozsamos¢, aby przetrwad, musi zywié si¢ r6z-
nicg®. Istotg ograniczajacy pole edukacji komplementarnej nie jest ani jednosc,
ani réznica, lecz brak wzajemnego i jednoczesnego funkcjonowania w obszarze
tozsamosci — réznicy, oraz w obszarze réznic — tozsamosci. W ujeciu komple-
mentarnym réznych czeéci naszego organizmu ich funkcja (a nie suma) nigdy
nie bedzie taka sama jak w przypadku, gdyby te elementy wystepowaty osobno
i w takiej czy innej kolejnosci zostaty kolejno potaczone. Inaczej méwiac: my-
slimy — obserwujac, przezywajac i przeczuwajac, czy tez obserwujemy — myslac,
przezywajac i przeczuwajac itd.

Edukacja komplementarna zmusza rodzicéw i wychowawcéw nie tylko do
poznania zlozonej specyfiki psychofizycznej i socjokulturowej swoich wycho-
wankéw czy tez do stawiania paradoksalnie zlozonych zadan i wymagan oraz
sposobdéw ich realizacji i ewaluacji, lecz przede wszystkim do zrozumienia, jak
rozlegltym, a zarazem kruchym potencjalem energii, czasu, przestrzeni i infor-

¢ Wielokrotnie pisatem (np. W. Andrukowicz 2009, s. 5-15), ze — paradoksalnie — bardzo

czesto podobieristwa nas bardziej dziela, a réznice bardziej tacza.
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macji dysponuja w efektywnym, a nie tylko skutecznym (teleologicznie) rozwo-
ju i formowaniu osoby. Jednym stowem, komplementarna perspektywa wiasnej
i cudzej swiadomosci i nieswiadomosci stwarza szersza optyke patrzenia na dy-
namiczng calo$¢ rozwoju i samorozwoju, formowania i samoformowania, ktéra
wykracza poza system nakazow i zakazéw, przesuwajac akcent na wzajemne dy-
lematy, a nawet konflikty, bedace tak naprawde wazna, o ile nie najwazniejsza
sita sprawcza rozwoju cztowieka.

Musimy sobie uprzytomnic¢, iz rozwéj cztowieka nie odbywa si¢ poza otocze-
niem i dlatego ma zawsze dwa bieguny: dodatni i ujemny. Zatem sama tylko ku-
mulacja elementéw czy zmiana ich pozycji zgodna z okreslonym algorytmem nie
oznacza automatycznie rozwoju iz plus. O dynamice i jakosci kazdego rozwoju
swiadczy sita napigcia miedzybiegunowego i oporu, jaki napotykamy w realizacji
kazdej potrzeby. Bagatelizowanie tego napigcia i jego nate¢zenia badz niepokona-
nie tego oporu oznacza jaki§ mniejszy lub wigkszy rozwdj patologiczny (w najlep-
szym razie, jakby powiedzial Michel Foucault, efekt ,podmiotu ujarzmionego”),
a mniej lub bardziej twércze oscylowanie oznacza w konsekwencji pokonanie
jakiejs bariery: strachu, pesymizmu, przerosnietej ambicji, dominacji zamkniete-
go autorytetu itd., ktéra otwiera warunki pelniejszego i glebszego postepowania
w rozwigzywaniu dylematéw i probleméw. I nie ma wickszego znaczenia, czy
bedzie to przyktad twoérczej adaptacji czy tworczej negacji, a zatem czy zrédtem
napiec¢ i oporu jest otoczenie czy jednostka.

Bardzo dawno zauwazono, ze prawdziwie genialna jednostka zdaje si¢ czer-
paé swoja moc z jakiej$ tajemniczej sily, ktéra przerasta mozliwosci cywilizacji
i kultury tu i teraz. Jednoczesnie na ogét nie zauwazano, ze w kazdym przypadku
jej aktualizacja musiata by¢ poparta, po pierwsze, tytaniczng praca wielu pokoleni
dazacych do udroznienia zaréwno kanatu genetycznego, jak i kanatu kulturowe-
go, niezb¢dnych w dochodzeniu do fizycznej i duchowej dojrzatosci czlowieka,
oraz, po drugie, demoniczng energia i anielska cierpliwoscig konkretnych wy-
chowawcéw i nauczycieli aktualizujacych mozliwosci przyszlego geniusza. Stad
musi pojawic sie pytanie: Dlaczego w pedagogice skupiano raczej swoje dziatania
na poszukiwaniu z mniejsza lub wigksza determinacja jakiego$ uniwersalnego
sposobu dotarcia do tej ukrytej sity niz na koncentrowaniu mozliwie wszystkich
réznorodnych (w tym nawet przeciwstawnych) wysitkéw na rzecz jak najwezes-
niejszego politresciowego i polistrategicznego rozwijania tego, co byto i jest tu
i teraz, czy tez si¢ staje, nie gubiac przy tym takze tego, co jest tylko mglista
i niepewng mozliwoscig?

Nie ukrywam, ze zasadniczym motywem napisania tej ksigzki byto moje nie-
ustajace zainteresowanie pedagogika filozoficzng Bronistawa F. Trentowskiego,
choc¢by dlatego, ze znalaztem w niej nie tylko zdumiewajaco $wieza koncepcje
wszechstronnego rozwoju czlowieka (cztowieka rzeczywistego), w tym bardzo
(po)nowoczesne podejscie do paradoksu postaw, ideatéw i celéw ksztalcenia, czy
tez przydatne — réwniez dzisiaj — sposoby zintegrowanego nauczania-uczenia
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sie, lecz przede wszystkim dlatego, ze tylko tam odkrytem niespotykane w na-
szej pedagogice transdyscyplinarne i transracjonalne podejscie do teorii i historii
ludzkiego geniuszu’.

Nie mialem przy tym ani nie mam oczywiscie zamiaru stosowa¢ si¢ dostow-
nie do jego szczegétowych propozycji budzenia ludzkiego geniuszu zawartych
w Chowannic®, ani tym bardziej napisania tryptyku pedagogicznego numer dwa,
albowiem rozleglos¢ i gtebia dzisiejszych probleméw pedagogicznych niewatpli-
wie przerastaja mozliwosci jednego cztowieka (nawet tej miary co Trentowski),
a takze jednej monografii (nawet wielotomowej). Natomiast to, co mogg zawsze
zrobi¢ i czym moge sie zawsze kierowad, to wykorzystanie jego absolutnie do-
tad pomijanej idei ,szlachetnego pozytku” (W. Andrukowicz 2006) w rozwoju
i formowaniu ludzkiego geniuszu, w ktérej ciagle mamy wazne i radykalne prze-
stanie ujawniania w dyskursie pedagogicznym grozby zawlaszczania prawa do
absolutnej jednoznacznosci wykluczajacej kazdy inny punkt widzenia (pozornie
absurdalny, a nawet szalony).

Istota podjetego tu tematu staje si¢ préba specyficznego przekladu jego
rozwazan filozoficzno-pedagogicznych zawartych w Chowannie (i nie tylko)
na problematyke aktualnych wyzwan edukacyjnych. Jednym stowem, jest to
pierwszy (chociazby na taka skale i glebie) eksperyment myslowy polegajacy na
wpisaniu filozofii jazni Trentowskiego (czyli paradoksalnie pojetego ludzkiego
genius in potentia oraz genius in actu) w nasz wspotczesny sposéb jego odezytania,
w sposéb, dalej, (od)wazny edukacyjnie, jako fenomen koherentnej wieloznacz-
nosci, dwoistosci czy paradoksalnosci rozwoju i formowania cztowieka, promuja-
cy racjonalno$¢ jednosci przeciwienistw, czyli racjonalno$¢ wyznaczajaca —w polu
wzajemnego dookreslania: to, co moje (obecnie swiadome), i to, co we mnie inne
(potencjalnie swiadome); to, co nasze (kulturowo bliskie), i to, co poza nami (kultu-
rowo dalekie) — réznice, ktéra okresla wzajemna strategi¢ rozwoju odporna na
redukcjonizm bezkarnej manipulacji tego samego innym, jak i innego tym sa-
mym. W efekcie odrzucenia jakiejkolwiek formy redukcjonizmu pojawia si¢
mozliwos¢, a nawet konieczno$¢ zmuszajaca nas do tworzenia funkcjonalnie
komplementarnych (koherentnie przeciwstawnych) sposobéw wychowania i na-
uczania, a takze zdolnosci i kompetencji wychowawczych i dydaktycznych, ktére
konfrontujg tego samego z innym (i vice versa), a zarazem umozliwiaja wybor
postepowania z wytaniajacg sie réznica’.

»W pedagogice jak mato gdzie spelnia si¢ przestroga, ze to, co najnowsze, nie musi by¢ ani
najlepsze, ani nawet lepsze od impulséw zlekcewazonych z przesztosci. [...] Bez troski o nig
uczestniczymy w wydziedziczeniu si¢ z kultury tak rozumianej, na dodatek pozostajemy
nieswiadomi tego wydziedziczenia” (L. Witkowski 2009b, s. 486).

Chowanna jest w istocie trzytomows instrukcja, jak najbardziej bezstresowo obudzi¢ w dziecku
geniusza, ale tez przeszukiwaniem w historii i teorii najlepszych propozydji jego aktualizacji.
? Jak pokazuje L. Witkowski (2009b, s. 283) na tle koncepcji J. Habermasa, mozliwe sa tu
przynajmniej trzy sensy i kierunki komunikacyjnego oddziatywania: 1) redukowanie réznicy

8
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Co najwazniejsze, taki projekt uczula nas na grozbe¢ uproszczenia i zbanalizo-
wania (bez wzgledu na obszar uogélnienia) kazdego procesu wychowania i na-
uczania, jak réwniez chroni przed niebezpieczenstwem pozbawienia podmiotéw
tych proceséw zaréwno $wiadomosci réznicy migdzy dominujacymi dyskursa-
mi'%, a takze dyskursem i tym, co poza nim, oraz, co za tym idzie, zdobyciem
poczucia braku i ciggtego niespetnienia, jak i $wiadomosci dynamicznej catosci
(réwniez tego, co po przeciwnej stronie), czyli ztozonej opozycyjnie struktury
rozumienia cztowieka i jego $wiata, realizowanej zawsze w mniej lub bardziej
dramatycznym rozdarciu i prébach integrowania (dezintegrowania).

W przeciwnym razie mamy albo szybkie i zbyt tatwe produkowanie réznych
dyskurséw i teorii edukacyjnych, albo w miar¢ przyjemne ich ,kupowanie” i asy-
milowanie, ktére w swojej ,cudownej” prostocie (by nie powiedzie¢: prostactwie)
i spéjnosci wydaja sie nadzwyczaj atrakcyjne dla tych, ktérzy dysponuja wiedza
i whadza (szczeg6lnie dla dorostych skazonych resentymentem), a niestety, naj-
czesciej nie do przyjecia dla bardziej wymagajacych ,konsumentéw”.

Pedagog powinien zna¢, rozumie¢ i poréwnywac wystepujgce w na-
ukach o wychowaniu zréznicowanie perspektyw poznawczych, ktdére od-
miennie opisujq istote wychowania, wyjasniajq jego fenomen oraz okreslajg
swoistg dlan role pedagoga. Nie wystarczy ,,zakupic” jakgs teorie w ,,hiper-
markecie wiedzy", tak jak kupuje sie kapelusze. Trzeba jeszcze umiel uczy-
ni¢ z niej uzytek, i to taki, by nie tylko nam z nig byto dobrze, ale przede
wszystkim tym, ktérych wybrana perspektywa teoretyczna dotyczy, a wiec
naszym wychowankom. Bo kiedy jedna teoria co$ nam komunikuje, a druga
moéwi to samo, to nie jest to samo (B. Sliwerski 2009, s. 323).

Oczywiscie, dobry uzytek powinien by¢ (w réznym stopniu) dobry dla
wszystkich. Nie oznacza to niczego innego jak to, co twierdzit Trentowski: uczy-
ni¢ z réznych teorii ,szlachetny uzytek”, czyli nie tylko zrobi¢ ,dobre zakupy”
okreslonej teorii, nie tylko efektywnie je skonsumowac (zastosowaé w praktyce),

do jednosci, 2) rozumienie réznicy dopuszczonej do glosu w gescie réwnoprawnosci,
3) nasycenie réznica jako wzbogacenie naszego myslenia i dziatania.

M. Foucault definiuje dyskurs jako ,system okreslajacy mozliwosci wiedzy”, ,strukture
rozumienia $wiata” badz ,pole wiedzy”. Jednym stowem, dyskurs stanowi zbiér zasad for-
malnych i nieformalnych, akceptowanych i nieakceptowanych, ktére w jakis okreslony
sposéb ustalajg status wypowiedzi pojawiajacych sie w jego obrebie, np. zdanie ,szybkie
oscylacje prostuja uktad” jest przyjete w dyskursie naukowym, a zdanie ,tariczace wesoto
na wietrze liscie” jest przyjete w dyskursie poetyckim. Ustanowione zasady dyskursu decy-
dujg o kryterium prawdziwosci i falszu, ustalajac relacje miedzy stowami i rzeczami, jednak
nie sg to relacje fundamentalne, czyli raz na zawsze ustalone; wrecz odwrotnie, mozemy je
definiowaé na wiele sposobéw i nie ma ostatecznego kryterium stawiajacego si¢ ponad in-
nymi (szerzej pisz¢ o tym pod koniec drugiej cz¢sci niniejszej pracy). Zatem nie tylko moz-
liwy, lecz takze konieczny jest dialog miedzy dyskursami. Tym samym odrézniam w tej
pracy dyskurs od ideologii, z jednej strony, jako systemu idei konkretnej grupy spotecznej
(politycznej), z drugiej zas jako systemu iluzorycznych przesagdéw konkretnej wspélnoty.

10
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lecz sensownie je umiesci¢ w dynamicznej réznojedni (teoretyczno-praktycznej,
podmiotowo-przedmiotowej) celéw, form racjonalnosci, tresci i strategii dziata-
nia. Inaczej, aby jednoczesnie dla wszystkich (chociazby na zasadzie kompromisu
edukujacych i edukowanych) réznorodne cele i srodki byly na tyle, na ile to moz-
liwe, jednoczesnie najbardziej przyjemne, estetyczne i pozyteczne, a z drugiej
strony, na ile to konieczne — surowe, logiczne i szlachetne.

Jednym stowem, edukacja nie spetni maksymalnie swojego zadania, jesli be-
dzie wspierac si¢ tylko na przyjemnych (nieprzyjemnych) przezyciach badz tylko
na pozytecznych dzialaniach, badz tez tylko na szlachetnych dazeniach — otéz
rzeczywisto$¢ edukacyjna musi otwiera¢ si¢ na paradoks. Cele nie moga uswiecaé
srodkéw ani odwrotnie, lecz od czasu do czasu powinna zmienia¢ sie relacja mig-
dzy celem a $rodkiem, zwlaszcza gdy cele sa bardzo odlegte. Jak pisat Trentowski,
wszystko musi odbywa¢ sie jednoczesnie w atrakgji i repulsji, i nie mozemy jako
wychowawcy i nauczyciele ¢wiczy¢ si¢ w zajmowaniu absolutnie konsekwentnej
postawy. Zatem rzeczywiste wychowanie i nauczanie wymaga ciaglego ograni-
czania tego, co przyjemne i przykre, pozyteczne i szlachetne.

Przywotujac stowa Hermanna Hessego (ktory ide¢ komplementarnosci celu
i $rodka zaczerpnat od Carla G. Junga), nalezy powiedzie¢, ze nie wyzwolimy
ludzkiego geniuszu, jesli przede wszystkim nie rozbudzimy w sobie i w innych
checi i sktonnosci do ,rozkoszowania sie rzeczywistoscia”, ktéra jest zawsze jakas
dynamiczng cato$cig (myslenia o niej, jej obserwowania, przezywania i pragnie-
nia). Wbrew pozorom nie jest ona wcale aktem absolutnej syntezy (jak u Hegla),
wymaga bowiem naszego ciagtego trudu dookreslania oraz ogromnej troski
w inicjacji okreslonych dynamizméw egzystencjalnych: mniej lub bardziej spon-
taniczne przezycie — trudne i czasami nieprzyjemne przebudzenie — jakosciowa
przemiana (M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski 2010b).

