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O potrzebie oddechu w edukacji, czyli
o Swiat(H)ocieniach szkoty - perspektywa
akuologiczna innego stylu ksztatcenia nauczycieli

W tekscie odnotowuje — w celu ujawnienia szerszego i bardziej zniuansowanego kontekstu — za-
gadnienia dotyczace akuologii (w tym formule trans-per-in-formacji jako re-animacji formy),
filozofii edukacji, pedagogiki ogdlnej, rozumienie poje¢ mousiké i schole. Stawiajac pytania
do refleksji, prezentuje trzy gtéwne $wiatta/$wiaty szkoly: ruchu, dzwieku, stowa; jednoczesnie
odstaniam stopniowo kolejne aspekty akuologicznego rozumienia edukacji i ksztalcenia na-
uczycieli. W ostatniej czeéci tekstu wymieniam cienie realiéw szkolnych i edukacyjnych, glow-
nie dotyczacych nauczycielek(-1i): opozycyjne traktowanie teorii i praktyki, praca ,samotnych
wysp’, brak nadziei, zapomnienie radosci, waznoéci ciala i kontaktu ze sobg, znaczenie kwestii
ekonomicznych, koniecznos¢ integracji cienia. Artykul - w zamysle pisany jako zapraszajaca
do namystu forma otwarta — nie oferuje domkniecia (do-ksztaltu) w formie koncowego pod-
sumowania, wyraznie natomiast ogniskuje sie wokat tytulowej potrzeby oddechu w edukacji.

Stowa kluczowe: filozofia edukacji / pedagogika ogdlna, akuologia, eudukacja, mousike,
pedagogika niuansu, schole, stuchanie, wyobraznia jako sposéb
(roz-)poznania i interpretacji

The Need for Breath in Education, or on the Worlds/Lights and Shadows of School.
An Acouological Perspective on a Different Style of Teacher Education

This text notes issues related to acouology, including the trans-per-in-formation formula and
euducation as the re-animation of form. It also mentions the author’s understanding of the phi-
losophy of education, general pedagogy, and the concepts of mousiké and scholé to reveal
a broader, more nuanced context. Through reflective questions, the author presents three main
lights/worlds of school: movement, sound, and words. At the same time, she gradually reveals
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further aspects of the acouological understanding of education and teacher education. In the fi-
nal section, she addresses the shadows of school and educational realities concerning teachers,
such as: stuck in the opposition theory vs. practice, the work of “lonely islands,” the absence
of hope, the loss of joy, the significance of the body and self-contact, the significance of eco-
nomic issues, and the necessity of self-shadow integration. This open-form article inviting to
reflection does not offer a final summary, but clearly focuses on the need for free breathing
in education, as indicated in the title.

Keywords: philosophy of education, acouology, euducation, mousike, pedagogy of nuance,
scholg, listening, imagination as interpretative method

Profesorowi Romanowi Leppertowi i osobom uczestniczgcym
w Kompasie Edukacji 2025 z wdziecznoscig za wystuchanie
i przyjecie metafor do siebie: majg swoje nowe domy, petne
swiatel i cieni, wydobywajgcych ksztalt

Wstep, czyli wy-jasnienie albo: ,,Muzo, $piewaj!”

Podziele si¢ w przedstawionym tekscie kilkoma luznymi, swobodnymi - tutaj
czasem rozwinietymi lub uzupelnionymi - refleksjami, wygloszonymi 2 lipca
2025 roku podczas Kompasu Edukacji (KE) w Bydgoszczy. Zasadniczy szkic wy-
ktadu powstal w styczniu 2025 roku. Na jednym z seminariéw akademickich
w grudniu 2024 roku podczas dyskusji powiedzialam m.in. o tym, ze edukacja
potrzebuje czasu, rytmu, oddechu. Niemal natychmiast napisal do mnie twor-
ca Akademickiego Zacisza, prof. Roman Leppert: ,proponuje temat wystapie-
nia na przyszlorocznym Kompasie Edukacji: O potrzebie oddechu w edukacji.
To w nawigzaniu do Twojego glosu w seminarium” (3.12.2024 r.). Po wykrystalizo-
waniu sie, jeszcze w grudniu 2024 roku, tematu wystgpienia na Kompasie Edukacji
2025, dodatam podtytul: ,,0 $wiat(t)ocieniach szkoty”, i tak ostateczny temat zostat
zaakceptowany 30 grudnia 2024 roku. W styczniu pracowalam nad wystgpieniem,
bo wiedzialam, ze pdzniej bede mocno zajeta projektem badawczym w Kanadzie.
Szkic wyktadu byt gotowy w niecale dwie godziny.

