Wojciech Pasterniak

PRZESTRZENIE EDUKACYJNE JAKO WYTWORY KULTURY

W 1995 roku opublikowatem monografie poswiecona przestrzeni edukacyjnej'. Usito-
watem w niej wprowadzi¢ do nauk pedagogicznych nie tylko sam termin, lecz takze
ukaza¢ pewne teoretyczne 1 praktyczne konsekwencje wynikajace z przyjecia zatozenia
— sprawdzalnego empirycznie — o realnym istnieniu 1 funkcjonowaniu przestrzeni edu-
kacyjne;.

Termin bardzo szybko zostal przyswojony przez dos¢ licznych badaczy-
pedagogdéw i jest obecnie uzywany w wielu monografiach i artykulach®. Nadaje mu sie
jednak niekiedy dos¢ dyskusyjne — oglednie méwigc — znaczenia. Celowe zatem wydaje
si¢ podjecie w tym szkicu trudu semantycznego doprecyzowania rzeczonego pojecia
(uzywam w tym miejscu zamiennie wyrazen ,,termin” 1 ,poj¢cie’’). Rozumiem wszakze,
ze trud to poniekad syzyfowy. Jak bowiem zaznaczytem w pracy Gilebia i pewnosc,
przestrzen edukacyjna ,,moze by¢ opisywana z punktu widzenia wielu paradygmatow
badan pedagogicznych, stad wynikajg trudnosci tegoz opisu 1 mozliwe nieporozumienia
w tym wzgledzie™. Szkic zatem niniejszy nie tyle jest krytyka rzekomych bledéw in-
nych, ile raczej préba rozszerzenia wiedzy na interesujacy nas temat. Niestety, nie da si¢
unikna¢ kilku powtorzen pogladéw przedstawionych w moich wczesniejszych pracach.
Kilku jednak — jak mysl¢ — ale niezbg¢dnych dla jasnosci wywodow.

l. Co to jest przestrzen edukacyjna?

Odpowiedz na to pytanie jest prosta: jest to jakakolwiek przestrzen (czasoprze-
strzen) nasycona aksjologicznie. Nie wdaj¢ si¢ w tym miejscu w rozne klasyfikacje
przestrzeni, ich definicje 1 wewnetrzne zwiazki. Zaznaczam jedynie, ze przestrzenie
edukacyjne sa holonami®, a zatem kazda przestrzen x jest czescia szerszej przestrzeni y
itp. Dotyczy to tzw. lokalnych przestrzeni edukacyjnych, o ktorych nizej szerzej wspo-

' W. Pasterniak, Przestrzer edukacyjna, Zielona Géra 1995.

> Por. m.in. Swietny artykut M. Tomaszewskie), Przestrzen edukacyjna. “Kosciol nad Odrq i
Baltykiem”, 1998, nr 9.

*'W. Pasterniak, Glebia i pewnosc, Poznan 1999, s. 70.

* K. Wilber, Krétka historia wszystkiego, Warszawa 1998.
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mne¢. W ksigzce Glebia i pewnos¢ napisatem: ,, Trzeba (...) pamigtac, ze lokalne prze-
strzenie edukacyjne sga holonami, czyli catosciami, ktore jednoczes$nie sa czeSciami
wickszej (doskonalszej) calosci™. Coz to znaczy ,,doskonalsza” przestrzen edukacyjna?
Doskonalsza przestrzen edukacyjna to przestrzen bardziej (mocniej) nasycona aksjolo-
gicznie.

Owemu ,,nasyceniu” aksjologicznemu warto poswigci¢ wiecej uwagi. W kazdej
lokalnej przestrzeni edukacyjnej wystepuja nie tylko wartosci, lecz takze antywartosci.
Otéz ,,przewaga” warto$ci nad antywarto$ciami decyduje czy dana przestrzen jest czy
tez nie jest edukacyjna. Moga by¢ bowiem — i faktycznie istnieja — przestrzenie antye-
dukacyjne. Na obu przeciwstawnych biegunach mozna méwi¢ o idealnej przestrzeni
edukacyjnej i ,,idealnej” przestrzeni antyedukacyjnej. Pierwsza pozbawiona jest anty-
wartosci, druga — wartosci. Oczywiscie, takie przestrzenie nie wystgpuja w naszej cywi-
lizacji i — realnie rzecz biorac — sg tylko mozliwos$ciami teoretycznymi. Pozbawiong
antywartosci przestrzen edukacyjna mozna nazwac¢ przestrzenia zadang (globalna), gdy
lokalne przestrzenie edukacyjne, ktdre mozna nazwac takze realnymi, okresli¢ mozna
jako przestrzenie dane. Droga edukacji i badan naukowych wiedzie od przestrzeni danej
do zadane;j.