Moze to nawet oznacza¢, ze powinnismy traktowaé kazdy proces edukacyjny,
a nawet sytuacje edukacyjng nie jako konstrukt logiczny, lecz jako dzieto sztuki'',
w ktérego tworzeniu tak samo wazne sa:

1) przezycie'? jakiego$ obrazu, tekstu, gestu lub symbolu z calym wachlarzem
ekspresji i impresji;

"' 'N. Elias w ksigzce opisujacej geniusz W.A. Mozarta, pisat: ,Ojciec pracowat nad synem
dwadziescia lat, niemal jak rzezbiarz nad rzezba — nad »cudownym dzieckieme, ktérym,
jak czesto powtarzat, Bég obdarzyt go w swej taskawosci i ktére by¢ moze bez jego niestru-
dzonej pracy nie statoby si¢ tym, czym byto” (N. Elias 2010, s. 99). Podobne stwierdzenie
znajdziemy réwniez u Z. Mystakowskiego, wedlug ktérego ,[...] osobowos¢ nie jest czto-
wiekowi dana, lecz zadana, ze rozwigzan ostatecznych tu nie ma i ze osobowo$¢ jest jakby
dzietem sztuki” (1970, s. 188).

»Przezycie cechuje szczegdlna bezposredniosé, ktéra wymyka si¢ wszelkiej prébie ustalenia
jego znaczenia. Wszystko, co przezyte, jest przezyte osobiscie, i jego znaczenie stanowi
to, ze nalezy do jednosci bycia sobg i tym samym zawiera nieodmienne i niezastapione
odniesienie do calosci tego jednego jedynego zycia. O tyle tez z istoty nie wyczerpuje go
to, co si¢ 0 nim méwi i co daje si¢ ustali¢ jako jego znaczenie. Autobiograficzna lub bio-



W. Andrukowicz, By dziecko bylo geniuszem, Krakow 2012
ISBN: 978-83-7850-150-3, © by Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2012

Wstep

2) przebudzenie (si¢) — czasami tylko jakiego$ instynktu odkrywcy, czasami ja-
kiego$ motywu (bywa, ze obsesyjnego), czasami niezobowigzujacego marze-
nia czy pragnienia, ktére wychodzi poza przyjemnos¢ obecng w danej chwili,
a zaczyna realizowaé przyjemnos$¢ przeczuwana, czasami jakiegos§ przeswitu
idei, ktéry uruchamia réznorodne procesy myslowe dyskursywne i intuicyjne;

3) przemiana'3w co$ innego niz to, co bylo i jest tu i teraz, czyli zdobycie nowe-
go obrazu siebie lub §wiata, swiadomo$ci rzeczy, ktéra przekracza swoj whasny
prég widzenia i rozumienia oraz zaczyna zy¢ swoim zyciem.

Pamietajac, ze jesli srodkiem (droga) do tej odtwérczo-twérezej antycypacji
jest nauka lub praca, musimy uwazaé, aby nie skornczyta si¢ nerwica, a nawet
depresja (w przypadku, gdy jedynym uczuciem jest strach przed konsekwencja
jej niezrealizowania); mimo wszystko tak samo powinien nas napawac troska cel,
jak i rozkoszowanie si¢ nawet najbardziej paradoksalng i problematyczna rzeczy-
wisto$cig samej drogi do niego. Poniewaz rzeczywista przemiana jednoczesnie
jest i staje si¢ jaka$ nowg forma bycia i niesie z sobg efekt rzeczywistego akcesu
do zyciowej gry o najwyzsza stawke, wiec nie powinna by¢ jedynie efektem prze-
brania'4, czyli udawania innego.

W rzeczy samej, przemiana ma co$ z magii: wypowiadamy zaklecie (np. ,niech
stanie si¢...”) i tym samym uruchamiamy sity, ktére, z jednej strony, zmuszaja nas
(rozwijajac i popychajac przez instynktowne popedy czy tez slepa wole zycia) do
zrobienia cho¢by matego kroku w kierunku ekstensyfikacji i dodania, a nawet
rozmnozenia bytu, a z drugiej strony — zaprzeczaja mu (zwijajac i ciagnac w od-
wrotnym kierunku przez zdrowy rozsadek czy tez wol¢ mocy panowania), zdg-
zajac w kierunku jakiegos odjecia czy jego intensyfikacji. Ostatecznym efektem

graficzna refleksja, w ktérej okresla si¢ jego znaczenie, pozostaje wtopiona w cato$¢ ruchu
zycia i stale nam towarzyszy. Przezycie ma tak determinujacy sposéb bycia, ze nie mozna
si¢ z nim upora¢” (H.-G. Gadamer 2004, s. 112).

yPrzemiana to nie zmiana, choéby nawet szczegélnie gleboka. Przez zmiane rozumie
sie zawsze, ze co§ zmieniajacego sie pozostaje zarazem tym samym i zostaje utrzymane.
Choc¢by si¢ najbardziej zmieniato, zmiana dotyczy czego$ w nim, W sensie kategorialnym
wszelka zmiana [...] nalezy do sfery jakosci, tj. przypadlosci substancji. Przemiana nato-
miast oznacza, ze co$ naraz i jako calo$¢ staje si¢ czyms innym, a to inne, ktérym tamto jest
jako przemienione, stanowi jego prawdziwy byt, wobec ktérego jego wezesniejszy byt jest
niczym. Gdy uznajemy kogos za przemienionego, wéwczas rozumiemy przez to wiasnie
fakt, ze stal si¢ on niejako innym cztowiekiem. Nie moze tu by¢ zadnego przejscia na dro-
dze stopniowych zmian, ktére prowadzily od jednego do drugiego, gdyz jedno jest zaprze-
czeniem drugiego. Tak wiec przemiana w wytwdr oznacza, ze coé, co istnialo wezesniej,
juz nie istnieje” (H.-G. Gadamer 2004, s. 170-171).

»Kto$ przebrany nie chce zosta¢ rozpoznany, lecz chee pojawié sie jako kto§ inny i zan
uchodzi¢. W oczach innych nie chcialby juz by¢ soba, lecz by¢ branym za kogo$ innego.
Nie chce wige, by go zdemaskowano i rozpoznano. Gra innego, ale tak, jak gramy co$
w zyciu praktycznym, tj. udajemy cos$, symulujemy i stwarzamy pozory. Na pozér ktos, kto
gra w taka gre, zaprzecza ciagtosci samego siebie. W istocie za$ znaczy to, ze cigglos¢ te
utrzymuje on w sobie dla samego siebie i tylko ukrywa ja przed innymi, wobec ktérych cos
odgrywa” (H.-G. Gadamer 2004, s. 171).
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tych sit (np. u Trentowskiego jest to oscylacja ewolucji i inwolucji lub atrakeji
i repulsji, prowadzaca do diachroniczno-synchronicznego rozwoju ,rzeczywiste-
go cztowieka”) jest absolutne indywiduum, czyli ,rzeczywisty podmiot” (termin
Foucaulta), ktéry w ten sposéb staje si¢ swoistym geniuszem: jednostka zawsze
jestesmy, indywiduum si¢ stajemy.

Tego postulatu niestety nie moga spetni¢ bardzo wyspecjalizowane porad-
niki edukacyjne typu ,jak rozwina¢ geniusz dziecka”, z zamierzenia wrogo na-
stawione do tego, czego w zaden spos6b nie mozna przewidzieé, czyli rezultatu
rzeczywistej gry sit. Czasami z géry niwelujace realny bél twérczego zmagania
si¢ jednoczesnie z konsekwencja i niekonsekwencja, surowoscia i tagodnoscia,
bezwzglednoscia i wzglednoscia. Paradoksalnie, najwicksza ich wada jest wias-
nie logiczna doskonato$¢ wskazujaca na psychometryczne czy historiometryczne
tendencje, ktére polegaja na apodyktycznym wyborze — sposréd wielu przyczyn
i skutkéw — konkretnej lub logicznie usrednionej umiejetnosci radzenia sobie
z okreslonym problemem, okreslonym typem wychowanka badz okreslong forma
racjonalnosci'®, natomiast s3 absolutnie bezradne wobec ontologii braku, ktéry
wynika z funkgji (a nie kumulacji) catego spektrum zjawisk osobowosciowych,
spotecznych, kulturowych i mentalnych.

Stad dziatania rodzicéw, a nawet profesjonalnych pedagogéw przypominaja
czesto dziatania drogowcéw, ktérzy zamiast koncentrowad si¢ na jednoczesnym
odwaznym projektowaniu i realnej (prze)budowie coraz lepszych warunkéw ko-
munikacji (nie tylko bezkolizyjnych i nowoczesnych form komunikacji zbioro-
wej, ale i nowoczesnych $ciezek, np. rowerowych, a nawet szlakéw jedynie dla
pieszych), regeneruja stare trakty, a najcze¢sciej — z braku srodkéw — nieustajaco
tataja w nich dziury. Nie chodzi mi bynajmniej o to, by ich nie tata¢, lecz prze-
de wszystkim o to, by jednoczesnie twérczo projektowac i realizowaé strategie
jednoczesnie ulepszajace ich kondycje i odkrywajace ich istot¢ stuzenia czlo-
wieczenstwu, jaka jest zawsze zréznicowana dostgpnosé kierunkéw i sposobéw
efektywnego poruszania si¢ oraz ekonomia komunikacji.

Niestety, my, pedagodzy, podobnie jak nasi drogowcy, zbyt duzo uwagi po-
$wigcamy tataniu edukacyjnych dziur niz poszukiwaniu catkowicie nowych ma-
teriatéw, nowych technologii budowania czy nieznanych do tej pory sposobéw
uzytkowania nie tylko zintegrowanych szlakéw komunikacji (ktére wszak sa

15 W bardzo popularnym angielskim podreczniku dla rodzicéw Jak wydoby¢ geniusza ze
swojego dziecka mozemy przeczytaé: ,T'a ksigzka dostarczy wskazéwek, jak uruchamiaé
potencjat umystowy matego ucznia — tego w wieku przedszkolnym i tego w szkole pod-
stawowej — a takze, jak przezwyciezy¢ trudnosci, czesto towarzyszace zdobywaniu wiedzy”
(K. Adams 2009, s. 7). Ograniczenie do potencjatu umystowego na pewno podpowiada,
jak poméc dzieciom w szybkim i skutecznym zdobywaniu wiedzy z réznych dziedzin, lecz
niestety nie pokazuje, jak zacheci¢ dziecko i rodzicéw do regularnej i dtugiej pracy, jak
zdoby¢ motywy do cierpliwej wspétpracy i koegzystencji, jak radzi¢ sobie z nieprzebrang
fantazjg dziecka czy tez glebia jego skonfliktowanej wyobrazni.
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tylko mniej czy bardziej wygodnymi traktami do czegos$ prowadzacymi, rzadziej
posrednimi celami podrézy), ale sa réwniez miejscem przezywania jakiej$ przy-
gody (niekoniecznie tylko zwigzanej z uwaznym omijaniem dziur), a czasami
miejscem rozkoszowania si¢ widokami, rzadziej miejscem inicjacji i sprawdzenia
siebie. Szczegdlnie ten ostatni postulat wyznacza przede wszystkim koniecznosé
znalezienia przez pedagogéw nowego typu myslenia'®, jako ciagtego odkrywania
relacji migdzy wolnoscig a koniecznoscia, podmiotem a przedmiotem, srodkiem
a celem, pozytkiem a szlachetnoscia, w catej dynamicznej czasoprzestrzeni edu-
kacyjnej, ktéra umozliwia w miar¢ swobodne przechodzenie migdzy réznymi
kierunkami (bezpo$rednimi, posrednimi, dtuzszymi, krétszymi, ptynnymi, sztyw-
nymi, szybkimi, wolnymi, paradoksalnymi, spéjnymi, konsekwentnymi, niekon-
sekwetnymi itd.), tresciami (logicznymi, estetycznymi, teoretycznymi, praktycz-
nymi, empirycznymi, metaforycznymi, obiektywnymi, subiektywnymi), formami
(indywidualnymi, grupowymi, zbiorowymi) czy strategiami realizujagcymi te
kierunki, tresci i formy (retrospektywnymi, deskryptywnymi, transgresyjnymi
i prospektywnymi).

Mozna oczywiscie w tym kontekscie zapytaé: Czym jest edukacja cztowieka?
Czym jest jego rozwéj i wychowanie? Czym jest jego wyksztatcenie? Odpowie-
dzi na te pytania do tej pory szukalismy w kilku osobnych podrecznikach zajmu-
jacych sie biologia, antropologia lub psychologia, jesli chodzito o rozwéj, albo
zajmujacych si¢ etyka, socjologia lub historiozofig, jesli chodzito o wychowa-
nie, albo zajmujacych si¢ dydaktyka, prakseologia lub informatyka, jesli chodzito
o nauczanie. Dziato si¢ tak wbrew oczywistej prawdzie, iz cztowiek nie rozwija
si¢ czy wychowuje lub ksztalci na zasadzie albo-albo, lecz zawsze jakis$ rozwdj
wpisany jest od poczatku w jakie$ wychowanie (ujete filogenetycznie lub ontoge-
netycznie), a to ostatnie — w ksztatcenie. Chcemy czy nie, musimy koniecznie za-
uwazyc¢, ze jestesmy wewnetrznie i zewnetrznie strukturalnie ztozeni oraz zawsze
uczestniczymy w splotach réznych proceséw naturalnego rozwoju i abstrakceyj-
nego formowania, chociaz wygodniej jest widzie¢ tylko jedna strone tych bardzo
ztozonych (czasami wzglednie przeciwstawnych) proceséw.

Stad nie sposéb nie zauwazy¢ lub ignorowaé tutaj projektu Trentowskiego,
a szczegolnie jego tezy, iz rozpatrywany z ogélnego punktu widzenia indywidu-
alny rozwdéj nigdy nie jest poza wychowaniem, a przynajmniej poza oddziatywa-
niem otoczenia, a to ostatnie, bedac oddziatywaniem na innych i jednoczesnie

16 B. Sliwerski zauwazyl, ze ,[...] »myslenie jak pedagog« jest skierowaniem naszej uwagi na
to, co jest dla nas istotne ze wzgledu na pedagogike czy pedagogiczno$é czegos” (2010,
s. 9). Istotne nie jest to, ze dziatamy pedagogicznie wedtug jakiegos wybranego procesu
myslenia czy tez myslimy pedagogicznie wedlug jakiego§ wybranego procesu dziatania
(w tym jakiej$ formy dialektycznej syntezy myslenia i dzialania), lecz ze mimo wszystko
potrafimy mysle¢, jednoczesnie dziatajac, badajac czy przezywajac réznice, a takze potra-
fimy dziata¢ z jednoczesnym przeswiadczeniem, ze jako pedagog czynimy co$, co jest ze
swej istoty nawet niemozliwe.
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na samego siebie, od poczatku filogenezy i ontogenezy uwiktane jest w procesy
uczenia si¢ (lub oduczania i zapominania). Rozwéj, wychowanie i ksztalcenie
(takze samorealizacja, samowychowanie, samoksztatcenie), jak napisat Trentow-
ski — ktorego teoria strukturalnej ztozonosci proceséw rozwoju i wychowania
(r6znojedni nepiodycznej) oraz nauczania i uczenia si¢ (réznojedni dydaktycz-
nej), czy dwoistoéci historii i teorii (réznojedni epicznej), przewodzi koncep-
cji calej pracy — sg jednoczesnie (synchronicznie) ujete (w réznych proporcjach
paradoksalnie ujetych celéw i tresci) w kazdej sytuacji edukacyjnej, ktéra w ten
sposéb stanowi jednostkowo absolutnie niepowtarzalng réznojedni¢ (komple-
mentarnie ujetych przeciwienstw) proceséw rozwoju i formowania cztowieka.

Jeszcze Jan Jakub Rousseau wierzyl, ze rozwdj cztowieka nieskazony intencjo-
nalnymi oddziatywaniami wychowawczymi i dydaktycznymi umozliwi produkcje
geniuszy, albowiem wszystkie dzieci rodzg si¢ z takimi zadatkami. Odpowiadajac
na pytania: Dlaczego ten ogromny potencjal nie jest aktualizowany powszech-
nie w wicku dojrzalym? Dlaczego niemal nieograniczone mozliwosci rozwoju
w wieku niemowlecym zostaja pézniej radykalnie ograniczone? Dlaczego nie
mozna naprawi¢ btedéw w rozwoju i ksztalceniu dziecka, ktére mialy miejsce na
poczatku jego zycia? — doszedt do przekonania, ze dzieciom bezwzglednie nale-
zy nie przeszkadza¢, a dziatania dorostych powinny by¢ skupione na tworzeniu
optymalnych warunkéw do naturalnego rozwoju. W tym miejscu zrozumiemy
geniusz Trentowskiego, ktéry twierdzil, ze wystarczy dzieciom wzglednie nie
przeszkadzaé, podsuwajac dyskretnie, lecz nie manipulacyjnie w odpowiednim
czasie i miejscu odpowiednig dla nich ,skrzynke z narzedziami” wraz z ich in-
strukcjg (regutami gry-zabawy). Ta pedagogiczna teoria wzglednosci, pochwata
niekonsekwencji i zbiezno$¢ przeciwieristw dopiero dzisiaj (niestety!) ma nieco
wieksza szans¢ na dowarto$ciowanie.