Pdzniej, juz przed samym KE, przejrzatam tekst i lekko dopracowatam szcze-
goly, niemniej jednak uderzylo mnie to, ze wlasciwie nic juz bym w pomysle
na wystgpienie nie zmienita. Wiecej, czytajac zanotowane mysli, zauwazytam,
ze wciaz sg zywe, poruszajg mnie i zapraszaja do po$wigcenia im czasu na wy-
brzmiewanie i dopytywanie o ich sens. A sens - od czasu, kiedy przeczytatam
i przeanalizowalam esej filozoficzny Jeana Grondina Du sens de la vie (2003),
wielokrotnie odnoszac go do kwestii hermeneutyki wychowania (Przanowska,
2015) - nie jest juz dla mnie zredukowany tylko do aspektu celowosciowego
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(teleologicznego) lub semantyczno-wartosciujacego. Sens zawiera w sobie takze
aspekty: doswiadczeniowy, przezyciowy, madrosciowy i sensoryczny. Odkrywa-
my go rowniez w naszym cielesnym ukonstytuowaniu i cielesnosci rozmowy, czyli
w pozawerbalnym rozumieniu $wiata i samych siebie. Aby dopytywanie byto
mozliwe, chcialam pozostawi¢ szczeliny przepuszczajace inne niz moje ,,§wiatla”
(rozpoznania, wglady, inspiracje, poréwnania, metafory, obrazy, ksztalty). Z tego
wzgledu zamiast pisa¢ tekst, skupilam si¢ na do-szkicowaniu (nadawaniu pierw-
szych ksztaltéw) notatek, wykreséw zaleznosci itp. Chodzilo o to, zeby wmyslaé
sie podczas wykladu w sprawy otwarte w moim mysleniu i domykane w moich
akademickich wywodach - innymi stowy, chcialam da¢ mozliwo$¢ (sobie i oso-
bom uczestniczacym, wspottworzacym KE, w tym Miyny wyktadoéw), daé czas
na wydobywanie ksztattu mysli podanej (wytozonej) jako moj wktad do rozmowy-
-myslenia. Sadzac po reakcjach i pogtosie po KE, z jakimi si¢ spotkalo moje wy-
stapienie, stwierdzam, Ze ten wyklad mial gleboki sens. Intuicja i rozpoznanie
Romana Lepperta i tym razem okazaly si¢ trafne.

Praca nad zarysem wyktadu data mi duzo radosci i poruszyta mnie swobo-
da, z jaka przygotowalam si¢ do spotkania z innymi (w wigkszosci nieznanymi
mi stuchaczami). A do tego mogtam praktykowa¢ stuchanie translacyjne, aby
przetozy¢ to, co akademickie, na to, co dostepne innym. Inaczej moglabym sie
ze stuchajacymi wykladu rozming¢, nie trafi¢ w strune... Wierze w sens spotkania
i rozmowy (werbalnego i niewerbalnego dotykania doswiadczen oséb uczestni-
czacych, a tym samym wspot-tworzgcych spotkanie). Tak. Praca nad wykladem
to byto doswiadczanie ruchu mysli, ktore - jako wypowiedziane, a wigc i ksztalt-
ne — co$ odslonily, co$ innego zastaniajac. Jednak... czy w istocie — a nawet: czy
w istocie rzeczy! — przestanianie (,,Nie wiemy’, ,,Nie rozumiem’, ,,To zagmatwane”,
»...2€ c0?”) odstonigciami rzeczy (,Mam to!”, ,,Jasne!”, ,Aha!”) nie wspottworzy
przestrzeni do sensownego otwarcia, czyli pytania? A czy pytanie jako otwieranie
mozliwosci rzeczy, stawianie ,rzeczy” pytania w otwartej przestrzeni (Gadamer,
1993, s. 338), nie jest wlasciwie spiritus movens doswiadczenia edukacji (ksztal-
cenia i wychowania)?