Przestrzen dana jest uwarunkowana historycznie, a takze spofecznie, materialnie i
$wiadomos$ciowo. Przede wszystkim jednak jest wytworem kultury, a wytwory kultury
sa zdeterminowane — jak wiadomo — tymi czynnikami, ktére wyzej wymieniatem.

Przestrzen edukacyjna podobnie trudno zdefiniowac jak pojecie kultury. I kultura,
i przestrzen edukacyjna sa wytworami czlowieka: przestrzeni edukacyjna — wytworem
nasyconym aksjologicznie, kultura takze zawiera owo nasycenie, nie zawsze jednak,
niektére bowiem jej wytwory, na przyklad wiele wspotczesnych filmow czy dziet lite-
rackich, nasycone sa przede wszystkim antywarto$ciami. Ale i przestrzen edukacyjna
zawiera antywartosci, jest ich jednak mniej — jak pisatem — niz wartosci, chociaz niekie-
dy — w stosunku do 0séb nastawionych na ich uchwycenie — moga wywiera¢ one znacz-
ny wptyw destrukcyjny.

Nie unikajac blizszego okres$lenia przestrzeni edukacyjnej, mozna powiedzie¢ na-
wigzujac do réznych badaczy, ze jest ona semantyczna rzeczywistosciag myslowa skia-
dajaca sie z sadow dyrektywalnych i normatywnych wskazujacych na wartosci®. Odréz-
niam w tym miejscu przestrzen edukacyjna od wiedzy o tej przestrzeni, co w dzietach
pedagogicznych jest nagminnie utozsamiane lub mylone.

Wiedza o przestrzeni edukacyjnej wychodzi poza ujg¢cia odnoszace si¢ do faktow
sprawdzalnych empirycznie w tym sensie, ze jednoczy je z wiedza o warto$ciach. Mamy
tu do czynienia z dwoma rodzajami, wzajemnie uzupetniajacymi si¢, poznania. Pozna-

5 W. Pasterniak, Glebia i pewnosé, s. 70.
Warto$ci — oczywiscie — naleza do przestrzeni edukacyjnej i s3 jej — jak wyzej pisalem — zasadni-
czym wyroznikiem. Sady normatywne i opisowe powstaja na bazie sadow opisowych i wyjasniajacych, i bez
takiego fundamentu oddalatyby si¢ od prawdy.
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niem tego, co jest, oraz konstytuowaniem i akceptowaniem sensu, w czym wiedza o
wartosciach spelnia najdonioslejsza role.

Przestrzen materialna, zmystowa, ontologiczna i epistemologiczna, przestrzen
ludzkiego czynu, spoleczna i przestrzen jednostki, przestrzen wewngtrzna, metafizyczna,
duchowa i inne wiaza sie wzajemnie, a wigze je symbol, ktéry — zdaniem wielu uczo-
nych, taczy to, co znane, z tym, co nieznane, z Tajemnica. Zwigzlej rzecz ujmujac, prze-
strzen edukacyjna tworzy przede wszystkim kultura, a zwlaszcza jej wytwory nasycone
wartos$ciami, oraz natura widziana poprzez pryzmat kultury, symbolicznie, jak to migdzy
innymi sugestywnie i wnikliwie przedstawia M. Lurker’.

Dzigki zdolnosciom symbolicznego ujmowania natura i kultura penia — jako
sktadniki przestrzeni edukacyjnej — funkcje: orficka i prometejska.

Jest jeszcze jedna przestrzen, bedaca ,,spoiwem” przestrzeni wyzej wymienionych,
r6zna od nich, a mam na mysli dialogiczna przestrzen migdzyludzka, zwigzang z cza-
sem, jaki dzieje si¢ migdzy nami. W edukacji wiasnie ona wydaje si¢ bardzo wazna. W
niej bowiem odbieramy i przekazujemy warto$ci, w niej po prostu staje si¢ edukacja.
Niedostrzeganie tej przestrzeni sprzyja odhumanizowaniu procesu edukacyjnego czy —
moze lepiej powiedzie¢ — jego odpersonalizowaniu.