Albowiem zupelnie od niedawna zastanawiamy sie, co poczaé w sytuacji, gdy
odkryty u niektérych dzieci tzw. gen agresji, dysleksja czy autyzm nie pozwala na
pozostawienie ich samych sobie; gdy to, co ,naturalne”, okazuje si¢ czasami nie
tylko niedoskonate, lecz chore. Jednoczesnie warto tez zauwazy¢, ze dziecko wy-
bitnie impulsywne, uparte, ze sktonno$ciami do introwertyzmu, a nawet depresi,
w zderzeniu z wielkg kulturg cze¢éciej niz inne ,zwykte” dzieci zostaje wiasnie
geniuszem (por. D.K. Simonton 2010).

Nie méwigc juz o tym, ze w ostatnich latach gwattownie poste¢pujaca cywili-
zacja sprawia, Ze coraz mniej jest miejsc w wewnetrznej i zewnetrznej przestrze-
ni edukacji, ktére mogliby$my nazwaé¢ naturalnymi. W tym przypadku izolacja
dzieci od ztego s§wiata dorostych nie ma sensu. Niemniej jednak nalezy uwypu-
kli¢ jedng wazna mysl Rousseau: nie przecenia¢ oddziatywan intencjonalnych,
tzn. réznej masci instytucjonalnych i przegadanych programéw wychowania
i ksztalcenia, ich form, metod i srodkéw, ale prébowaé doceni¢ spontaniczne
i bezwiedne procesy wrastania i wyrastania w wolnosci, a przede wszystkim do-
wartosciowaé mozliwos¢ osobistego przezywania otaczajacej rzeczywistosci. Nie-
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stety, sam Rousseau stosowat tu zasad¢ albo-albo: albo bezwzgledna wolnosé,
albo bezwzglgdna koniecznos¢; albo natura, albo kultura, nie dopuszczajac faktu,
iz wtasnie w imi¢ rzeczywistej wolnosci rozwoju dziecko, szczegdlnie z oczywi-
stymi deficytami (a zawsze brakuje mu $wiadomosci braku), ma prawo do madre;j
pomocy dorostych, takiej, w ktérej nawet nie wie, Ze mu si¢ pomaga, nie méwiac
juz, ze swoistg pomocs jest samo stworzenie naturalnych warunkéw.

Warto tu jeszcze zauwazy¢, ze naturalistyczne analogie, np. poréwnywanie
dziecka do swobodnego rozwoju rosliny, sa chybione dlatego, Ze w ostatnim
przypadku mamy na ogét na mysli brak zewnetrznej interwencji w wyzwalaniu
si¢ jej naturalnych sktonnosci przystosowania do otoczenia i rozmnazania, i o ile
kazde drzewo moze w tych samych warunkach geofizycznych wyrosna¢ samotnie
i samotnie umrze¢, to w stosunku do cztowieka ta swoboda musi rywalizowaé
z koniecznoscia nie tylko mobilnosci wspdtistnienia, lecz takze wspétdziatania,
wymiany i cigglego porozumiewania. Mozna nawet powiedzie¢, ze wspélne my-
slenie, odczuwanie, zabawa i praca sa istota rozwijajacego si¢ cztowieczernstwa.
Dlatego Arystoteles mégt powiedzieé, ze czlowiek jest ,zwierzeciem spotecz-
nym”, co jednoczesnie oznacza, ze jego ,dusza roslinna” sprawia, ze cztowiek
chce wyrasta¢ samotnie jak drzewo, ktére w gaszczu innych, na wlasng reke szu-
ka przestrzeni i $wiatta; jego ,dusza zwierzeca” szuka kogos innego do zabawy,
nauki i pracy, natomiast ,dusza ludzka” otwiera si¢ na wolne oscylowanie miedzy
swobodnym rozwojem a konieczno$cia wspierania si¢ na innych. A im bardziej
zlozona jest nasza cywilizacja, tym bardziej zlozone staja si¢ wzajemne relacje
migdzyludzkie i tym bardziej potrzebne sg umiej¢tnosci wspétpracy w ujeciu pa-
radoksalnym, czyli jednoczesnie w duchu wolnosci i solidarnosci (E. Abramow-
ski 1980).

O ile w rozwoju roéliny wystarczy pozna¢ poszczegélne fazy sygnalizujace
istota przemiang, to w rozwoju cztowieka musimy réwniez pozna¢ indywidualny
rytm zmian w kontaktach interpersonalnych, ktéry znamionuje proces wzlotu
(w sytuacji, gdy wspdlnota nas aprobuje) lub upadku (w sytuacji, gdy wspél-
nota nas odrzuca), badz tez ktéry znamionuje proces autokreacji (w stosunku
do wspdlnoty) lub socjokreaciji (w stosunku do jednostki), a nawet — w stosun-
ku do jednostki, wspélnoty i przyrody — niezmiernie rzadki i piekielnie trudny
proces ekokreacji (W. Andrukowicz 2001, s. 154-171). Stad nie daje si¢ z géry
precyzyjnie przewidzie¢ odpowiedniego czasookresu faz rozwoju, a jedynie ich
kolejnos¢ i obecny poziom ztozonosci, ktéry otwiera dopiero nowe relacje i moz-
liwosci. W zwiazku z tym psychofizyczna i spoteczno-kulturowa natura czlowie-
ka jest zawsze indywidualna, wyjatkowa, dysponujaca absolutnie oryginalnym
rytmem rozwoju paradoksalnie zderzonych z sobg potrzeb fizycznych i psychicz-
nych, spotecznych i kulturowych. Dlatego pedagogika nie moze tylko ograniczaé
si¢ do préby opisu i wyjasnienia, co sktada si¢ na jaka$ srednia populacji, czyli co
jest minimum dojrzatosci, lecz przede wszystkim powinna prébowacé zrozumie¢,
jakie rezerwuary mozliwosci tkwig w naturze i kulturze czlowieka i jego swiata,
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a nie tylko respektowaé zasadniczg ilo§¢ oraz rytm i kolejnosé dominant rozwo-
jowych.

Pojawiajace si¢ do tej pory réznego rodzaju ksiazki, podreczniki czy poradniki
dotyczace rozwoju zdolnosci, talentu czy geniuszu cztowieka mialy — oczywiscie
nie wszystkie — jedna zasadnicza wade: kurczowo trzymaly si¢ badz to jednej
dyscypliny wiedzy (najczgsciej psychologii lub/i pedagogiki), badz to zreduko-
wanego obszaru probleméw (rozwoju umystowego, percepcyjnego, emocjonal-
nego, intuicyjnego). Przypominalo to czasami podawanie przepiséw w ksiazce
kucharskiej. Tyle ze kazdy, kto chociaz raz gotowat lub piekt ad hoc, majac nawet
bardzo dobry model dziatania, przekonat sie, iz trudno by¢ od razu kulinarnym
geniuszem. Na ogét musial stwierdzi¢, ze albo nie ma okreslonych zdolnosci
percepcyjnych, albo operacyjnych, albo brakuje mu pewnej wiedzy o produktach,
narzedziach i technikach oraz ich wtasciwosciach, albo, wreszcie, brakuje mu od-
powiedniej motywacji do podejmowania tego rodzaju czynnosci. Okazuje sig, iz
stworzenie w miar¢ optymalnego podre¢cznika wymaga szerszego przygotowania
z kilku, a nawet z bardzo wielu dyscyplin naukowych (nie méwigc o subdyscy-
plinach) glebokiego wgladu w kulture, a w zasadzie w to, co transkulturowe,
jak réwniez konkretnych obserwacji i doswiadczert w wielu réznych praktykach
i dziedzinach zycia.

Stad niniejsza ksigzka nie jest typowym poradnikiem odpowiadajacym na
praktyczne pytania typu ,jak”, nie jest réwniez typowym podrecznikiem histo-
riozoficznym zbierajacym wszystkie mozliwe teorie i pytania typu ,co”, a tym
bardziej nie jest typowym dzietem zasad i regut kanonicznych odpowiadajacych
apodyktycznie na najwazniejsze pytania typu ,dlaczego”. Chociaz w jakiej$ mie-
rze stara si¢ odpowiedzie¢ na nie wszystkie jednoczesnie, jakby powiedziat Erich
Fromm, w metajezyku logiki paradoksalnej, aby w kazdym kroku rodzica, opie-
kuna, wychowawcy i nauczyciela ukazywa¢ mozliwie najwicksza glebie i dyna-
mike rozwoju oraz strukturalng ztozonos¢ przeciwstawnych proceséw edukacyj-
nych. Z jednej strony, ma prowadzi¢ do ukazania najnowszych tendencji, strategii
i technik stymulowania zdolnosci, a z drugiej — wzbudzi¢ refleksj¢ nad historig
tego, co istotne w edukacji cztowieka; z jednej strony, ma pokaza¢ wielowatkowa
i wielowarstwowa role edukowanych, a z drugiej — przedstawi¢ bardzo zlozo-
ng i odpowiedzialng rol¢ edukujacych w procesie wspéttworzenia osobowosci
dziecka na miarg jego talentu, a nawet geniuszu. Powinno to zainteresowa¢ nie
tylko faktycznych rodzicéw i wychowawcéw, ale réwniez potencjalnych rodzi-
c6w i tych, ktérzy moga i powinni z nimi wspétpracowaé: studentéw pedagogiki,
nauczycieli, opiekunéw spotecznych, urzednikéw, dziennikarzy czy politykéw,
w trudnym procesie optymalnego rozwijania i formowania kazdej ludzkiej istoty.

Jesli nawet propozycje zawarte w tej ksigzce nie przyczynia si¢ do wykreowa-
nia geniuszu na miar¢ Mikotaja Kopernika, Leonarda da Vinci czy Alberta Ein-
steina, to z pewnos$cia Czytelnicy zrobig duzo wiecej, niz sztywnie trzymajac si¢
tradycji lub ufajac jedynie wlasnej intuicji. Albowiem budowanie jakiegokolwiek
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projektu edukacyjnego musi i§¢ w parze ze $wiadomoscia uwypuklenia ograniczen
poszczegdlnych teorii i dyskurséw, ze swiadomoscia wynikajacych z nich uzurpa-
¢ji i nieomylnosci w ferowaniu ich znaczenia. Stad propozycja edukacyjnej réz-
nojedni — czyli komplementarnego zderzenia podmiotu z przedmiotem, $wiata
empirii ze §wiatem symbolicznym czy potencjalnego z aktualnym — na pierwszy
rzut oka niemozliwa do realizacji, przy blizszym kontakcie zyskuje na wartosci,
szczegblnie gdy skonstatujemy, ze dotychczas nie wida¢ lepszej drogi do zmie-
rzenia si¢ z paradoksem Zycia i Zyciem paradokséw.

Fakt, ze taka wizja edukacji nie miata w catej rozcigglosci swojej premiery
(aczkolwiek dysponuje wiasnymi badaniami empirycznymi i prébami wdrozeri
w ksztalceniu instytucjonalnym; W. Andrukowicz 1994a, 1994b, 1999, 2004),
nie wynika z jej stabosci, ale wiasnie z ogromne;j sily jej nowatorstwa, osadzonego
gleboko w teoriach filozoficznych, psychologicznych, socjologicznych czy antro-
pologicznych i lingwistycznych. Co oczywiscie weale nie oznacza, ze ta propo-
zycja zamykam pole badawcze i wszelka dyskusje nad poszukiwaniem najlepszej
formuty edukacyjnej dla cztowieka; wrecz odwrotnie, otwieram ja dla nowych
kierunkéw eksploracji i ptynacych stad propozycji aplikacyjnych dla pedagogiki.

Nawet gdyby potraktowac¢ te ksigzke jako swoistg instrukcje rozwiniecia i sfor-
mowania ludzkiego geniuszu, to i tak nie grozitaby nam masowa produkcja ge-
niuszy, gdyz do jej aplikacji wymagany jest genialny uzytkownik proponowane;j
tu koncepcji, a to wlasnie ma by¢ jej skutkiem, nie za$ przyczyna. Mam nadzieje,
ze Czytelnik w ten sposéb bedzie nie tylko potrafit lepiej wychowywacé i uczyé,
ale tez sam sprébuje wyjasnic i zrozumie¢ swoja ztozong role aktora-widza zréz-
nicowanej edukacyjnej sceny, i choéby czesciowo (lub od czasu do czasu) zmieni
swo6j nawet najbardziej genialny monodram na wypracowany w trudzie i trosce
koegzystencji polidram (W. Andrukowicz 2008b, s. 61-78). Warto sobie uswia-
domié, ze troska i odpowiedzialno$¢ za geniusz naszych dzieci w kazdym czasie
i w kazdej przestrzeni zaleza od zrozumienia, iz najwigkszym wrogiem geniusza
jest nasza ,absolutnie genialna wiedza” i ,absolutnie genialne umieje¢tnosci”, jak
to uczyni¢ najlepiej. Co nie znaczy, ze najwigkszym jego przyjacielem jest fakt,
ze pozostawimy te odpowiedz samemu dziecku. Wszyscy cos wiemy i czegos nie
wiemy, zatem dobra wiedza nie tyle blokuje zta, ile raczej inna, czasami lepsza.

k3kk

Jesli niniejsza ksigzka w jaki$ sposéb zainteresuje Czytelnika — a mam
gleboka nadzieje, ze jej efektem bedzie nie tylko przezycie intelektualnej przy-
gody, lecz takze rzeczywiste obudzenie talentu wychowawcy i nauczyciela oraz
odwazna i twércza przemiana wlasnego warsztatu pedagogicznego — to w duzej
mierze bedzie to zastuga Zyjacych i niezyjacych madrych i zyczliwych ludzi, bez
ktérych nie pojawitoby sie nic wartego uwagi. Zatem dzigkuje wszystkim tym,
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ktérzy w jakimkolwiek stopniu przyczynili si¢ mentalnie do poczgcia i urodzenia
si¢ tego trudnego edukacyjnego projektu, oraz tym, ktérzy materialnie umozli-
wili mu wyjscie w realny $wiat komunikacji. Szczegélng wdzigcznosé cheiatbym
wyrazi¢ Profesorom Bogustawowi Sliwerskiemu i Lechowi Witkowskiemu za
wnikliwe i wielce znaczace uwagi dotyczace uzupelnieri oraz o$mielajace i wspie-
rajace wskazéwki do ostatecznej merytorycznej i formalnej korekty pracy.
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Ten, ktory przekroczyt
granice wyobrazni

B ardzo rzadko zastanawiamy si¢: Jak z tego, co potencjalne, wydoby-
wa sie to, co aktualne? Czym jest 6w projekt genetyczny? Jak w zna-
nym nam wszystkim otoczeniu mozna odszuka¢ ideg, ktérej do tej pory nie byto?
Jak wbrew dotychczasowej logice mozliwe jest odkrycie odwréconej sekwencji
przyczyn i skutkéw, ktére dopiero wtérnie potwierdza empiria i praktyka (jak
w przypadku Mikotaja Kopernika), badz tez wykrycie catkiem nowej struktury
bytu (np. przez Dmitrija Mendelejewa)? Obserwujac zachowania ludzi genial-
nych, mozemy niewatpliwie zauwazy¢, ze nie tracili zbyt duzo czasu na eksplo-
racje Srodowiska zewnetrznego, lecz nowych wyzwan szukali przede wszystkim
w nieprzebranych poktadach ludzkiej wyobrazni. Mozemy wigc powiedzieé za Ja-
cobem Bronowskim (1987), ze kazda historia ludzkiego geniuszu jest najlepszym
przyktadem ciagle rosnacej ,potegi wyobrazni”, a za Danielem J. Boorstinem
(1998, 2001, 2002), ze poszukiwacze, odkrywey i twércy to w dziejach $wiata
przede wszystkim geniusze wyobrazni'.