Dobrze, ze Muza' zaspiewata wczesniej. Na kilka tygodni przed KE i w jego trak-
cie bytam mocno ostabiona fizycznie i psychicznie. Tym samym pewna prawidlowo$¢
mogta sie ujawnic: kiedy jeste$ ostabiona(-ny), moze sie okaza¢, ze jestes zaproszona(-
-ny) do wspottworzenia wydarzenia, a nie tylko realizacji planu (czesto z pominieciem
warunkow samej sytuacji i konkretnosci jej wezwania). Ostabienie wyktadajacej?

I'W mojej filozofii edukacji — akuologii — nawiazuje do tradycji greckiej mousike i zwyczaju wzy-
wania Muzy (,Muzo, $piewaj!”) przed podejmowaniem tego, co dzi$§ okreslamy czynnosciami lub
aktami kulturowymi.

2Uchwycone czujnym, artystycznym okiem fotografki KE 2025, p. Julii Marii Karczewskiej.
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okazalo si¢ wspolgrac z sytuacja wspolczesnej szkoly: braku sily, gubienia i tapania
oddechu, wyczerpania fizycznego i psychicznego... Tymczasem nawet ostabienie
i plytki, czasem zbyt szybki lub nieregularny oddech podtrzymujacy funkcjonowa-
nie s3 szansg na odnalezienie oddechu wtasciwego, wewnetrznego i tego cielesnego,
oddechu warunkujacego pelen sensu, a zatem i smaku (!), ruch, petne sensu zycie,
poruszanie. A skoro jest oddech, to i mozna swobodnie wyspiewa¢ mysli.

Stowo na roz-ruch

Czegsto zapominamy o tym, ze akt nauczania jest de facto aktem uczenia sie. Prze-
kazywanie wiedzy lub umiejetnosci jest niezwykle rozwijajace dla nauczyciela,
dla osoby, ktora stoi przed audytorium i wyjasnia, ttumaczy, wyktada, prezentuje
tres$¢ do zrozumienia lub demonstruje, pokazuje, jak cos zrobi¢. Mysle, ze warto
sie nad tym zastanowi¢. Szkola dla nauczyciela moze by¢ przestrzenig wdzigczno-
sci, bo jest szansqg i darem dla rozwoju nauczyciela, nie tylko uczniéw. Warto sobie
uzmystowic, ze ,,Jestem w szkole” oznacza czas mojego zaangazowania, prezentacji
sposobu bycia, czas rozwoju i (samo)rozumienia. Pytanie, ktére moge sobie posta-
wi¢, brzmi: czy jestem gotowa(-wy) korzystac z tej szansy? Czy uwazam, ze jestem
»otwartg mozliwoscig” czy ,zamknietym projektem”?

Bardzo czesto swoje zajecia akademickie zaczynam od poznania grupy, zadajac
pytanie: ,,Co panstwa rozswietla od srodka?”. Pytanie to parafrazuje, aby grupa
zrozumiala, co kryje si¢ w tym pytaniu: ,,Co sprawia, ze na samg mysl o tym juz
kaciki ust unoszg si¢ do goéry i odczuwasz poruszenie «ku gorze», czyli raczej
rado$¢, ozywienie, zar, gotowos$¢ do dzialania, akcji niz usztywnienie, smutek, za-
stygniecie?”. Mogloby sie wydawac, ze takie pytanie jest banalne lub niepotrzebne.
Moim zdaniem inicjuje i prowadzi do dalszego namystu dotyczacego edukacji.