2. Jakimi warto$ciami nasycona jest przestrzen edukacyjna?

Bez watpienia mozemy wyrdzni¢ w przestrzeni edukacyjnej wartosci samoistne i
wartosci niesamoistne. Niesamoistne sa holonami, catosciami wchodzacymi w sktad
warto$ci samoistnych czyli ,,czastkami” wartosci samoistnych. Nosza one ,Slady cza-
sow”, w ktdrych funkcjonuja, spoleczenstwa, kultury, a nawet natury, ktére je zdetermi-
nowaly genetycznie i funkcjonalnie. Sa takze uwarunkowane antropologicznie. Wy-
miefimy jako przykiad antyprzestrzeni edukacyjnej koncepcje ,,zycia ku $mierci” Heide-
gera, a takze r6znego rodzaju materialistow, czy opozycyjna, oparta na chrzescijanstwie,
koncepcje przestrzeni edukacyjnej wyznaczonej odkupiencza ofiarg Chrystusa.

Warto$ci niesamoistne wyznaczaja wazne wymiary przestrzeni edukacyjnej, prze-
strzeni zadanej, globalnej, ale takze wymiary przestrzeni lokalnych, danych. W nich
bowiem znajduje si¢ nie tylko to, co zmienne, zdeterminowane, lecz takze to, co nie-
uwarunkowane.

Czlowiek odkrywa ,nasycenie aksjologiczne” przestrzeni edukacyjnej, ale takze
»nasyca” te przestrzen. Te dwa procesy, $cisle z soba powigzane stanowia istote eduka-
cji.

Przestrzen edukacyjna tylko wtedy petni swa funkcje, gdy znajduje si¢ w niej — jak
mowit Platon — éw ,,pierwiastek boski”, Wartos¢ Najwyzsza. Bez Wartosci Najwyzszej
przestrzenie rzekomo edukacyjne staja si¢ antyedukacyjnymi.

" M. Lurker, Przeslanie symboli w mitach, kulturach i religiach, Krakéw 1994.
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,,Odwrocenie od Boga moze przejawia¢ si¢ rozmaicie — pisze J. Tischner. Zazwy-
czaj przejawem tym jest skierowanie ku dobrom stworzonym, a to rodzi dwa grzechy:
pyche i nienawi$¢ do Boga. Nienawis¢ do Boga jest najwyzszym ze wszystkich grze-
chéw. Pycha nie pozwala uzna¢ Boga za Pana stworzenia (...)”*.

Pojawia si¢ wtedy ambiwalencja w przestrzeni edukacyjnej, bedaca owocem naru-
szenia harmonii $wiata.

Z punktu widzenia pedagogiki teonomicznej wartosci, takze te niesamoistne, sa
»owocami laski” Boga, bowiem ,,trudno sobie wyobrazi¢ — pisze J. Tischner — by czlo-
wiek mogt je ,,wywies¢” niejako sam z siebie™.

Moze je natomiast w sobie doskonali¢. Szczegolnie doniosta role w przestrzeni
edukacyjnej pelnia wartosci moralne i estetyczne, zblizajace uczniow do dobra i piekna.

3. Nauczyciel w przestrzeni edukacyjnej

Z punktu widzenia optymalnej skutecznosci procesu edukacyjnego nauczyciel po-
winien by¢ czlowiekiem ,,wybranym”, odznacza¢ si¢ wysokim poziomem etycznym,
widocznym zwlaszcza w jego postgpowaniu.

Nauczyciel petni w przestrzeni edukacyjnej przede wszystkim funkcje: inspirujaca,
odwolawcza, arbitrazowa i autorytatywna. Sprawujac te funkcje odwotuje si¢ do warto-
$ci, ,nasyca” przestrzen warto$ciami. Inspiruje ich rozpoznawanie, rozumienie, akcep-
towanie i respektowanie. Uczniowie odwoluja si¢ do niego w sytuacjach trudnych, wte-
dy zwlaszcza, gdy wystepuje konflikt wartosci i antywartosci, trudno$¢ wyboru, ambi-
walencja sytuacji. Czg¢sto bywa sedzia, rozstrzyga spory. Korzysta tutaj ze swego auto-
rytetu i wiedzy.

Nauczyciel wplywa na czyny ucznidéw i je doskonali. Inspiruje zwlaszcza czyny
moralnie dobre, a wigc takie, ktore zaktadaja dobro przedmiotu i podmiotu dziatania,
dobro celu i okolicznosci.

,,Bledna jest (...) ocena moralnosci czynéw ludzkich — czytamy w ,,Katechizmie
Kosciota Katolickiego” — bioraca pod uwage tylko intencje, ktéra je inspiruje, lub oko-
licznosci (Srodowisko, presja spoleczna, przymus lub konieczno$é¢ dziatania itp.) stano-
wiace ich tlo. Istniejg czyny, ktore z siebie i w sobie, niezaleznie od okolicznosci i in-
tencji, sa zawsze bezwzglednie niedozwolone ze wzgledu na ich przedmiot, jak bluz-
nierstwo i krzywoprzysigstwo, zabdjstwo i cudzotdstwo. Niedopuszczalne jest czynienie
za, by wyniklo z niego dobro™"°.