Ta ogromna sita funkcjonuje jak snop $wiatta, ktére, wynurzajac si¢ z ciem-
nosci, pozwala coraz dalej i glebiej orientowa¢ si¢ w czasie i przestrzeni, a przede
wszystkim pozwala uswiadomié sobie i innym, ze dziatanie w pétmroku to od-
wracanie, a nawet wycofywanie si¢ z tego, co bardziej o$wiecone, czyli ostatecznie
jest to dreptanie w miejscu. Jesli dtugos¢ kazdego jednostkowego zycia stanowi

! Tworzenie jest procesem otwartym, kroczeniem droga, po ktérej nie szed! jeszcze zaden
cztowiek, jest doswiadczaniem nowego, eksperymentowaniem na przyszitosci, w ktérym
wyprébowuje sie nie tylko swoja wiedze i site, lecz przede wszystkim swoje marzenia i fan-
tazje wplecione w material wyobrazni. Nawet jesli wiele eksperymentéw na przysziosci
okazuje si¢ pomytka, to cz¢$¢ z nich staje sie inspiracja do nowych eksploracji przez kolejne
pokolenia.



W. Andrukowicz, By dziecko bylo geniuszem, Krakow 2012
ISBN: 978-83-7850-150-3, © by Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2012

34

Czesc¢ pierwsza. Odyseja ludzkiego geniuszu

zaledwie drobny utamek zycia ludzkosci, to kazdy twérczy refleks pojedynczego
geniuszu, nawet najdrobniejszy, ktéry od tysiecy lat dodajemy do $wiatta wspdl-
noty (kultury), pozwala coraz efektywniej o$wietli¢ to, co pozostawato dotad
w ciemnosci. Na razie tylko cztowiek ma o$wiate i kulture, ktéra od wiekéw jest
drozdzami jego wyobrazni, jego ,druga przyroda™ i ,duchowym pokarmem”,
ktéry czasami staje si¢ zbawieniem, a czasami, niestety, przekledstwem. Tyl-
ko kultura ttumaczy kazdy fenomen geniusza. Na przyktad gdyby Mendelejew
urodzit si¢ w plemieniu Indian amazonskich, z pewnoscig nie odkrylby tablicy
pierwiastkéw, cho¢ ze swoim uporem, twércza odwaga i pracowitoscia mimo
wszystko zastynatby w swojej wspélnocie genialnym odkryciem nowego ducha
jakiej$ mineratu lub organizmu w postaci barwnika lub uzywki.

W tej kwestii ogromne znaczenie ma catozyciowa edukacja czlowieka, je-
dynej znanej nam istoty rozwijajacej i formulujacej to, co fizyczne i duchowe
w spos6b racjonalny i zorganizowany. Dlatego edukacja nigdy nie byta ani nigdy
nie bedzie tylko zwykla socjotechnika czy nawet najbardziej sprawnym narze-
dziem zarzadzania informacjami i umiejetnosciami. Krétko méwiac, edukacja to
bardzo skomplikowany i dosy¢ trudny splot réznych proceséw dopasowywania
ducha i ciata czlowieka do kultury oraz kultury duchowej i cielesnej do cztowie-
ka. Ludzki geniusz indywidualny i zbiorowy wspiera si¢ zawsze na ramionach
innych geniuszy.

Jak juz pisatem (W. Andrukowicz 2000, 2001, 2004), nie wystarczy wyjasni¢
i zrozumie¢, co w ramach tak ujetej edukacji robig podmioty czy tez co mygla,
lecz wazne jest réwniez (a moze najwazniejsze) to, co przezywaja i cheg (pragna),
by wspélnie przeszukiwaé wszystkie strony (jasne i ciemne) naszej wyobrazni;
tego najwazniejszego i najwigkszego fenomenu ludzkiego dziatania oraz najbar-
dziej genialnego narzedzia czlowieka, ktére przyczynia si¢ do produkgji nie tyl-
ko wiedzy jako czego$ wynegocjowanego wewnatrz dyskursu czy tez wspélnoty
tekstowej, ale réwniez woli poznawania i odkrywania. Mozemy wobec tego zro-
zumie¢ pytanie:

»Wyobraznia (jako twércza wladza poznawcza) jest mianowicie bardzo wielky potega
w tworzeniu niejako drugiej przyrody z materiatu dostarczonego jej przez przyrodg rze-
czywista. [...] Tego rodzaju przedstawienia [wytworzone przez] wyobrazni¢ mozna nazwaé
ideami. [...] Wiadzami umystu zatem, ktérych potaczenie (w pewnym stosunku) stanowi
genialno$é, s wyobraznia i intelekt” (I. Kant 1986, s. 242, 243, 246). Dlatego , [...] genial-
no$¢ polega whasciwie na pewnym szczeéliwym stosunku, jakiego zadna nauka nie moze na-
uczy¢, a zadna pilno$é wyuczy¢”. Kant mimo wszystko nie zauwaza, iz bez pilnosci i nauki
w zadnym cywilizowanym $wiecie twérczy geniusz si¢ nie pojawi. Moze co prawda genial-
nie odtwarzaé, lecz do tworzenia nowych idei (a nawet genialnej improwizacji artystycznej)
potrzebne jest cierpliwe ¢éwiczenie smaku, odtwdrezej wyobrazni i technik aktualizowania
réznych ekspresji, ktérych sita i natezenie jest proporcjonalne do wezesnego i optymalnego
wykrycia owego szczesliwego stosunku wyobrazni i intelektu.
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Dlaczego i w jaki sposdb owo zycie, tak krotkie i na pierwszy rzut oka gra-
jace jedynie role Slepego i biernego posrednika, obdarzone zostato tyloma
zaczgtkami geniuszu? (P. Meyer 1998, 5. 13).

Sam fakt, ze kazdy cztowiek nosi w swoim bagazu dziedzicznym jakie$ zdol-
nosci czy jakis talent, a nawet zaczatek geniuszu, czyli pewna niezwyktos¢ roz-
palania ognia z tego, co zaledwie si¢ tli, jeszcze nie oznacza, ze kazdy moze
w dowolnym czasie i dowolnym miejscu wysublimowac¢ (uszlachetnic) zwykla
walke nieSwiadomego (ciemnej strony naszej natury, genetyki) ze swiadomym
($wiattem kultury, najblizszym srodowiskiem) w niezwykly gre wyobrazni od-
twérczej 1 tworczej, w ktérej geniusz staje si¢ sam dla siebie najwyzsza stawka,
w ktérej mamy rzeczywista walke o niesmiertelno$¢ tworcy i dzieta, w ktérej
mamy swoiste stwarzanie z niczego i niemal nadludzka rados¢ z istnienia nowe-
go, ktére inni chcg nasladowac.

Johann Wolfgang Goethe w powiesci Lata nauki Wilhelma Meistra napisat:
,Kto sie urodzit z talentem do jakiegos talentu, ten znajduje w nim najpick-
niejsze istnienie”. Nawet jesli petniejsze zrozumienie tej sentencji znajdziemy
dopiero pod koniec tej czgsci niniejszej ksiazki, to w tym miejscu mozemy juz
powiedzied, iz tzw. ogélny talent, czyli to, co przynosimy na $§wiat wraz ze swoim
narodzeniem (np. genialna pamig¢, plynnos¢ i szybkos¢ proceséw myslowych,
fenomenalna percepcja czy gwattowny i trudny charakter), moze — cho¢ nie musi—
przerodzi¢ si¢ w talent szczegélny do uczenia sig, do pracy w ogéle, jak réwniez
(wazny jest tu czas i kulturowe otoczenie) w bardzo konkretny obraz ludzkiego
geniuszu w sztuce, nauce czy technice.

W ten sposéb edukacja staje si¢ narzgdziem poteznych mozliwosci uzywania
ludzkiego ducha, w tym jego kumulowania i przemiany jakosciowej, a takze réw-
nie waznym, co roztropnym, a takze w miar¢ uczciwym miejscem wymiany ka-
pitatu symbolicznego na pewne powszechnie uznawane wyréznienia (por. ,rynek
wyréznien” P. Bourdieu 1990, 2006), takie jak akceptacja innosci, dynamicz-
na tozsamos¢, wsparcie, uznanie czy szacunek otoczenia dla bezinteresownosci.
Musimy pamigtaé, ze mamy tu do czynienia z ogromnie ryzykowna inwestycja,
w ktérej zawsze musza by¢ zyski i straty, w ktorej najczesciej funkcjonuje presja
na natychmiastowy sukces i nagrod¢ oraz niezdolnos¢ do odraczania gratyfikacji.
W ten sposéb spér o geniusza staje si¢ sporem normatywnym i strukturalnym
o istote zyciowego sukcesu wpisanego w jako$¢ misji kulturowej oscylujacej mig-
dzy ekonomicznym (ilo§ciowym) i humanistycznym (jakosciowym) rozwojem
cztowieka.

Jesli wygrywa ekonomizm, to spada zapotrzebowanie na szeroko rozumiany
kapital symboliczny i ro$nie wartos¢ rynkowa certyfikatu; jesli zas wygrywa hu-
manizm, to relacje te si¢c odwracaja. Jednak nie chodzi tu zasade albo-albo, lecz
o perspektywe uwolniona od kazdej dominacji i redukcjonizmu, perspektywe

otwartg na réznorodnos$¢ zdolnosci i talentéw, a nawet form ludzkiego geniuszu.
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Pamietajac, ze nawet w dobie praw autorskich i patentowych, gdy nie jest tak
tatwo przywlaszezy¢ czyjes zdolnosci czy talent, a tym bardziej geniusz, zawsze
we wspotezesnym wyscigu szczuréw lub spisku maruderéw odkryjemy

[...] presje na obalenie porzgdku, uwypuklanego jakimis lokalnymi chociazby
wyrdznikami kolejnosci wagi, w trybie negowania regut z tradycji wzietych,
jako emanaciji zasady Kolejnosci prawdziwej (L. Witkowski 2009b, s. 149).

Méwiac wprost, w edukacji musimy zmniejszy¢ jednokierunkowsa konwersje
naszych bardzo stabych dziatari na bardzo silne myslenie o nich (w kategoriach
byle jakiego sukcesu), a zarazem zwigkszy¢ konwersje naszego myslenia na silne
dziatanie, cho¢by to wymagato innego modelu edukacji®. Modelu zrywajacego
zaréwno z pozytywistycznym odraczaniem przezywania przyjemnosci tu i te-
raz, jak i z romantycznym odrzucaniem pragmatyzmu logiki (mam tu na mysli
emocjonalnie solidarnych w mniej lub bardziej zorganizowanych prébach prze-
chytrzenia rozumu, nie za$, méwigc za Heglem, wykorzystania jego chytrosci®).
Warto si¢ zastanowi¢, czy nie da sie¢ tutaj wypracowad, jak pisal swego czasu Ed-
ward Abramowski (1965, 1980), edukacji opartej jednoczesnie i paradoksalnie
na tym, co indywidualne i wspélne, dyskursywne i niedyskursywne®, tzn. wolne
i solidarne, oparte na mechanizmie wymiany tego, co mamy w nadmiarze lub

Sw dotychczasowej edukacji, zwlaszcza szkolnej, syndrom wykluczenia i marginalizacji
mierzony byt jedynie liczba aktéw przemocy, opuszczonych lekeji czy nienapisanych zadar
domowych lub testéw. W ten sposéb spoteczeristwo uwalniato si¢ od przykrego uswiado-
mienia sobie, ze istniejg bardzo rézne formy ludzkiego geniuszu (pozytywne i negatywne,
szlachetne i pozyteczne) i rézne praktyki jego wymiany na oznaki statusu. Sukcesem spote-
czefistwa nie jest skuteczne i sprawiedliwe wykluczanie tych poza norma, lecz wiasnie za-
pobieganie wszelkim wykluczeniom, zwlaszcza bezmy$lnym. Tym samym oczywisty staje
sie¢ warunek ciagtego podnoszenia $wiadomosci waloréw kazdego dziatania, szczegélnie
u dzieci z deficytami i dysfunkcjami, ale tez z nadmiarem energii i wyobrazni. Jednym
i drugim trzeba dostarczy¢ rzeczowych argumentéw na funkcjonowanie w perspektywie tu
i teraz, a zarazem w perspektywie nowych mozliwosci i wariantéw funkcjonowania (z ich
udzialem) przysztego ,spoteczenistwa (nie)mozliwego”.

Romantyzm generalnie przyjat, za F.W.J. Schellingiem (1979), ze do uczestnictwa czlo-
wieka w absolucie wystarczy posrednictwo uczucia i wiary. Jednak czas pokazal, ze te kul-
tury, ktére znacznie ograniczyly rozum (wiedzg), aby zostawi¢ wiecej miejsca dla ,serca”
i wiary, zamiast bezposredniego dost¢pu do absolutu prawdy, dobra i pigkna zyskaty, para-
doksalnie, jedynie absolutny fanatyzm.

Warto zauwazy¢, iz w tym okresleniu zawiera si¢ w we¢zszym rozumieniu péZniejsza ,archeo-
logia wiedzy” M. Foucaulta, promujaca nows filozofi¢ transcendentalng, ktéra opisuje atmo-
sfere ludzkiej obecnosci wobec rzeczy, ludzi i kultury oraz okresla warunki zaistnienia idei,
jakie mozemy rozwija¢ w wytwory wyobrazni i zachowari (wobec faktu, ze kazda struktura
spoteczna ma swoje wlasne intuicje i marzenia), podobnie jak strukturalizm w antropologii
C. Lévi-Straussa czy strukturalizm psychoanalizy J.M. Lacana. Dyskurs zaktada istnienie
znakéw, jednak nie mozna ich sprowadza¢ do prostego przyporzadkowania do rzeczy. Dla-
tego narcheologia mysli” nie jest hermeneutyka docierajaca przez znaki do znaczenia. ,Ar-
cheologia okresla reguly formacyjne zbioru wypowiedzi”, w tym ,mozliwosci nowych wy-
powiedzi skorelowanych ze zdarzeniami »zewnetrznymi«” (M. Foucault 1977, s. 204-205).
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niedomiarze (mysli, uczué, obserwacji, intuicji, pamigci, wyobrazni, energii itd.).
W ktérej to wymianie nie tyle jest istotna wiedza i niewiedza czy rozum i jego
brak, ile wiedza dyskursywna i wiedza intuicyjna, rozum i szaleristwo, réwno-
waznie (bez lekcewazenia tego, co poza dyskursem) i sprawiedliwie w dystrybucji
i wymieniane na pewne oznaki statusu.

Ryba przez cate zycie nie dowie si¢, ze ptywa w wodzie, bo wystarczy jej in-
stynkt zycia, ktéry nakazuje jej wlasnie takie otoczenie, ale cztowiek, aby mégt
swobodnie odnajdowac i odnalez¢ si¢ w swoich instynktach jako ich pan i nie-
wolnik, musi ,wyj$¢ z wody” i zanurzy¢ si¢ w innej przestrzeni. W ten sposéb
w swojej mrocznej i metnej stronie natury odkryje jakie§ korzenie nicoswojone;
wiedzy (transracjonalnej), natomiast w swojej jasnej i wyraznej stronie odkryje
(nie)wyartykulowane intuicje. T¢ tajemnic¢ wymiany mozemy z caly stanow-
czoscig nazwaé — za Abramowskim — rozwojem i formowaniem ,jazni glebokiej”
lub edukacja we ,wspélnocie gtebokiej”®.

Oczywiscie owa wspoélnota gleboka — nie abstrahujac ani od indywidualizacji,
ani od socjalizacji, ani od tego, co genetyczne, ani kulturowe — nie pojawi si¢
bez odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci negocjowania znaczen oraz narracyj-
nego konstruowania rzeczywistosci, bedacych splotem konwencjonalnych dys-
kurséw i niekonwencjonalnych intuicji. Przypominajac ,wyznawcéw (kultu)ry”
Jednego i Réznego, w ktorej dziecko, rodzic, wychowawca czy nauczyciel jest
jednoczesnie w réznych sytuacjach i réznych proporcjach nauczycielem i ucz-
niem, podmiotem i przedmiotem, aktorem i widzem. Zasadniczym celem takiej
wspdlnoty jest nie tyle uzyskanie jednomyslnosci czy jakiegokolwiek consensus
omnium, ile zwigkszenie §swiadomosci, zaréwno rzeczywistej réznorodnosci, jak
i wobec braku realnego dost¢pu do jednego wymiaru czlowieka i jego $wiata,
swiadomosci jego pragnienia oraz zrozumienia tego, co laczy i dzieli (swoistego
trzeciego w dialogu lub fenomenu ztacza), a zwlaszcza porozumienia co do war-
tosci wlasnych mysli, intuicji, percepcji i dziatann wobec kapitatu symbolicznego
i jego spotecznego statusu.