Bardzo czgsto jest tak, ze podczas pracy w szkole jesteSmy smutni, przytto-
czeni, przygnebieni - i to z réznych, nierzadko niebanalnych, powodéw. Mozna
powiedzie¢, ze jesteSmy bez $wiatla, bez blasku - $pimy, nie ma w nas brzasku,
ozywienia niesionego przez stoneczny poranek. I ma to zwigzek z naszg kondycja,
z naszym oddechem i ruchem, ale o tym pdzniej. Pozostannmy przy blasku, przy
tym, co rozjasnia nas od $rodka, metaforycznie rzecz ujmujac.

Stonice przede wszystkim, jak twierdzil Platon, umozliwia widzenie. Idee do-
bra Platon przedstawial w metaforze storica (2001, s. 224; zob. ks. VII* 515-517,
s. 220-224), poniewaz z jednej strony slonce oswietla nas i otaczajacy nas swiat,

3 Cala Ksiega VII Patistwa jest interpretacja obrazu jaskini, zob. tez na temat mgdrej rozmowy jako
odstaniania stanu poznawanej rzeczy, a takze jako melodyjnej metody dialektyki: Platon, 2001, ks.
VII 531-535, 5. 239-245.
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z drugiej za$ strony umozliwia widzenie, dostrzeganie roznic, rozréznianie ksztat-
tow itd. Na co zdatyby si¢ oczy, gdyby dookota bylo zupelnie ciemno? I jaki sens
ma wolanie, skoro ,,nawolywanie si¢ w ciemnosci nie przynosi $wiatla” (Fromm,
2001, s. 135)? Pytanie zatem brzmi: czy w pracy nauczycielki(-la) edukacja jest
naszym zarem, naszg zarliwoscig, czy jest stoncem, ktore rozjasnia nas od srodka
i rozjasnia to, co dostrzegamy na zewnatrz nas samych? A jesli edukacja nie roz-
$wietla nas od $rodka, to czy mozemy by¢ dobrymi (inspirujgcymi przebudzenie)
nauczycielami? Jesli wlasny i innych rozwoj nie powoduje w nas wewnetrznego
ozywienia, poruszenia, to czy mozemy by¢ dobrymi pedagogami? Z tego wzgledu
pytanie ,,Co rozéwietla ci¢ od $rodka?” kierowane do oséb studiujacych pedago-
gike ma glebszy sens i czesto si¢ zdarza, ze rozbrzmiewajac, jest pierwszym zwia-
stunem przebudzenia ze swoistego letargu i automatyzmu udzialu w zajeciach.

Niestety, nie kazdy nauczyciel studiowal pedagogike, a jesli nawet studiowat
(nauczyciel edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej), nierzadko robit to, ,,aby
zaliczy¢”, nie zas$ zeby spotkac si¢ z samym soba, poznac siebie samego, innych ludzi
i otaczajacy $wiat. Nierzadko zatem nauczyciele studiujg swoj przedmiot w letargu,
w polsnie, w bezruchu, z przydechem lub ptytkim oddechem, bez zycia, bez pasji,
bez wewnetrznego poruszenia, ze nie wspomne o doswiadczeniu wzruszenia jakas$
mysla, postaciy, relacja odkryta podczas studiowania. I nie chodzi o wyproduko-
wanie symulacji takiego poruszenia. Zdarza sie, ze zardwno studiowalismy lub
studiujemy, jak i pracujemy bez o$wietlenia, bez §wiatla i bez cienia (cien zaktada
$wiatlo, a zatem i mozliwo$¢ pytania) — w totalnej ciemnosci. A w ciemnosci
trudno o spontaniczny, pobudzajacy do tworczego Zycia ruch* - ostroznos¢, za-
chowawczo$¢, bezruch, aby unikna¢ potknigcia, przewrotki, wypadku... Bez-ruch
utrudnia oddychanie, co ma powazne konsekwencje dla sposobu uprawiania
pedagogiki i sposobu bycia nauczycielka(-lem). Mam nadzieje, ze w trakcie tego
wywodu stanie si¢ to jasne, bardziej zrozumiale, bardziej przezyte.