Stwierdzenia te s wazne dla kazdego nauczyciela uczacego oceny realnych ludz-
kich czynow, a takze czynow bohaterdw literackich, filmowych itp. Juz starozytni my-

8 J. Tischner, Spér o istnienie czlowieka, Krakéw 1998, s. 153.

¥ Tamze, s. 155. J. Tischner wymienia takie wartoéci jak: wiara, nadzieja, mitos¢; cnoty kardynalne:
roztropnos¢, sprawiedliwos¢, mestwo, umiarkowanie; dary Ducha Swigtego: madros¢, rozum, rada, mestwo,
umiejetnosé, poboznosé, bojazi Boza.

' Katechizm..., s. 415.
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Sliciele zauwazyli, ze kazde dziatanie powinno prowadzi¢ do dobra, a wigc posiadaé
wymiar etyczny, a niekiedy takze estetyczny. Sama sprawno$¢ prakseologiczna czynu
nie jest wystarczajaca, nie kwalifikuje si¢ do przestrzeni edukacyjnej, podobnie jak
.czyste” poznanie teoretyczne czy empiryczne oderwane od prawdy''.

Przestrzen edukacyina jako wytwor kultury nie moze by¢ catosciowo badana bez
odniesien antropologicznych. W szczegdlnosci chodzi o sens ludzkiej egzystencji. W
pedagogice teonomiczne) moze on by€ 1 jego wymiar edukacyjny sformutowany stowa-
mi Jana Pawia II: ,(...) podczas chrztu Bog wybrat kazdego z nas ,,abySmy byli Swigci i
nieskalani przed Jego obliczem” (Ef 1, 4). Swieto$¢ zycia — zjednoczenie z Chrystusem
przez modlitwe 1 uczynki mitosierdzia — nie sg poniekad zarezerwowane dla garstki wy-
branych ze wspdlnoty Kosciota. To jest powolanie kazdego”'®. Takze — a moze szcze-
gdlnie — nauczyciela. Tylko taki nauczyciel —kierujgc si¢ sumieniem — wybierze czyn
zgodny z rozumem 1 prawem Bozym 1 uczniéw nauczy takiego wyboru.

4. Uczen w przestrzeni edukacyjnej

W przestrzeni edukacyjnej ucznia znajduja si¢ — obok nauczyciela 1 tresci ksztal-
cenia — kulturowe czynniki spoteczne, kultura spoleczna. Jej nosnikiem jest rodzina,
najblizsza zbiorowo$¢ uczniowska, a takze r6zne wytwory kultury, takie jak na przy-
klad: telewizja, ksigzka, film itp. oraz rézne formy uczestnictwa w kulturze (np. uczest-
nictwo w zyciu sportowym, religijnym, artystycznym itp.). Mozna powiedziec, ze w
uczniowskiej przestrzeni edukacyjnej styka si¢ uczen — podobnie jak nauczyciel — z
kultura materialna, spoteczng i duchowa. Niektére badania wskazuja, ze najblizsza jest
mu subkultura — w zaleznosci od wieku — dziecieca lub mtodziezowa. One — obok pew-
nych predyspozycji wrodzonych — ksztattuja kultur¢ indywidualna, subiektywna .

Im rozleglejsze i czgstsze kontakty ucznidw z wytworami kultury nasyconymi
warto$ciami, im glebsza wiedza o kulturze, intensywniejsze uczestnictwo, tym prawdo-
podobnie — oczywiscie nie zawsze — mozliwosci 1 rezultaty edukacji sa wyzsze. Kultura
tworzy cztowieka, ale takze kulture tworzy cztowiek'®. Twércze uczestnictwo ucznia w
kulturze jest szczeg6lnie zalecane przez Swiatltych pedagogow.

W edukacji dzieci i mlodziezy szeroki dostgp do wytwordw kultury jest sprawa
pierwszorzednej wagi, a trudna do rozwiazania, zwlaszcza na wsi. Pisat L. Dyczewski w
Kulturze polskiej w procesie przemian, ze w kulturze ,,najwazniejsze sa wartosci. One

'! Teoria przestrzeni edukacyjnej moze by¢ wewngtrznie spdjna, ale jednoczesnie nieprawdziwa.

'2 Jan Pawet 11, Modlitwy i rozwazania na kazdy dzien roku, Warszawa 1999, s. 228.

'3 B. Nawroczynski wskazuje trafnie, ze kultura moze realizowa¢ si¢ w indywidualnej osobie ludzkiej,
w spoleczenstwie i w $wiecie zewnetrzno-materialnym. B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii
kultury, Warszawa 1940.