Perspektywa takiej edukacji (czyli komplementarnego zanurzenia si¢ w na-
turze i kulturze) zaklada przede wszystkim tezg, iz glegboko$¢ tego zanurzenia
wymaga specyficznej rozmowy z niezyjacymi geniuszami, lecz, paradoksalnie,
zywymi przez swoje teksty i konteksty (pytanie catkiem zasadne: Czy autor zyje?
Jesli zyje, to czy mysli obok nas, za nas, z nami czy przez nas?). Fakt, ze w stowie
ykultura” jest stowo ,kult”, mimo wszystko nie obliguje nas do tego, aby kano-
nicznie traktowac ja jak ostateczna wyrocznig. Celem takiej rozmowy-spotkania

¢ Warto w tym miejscu przypomnie¢ kapitalne rozréznienie Witkowskiego (2010a) wspélno-
ty wpisanej w profil poziomy i pionowy (wspdlnoty intereséw, wspélnoty zadan i wspélnoty
jako zadania), ukazujace (re)wiry uwiklania jednostki w rézne jakosci wspélnotowe, az do
uzyskania jakiego$ stopnia swobody mig¢dzy przechodzeniem od wolnosci do solidarnosci,
i odwrotnie.
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z ludzkim geniuszem nie jest zredukowany kult jednego, lecz uprawianie (kulty-
wowanie) wymiany mysli, wyobrazni, emocji i intuicji.

W ten sposéb wychodzimy poza wlasne wrazenia, wyobrazenia, mysli i prze-
czucia, taczac si¢ ze $wiatem minionym, skracajac maksymalnie perspektywe
miedzy tym, co bylo, jest tu i teraz, staje si¢ i bedzie. Nie zapominajac o tym, ze
bedac tu i teraz, moze nam brakowacé krytycznego dystansu (do historii lub do te-
orii) potrzebnego do pozbycia si¢ tozsamosci ,ponad” badz bliskosci krytyki (ni-
welujacej syndrom zatozenia) potrzebnej do pozbycia si¢ ztudzenia jednorodne;
formuly komunikacyjnej. Stad nasze préby zaréwno egzegezy, jak i uzycia teks-
téw, interpretacji historycznej i adaptacyjnej, oczywiscie nigdy nie catkiem nie-
winne i nieuwiktane, w jakies nie do korica niewynurzone z mrokéw historii ode-
stanie, ktére tez moze okazac si¢ mniej lub bardziej zamaskowanym przestaniem.

Uwazam, ze wspélczesne efekty badan nad rozwojem cztowieka nie tyle stwa-
rzaja ,nowe”, ile dostarczaja nowych argumentéw, aby lepiej zrozumie¢ intuicje
minionych pokolen, jak réwniez dostarczaja solidniejszych podstaw bytowych,
na ktérych mozemy lepiej budowaé komplementarng teorig i praktyke edukacyj-
na, tzn. synchronicznego traktowania strategii kreowania indywidualnosci (stu-
zacej rozwojowi osoby, jesli genialnej, to réwniez rozwojowi kultury) i strategii
powielania (stuzacej wspélnocie i podtrzymaniu kultury). Kazdy zredukowany
moment grozi spoleczng i kulturows nieprzewidywalnoscia, czyli z jednej strony,
grozi zakt6ceniem jakiego$ rytmu rozwoju i pozostawieniem czlowieka na pa-
stwe losu, z drugiej za$ niesie ryzyko stagnacji i konwencjonalizmu.

Poruszanie si¢ ,miedzy” tez nie jest tatwe i — jak pokazuje historia — nigdy
takie nie bylo: edukacja zaréwno ograniczona tylko do ,gtowy”, jak i do tego,
co zewngtrzne, ma swoje blaski i cienie, lecz nie mozemy nie zauwazy¢, iz przy
istnieniu zasadniczych réznic w uposazeniu genetycznym bardziej utalentowana
jednostka wyniesie duzo wiecej w kontakcie ze ,strefa najblizszego rozwoju” —
jaka stanowi nie tylko szeroko rozumiane zaplecze kultury, lecz przede wszyst-
kim osobisty przyktad madrzejszego — niz pozostawienie jej samej sobie’. Nie
moéwiac juz, ze w kazdym przypadku stosunkowo wczesna i rozwazna ingeren-
cja (rzadziej interwencja) w wewnetrzne zaplecze moze raz na zawsze ustanowic
priorytety na cale Zycie, paradoksalnie, sprzyjajace jednostce, wspélnocie i kul-
turze, chocby przez odkrycie wtasnych mozliwosci wyobrazeri i pragnient w per-

7 W tym kontekscie warto zauwazy¢, ze szukanie ludzkiego geniuszu tylko w glowie bez szu-
kania go w prywatnym $wiecie danej jednostki, w mikrokulturze praktyki mija si¢ z celem,
albowiem nawet w przypadku, gdy jaka$ szansa na jego rozwdj niepomiernie roénie, jezeli
jednostka ma dostep do réznych autorytetéw, tekstéw czy strategii myslenia i dziatania, to
realna szansa na Nobla rosnie gwattownie, jesli kto§ wspétpracuje z noblistg nie tylko z po-
wodu jego wiedzy i charyzmy, lecz przede wszystkim dlatego, ze madro$¢ jest ,$miertelnie
zarazliwa”, szczegdlnie wtedy, gdy pracuje si¢ w ,,skazonym” madroscig warsztacie-labora-
torium i korzysta z dobrodziejstw najbardziej rozwinietej w danej dyscyplinie dystrybucji
technik i $rodkéw.
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spektywie lepszego cztowieka i jego $wiata, a przynajmniej zwigkszania kapitatu
symbolicznego.

Z pewnoscia, takie paradoksalne rozumienie wspélnoty edukacyjnej stwarza
bardziej realng i radykalng niz dotychczas mozliwo$¢ wypracowania metapo-
znawczej intuicji 1 wrazliwosci poznawczej, potrzebnych do radzenia sobie ze
§wiatem narracyjnej rzeczywistosci i rywalizujacymi w niej réznymi dyskursa-
mi. Jednoczesnie takie mocne osadzenie w pragmatyce dyskursu uniezaleznia
si¢ w pewien sposéb od historiozoficznego szukania powodéw, jakkolwiek i te
ostatnie mogg by¢ bardzo przydatne (pozyteczne, a nie tylko szlachetne), jesli
nasze odszukiwanie tropéw i przeszukiwanie w poprzek znaczen nie bedzie abs-
trahowa¢ ani od wypracowania wspélnych relacji w odkrywaniu sensu edukacyj-
nego myslenia i dziatania, ani od pokazania zasadniczych réznic odpornych na
wspdlczesne argumenty i zasady rzeczywistej gry o koncepcje petnego cztowieka.

W tym kontekscie mozna si¢ zgodzi¢ z teza Immanuela Kanta, Ze ostatecz-
nym celem naszego poznania nie jest wiedza o $wiecie, lecz wiedza o naturze
naszej wyobrazni. Ale zarazem nie mozna si¢ z nim zgodzi¢, iz jej natura prze-
bija si¢ tylko empirycznie, ekstraspekcyjnie i przebiega w granicach wytyczonych
przez wladzg intelektu (ducha wspdlnoty), a pomija catkowicie mozliwos¢ prze-
kroczenia wszelkich granic dotychczasowej logiki faktéw (wyobrazni odtwér-
czej), w ktorej jej zrodtem bedzie takze przeciwna strona — spekulacyjna, intro-
spekeyjna, ktéra nie tylko nie dostarcza porzadku czasu i przestrzeni (proponujac
niekiedy — przynajmniej na poczatku przeszukiwania — najbardziej niedorzeczne
modele rzeczywistosci), ale, paradoksalnie, odrzucajac dotychczasows logike,
czyni ja ostatecznie bardziej kompletng, a nasze poznanie nabiera dzigki temu
charakteru komplementarnego.

Zatem nie tyle kontynuujemy prace duchows przerwana w jakis miejscu i cza-
sie przez klasykéw, ile raczej na nowo ja rozpoczynamy; chociaz ze wspélnym
punktem wyjscia, to jednak wkraczamy na inng drogg, i chociaz korzystamy z od-
krytych przez nich §wiatéw i narzedzi poznania, to mimo wszystko jedynie po to,
by poszukiwa¢ nowych §wiatéw i nowych narzedzi poznania. Co tez nie oznacza
bezwzglednego otwarcia si¢ na kult nowego i pogardy dla starego. Tak pojety
neoklasycyzm powinien zawiera¢ zaréwno jednos$¢, jak i réznice, czyli mozliwosé
otwarcia si¢ na to, co bylo (retrospekeje), na to, co tu i teraz (deskrypcje), na to,
co sie staje (transgresje), i na to, co moze by¢ (prospekeje).
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Paideia jako wyzwanie
dla ,,smiertelnych bogow”

dysej¢ ludzkiego geniuszu mozna by oczywiscie zaczaé juz od

wielkich twércéw budowli megalitycznych czy wielkich syste-
méw kosmogonicznych, ktére do dzisiaj budza podziw (a nawet podejrzenia
o wspolpracg ze Stworca lub przynajmniej cywilizacjami pozaziemskimi), lecz
ich geniusz niestety zostal spowity w gestej mgle mitéw i wiary. Dopiero czas
symetryczny dla naszej ery — gdy czlowiek nabrat wigkszego zaufania do wtas-
nego rozumu i przy jego wydatnej pomocy probowat rozwiaza¢ najtrudniejsze
problemy egzystencjalne i esencjalne — tak naprawde rozpoczat swiadome i sy-
stematyczne tworzenie swojego imperium wyobrazni.

By¢ moze wielkim przetomem w rozwoju cztowieka byto przeswiadczenie, ze
to, co w nim mysli i czuje, nie jest bynajmniej nim samym, lecz takze jego histo-
ria, czasoprzestrzenia, jezykiem czy tez boska potencja. Ze to, co si¢ rozwija, nie
rosnie w pustce, ze najbardziej bezpieczng i wartosciows lokatg jest inwestycja
w siebie. Dlatego wybralem na poczatek tej drogi genialnego Heraklita, ktéry
bodaj jako pierwszy docenit sile jednostkowej wyobrazni (,Jeden wart tyle co
dziesie¢ tysiecy, jesli jest najlepszy”), a na pewno tak znaczaco zwrdcit si¢ ku
badaniom humanistycznym i z szukania samego siebie uczynit swoisty styl po-
znania i zycia.

Jego zdaniem, czlowiek nie tylko realizuje potrzeby materialne, ale ma takze
potrzeby duchowe, a w zwigzku z tym dysponuje nadludzka zdolnoscia prowa-
dzenia wiecznego sporu materii z duchem, natury z kultura, zmystéw z umy-
stem'. Poprzez historie i kulture cztowiek nie jest soba, a staje si¢ nim dopiero

! Bylo to ze wszech miar pionierskie (wraz z Parmenidesem) rozréznienie dwéch komple-
mentarnych stron naszego poznania.
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wtedy, gdy to, co w nim zewngtrzne, zwrdci si¢ do tego, co wewngtrzne, do
,boskiego logosu”. Aby odkry¢ siebie, nie wystarczy mie¢ wiedze?, jak zauwazyt
Heraklit: ,Nie wystarczy duzo wiedzie¢, zeby by¢ medrcem” (za: Diogenes Laer-
tios 1968, s. 517), lecz trzeba mie¢ umiejetnos$¢ wazenia empirii i metaforyki,
teorii i praktyki.

Wedtug Heraklita, ludzka dusza (,boska potencja”, ,geniusz”) ujawnia si¢
w dynamicznej jednosci logosu (jako boskiego pierwiastka intelektu) oraz roz-
sadku (jako indywidualnej historii i wiedzy). ,Potaczenia sa nastepujace — cate
i niecale, zgodne i niezgodne, harmonia i dysharmonia, i z wszystkiego jedno,
z jednego wszystko” (K. Lesniak 1972, s. 89). Madros¢ cztowieka to dostrze-
ganie i rozumienie tej trudnej jednosci, czyli miedzy innymi uznawanie, ze to
wiasnie glupota czyni madro$¢ dobra, a bez madrosci nikt by nie wiedzial nic
o glupocie, i niewiele na to poradzimy, Ze te i inne przeciwiestwa musza by¢
powiazane z soba na wiele réznych sposobéw. Kiedy patrzymy na droge roz-
woju czegokolwiek lub kogokolwiek, to moze si¢ nam wydawa¢, ze prowadzi
ona w gore, jednak patrzac z innej perspektywy, mozemy odkry¢, ze prowadzi
w dét. Nie ma w rozwoju jednego wektora. Wiszystkie jego wariancje i oscylacje
zachodza w ramach dynamicznej catosci boskiego logosu, bedacego nieustajacym
procesem, ktéry ,[...] byl, jest i bedzie wiecznie Zyjacym ogniem zapalajacym si¢
wedlug miary i wedlug miary gasnacym”, zawsze bedac ,catkowita jednoscia”
(J. Legowicz 1970, s. 76).

Czlowiek jest peten wewngtrznych sprzecznosci, w ktérych ,jeste$my i nie
jesteSmy zarazem”. Nie ma jednak w tym nic dziwnego, albowiem nawet

B&g jest dniem i nocq, zimg i latem, walkqg i pokojem, sytoscig i gtodem
i ulega zmianom tak jak ogien, ktéry zmieszany z réznymi kadzidtami nazywa
sie roznie stosownie do zapachu kazdego z nich (J. Legowicz 1970, s. 77).

Zasada boskiego logosu jest ,pulsujacy ogien”, ktéry ,tylko daje znak” (niepi-
sany i nieméwiony); miarg geniusza za$ jest jego wewnetrzny ogien, a ,[...] suchy
blask: to najmedrsza i najlepsza dusza” (W. Heinrich 1914, s. 98), czyli dusza
najbardziej rozpalona ogniem logosu, zblizajaca si¢ do ,kosmicznej jednosci”
(absolutu®), ktéra jest stata i z ktérej powstaje wszystko inne, nie bedac statym.
A wszelkie stawanie jest tak samo, jak i nie jest.

»Charles Nicolle, wielki francuski bakteriolog, powiedziat, Ze geniusz wynalazcy nie moze
gromadzi¢ wiedzy i Ze inwencja moze rzeczywiscie zosta¢ zabita przez nauczanie ustalo-
nych pojec i zbyt wielka erudycje” (H. Selye 1967, s. 142).

Pojecie ,absolut” pochodzi dopiero od taciriskiego absolutum (to, co oddzielone, nieuwa-
runkowane, nieograniczone, co jest niezalezne od wszelkiej innej rzeczy). U Heraklita bylo
to uniwersalne prawo bytu, u Platona Zrédlo idei, a u Hegla duch absolutny. Jesli stwier-
dzamy, ze istnieje byt sam w sobie, niezaleznie od poznajacej go mysli, wtedy mamy do
czynienia z filozofig realistyczng (Platon, Spinoza); jesli uznamy, ze byt jest zalezny od
mysli — pojawia si¢ idealizm (Fichte, Hegel); jesli natomiast wstrzymujemy si¢ swiadomie
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youchy blask” nie jest inng dusza niz ,mokry blask”, a jedynie jej aspektem,
czyli tg sama dusza, tylko nie taka sama, w tym ostatnim stanie oznaczajac po-
tencjalnego geniusza, ktéry zaledwie tli si¢ w mrocznym i wilgotnym srodowisku,
w odréznieniu od pierwszego stanu duszy, ktéry plonie ogniem logosu®. ,Natura
ludzka nie ma madroséci — ma ja natura boska” (W. Heinrich 1914, s. 100); rozum
jest sedzig prawdy, lecz nie kazdy, a jedynie boski, ktéry rozpoznaje, co ,|...] rzadzi
wszystkim poprzez wszystko”. To, co ukryte, jest wyzsze od tego, co widoczne,
czyli suchy blask charakteryzuje dusze, ktéra zrozumiata koniecznos¢ stawania sie
i zmiennosci oraz w jaki$ sposob uchwycita sie tej dynamicznej jednosci logosu.
Obrazem ludzkiego geniuszu wedtug Heraklita jest dramatyczna walka o catos¢
zlozonej przeciwstawnie ludzkiej natury, ktéra w ten sposéb zbliza sie do boskie;.