Mysle, ze w edukacji brakuje nam oddechu dlatego, ze nie mamy swobody ru-
chu, nie méwiac juz o przestrzeni i czasie na swobodne poruszanie si¢. Kiedy mo-
wie o oddechu, nie chodzi mi tutaj o ukierunkowanie w strone kultury Wschodu
i zwigzanag z tym kulture medytacji czy uprawiania jogi, ktére obecnie sg bardzo
rozpowszechnione (i nierzadko s3 pomocne w ,,odrestaurowaniu siebie”). Chodzi
mi bardziej o inny aspekt braku oddechu w edukacji: o dostrzezenie znaczenia od-
dechu dla zycia i wyciagniecie z tego wnioskéw dla edukacji (ksztalcenia i wycho-
wania) oraz podjecie dziatan w kierunku zmiany/przemiany/odmiany szkolnego
$wiata-zycia (a wiec i ruchu, potencjalnego rozruszania) grona nauczycielskiego.

4Erich Fromm upatruje w braku mozliwosci spontanicznego Zycia przyczyn tendencji pato-
logicznie destrukcyjnych: ,Im bardziej ped ku zyciu zostaje zablokowany, tym silniejszy jest ped
ku zniszczeniu. [...] destruktywnos¢ jest wynikiem niespelnionego zycia” (2001, s. 178).
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Taniec - piesn - stowo, czyli od mousiké do schole i dalej: po-ruszanie
szkoty

Gdy mamy $wiadomos$¢ wzajemnych zaleznosci miedzy oddechem a ruchem,
pozytywne myslenie o edukacji i dzialanie w jej obszarach mozemy zacza¢ od zro-
bienia kilku ¢wiczen oddechowych. Zachecam: to dziata. Nie chodzi jednak tylko
o praktyczng porade. Potrzeba oddechu w edukacji oznacza co$ wigcej, np. ko-
niecznos$¢ uzyskania przestrzeni dla siebie, relaksu, wytchnienia, odpoczynku,
regeneracji, uwaznos$ci, nawet kontemplacji, ktéra ma funkcje regeneracyjna,
niezbedng do zdynamizowanego radzenia sobie w szkole. Chodzi takze o takie
rozumienie Zycia szkoty, ktére rezyduje i pobrzmiewa w greckiej schole.

W duzym skrdcie rzecz ujmujac, w antycznej idei i tradycji scholé® chodzito
wlasnie o przestrzen — miejsce — ktére gromadzi w wolnym czasie wolnych obywa-
teli, aby oddawali si¢ (z przyjemnoscig i pewnym wysitkiem uczestnictwa i pozna-
wania) czynnos$ciom niekoniecznym z perspektywy przetrwania, ale niezbednym
z perspektywy, ktora w drugiej potowie XVIII wieku nazwano kulturg®, a pdzniej
ksztattowaniem osobowosci, zaktadajacej osobisty wzrost i uspotecznienie (zob.
pedagogika kultury, np. Hessen, 1998, s. 65). Chodzilo o obszary poruszajace
(a juz od renesansowego projektu humanistycznego zakladano, ze ,ku gorze”,
ku wyzwoleniu) ducha ludzkiego. Niekoniecznie mowa tu o duchowosci o charak-
terze religijnym czy wyznaniowym. Okreslitabym owego ,,ducha’, czy pochodzaca
od niego ,,duchowos$¢”, jako rzeczywisto$¢ ruchu pomiedzy (gr. pneuma); ruchu,
ktéry - ujmujac rzecz metaforycznie - jest skierowany do ,,ucha” i od ,ucha’,
pracuje w trybie stuchania niezredukowanego do funkecji zmystu stuchu. Rozwi-
jam ten watek w swojej akuologii, czyli podejsciu bazujagcym na doswiadczeniu
réznych form stuchania, w ktérym logika stuchania i styszenia (gr. acouo) jest
kategorig centralna.