'* W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, op. cit.
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leza u podstaw jej istnienia i rozwoju”". One leza tez u podstaw wielostronnego roz-
woju ucznia. Problem optymalnego nasycenia przestrzeni edukacyjnej wytworami kultu-
ry czeka jeszcze na rozwigzanie. ROwniez problem szkodliwego oddzialywania telewi-
zj1, szerokiej komputeryzacji, internetu, komiksow itp. domaga si¢ znalezienia nie-
zwiocznie ,,ztotego srodka”.

Przecigtny uczen wspotczesnej polskiej szkoly nie znajduje si¢ — jak sadze — w ko-
rzystnej przestrzeni edukacyjnej. Zbyt wiele antywartosci oddziatywa na jego osobe.
Tym wigksze sa zadania rodziny i1 szkoly w jego edukacji. I nie idzie tu wylacznie o
selektywne oddzialywanie wytworow kultury, chociaz selekcja taka z roznych powodow
jest niekiedy niezbedna, lecz o zdobycie umiejetnosci rozpoznawania i odrdzniania
wytworow kultury od wytworéw antykultury 1 roli jednych i1 drugich w zyciu indywidu-
alnym, rodzinnym, narodowym 1 spotecznym.

S. Uczniowska przestrzen edukacyjna i indywidualna przestrzen edukacyjna

Nie ulega watpliwosci, ze uczen odkrywa sam siebie w konkretnej rzeczywistosci.
Odkrycie to najczesciej wigze si¢ z refleks)q stania przed jakim$ zadaniem zewnetrznym
1 wewnetrznym. Uczen dostrzega w obrgbie rzeczywistosci przedmioty 1 podmioty, ktére
moga mu w tym zadaniu pomoc. Zadanie to moze by¢€ etyczne lub nieetyczne, dobre lub
zte, stuzace samorealizacji (ucztowieczeniu) lub degradacji. Z pedagogicznego punktu
widzenia jest rzecza oczywista, by uczen — a szerzej — cztowiek realizowal norme dobra.
Nie moze by¢ do tego zewnetrznie przymuszony, ale w procesie edukacji stara si¢ zro-
zumiec¢, ze realizacji tej normy domaga si¢ cala rzeczywistos¢, chociaz nie jest ona Zro-
dtem tej normy. Pisal niegdys A. G. Melsen w pracy Nauki fizykalne a etyka:

,,Calos¢ doswiadczane] rzeczywistosci jest zbyt ograniczona (...), aby stuzy¢ za
ostateczng 1 rozstrzygajaca norm¢ w okreslaniu wartosci konkretnego dziatania cziowie-
ka w terazniejszosci. Chociaz norm¢ t¢ mozemy ,,odczyta¢” w dobru, ktérego urzeczy-
wistnienia domaga si¢ ta rzeczywistos¢, ona sama jednak nie jest zrédtem owej normy.

Norma znajduje si¢ w rzeczywistosci na podobienstwo czegos, co wskazuje poza 1 po-

. oz 2016
nad t¢ rzeczywistosc” .

»ZApel dobra” — uzyjmy stow Melsena — ma w sobie co$ absolutnego 1 rozstrzyga-
jacego dla zycia kazdego cztowieka. Powiedzmy innym jezykiem: stopien realizacji
wartosci transcendentalnych decyduje o peini rozwoju cztowieka.

Jak taki pelny rozwoj jest mozliwy? Czy w ogole jest mozliwy? Jak uczniowska
przestrzen edukacyjna sprzyja temu rozwojowi? Cytowane na wstgpie tego artykuiu
stowa Jana Pawla Il potwierdzaja mozliwos¢ takiego rozwoju. Musi mu jednak sprzyjac

——— T e——

ol A Dyczewski, Kultura polska w procesie przemian, Lublin 1993, s. 40. Por. takze J. Messner,
Kulturethik, Insbruck 1954; T. S. Eliot, Christianity and Culture, New York 1949. W Konstytucji ,,O Ko-
sciele w Swiecie wspolczesnym”, ktorg uchwalit I Sobor Watykanski, czytamy, ze kultura wszechstronnie