Walka jest ojcem wszystkich rzeczy, wszystkich rzeczy krélem. Jednych
przeznaczyta na bogdw, innych na ludz, jednych uczynita niewolnikami,
innych zas ludzmi wolnymi [...] Smiercig dla duszy jest stac¢ sie wodg (J. Lego-
wicz 1970, s. 77-78).

Tylko bardzo waleczne i bardzo cnotliwe dusze nie przeistaczaja si¢ w wode
po $mierci ciala, lecz ostatecznie staja si¢ czescig kosmicznego ognia, czyli
y<Smiertelnymi bogami”.

Warto tu wspomnie¢ o Pitagorasie, ktéry, zdaniem Heraklita pustelnika,
nie spogladal w swoje wnetrze, lecz bral pomysty od innych. Jednak to temu
pierwszemu przypisuje si¢ wprowadzenie terminu ,filozofia” jako dyscypliny,
ktérej celem jest poszukiwanie madrosci na drodze samoopanowania i wiedzy,
zwlaszcza matematycznej. Samoopanowanie opiera si¢ na rozmyslaniu, a wiedza
na uczeniu si¢. Pitagoras zauwazyt, ze kazde dziecko® jest w swym rodzaju po-
dobne do béstwa, ktérego potencjat duszy® (,geniusz”) jest niesmiertelny, lecz

od odpowiedzi, to mamy do czynienia z agnostycyzmem (Kant); moze by¢ czgsciowo nie-
zalezny, jak u Trentowskiego, u ktérego absolut dla cztowieka byt tylko w moznosci, a jako
akt byt poza czasem i przestrzenia.

Pézniej do tej koncepcji nawiazat Trentowski, ktéry wyréznil ,jazii tlejaca” (psyche), cha-
rakteryzujaca si¢ tym, ze w tym stanie duszy geniusz cztowieka (w filogenezie i ontogene-
zie) zaledwie si¢ tli w zimnym i mrocznym srodowisku naszego physis, natomiast rozwoj
»jazni poznajacej” (logosu) ma rozpali¢ ogien poznania prawdy i wiedzy, chociaz rozpalony
do biatosci geniusz cztowieka w zimnym srodowisku rozumnego ethosu moze §wiecié, pod-
czas gdy w goracym $rodowisku emocji i namigtnosci moze poparzy¢ (a nawet doprowadzi¢
do pozaru). W zwigzku z tym geniusz musi si¢ rozwija¢ w oscylacyjnej réznojedni nie tyl-
ko ,jazni tlejacej” z ,jaznig poznajaca’, ale takze jazni z ,,chtodna namigtnoscia” otoczenia
(W. Andrukowicz 2006).

Zdaniem Schopenhauera: ,Kazde dziecko jest naprawde do pewnego stopnia geniuszem,
a kazdy geniusz do pewnego stopnia dzieckiem” (1995, s. 568).

W starozytnej Grecji nie byto jeszcze okreslenia, ktére by zawieralo w sobie zaréwno od-
niesienie do indywidualnej, jak i wspélnej sity duchowej. Dusza w tym czasie oznaczata jed-
noczesnie zasadg zycia i mysli. Pitagoras najprawdopodobniej nawiazywat tu do znanej éw-
czesnie koncepcji niesmiertelnej duszy z wierzeni hinduskich, czyli catkowicie niezaleznego
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w dazeniu do jednostkowej doskonatosci nie zawsze jest w petni zaktualizowany,
poniewaz musi by¢ harmonijnie ,zestrojony z niebiosami”. Poméc mu w tym —
w wewnetrznej harmonii — moze przestrzeganie zasad, a ich nieprzestrzeganie
moze przeszkadza¢. Zasady te oparte s na przeciwieristwach: granica i bezkres,
parzyste i nieparzyste, jednos¢ i réznorodnos¢, kierunek w prawo i w lewo, pier-
wiastek meski i zeriski, spokdj i ruch, linia prosta i krzywa, $wiatlo i ciemnos¢,
dobro i zto, kwadrat i figura podtuzna. Prawdziwa, dobra i pickna dusza wyra-
za sens kosmosu, ale jego aktualizacja mozliwa jest przez paradoksalne taczenie
przeciwstawnych zdolnosci, ktére wyjasniaja, jak ogélne wnika w to, co szcze-
gélne, a zarazem jak wspélnie tworza catos¢’. Dlatego ludzkiego ducha nalezy
wspiera¢ od samego zarania, a nawet ratowaé go przed totalng ekstensyfikacja
i zagubieniem w szczegétach.

Sokrates te bosko$¢ w cztowieku nazwal daimonionem. Do jej aktualizacji
potrzebny byt jaki$ paidagogos (ten, kto prowadzi), ktérego rola sprowadzata si¢
jedynie do bycia sprawnym akuszerem, mniej lub bardziej czynnie asystujacym
przy rodzeniu sie boskiej idei®. Majeutyka® Sokratesa pomagata urodzi¢ umy-
stowi ucznia ideg, ktéra nosit w sobie. Pytania, ktére zadawat Sokrates innym,

od ciata wiecznego bytu, a nie do wierzen egipskich, w ktérych cztowiek posiadat ztozong
dusze: Ka i Ba: pierwsza byta rodzajem energii ozywiajacej ciato, a druga potaczeniem Ka
i ciata, jako indywidualna $wiadomos¢. Z tego powodu w starozytnej Grecji nie wychodzo-
no poza ogdlne pojecie psyche, a bardziej precyzyjniejsze pojecie preuma (duch) pojawia sie
dopiero w rozwazaniach apologetéw. Pojecie ducha sugerowato nie tylko szerszy znacze-
niowo zakres od terminu ,$wiadomos¢”, ktéry powoli stawal si¢ przedmiotem badan psy-
chologii, lecz takze implikowato zdolnoéé do swego rodzaju intuicji przynaleznej bardziej
do metafizyki. Zatem to, co duchowe, lezato u podstaw wszelkiego odkrycia idei. W ta-
kim rozumieniu jawi si¢ laciriskie okreslenie genius (duch opiekunczy) badz tez ingenium,
okreslajace naturalne dyspozycje czlowieka, czyli jego wiasciwg nature i twérczego ducha,
jednym stowem, potencjalnie genialnego cztowicka.

Zdaniem Hegla, Pitagoras byt ,[...] w Grecji pierwszym nauczycielem o nastawieniu ca-
tosciowym, pierwszym, ktory chciat obja¢ [swym nauczaniem] catego czlowicka, cale jego
zycie. Chodzito tu o pewng nows zasad¢ [zasadg calosciowego ksztalcenia] poprzez ksztal-
cenie [zaréwno] inteligengji [jak] i uczuciowosci (Gemiit), woli. To [cato$ciowe ksztattowa-
nie indywidualnosci] jest jednak po czgsci sprawa poszczegélnej jednostki, jej jednostkowe;
wolnoéci, niezaleznej od wspélnego celu, po czeéci zas [majac swoja podstawe w substan-
cjonalnym zyciu narodu] istnieje jako ogélna mozliwos¢ dla kazdego i jako ogélny obyczaj”
(G.W.F. Hegel 1994, s. 284).

Rozumienie idei przez Sokratesa jest jeszcze zwigzane ze zobiektywizowanym pojeciem
rzeczy, a nie z jej pierwowzorem czy archetypem. Rozumowa refleksja w formie pytari miata
wiasnie przywréci¢ jednos$¢ w ich rozumieniu intuicyjnym i logicznym oraz nie wymagata,
jak u Platona, kontemplowania naocznosci wewnetrznej (inteligenciji intuicyjnej) bezpo-
érednio docierajacej do idei. Tutaj intuicja (daimonion) byta tylko jednym z elementéw
umystowej uktadanki okreslonego pojecia ogélnego, choé¢ sam termin ,,pojecie” byt zastugg
dopiero Arystotelesa.

Majeutyka (gr. maieutike), jako metoda (sztuka) prowokowania ,porodu”, oznaczata pyta-
nia nauczyciela zmierzajace do tego, aby rozméwea odkryt noszona w sobie prawde. Kazdy
cztowiek jest w pewien sposéb brzemienny prawda, nieznany jest mu jedynie moment jej
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mialy doprowadzi¢ do tego, by w powszechnym mniemaniu i obiegowej logice,
czyli w czym$ zwyczajnym, odkry¢ co$ wyjatkowego, badz odwrotnie, w tym,
co wszyscy uwazali za przejaw nadprzyrodzonej rzeczy, starat si¢ ukaza¢ rzecz
poddajacy si¢ osadowi logiki. Zaskoczenie, zdziwienie mialy obudzié¢ pytajacego
z mniemania i sta¢ si¢ poczatkiem prawdziwej refleksji; jednym stowem, miata
urodzi¢ si¢ okreslona idea, ktéra mogta si¢ odtad swobodnie rozwijac.

Sokrates w swoim sposobie dochodzenia do idei nie abstrahowat ani od zasad
percepcji i logiki, ani od spontanicznej ekspresji i impresji, narracji wrazliwej
na wewnetrznego daimoniona'®, ktéry towarzyszy cztowiekowi od urodzenia do
$mierci. Byla to koncepcja w owych czasach ze wszech miar rewolucyjna (So-
krates zaplacit zresztg zyciem za swoéj niepokorny stosunek do tradycji), gdyz
wsp6iczesni mu szukali rozstrzygnie¢ epistemologicznych w logice, a etycznych
w zewnetrznej wyroczni. Sokrates natomiast nie traktowat tego introspekcyjnego
gtosu (daimoniona) jako wrodzonej logiki czy wyroczni, lecz jako to, co moze byé¢
rozwazone przy udziale logiki czy zewngtrznej wyroczni. Daimonion Sokratesa
odradzat jedynie pewno$¢, zaréwno w trakcie logicznego wywodu ustalajacego
sekwencje przyczyn i skutkéw, jak i usrednionych obserwacji badz wobec kazdej
warto$ci zmurszatej w tradycji. Nie sposéb takze nie zauwazy¢ roli zabawy, hu-
moru i swoistej ironii, bedacej konsekwencja odpowiadania na zagadkowy glos
wewnetrzny, kiedy pozornie wielka idea potykata si¢ o banalny szczegét, a igno-
rowane powszechnie zjawisko urastato do rangi wielkiej idei.

W intelektualnej grze Sokratesa pojawiata si¢ mozliwos¢ nieskrepowanego
dostepu konkretnych obrazéw, ktére mieszat jak farby przed oczyma swojego
rozméwey, czynigc je Zrédlem niewyczerpanych skojarzen, analogii i metafor,
jednoczesnie uwalniajac od sztywnego gorsetu werbalnych etykietek (jednostko-
wych pojec i stereotypéw) splycajacych rzeczywistos¢ i upraszezajacych jej zrozu-
mienie. W samym kojarzeniu réwnie wazne bylo posrednictwo spontanicznych
wyobrazen, jak i logiki. W takiej grze pojawialy si¢ obiekty nie tylko irracjonalne,
ale tez catkowicie niesformowane, ktére nabieraty ksztattu w kontekscie innych
form, a tym samym zjawiata si¢ nieoczekiwanie transracjonalnos¢. Wzajemne,

urodzenia. Zdaniem Sokratesa, ten moment pojawia si¢ wraz z odpowiednimi pytaniami,
zadanymi w odpowiednim czasie, ktére przypominaja to, co zawsze w nim byto. W tym
sensie moze to przypominaé zadanie i metodg wspéiczesnej psychoanalizy.

Warto tu zauwazy¢, iz Sokrates, dajac pierwszenstwo duszy (tego, co wewnetrzne), nie
oddzielat jej od ciata (stalo si¢ to u Platona), ktére aby mogto ja zachowa¢ w jak najlepszej
kondycji, musiato samo by¢ zdrowe. Dieta i asceza stuzyly zdrowiu ciala i duszy. Troska
o cialo byta jednoczesnie troska o dusz¢. Zatem dziatalnos¢ edukacyjna, chociaz skupiona
na duszy, nie abstrahowata od tego, co cielesne. Daimonion Sokratesa wprawdzie pod-
kreslat boskos¢ w cztowieku, ktéra pedagog powinien ozywié i obudzié, i ktérej powinien
stuzy¢ pomoca w dalszym jej rozwoju, lecz ta potencja, by sie zaktualizowaé, wymagata
towarzystwa mysli, obrazéw, wyroczni czy emocji. W tym sensie paideia Sokratesa byta
swoistg gra umystu 1 intuicji, zmierzajacg do uformowania czlowieka, ktéry zdolny bytby
do samodzielnego rodzenia i rozwoju nowej idei.
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interpersonalne komunikaty sprzyjaty pojawieniu si¢ zaréwno pomystéw na py-
tanie, jak i na jego odpowiedz, do ktérych by nie doszto, gdyby osoby myslaty
catkowicie niezaleznie i autonomicznie.

Mozna powiedzie¢, ze intelektualna gra, a czasami nawet zabawa Sokrate-
sa byla eksperymentem czynionym na przysztosci, w trakcie ktérego ujawniata
si¢ nowa idea jako wlasne (prywatne) widzenie obiektywnego swiata lub $wiat
wiasnego widzenia. W jej trakcie nikt nie klasyfikowat ani nie sortowat infor-
macji, lecz spontanicznie wchodzily one w nowe zbiory i nowe relacje, tworzac
niekiedy zaskakujace asocjacje. Lecz mylilby si¢ ten, kto by sadzil, ze jedynym
efektem takiej intelektualnej zabawy byt informacyjny chaos. Jesli nawet chaos
byl elementem twérczego procesu, to niekoniecznie jego produktem. Sokrates
nie zamienial porzadku na chaos, czy tez odwrotnie, ale w procesie dialogu mig-
dzy tozsamoscig a réznica mniejszy porzadek jednostkowych znaczeri zamieniat
na wigkszy porzadek znaczenia ogélnego.

Niewatpliwie Sokrates, jako jeden z pierwszych wielkich filozoféw, dokonat
komplementarnego potaczenia refleksji filozoficznej z praktyka pedagogiczna,
przygotowujac tym samym fundament pod pézniejsze préby ufilozoficznienia
pedagogiki''. W tym sensie nie staral si¢ by¢ ani biernym uczestnikiem procesu
rozwijania tego, co wewnetrzne, ani aktywnym mentorem w procesie formo-
wanie tego, co zewnetrzne, lecz kims$ trzecim — przyjacielem madrosci, ktéra
pozwala by¢ kazdemu jakims$ geniuszem odpowiadajacym na glos daimoniona.
Przy czym przyjazi (philia) oznaczata forme wolnego wspétistnienia i dazenia
do porozumienia w procesie rodzenia si¢ idei, a madro$¢ (sophia) oznaczata zycie
zgodnie ze swoim rozumieniem idei, ktére jednoczesnie byto swiadectwem tej
madrosci.

Egalitaryzm epistemologiczny Sokratesa, ktéry — jak powiedzial Cicero —
»L...] sprowadzit filozofi¢ z nieba na ziemi¢”, zostal poniekad zastapiony elita-
ryzmem Platona. Ten uczeri Sokratesa twierdzit co prawda, ze kazdy cztowiek
rodzi si¢ z pewnym pierwowzorem boskosci, lecz jego rozwiktanie nie tylko nie
jest przeznaczeniem kazdego, ale przeciwnie, jest bardzo rzadkie, wymaga bo-
wiem dlugiego i trudnego ksztalcenia réznorodnych dyspozycji, w tym swoistej
naocznosci wewnetrznej, wyobrazni tworczej czy tez inteligencji intuicyjnej. Jak
twierdzit Platon, zwykty rozwdéj oparty na transmisji kultury i socjalizacji prowa-
dzi wprawdzie do sprawnego (dzielnego) postugiwania si¢ duszy cztowieka jego
ciatem (szczegélnie zmystami), lecz obudzenie ludzkiego geniuszu mozliwe jest
tylko w przypadku uformowania si¢ wlasnej dzielnosci (samo-dzielnosci), gdy

" Zdaniem W. Jaegera: ,Wychowanie rozumiane tak, jak je pojmowat Sokrates, staje si¢
$wiadomym ksztaltowaniem wlasnego zycia w swietle zasad filozofii, a celem jego jest wy-
pelnienie duchowego i moralnego przeznaczenia cztowieka. W tym rozumieniu cztowiek
rodzi si¢ po to, aby posias¢ paideie, a ona jest jego jedyna prawdziwa wiasnoscia” (2001,
s. 625).
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dusza rozpatruje co$ sama w sobie. Tylko wtedy bowiem cztowiek moze wyjsé
poza codzienno$é stereotypéw i uchwycié si¢ rzeczywistej idei'%.