Zyska¢ wyksztalcenie w ujeciu humanistycznym (czerpigcym z greckiego do-
$wiadczenia filozofii jako edukacji) znaczylo ,wznie$¢ si¢” ponad swoj party-
kularny sposéb patrzenia i wej$s¢ w ogélniejsza (tj. szersza) perspektywe i — co
ciekawe — najwazniejsze tu jest wyczucie i takt (Gadamer, 1993, s. 42-50). Cho-
dzilo zatem o wykonanie ruchu pracy duchowej zakladajacej wolnos¢ od siebie
i wolno$¢ ku czemus innemu (transcendowanie siebie). Wyksztalcenie oznaczalo

5 Schole w jezyku tacinskim przettumaczono na schola, otium ‘czas wolny, wypoczynek’ (ang.
leisure), bylo to traktowane jako cnota, przeciwna bezczynnosci, prézniactwu, lenistwu, ktére wska-
zywaly na rezygnacje osoby z bycia sobg (zob. Przanowska, 2019, s. 911 109; Risser, 1997, s. 200-201).

6 Interesujaco relacjonuje ten historyczny moment Zygmunt Bauman w ksigzce Ponowoczesnosé
jako Zrédlo cierpieri (2000, s. 181-198, rozdzial Kultura jako spotdzielnia spozywcow), szczegdlnie
zob. s. 182-187.
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zatem swobodne oddychanie (i poruszanie si¢) w réznych sposobach widze-
nia i rozumienia $wiata, swobodng ekspresje wlasnego sposobu widzenia rzeczy
w kontekscie, a takze uwazno$¢ na niuanse rzeczywistosci, jej latentne, ale wazne
aspekty — pracowal tu zmyst rozpoznania’. Mysle, ze powszechna dzisiaj niezdol-
nos¢ do niuansu, do dostrzegania go i wprawiania jego gry w ruch (niuansowania),
jest przejawem kryzysu kultury duchowej czlowieka zbyt pospiesznie reduko-
wanego do maszyny (por. behawioryzm, transhumanizm, posthumanizm, idee
inzynierii spolecznej itp.). Dlatego wazne dla mnie jest uprawianie pedagogiki jako
przestrzeni niuansu i doswiadczania jego ruchliwosci. Ale o tym przy innej okazji.

Wréémy do szkoly i jej etymologicznego prazrédia. Grecka schole, ktora od-
nosimy do ,szkoly”, miata swdj kontekst i dostojng poprzedniczke. Otdz schole
wyrosta z bardzo starej, jeszcze presokratejskiej, tradycji mousike, czesto dzis przez
badaczy ttumaczonej - i to z braku innego, bardziej adekwatnego stowa (Murray
i Wilson, 2004, s. 1) - jako kultura (od lacinskiego colere ‘pielegnowac, czcic,
kultywowad, culura ‘uprawa, pielegnowanie’). Znaczenie pojecia kultura wywodzi
sie z cyceronskiego sformulowania cultura animi (‘uprawa duszy, pielegnowa-
nie ducha’). Wyrazenie to zachowuje co$ waznego z tradycji mousike, ktéra byta
ruchliwym (w wymiarze emocjonalnym i intelektualnym, cielesno-duchowym)
sposobem doswiadczania rzeczywistosci i to zaréwno na plaszczyznie spolecznej,
jak i indywidualnej; byta uswiadamianiem sobie procesu zmiany, ksztalttowania
i wzajemnosci oddzialywania jednostek w spotecznosci na dos§wiadczang rzeczy-
wisto$¢ i odwrotnie. Dla niektérych badaczy (np. Murray i Wilson, 2004, s. 2)
mousikeé byla pierwsza praktyka filozoficzng. Scholé byla juz swoiscie zreduko-
wanym doswiadczeniem mousike, niejako zamknietym w okreslonej przestrzeni
i czasie specjalnie do tego przeznaczonym, réwniez tylko dla wolnych obywatel,
ktérzy dysponowali czasem na zadbanie o swojego ,ducha”. Celowo nie ttumacze
mousikeé jako ,,muzyka’, poniewaz dzisiejsza muzyka nie jest jej odpowiednikiem.
Wykazalam natomiast w innym miejscu mousiké-iczno$¢ (musikeicznos¢) dialek-
tyki Platona (Przanowska, 2024).