rozwija czlowieka 1 stuzy postepowi.
' Andrew G. van Melsen, Nauki fizykalne a etyka, Warszawa 1970, s. 206.
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uczniowska zewnetrzna 1 wewngtrzna przestrzen edukacyjna. Przede wszystkim musi
by¢ ona nasycona wartoscig muosci, gdyz — jak to zauwazyt juz Platon w Uczcie -
przedmiotem prawdziwe] mitosci jest wieczne posiadanie dobra. Wartos¢ t¢ znalez¢
uczen powinien w tresciach edukacji, wytworach kultury, w nauczycielu, rodzicach,
spo%eczeﬂstwie;' w religii, a przede wszystkim w sobie. Nauczyciel moze bowiem tylko
zainspirowac ucznia, jak pisat o tym juz sw. Tomasz z Akwinu, a znacznie pozniej S.
Kierkegaard méwiacy o nauczycielu jako ,,pobudce”'’. Uczen przede wszystkim sam
powinien stopniowo ,rozjasnia¢” swojg egzystencje. Sprzyja¢ mu moga wymienione
wyze] czynniki, wiedza, a moze przede wszystkim to, jak on rozpoznaje, rozumie,
akceptuje 1 respektuje wartosci. Wtedy nie bedzie on — odwolajmy si¢ raz jeszcze do
metafory Kierkegaarda — ,,pijanym woznicg”’, zostawiajagcym konie bez nadzoru, lecz
czlowiekiem ustawicznie stajacym si¢ osobowoscig. Uczen powinien by¢ w szkole (1 nie
tylko w szkole) ,,skazany” na intensywne samopoznanie, w tym zwlaszcza owe]
zewngtrznej 1 wewngtrzne] przestrzeni edukacyjnej, ale takze tego, co poza przestrzenig
ta si¢ znajduje, a wiec takze wspotczesnego Swiata — jak pisal Buber — rozpadu form
bezposredniego wspoélzycia ludzkiego.

W szkole uczy si¢ uczen przede wszystkim poznania empirycznego. A jest to po-
znanie jednostronne, chociaz cenne, pozbawione mianowicie wartosciowania, bezsilne
W ujmowaniu tego czasu 1 tej przestrzeni, ktora jest miedzy ja a ty, czym zajmowali si¢
mi¢dzy innymi przedstawiciele tzw. ,,filozofi1 dialogu™.

Zbyt mato w szkole uczy si¢ uczen rozumienia, a wigc tego — jak mowil Gadamer
— co stanowi sposob istnienia cztowieka'*. Jesli dziejowos¢ i jezykowosé ludzkiego po-
znania jest w jakims$ stopniu dostrzezona w tresciach edukacji, niedostatecznie wszakze,
to tzw. moment aplikacji jest prawie catkowicie pomijany. Czym jest owa ,,aplikacja”?
Wyjasnia badacz tych zagadnien:

,,W kazdym rozumieniu, niezaleznie, czy osoba rozumiejgca zdaje sobie z tego
sprawg, czy nie, dochodzi do zastosowania ,,tekstu” do niej samej 1 jej aktualnej sytuacji
zyciowej. Ten, kto rzeczywiscie rozumie , tekst”, odnajduje w nim samego siebie”"”.

Owo odnajdywanie samego siebie, samopoznanie jest tworzeniem — w pewnym
zakresie — indywidualnej przestrzeni edukacyjnej, w ktérej wiedza o sobie, zespolona z
wiedza o ,,0sobistych” wartosciach, ma wielka sit¢ edukacyjng Tym bardziej, ze:

., Normatywny charakter rozumienia sprawia, ze jezeli ,,tekst” ma si¢ otworzy¢ nie
tylko jako fakt historyczny, ale takze jako obdarzony znaczeniem, osoba rozumiejaca
musi podporzadkowa¢ swe myslenie jego roszczeniom, nawet jezell bedzie to wymagato

zmiany lub porzucenia dotychczasowych pogladow”™.

"7 K. Kierkegaard, Okruchy filozoficzne, Warszawa 1988.

'® Por. H. G. Gadamer, Prawda i metoda, Krakéw 1993.

""" A. Bronk, Hermeneutyka filozoficzna, [w:] Filozofowaé dzis. Z badan nad filozofia najnowszq, red.
A. Bronk, Lublin 1995, s. 84.

2 Tamsze. s. 84.
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Twierdzenie to znajduje psychologiczne potwierdzenie w wiedzy o procesach za-
pamigtywania, a zwlaszcza w tzw. zasadzie systemowosci®'.

Indywidualna przestrzen edukacyjna powstaje nie tylko jako skutek przyjmowania
wiedzy z zewnatrz, ale takze wiedzy o wlasnej egzystencji, o terazniejszosci istnienia.
Mozliwe, ze taka $wiadoma egzystencja, ktora stanowi istote¢ edukacji, jest trudniejsza
od abstrakcyjnego myslenia — jak pisat S. Kierkegaard.