Pytanie o legitymizacje prawdy lub fatszu'® tej idei (dosy¢ jednak sztucznie
oddzielonej od bytéw jednostkowych) moze nas dzisiaj nie zadowala¢. Jednak
nie mozemy powiedzie¢, ze Platon si¢ od tego uchyla, chociaz tez nie wyjas-
nia wprost, dajac pewna nadziej¢ i wskazéwke w postaci naocznego poznania
wewnetrznego (,oczy duszy”, intuicja, tworcza wyobraznia), czyli towarzysza-
cym naszemu rozumowi fenomenom przepowiedni, impresji czy emocji, a nawet
pewnemu ,[...] szaleristwu, ktére, co prawda, bég nam zsyta¢ raczy”. Przy czym
wyrézniat manie (badz hipomani¢'* jako tagodniejsza forme szalenstwa'®, ktére
dzisiaj nazwaliby$my chaotyczng wyobraznia, entuzjazmem emocjonalnym, psy-
chiczng ekstaza, a nawet neuroza czy psychoza, czasami jednak tylko subtelna
gra skojarzeni, analogii czy twérczych metafor) prorocza i misteryjna; ich dalsza
odmiang byta mania poetycka i erotyczna. Jak dowodzit, mantyka (sztuka wiesz-
czenia) pochodzi od manii. Mania jest nieodtaczna towarzyszka ludzkiego ducha

12 Platon uzywat zaréwno okreslenia idea, ktére nie oznaczato — tak jak dzisiaj — czegos po-
strzeganego umystowo (jako pojecia wytworzonego przez umyst), ale oznaczato idealny
wzor rzeczy (archétypon; np. cztowieczo$¢ uchwycona naocznie, tj. intuicyjne, syntetyzu-
jaca cechy wiasciwe dla calego rodzaju ludzkiego), jak i w znaczeniu eidos, oznaczajace-
go to, co dzisiaj nazywamy forma, wygladem, wzorem. Oba okreslenia odnosza si¢ do
czasownika idein (widzie¢). Mozna powiedzied, iz te okreslenia taczy nie tyle zmystowe
widzenie ksztaltu czy umystowe tresci, ile widzenie prawdziwego sensu (istoty) rzeczy.
Troéjkatnos¢ wielokata o trzech bokach, mimo ze nie istnieje czasoprzestrzennie, to jego
definicja rozciaga si¢ na wszystkie mozliwe i faktyczne tréjkaty. Stad idea ma dwie logicz-
ne whasciwosci: zakres (ekstensje), czyli pewng liczbe jednostkowych elementéw, ktére
oznacza; oraz rozumienie (komprehensje), bedace zbiorem cech definiujacych wszystkie
elementy sktadowe danej klasy. Zakres idei tréjkata definiuja np. okreslenia: ,metalowy
tréjkat réwnoboczny”, ,duzy tréjkat prostokatny”, ,narysowany tréjkat rozwarty”, ktére
Platon nazywat wyrazeniami lub opiniami, a jego rozumienie (np.: ,wielokat o trzech bo-
kach i trzech kontach”) miato charakter idei (u Arystotelesa bylo to pojecie).

Abstrahuje tu od prawdziwosci zdania, w ktérym o okreslonym przedmiocie — wedlug
Platona — méwi si¢, ze ma pewng cechg, a zatem zdanie jest prawdziwe (lub falszywe),
jezeli wskazany przedmiot ma lub nie ma tej cechy.

»=Mania to stan podwyzszonego nastroju, przejawiajacy si¢ w entuzjazmie emocjonalnym,
optymizmie, fizycznej energii i myslowej ekstrawagancji. Jej skrajna posta¢ to kompletny
»odlot«. Natomiast hipomania jest fagodna odmiang tego stanu, ktéra nie powoduje cal-
kowitego oderwania si¢ od ziemi. Wielu badaczy sugeruje, ze hipomania moze pozytywnie
wplywaé na osiagni¢cia w réznych dziedzinach” (D.K. Simonton 2010, s. 110).
Wspétezesne badania historiometryczne i psychometryczne pokazuja, ze ludzie genialni
w stosunku do ogélnej populacji w wickszosci dziedzin wykazujg wyzszy wspétezynnik
nasilenia psychopatologii (problemy psychiczne, zwlaszcza maniakalne, depresyjne i emo-
cjonalne) i im wybitniejszy ludzki geniusz, tym wyzszy stopieri intensywnosci tych obja-
wéw, chociaz zawsze jest pewna granica, poza ktérg szalefistwo jest tylko choroba, a ge-
niusz zamiera. Przy czym wspétezynnik i intensywnos¢ objawéw réznig si¢ w zaleznosci
od konkretnej dziedziny wybitnych osiagnie¢, np. wickszy udziat tej dysfunkeji jest wéréd
artystéw, a mniejszy wéréd naukowcow (A.M. Ludwig 1995).
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(geniuszu), ktéry potrafi osadzaé za pomocg nadludzkiego rozumowania logike
medrca i impresje poety, wizje kaptana i emocje erosa.

Nami¢tnos¢ (mania) jest przyczyng ruchu, dzigki ktéremu rozum osiaga po-
znanie, jednak medrzec — jesli chce osiagnaé¢ spokéj wewnetrzny, ktéry stanowi
o szczgsciu i spetnieniu si¢ duszy — powinien zapanowa¢ nad namigtno$ciami.
Czlowiek sktada si¢ z ciata, serca, rozumu oraz intuicji, stad jego madrosé polega
na zachowaniu pewnego porzadku tych funkcji jego organizmu. Zdaniem Plato-
na, nauka, religia czy sztuka jest prawdziwa, gdy odnosi si¢ do intuicji kazdego
cztowieka, gdy odpowiada jego namietnosciom i pragnieniom, lecz ta gleboka
warstwa naszego poznania nie moze by¢ samowystarczalna: metafizyka duszy
musi podlegaé kontroli i ocenie powszechnego rozumu jako zobiektywizowane-
go systemu intuicji wyrazonych w jezyku werbalnym. Tej ambiwalencji poznaw-
czej i swoistego paradoksu poznania Platon byt jak najbardziej swiadomy:

[...] nie moze cztowiek szukac ani tego, co zna, ani fego, czego nie zna. Bo
jak zna, to przeciez nie bedzie szukat. Juz to zna. Takiemu nie trzeba dopiero
szukac. Ani tego, czego nie zna. Bo wtedy nie wie tego nawet, czego ma
szukac (1959, 80e).

Jego zdaniem, przecigtnie zdolny i przecigtnie pracowity uzytkownik kanatu
przekazéw genetycznych i kulturowych jest jak niewolnik w jaskini swego po-
znania: jest przykuty do tego, co jest tylko cieniem rzeczywistego $wiata rzu-
canego na zmystowy ekran. Tylko nielicznym udaje si¢ w jakims szczegSlnym
momencie (dzisiaj by$smy powiedzieli: w efekcie lawinowym emocji lub informa-
cji, wyobrazen) zerwaé okowy cielesnosci i zwréci¢ si¢ do zrédia swiatta, jakim
jest w pierwszej kolejnosci ,[...] blask sztucznego swiatta palgcego si¢ ogniska za
skalnym ustgpem”, ktére zastania jednoczesnie naturalne swiatto stoneczne. Jed-
nym stowem, odwrécenie od tego, co cielesne, nie zapewnia jeszcze prawdziwego
widzenia rzeczy. Widzimy tylko zjawiska w sztucznym $wietle ogniska zastanej
historii i kultury. Co prawda, w ten spos6b ograniczamy bezkresna réznorodnosé
rzucanych i zmiennych cieni oraz przypadkowo$¢ mniemania (wiary w rzeczy-
wistos§¢) oraz dajemy jaki$§ wyraz jednosci rzeczy, lecz nie jest to jeszcze jednosé
absolutna. Ten etap na drodze do boskiego geniuszu rodzi tylko rozumienie wy-
nikajace z talentu nasladowczego (empirii i logiki), jest jedynie dzietem ludzkiej
mysli, zawsze — ogélnie rzecz biorac — rozsadnej i pozytecznej. Tutaj madros¢
ludzka musi i§¢ drogg stowa, gdyz ,[...] dusza swe pragnienia przeczuwa tylko
i odgaduje” (Platon 2008, s. 165). To sztuczne ognisko jest symbolem naukowe-
go poznania i wiedzy rodzacej ,[...] odbicia ludzi i innych przedmiotéw”, postu-
gujacej sie zagadkami (proballein), ktére inspiruja nas do odwaznego i najczescie;
samotnego sformutowania ,racjonalnego (nie)prawdopodobiefistwa” (zheori)'®.

16 Teoria (gr. theoria— ogladanie, badanie) to wiedza wyjasniajaca okreslong dziedzing zjawisk
pozostajacych w jakims zwiazku z praktyka, czyli usystematyzowany zbiér wiadomosci do-
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Prawdziwy geniusz nie tylko zrywa z mniemaniem, nie tylko odwraca si¢ od
sztucznego $wiatta ogniska, lecz — kierowany mania — nagle przekracza skalna
barierg, zwracajac si¢ w kierunku §wiatyni naturalnego $wiatla, czyli rzeczywiste;
idei. Jesli poprzedni etap byt w istocie tworem jednostkowym, spotecznym i kul-
turowym, to tutaj mamy rzeczywiste odkrycie tego, co boskie, co do tej pory byto
tylko cieniem lub abstrakcyjnym pojeciem obrazu rzeczy samej w sobie. Okazy-
watlo si¢ w tym momencie, ze nie wystarczylo odwréci¢ si¢ ku wyjsciu z jaskini
wlasnego poznania, nie wystarczyto zadomowi¢ si¢ w mysleniu innych, lecz trze-
ba byto stana¢ oko w oko z ideg absolutna. Co prawda, $wiatto ogniska utatwi-
to asymilacje i akomodacje do $wiatta jasniejszego, jednym stowem, spojrzenie
w petnie $wiatta naturalnego, lecz nie usuneto bélu i szaleristwa tego absolutnie
bezposredniego spojrzenia, ktére moze by¢ ze wzgledu na bél zaledwie mus-
nigciem prawdziwej idei. W tym etapie poznania dotychczasowa logika zostaje
zerwana. A wraz z usuni¢tym stereotypem widzenia mamy proces przebudzenia
(odwrécenia perspektywy widzenia) oraz przemiany naszego jednego ze sposo-
béw widzenia w to, co rzeczywiscie widad. Jest to droga w gére oraz osiggnigcie
mozliwie najwyzszej i najszerszej perspektywy widzenia (catej drogi w perspekty-
wie tego, co bylo, jest i moze by¢). Jednak ogromna sita przyzwyczajenia i komu-
nikowania nie pozwala na oddanie tego, co w tym momencie przezywamy, a co
dla nas — tym bardziej za$ dla innych — graniczy niemal z szaleristwem.

Dlatego tez zaden rozumny cztowiek nie powazy sie nigdy zamkngé
w niej [w mowie pisanej - W.A.] tego, co pojat umystem, i skaza¢ do tego
jeszcze na stezenie, ktéremu ulega cokolwiek sie utrwala w znakach pisane-
go stowa (Platon 1987, s. 53).

Zatem nie jest to prosta droga komunikacji intrapersonalnej, a tym bardziej
interpersonalnej. Zerwanie kajdan zjawiskowosci pozornej i subiektywnej, a na-
wet uwolnienie si¢ od wyabstrahowanego pojecia rzeczy jest prawie niczym wobec
odwaznego spojrzenia w istote rzeczy: z perspektywy ,zakutych mniemaniem”,
a takze kulturowo uformowanych jest to zawsze swoisty obled i dramat. Jesli isto-
ta pierwszego etapu bylo mniemanie, ze to, co widzimy (czyli konkretne cienie),
jest rzeczywiste, a drugiego byta jakas w miare spéjna teoria uwolniona od masy
szczegdiéw, to istoty trzeciego etapu bylto zetknigcie si¢ z idea (swoista niewerbalna
iluminacja rzeczywistego sensu rzeczy), natomiast w ostatnim etapie pojawiato si¢
syntetyczne zrozumienie tego, co jest istota opinii, poznania, wiedzy i przeczuwa-
nego sensu, ktérego istnienie jest zawsze wzgledne, ale istota zawsze bezwzgledna.

U ludzi wielkiego ducha (tj. geniuszy) sposéb poznania jest maksymalnie
oczyszczony z wszelkiej zmystowej tresci skupionej na wlasnych potrzebach ciata,

tyczacych wyjasnienia okreslonych zjawisk lub relacji migdzy nimi. Zadaniem teorii jest
miedzy innymi koordynowanie metodologiczne badan, unifikacja ré6znych teorii czy twér-
cze stymulowanie poszukiwari badawczych. Kazda teoria ma swojg historie i swdéj jezyk.
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z naoczno$ci zewnetrznej nasgczonej pozytkiem, z jednostajnosci zbyt skontra-
stowanych cieni czarnobialego $wiata. Jest tak tylko dlatego, ze geniusz potrafi
w ktérym$ momencie odkry¢ inne uzycie swoich narzedzi-zmystéw, narzedzi-
-teorii i wbrew powszechnemu mniemaniu popsu¢ co$, co byto zgodne ze swo-
im przeznaczeniem: uwolni¢ si¢ od w miar¢ bezpiecznej niszy epistemologicz-
nej, czasami uczyni¢ dysfunkcjonalnym cate dotychczasowe Zycie. W obtedzie
anormalnej sity niszczenia zwraca si¢ poczatkowo ku swiathu ogniska, by z kolei
wszystko zobaczy¢ w zbyt jaskrawych i kontrastowych barwach ogdlnej teorii.
Zauroczony wszechogarniajacym $wiattem, skupia cala swa uwage na nowych
przedmiotach, ktére, paradoksalnie, aktualizujac jego wrazliwo$¢ wychodza-
ca poza zjawiskowos¢, jednoczesnie zatracaja zwyczajna trzezwos¢ umystu. Jak
stwierdza Platon, w tym stanie dusza si¢ ,[...] btaka i niepokoi, i zawrotu doznaje
jak pijana” (1993, s. 252), co wyraza si¢ w oscylacjach cielesnosci i duchowosci.
Dusza, miotana sprzecznymi motywami'/, wyrusza mimo wszystko odwaznie
i samotnie nie tylko poza jaskini¢ wlasnego poznania, lecz takze poza wspédlnote
myslenia. W umysle utalentowanego i odwaznego wedrowca, oderwanego od
swej macierzystej niszy, zostaje zerwana wiez z cieniami oraz zjawiskami prze-
sztosci i terazniejszosci, w zasadzie uniemozliwiajac jakikolwiek powrét. Stad
oddala si¢ coraz bardziej od gadaniny i plytkiej ciekawosci oséb zakutych w swo-
jej zmystowosci, jak réwniez od powierzchownej pisaniny spekulujacych teorety-
kéw wywotujacych niemal dowolne (po)twory umystu.

Punktem kulminacyjnym w jego zyciu jest przekroczenie ,,skalnej bariery” z jej
sztucznym ogniskiem i wkroczenie do $wiatyni storica. Z ta chwilg staje si¢ rze-
czywistym depozytariuszem boskiego wtajemniczenia. W chwili nadludzkiego
natchnienia nie tylko uwalnia si¢ od balastu dotychczasowych wyobrazeri (cieni,
$wiatlocieni oraz réznorodnosci i oscylacji barw), ale — chocby tylko przez mus-
nigcie — styka si¢ z rzeczg samg w sobie. Tylko w takim btysku §wiatta naturalne-
go czlowiek staje si¢ ,$miertelnym béstwem” (geniuszem), ktére widzi wyrazniej
siebie i $wiat, a tym samym bezuzyteczno$¢ natury swojego dotychczasowego
dzieta. Pojawia si¢ rado$¢ catkiem bezposrednia, bez zadnej potrzeby i nazwy, bez
zadnego interesu, précz czystego zysku z samego istnienia, w ktérym nasz umyst
(dusza) swobodnie rozwaza: ,Czym jest to wszystko?”, ,Jak to istnieje?”, ,Dlacze-
go?”. W zaleznosci od odpowiedzi objawia si¢ geniusz ekscentrycznego filozofa,
naukowca, poety czy etyka. Przed oczami zauroczonego wedrowca pojawia si¢
cata droga w gére, ktéra pozwala rozpoznac siebie we wszystkim i wszystko w so-
bie. Lecz chwilowa ekstaza (gr. ekstasis — bycie na zewnatrz siebie) odkrycia musi

17" Zdaniem Platona ludzka dusza przypomina zaprzeg z dwoma Pegazami: dobrym (o natu-
rze dzielnej i szlachetnej) oraz ztym (o naturze pozadliwej i stuzalezej), i woznicg (tzn. roz-
wazajaca czgscia duszy, logistikon). Woznica robi wszystko, aby skorygowa¢ kierunek jaz-
dy, lecz wewnetrznie sprzeczne sily ciagle ciagng albo bardziej w to, co tchérzliwe, albo
bardziej w to, co bohaterskie, w egoizm albo altruizm, w pozytek albo szlachetnos¢.
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ostatecznie zanurzy¢ si¢ we wlasnej egzystencji, musi zobaczy¢ swoja droge w dét
i w potaczeniu tych dwéch kierunkéw juz jednej drogi opowiedzie¢ innym swoja
odyseje, w ktérej rados¢ z poznania nowej idei musi przeplatac si¢ ze smutkiem jej
niekomunikowalnosci, wspélnota mysli z samotnoscia zerwania na zawsze wiezi
ze swoimi wspétwi¢zniami jaskini, goraca namietnos$¢ tworzenia nowego wyra-
zu prawdy z chtodnym oporem leksykalnego narzedzia, a jasnosé z ciemnoscia.