Przywolanie tej starej kategorii (ktéra pobrzmiewa w pismach Platona, ale
juz woéwczas jest dla niego czyms$ odchodzacym w niepamie¢, cho¢ wartym za-
chowania, kontynuacji w kulturze demokratycznych Aten w formie filozoficzne-
go doswiadczenia) nie ma na celu restaurowania starogreckiej kultury i niejako
emulowania (fac. emulatio) jej w naszych warunkach cywilizacyjnych. Nie chodzi
o przeszczepianie tej idei na nasz grunt. Chodzi raczej o to, zeby wstuchac si¢ przez
chwile w glos swiadkow starogreckiej mousike i zobaczy¢ przez pryzmat obcego
nam, innego do$wiadczenia, czym jest, a czym mogtaby by¢, edukacja dzisiaj.

7 Po$wiecitam temu wiecej uwagi w innym miejscu (Przanowska, 2017, s. 107-122).
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W archaicznej Grecji mousiké to udzial, partycypacja w wydarzaniu sie bytu;
rzeczywisto$¢ daje si¢ doswiadcza¢ w jednosci, ktéra jest réznorodna. A zatem,
kiedy myslimy - na przyktad w ramach hasta KE - o réznorodnych $wiatach
szkoly, to moze to by¢ zaproszenie do tego, aby zobaczy¢, ze szkola jest jednoscig
w réznorodnosci albo réznorodnoscig w jednosci. Filozofia zmagala sie z proble-
mem jednosci i wielosci przez wiele wiekow. Nie wchodzac w dtugg historie tych
filozoficznych zmagan, wezmy pod uwage, ze: (1) filozoficzny projekt dialektyki
Platona byt proba zachowania doswiadczenia greckiej mousike, (2) w projekcie
tym filozof byt nauczycielem, edukatorem (jak bysmy to dzisiaj - w najszerszym
rozumieniu — powiedzieli), ktory przechadzajgc sig, rozmawiat z innymi. Okazuje
sie zatem, Ze to, co okreslamy jako edukacja, to przelozenie filozoficznie prze-
ksztalconej (dostrojonej do demokratycznej Grecji) mousike, ktéra — do czego
jeszcze powroce — byta doswiadczaniem i praktykowaniem jednosci ruchu (tanca),
stowa (poezji) i muzyki (pie$ni/melodii).

Filozofowie nie byli pedagogami, bo pedagog (gr. paidagogos) byl wyspecjali-
zowanym, czgstokro¢ bardzo dobrze wyksztalconym w waskim zakresie wiedzy
czy umiejetnosci, niewolnikiem (Wrenhaven, 2015, s. 465-468). Wyspecjalizo-
wanie w ,kawalku” rzeczywistoéci dla Greka bylo réwnoznaczne z niewolnic-
twem duchowym: osoba niewolna widzi (i rozumie) tylko okreslony wycinek, nie
ma swobody rozumienia réznorodnych aspektow szerszego doswiadczenia, grzez-
nie w waskim horyzoncie, jest zniewolona widzeniem urywka, skrawka §wietnie
opanowanego materialu. Ma ograniczone mozliwoéci poruszania sie¢ duchowego,
nie moze zatem dostraja¢ si¢ do zmiennych i réznorodnych tonéw rzeczywisto-
$ci, co czyni ja niezdolng do dostrzezenia wiekszej catosci oraz kontekstowosci
wlasnych przekonan. I - na co zwracal uwage w sobie wlasciwy sposob blizszy
nam historycznie Viktor E. Frankl - osoba wyspecjalizowana nie tylko widzi
przez pryzmat specjalizacji (o$wietla wycinek, kawalek, aspekt rzeczywistosci),
ale przede wszystkim redukuje wszystko do tego, co jest w stanie zobaczy¢ (czemu
odpowiada formuta typu: ,,To jest tylko to — i nic wigcej”, x jest ,niczym wiecej jak
tylko..”, por. Frankl, 1984, s. 148-149).