To co indywidualne ma takze kulturowy wymiar. Indywidualne mysli, wiedza,
normy, zwyczaje itp. maja kulturowy charakter. Trafnie zauwaza m.in. K. Wilber, ze
»indywidualne mysli istnieja jedynie na rozleglym tle kulturowych zwyczajow, jezykow
i znaczen™?.

Prawdopodobnie istnieja rézne typy indywidualnosci, tak jak istnieja rozne typy
osoby i osobowosci. Bliska jest mi w tym wzgledzie klasyfikacja Gurdzijewa, chociaz
wspolczesny psycholog niejedno méglby jej zarzucic. Opiera si¢ ona na jedno$ci wiedzy
i bycia. Nie mozna osiagna¢ prawdziwej wiedzy — juz méwia o tym stare ksiegi wielu
religii — bez wysokiego poziomu moralnego, bez czynu zgodnego z warto$cia dobra.

,»Jesli wiedza znacznie wyprzedza bycie, to staje si¢ ona teoretyczna, abstrakcyjna
i nieprzystajaca do zycia, albo tez wrgcz szkodliwa, poniewaz zamiast stuzyé zyciu i
pomaga¢ ludziom w walce z trudnos$ciami, na ktére napotykaja, zaczyna ona kompliko-
waé zycie cztowieka i przysparza¢ nowych trudnosci, nowych klopotéw i nieszczgsc,
ktérych przedtem nie byto™>,

Wyzszy poziom bycia umozliwia osiagnigcie wyzszego poziomu wiedzy. ,,Zmiana
w naturze wiedzy jest mozliwa tylko przy zmianie w naturze bycia”*.

W procesie edukacji i samoedukacji cziowiek nr 1, 2 lub 3 — takie liczbowe
oznaczenia przyjmuje Gurdzijew — powinien przemieni¢ si¢ w cztowieka nr 4. Powinien
on posiada¢ zdolno$¢ i umiejetnos¢ rozumienia, ktére ,,pojawia si¢ tylko wtedy, kiedy
czlowiek czuje to i doznaje tego, co jest z tym zwiazane™>.

Czlowiek nr 1 to taki cztowiek — wedtug Gurdzijewa — u ktérego ,,$rodek cigzkosci
zycia psychicznego lezy w centrum ruchowym”. Funkcje ruchowe i instynktowne prze-
wazaja nad emocjonalnymi i umystowymi. Na tym samym poziomie rozwoju znajduje
si¢ cztowiek nr 2 i nr 3, u pierwszego dominuje zycie emocjonalne, u drugiego zycie
intelektualne. Kazdy rodzi si¢ cztowiekiem nr 1, 2 lub 3.

2! Por. W. Szewczuk, Psychologiczne podstawy zasad wychowania, Warszawa 1972.

22 K. Wilber, Krétka historia wszystkiego, Warszawa 1997, 5.104. Indywidualna mysl wedlug tego
uczonego ma cztery aspekty: intencjonalny, behawioralny, kulturowy i spoleczny. Te cztery aspekty posiada
takze indywidualna przestrzen edukacyjna.

B p. D. Uspienski, Fragmenty nieznanego nauczania, Warszawa 1991, s. 95.

2 Tamze, s. 95. Wysoki poziom bycia oznacza jednos¢ czlowieka (jednosé czyli zrownowazenie
sktadnikow jego osobowosci), przejrzysta, wyzsza swiadomosé, wolnos¢, trwate ,Ja”, zdolnos¢ czynienia
dobra.

2 Tamze, s. 98.
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A czlowiek nr 4? ,,Czlowiek nr 4 nie rodzi si¢ gotowy””". Ksztaltowany jest przez
szkote, kulture, rodzing, spoteczenstwo, naturg i transcendencj¢. Ma on ,staly $rodek
cigzkosci”, a sa nim wartosci. Ma psychike zréwnowazng ,,jedno centrum nie géruje u
niego tak nad innymi centrami, jak to si¢ dzieje w wypadku ludzi nalezacych do trzech
pierwszych kategorii™?’.

Ludzie 5, 6 i 7 sa juz skrystalizowani, $wiadomos¢ ich nie moze ulec zmianie. Ja-
kie sa konsekwencje tego podzialu? Z punktu widzenia badania indywidualnej prze-
strzeni edukacyjnej i wiedzy funkcjonujacej w tej przestrzeni mozna stwierdzic, ze prze-
strzen ta — z pozoru niekiedy identyczna — rézni si¢ w zaleznosci od tego ,,jakim nume-
rem” jest czlowiek, jaki jest poziom jego §wiadomosci.