Dopiero na kohcu, mysle, mégtby patrze¢ w stonce; nie na jego odbicie
w wodach i nie mie¢ go tam, gdzie ono nie jest u siebie, ale stonce samo
w sobie i na swoim miejscu mogtby dojrze¢ i mogtby oglgdad, jakie ono jest
(Platon 2009, s. 223).

Natomiast ludzie matego ducha ,[...] sami zastaniaja sobie swiatto”, nie $wita
im nawet najmniejszy promyk ze $wiatyni storica (albowiem odwréceni nie widza,
skad i jakie dociera §wiatto), sa szczgsliwi w swojej przytulnej jaskini, nieswiado-
mi innej perspektywy widzenia, jak réwniez tego, iz sa niewolnikami mniemania
i codziennej krzataniny niby kury, ktére nie wiedza, Ze sa ortami. Jesli czego$ szu-
kaja, to tylko dla siebie, poswigcajac ogromna ilo$¢ czasu na zajecie jak najlepszej
pozycji w wyscigu szczuréw (by uchwycié¢ jak najwigcej w oglupiajacym konkur-
sie migajacych cieni), a takze na wyrobienie jak najbardziej wygodnej postawy
w kajdanach, ktéra od pokoleni jest nawet innowacyjnie doskonalona. Potrafig
przy tym coraz lepiej rozpoznaé si¢ w mikrokosmosie powierzchownej wspol-
noty wiezniéw zajetych (bez wigkszego dystansu) tylko odbiorem cieni, ktére to
dziatanie jest tym, czym powazne studiowanie dziur w serze bez poznania smaku
samego sera (bo nie s3 $wiadomi, ze mogliby mie¢ nan cheé, a nawet nieustanne
pragnienie). Czasami uwazaja si¢ za straznikéw powszechnej woli, a w rzeczywi-
stosci nie widza swego polozenia, w ktérym sg straznikami wiasnego wiezienia.
Inni obok sa tacy sami, bedac naprawde samotni posréd wielu. Wystarczy im to,
ze co$ si¢ widzi, cos$ si¢ méwi i w takiej mglistej perspektywie codziennej pozornej
gry cieni nic ich nie dziwi i nic nie komunikuje w sposéb zrédlowy, wiec nikt nie
moze si¢ myli¢. Cata sztuka polega tu na tym, by nie patrze¢ poza to, co widzi-
my przed soba, a wszelkie uzasadnienie zamkna¢ w ramach wlasnego punktu
widzenia lub innych, ktérzy widza to samo. Tu nie ma zadnej zagadki, a per-
spektywa jest daleko widoczna i pozbawiona jakiegokolwiek innego pragnienia.

Dla Platona istnieja przynajmniej cztery stadia poznawania rzeczywistosci:

1) poznanie zmystowe cieni rzeczy (doksa) — na tym etapie dusza postuguje si¢
tylko ciatem (zmystami); jest to wigc wprawdzie poznanie bezposrednie, ale
jedynie odbiorcze i bierne;

2) poznanie inteligibilne — przeciwstawne temu, co zmystowe, czyli rzeczy
w $wietle sztucznym (zheoria); na tym etapie dusza porzuca (abstrahuje) cie-
lesnos¢ i szuka ogélnego wyrazu rzeczy; jest to wigc poznanie posrednie,
a jednoczesnie odbiorcze, chociaz juz nie bierne, lecz czynne, z wigkszym
udzialem podmiotu w konstruowaniu ogélnego pojecia rzeczy;
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poznanie intuicyjne, czyli spojrzenie w naturalne zrédto $wiatta (aletheia), gdy
dusza ,[...] rozpatruje co$ sama w sobie” (Platon 1993, s. 253), gdy $wiadomosé
przekracza swéj whasny punkt wyjscia; jest to wiec pewien rodzaj iluminacji
i zmienionego stanu §wiadomosci (ekstazy, intuicji, transracjonalnosci)'®,
swoisty przetom migdzy ilo§ciowym nadmiarem mozliwosci i jakos$ciowym
nadmiarem pragnienia; uchwycenie catosci bez zastosowania aparatury anali-
tycznej;

poznanie intencjonalne, czyli $wiadome widzenie i wyartykulowanie wiecz-
nej istoty rzeczy jako drogi od zmystéw, przez myslenie i emocje, do intui-
cji; okreslajace Zrédta, granice i kryteria prawomocnosci ludzkiego poznania
i wiedzy (episteme), tworzace nowy porzadek korelacyjny doznar i przezy¢
wewngtrznych i zewngtrznych, recepcyjnych i percepcyjnych z okreslonymi
typami zobiektywizowanych relacji.

Mozemy powiedzieé, ze ta nieskrytos¢ idei ujawnia si¢ najpierw w pojedyn-

czych aktach percepcji, aby nastepnie zastapic¢ je stowami, wyobrazeniem i pa-
migcia, ktére niestety sztucznie zastaniaja, abstrahujac od rzeczy i logicznie spe-
kulujac, prawde samego bycia. Lecz mimo wszystko uzywamy ich do wyrazenia
tego, co udato si¢ nam zobaczy¢ i pojaé, i tylko sporadycznie wpadamy w wir
putapki pragnienia (manii), by zrozumieé¢ co$ wigcej, niz widzielismy, niz po-
trafimy powiedzie¢, niz rozumiemy; jednym stowem, zobaczy¢ to, co absolutnie

nieskryte, czyli nie tylko obiektywnie prawdziwe, ale i dobre oraz pigkne.

W ten sposéb paideia Platona staje si¢ trudng droga dialektycznego przezwy-

ciezenia tego, co za nami (co bylo cieniem), i otwarcia si¢ na to, co przed nami
(co przeswituje jako rzeczywiste $wiatlo idei). O swojej wizji paidei Platon pisat:

Z trudem, gdy niby krzesiwa trze¢ je bedziemy o siebie wzajemnie: na-
zwy i okreslenia, wzrokowe obrazy i doznawania zmystowe, drogq zyczliwie
stosowanych préb wyprébowujgc ich moc i postugujgc sie metodqg pytan
i odpowiedzi bez podstepnej zawisci, wtedy dopiero tryénie $wiatto wtas-
ciwego ujmowania kazdej rzeczy i rozumienie napiete az do najwyzszych
granic ludzkiej mozliwosci (1987, s. 55).

18

Zdaniem H. Bergsona: ,Z zapomnienia o [...] intuicji wywodzi si¢ wszystko, co powie-
dzieli filozofowie i sami uczeni o »wzgledno$ci« poznania naukowego. Wzgledne jest po-
znanie symboliczne operujace gotowymi pojeciami, ktére przechodzi od tego, co state, do
ruchu, lecz nie poznanie intuicyjne, ktére umieszcza si¢ w samym ruchu i przyjmuje samo
zycie rzeczy. Taka intuicja osiaga absolut” (1988, s. 38). Natomiast R. May pisatl: , Kazdy,
kto kiedykolwiek [...] doswiadczyt twérezych mysli, wie, ze ekstaza przynosi wyzszy sto-
pieni $wiadomosci; przychodza nam wtedy do gtowy idee, o ktérych nie mielismy pojecia;
nasza wyobraznia moze by¢ doskonalsza, mozemy mie¢ lepsze rozeznanie, jak postepo-
waé, mozemy urozmaicaé swoje dzialania, a ostro§¢ rozumowania i oceny wydobywa si¢
jak gdyby z poktadéw podswiadomosci. Odniesienie do siebie samego, ktérego przyktad
mamy w ekstazie, jest czyms$ wiecej niz $wiadome, intelektualne uprzytomnienie sobie”

(1989, s. 22).
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Rozdziat 2. Paideia jako wyzwanie dla ,,Smiertelnych bogdw”

A nasza mysl obecna [...] wskazuje zdolnos¢ tkwigcq w duszy kazdego
cztowieka i to narzedzie, ktérym sie kazdy cztowiek uczy. Tak samo jak oko
nie mogto sie z ciemnosci obrdcic ku swiattu inaczej, jak tylko wraz z catym
ciatem, tak samo catqg duszqg frzeba sie odwrdci¢ od $wiata zjawisk, ktdre
powstajqg i ging, az dusza potrafi patrze¢ na byt rzeczywisty i jego pierwia-
stek najjasniejszy i potrafi to widzenie wytrzymad. Ten pierwiastek nazywamy
Dobrem. [...] Zatem inne tak zwane dzielno$ci duszy gotowe jakos by bliskie
dzielnosciom ciata. Bo rzeczywiscie nie ma ich naprzdd wcale, a pdzniej
wszczepia je obyczaji ¢wiczenia. A ta, ktdrg stanowi inteligencja, ma zdaje
sie raczej cos boskiego w sobie; co$, co nigdy sity nie traci, a tylko zaleznie
od momentu nawrdcenia staje sie czyms$ przydatnym i pozytecznym, albo
nieprzydatnym i szkodliwym (2009, s. 225).

Kazdy cztowiek moze zy¢ jakby w dwéch aspektach rzeczywistosci:

1) w$wiecie zmystowym, w ktérym mamy rzeczy widzialne i odwzorowania rze-
czy widzialnych, oraz

2) w $wiecie umystowym, w ktérym mamy symboliczne i rzeczywiste postacie
rzeczy, czyli idee.

Zdolnos¢ do zycia w tym drugim $wiecie, zdolno$¢ jasnego widzenia rzeczy
ma kazdy cztowiek potencjalnie od urodzenia. Jednak ksztalcenie ma odwrécié
proporcje tego, co zmystowe, na korzys¢ tego, co umystowe. Przy czym odwré-
cenie wymaga ksztatcenia calej duszy, tzn. nie tylko intelektu, ale i uczué, cha-
rakteru i intuicji.

Arystoteles, uczeri Platona, bardzo sceptycznie odnidst si¢ do sztucznego,
jego zdaniem, odwracania si¢ od tego, co réznorodne, zmystowe i konkretne;
zbyt formalnego rozdzielenia tego, co inne, i tego, co takie samo (np. za wytwor
umystu przyjmujac pierwowzor idei). W zastgpstwie zaproponowal pierwotna
i nieokreslong materie, w ktérej wszystkie zmiany maja jaka$ przyczyne'’: ma-
terialna, formalna, sprawczg i celowa. W przypadku rozwoju dziecka przyczyna
materialng jest jego materiat genetyczny; przyczyna formalng — wiasciwe prawo
(model rozwoju); przyczyng sprawcza — rodzice (ktérzy sa wspottworcami ge-
nomu) i faktyczni opiekunowie (ktérzy genom aktualizuja); przyczyna celowa —
stan catkowitego rozwiniecia charakterystyczny dla zdrowego i madrego czto-
wieka w najwyzszym stadium dojrzatosci.

Odrézniajac rozum praktyczny od teoretycznego, wprowadzit na arene walki
o ludzki geniusz strukturalng ztozonos¢ intelektu. Rozum teoretyczny podzielit
na bierny i czynny. Ten pierwszy byt zwyklym magazynem pojeé, natomiast ten
drugi tworzyt pojecia. Cata koncepcja ztozonego rozumu prowadzita do synchro-
nicznego rozwoju psychofizycznego, spotecznego i umystowego (physis, ethos,

19 Wazne jest tutaj pewne dopowiedzenie, poniewaz przyczyna (gr. aitia) zawiera w sobie
to, co jest odpowiedzialne, a zatem zmienia istotnie sens wspélistnienia wymienionych
czterech przyczyn.
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Czesc¢ pierwsza. Odyseja ludzkiego geniuszu

logos), ktore tylko w swojej réwnowadze sktadaja si¢ na catego cztowieka; jednym
stowem, na to, co materialne i formalne, potencjalne i aktualne. W tym sensie
geniusz cztowieka zalezy od réwnowagi przydzielonych mu zdolnosci natural-
nych (physis), korzeni rodzinnych i klasowych, w tym wychowania (ezhos), oraz
od uformowania rozumu (/ogos). , Totez wszystkie te trzy czynniki musza by¢
u niego zharmonizowane” (Arystoteles 1964, s. 319).

Trzeba przy tym wyraznie podkresli¢, iz to whasnie Arystoteles w ten sposéb
narusza fundament ontycznej i epistemicznej tozsamosci Platona (esencja radza-
ca sobie bez egzystencji), dajac mozliwos¢ dookreslenia jej réznica. Nic dziwne-
go, ze pojawiaja si¢ u niego rézne formy rozwoju i zréznicowane formy racjo-
nalnosci, ktérych réznica ma charakter fundamentalny, sprawiajacy, iz przejscia
miedzy nimi muszg mie¢ znamiona konfliktu uwarunkowanego réznorodnoscia
obszaréw rzeczowych. Zarazem ich przeciwieristwo nie wymaga jakiej$ formy
metarozumu, czyli nadrzednej formy racjonalnosci, lecz jedynie rzeczywistej
réwnowagi przeciwstawnych biegunéw, w ktérej sa wzajemnie warunkowane
i rozwijane oraz — w odtwérczo-tworczym napigciu wzajemnego dookreslania —
formowane. U Arystotelesa nie musi zasadniczo pojawic si¢ pytanie o tozsamos¢
i samowystarczalno$¢ ludzkiego geniuszu, lecz wystarczy pytanie o funkcjonowa-
nie tej réwnowagi, w ktérym samowystarczalnos¢ jest odniesiona do jakiegos jej
braku, i odwrotnie.

W tym kontekscie nie zaskakuje nas swoista gra rozumu i nierozumu, ktéra

wedtug Arystotelesa wynika z tego, ze

[...] nierozumna cze$¢ duszy jest — jak sie okazuje — dwojaka; wegetatywna,
bowiem jej strona nie ma nic wspdlnego z rozumem; druga natomiast, kto-
ra jest zdolno$cig pozgdania i wszelkiego w ogdle pragnienia, uczestniczy
poniekgd w rozumie [...]. Jedli tedy trzeba i tej czesci duszy przyznac udziat
w rozumie, to i rozumna cze$¢ duszy jest dwojaka: bgdz rozumna we wtas-
ciwym tego stowa znaczeniu i sama w sobie, bgdz tez postuszna rozumowi
jakby ojcu (2007, s. 101-102).

Wobec wielosci form rozwoju i form racjonalnosci Arystoteles w ogéle nie
stawia pytania, na czym miataby polega¢ zamknigta tozsamos¢ cztowieka, a dy-
namiczna cato$¢ nie musi oferowac zadnej jednolitosci i bezwzglednej spéjnosci.

Oczywistoscia jest tu réznica, na ktérej opiera sie istota ludzkiego rozwoju
i zasadnicza wielo§¢ typéw racjonalnosci. Ztozono$¢ strukturalna, zaréwno w ob-
rebie tego, co swiadome, jak i nieSwiadome, oznacza przede wszystkim, ze estety-
ka i moralno$¢ wymagaja innego typu wiedzy, niz daje jej wiedza introspekcyjna
i teoretyczna, ktéra nie wychodzi poza ogélnosé logiki. Jednym stowem, wiedza
praktyczna nie moze mie¢ jedynie charakteru dedukcyjnego i musi obejmowaé
wiedze konkretna i sytuacyjna, by umiec si¢ wlasciwie znalez¢ w danych okolicz-
nosciach: konkretu nie da si¢ wydedukowac z tego, co ogélne, chociaz odwrotnie
jest to czasami mozliwe. Pozadanie i pragnienie nie moga by¢ wpisane w logicz-