Wiedza czlowieka nr 1 jest ,,oparta na nasladowaniu i instynktach”, pamigciowa.
Czlowiek ten — pisze mysliciel — ,uczy si¢ wszystkiego jak papuga lub malpa”*. Indy-
widualna przestrzen edukacyjna takiego ucznia nie jest przestrzenia autentyczna, lecz
zapozyczona, mechaniczng, a tym samym wywierajaca niewielki wplyw na jednostke.
Mozna ja nazwa¢ przestrzenig werbalna.

Wiedza czlowieka nr 2 powstaje w rezultacie przyswajania tego, co on lubi.
Wszgdzie i we wszystkim szuka on przyjemnosci, albo tez przykrosci, jezeli jest czlo-
wiekiem chorym. Prawdopodobnie taka przestrzen edukacyjna w wigkszym stopniu
ksztattuje czlowieka niz poprzednia, ale jednostronnie. Czgsto tez staje si¢ antyprze-
strzenia, prowadzi do degradacji, natlogow, ztych przyzwyczajen i nawykéw. Mozna ja
nazwaé przestrzenia emocjonalng.

Wiedza cztowieka nr 3 opiera si¢ ,,na subiektywnym, logicznym mys$leniu, na sto-
wach, na dostownym rozumieniu”. Uczony méwi, ze jest to wiedza ksigzkowych moli,
wiedza scholastykéw”?. Indywidualna przestrzen edukacyjna takiego czlowieka czy
ucznia jest rdwnie jednostronna jak poprzednie, uboga w wartosci, pozbawiona ele-
mentow tworczych. Mozna ja nazwac przestrzenia pozornej edukacji.

Wiedza czlowieka nr 4 jest wiedza catosciowa, holistyczna, zintegrowana. Pocho-
dzi ona od cztowieka nr 5, ktéry ja otrzymat od czlowieka nr 6, a ten ostatni od cztowie-
ka nr 7. Nie jest wiedza pelna, gigboka, ale juz zréwnowazona. Indywidualng przestrzen
edukacyjna takiego czlowieka mozna nazwac przestrzenia zintegrowana.

Wiedza czlowieka nr 5 ,,jest wiedza calg i niepodzielng”, ,,to, co on wie, wie jako
catym sobg”, jest to wiedza jeszcze bardziej obiektywna niz wiedza czlowieka nr 4. Jego
indywidualna przestrzen edukacyjna moze by¢ nazwana przestrzeniag zobiektywizowana.

Wiedza cziowieka nr 6 jest calkowita wiedza dostgpna czlowiekowi, ale moze on
ja utracié. Jego przestrzen edukacyjng mozna nazwac przestrzenig obiektywna.

926

% Tamze, s. 104.
Zl Tamze, s. 105.
5 Tamze, s. 106.
2 Tamze, s. 105.
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Natomiast wiedza cztowieka nr 7 ,,jest obiektywna i catkowicie praktyczna wiedza
catosci”™®. Jego indywidualna przestrzen edukacyjna mozna nazwaé przestrzenia calo-
Sciowg, przestrzenia najglebsza poznania $wiata i czlowieka.

Podobnie — zdaniem Gurdzijewa — jest 7 rodzajow bycia cztowieka i one — tak jak
wiedza — charakteryzuja rowniez wyréznione przestrzenie edukacyjne. ,.Istnieje bycie
czlowieka nr 1, a wigc bycie cztowieka zyjacego poprzez swoje instynkty i doznania;
bycie czlowieka nr 2, to znaczy bycie czlowieka sentymentalnego i emocjonalnego; by-
cie cztowieka nr 3, to jest bycie czlowieka racjonalnego i teoretyka, itd. Jest zatem cat-
kiem zrozumiate, dlaczego wiedza nie moze odbiegac¢ od bycia™'. Jest takze zrozumia-
fe, ze nie tylko wiedza — dodajmy — ale takze bycie czlowieka ksztattuje jego przestrzen
edukacyjna.

Aczkolwiek podziat Gurdzijewa, przedstawiony wyzej, mozna z réznych punktow
widzenia kwestionowa¢, zmienia¢ lub uzupehiaé, to przeciez trudno zaprzeczy¢ istnie-
niu réznych pozioméw $wiadomosci czlowieka, co stwierdzaja liczni badacze, jak tez
réznych sposobéw jego bycia. Problem ten wymaga niewatpliwie dalszych badan.

Przestrzenie edukacyjne sa wytworami kultury, ale sa takze ksztaltowane przez
wewnetrzna energi¢ kazdego czlowieka, jego swiadomos¢ i sposéb bycia.

3p_D. Uspienski, op. cit, s. 106.
31 Tamze, s. 106.