Gleboki sens uprawiania filozofii edukacji (jesli podejmuje swoje zadanie jako
therapeia, zob. Lapinski i in., 2017) polega na tym, aby rozpoznawac¢ ruch redu-
kujacy (generalizujacy) i ukazywac szersze, bardziej zniuansowane, pole widzenia,
rozumienia, do§wiadczania. Podobnie jest z pedagogikg ogélng, ktérg rozumiem
jako wysilek zajecia syriuszowego (bardziej zdystansowanego) punktu widzenia
(Hadot, 2023, s. 240). Pedagog ogdlny — w moim ujeciu — prébuje z wigksze-
go, umozliwiajacego dostrzezenie niuansu i prawidlowosci, dystansu spojrze¢
na edukacje, wlaczajac w to refleksje nad pedagogika jako dyscypling akademic-
ka. Ow dystans jest swoistym swiattem pedagoga ogdlnego lub filozofa edukacji:
umozliwia widzenie inaczej i dostrzeganie/wyczuwanie innych rzeczywistodci,
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czyli rzeczy-w(ich)-istotnosci, waznosci, pewnej swoistej dla nich wadze, znacze-
niu, nie tylko dla edukacji, ale tez dla zycia, w tym zycia spoteczno-kulturowego®.
I czyni to nie w celu osiagnigcia totalnego lub totalizujacego ogladu o ambicjach
encyklopedycznych, ale raczej po to, aby dostrzec, tj. by¢ w kontakcie, i kontem-
plowa¢ wybrzmiewajaca w jakims§ tonie zréznicowana calos¢ (dodam, ze to z tak
dostepnego kontekstu wylania sie¢ w akcie rozumienia czegos partykularne uje-
cie). Takie ,jedno w réznicy’, ,jedno réznicujace si¢ nieustannie’, ,,jedno dzieki
zroznicowaniu” jest wewnetrznie i dynamicznie ztozone, zniuansowane, wielo-
warstwowe, wieloaspektowe, utkane z sieci zalezno$ci i relacyjnych odniesieny’.
Pedagogika ogélna — w takim rozumieniu - opisuje zniuansowang réznorodnos¢,
ktéra domaga si¢ wypowiedzenia, ujrzenia, zinterpretowania, wybrzmienia w sen-
sownym (tj. posiadajagcym wybrzmiewajacy kontekst) ujeciu. Nie oznacza to,
ze mozna obja¢ i zrozumie¢ wszystko (totalng calos¢), i to raz na zawsze; oznacza
to, ze mozna mie¢ dostep do szerszej perspektywy, w ktérej w okreslony sposéb
ujawnia si¢ calo$¢ dostepna poznajacemu w dynamicznym (ciggle zmieniajagcym
si¢) zniuansowaniu.

Jednym z niuanséw réznorodnosci szkoly jako swoistej calosci — otwartej
na $wiat (poza)szkolnych odniesien - jest kwestia potrzeby (wynikajacej z braku)
oddechu w edukacji. Jak wspomnialam, myslimy tutaj gtéwnie o czasie wolnym
(scholé spedzonym na studiowaniu czegos i to w taki sposdb, ze stajemy sie tym,
kim jestesmy), ale trzeba zobaczy¢, na czym polega ,,logika” czasu wolnego.

Czas wolny a swiaty/Swiatta szkoty

Czas wolny to czas swobodny, to czas subiektywnie przezywany (méwimy: ,,moj
czas”); czas wolny to takze czas, w ktérym jestem we wlasnym tempie (agogika),
dzialam, mys$le w swoim rytmie (rytmika); czas wolny ma réwniez swoja glo-
$nos¢ (dynamika dzwiekdw); to takze czas sposobu wyrazania, ekspresji werbalnej
i niewerbalnej (artykulacja); czas wolny to us§wiadamianie sobie harmonii i dys-
harmonii, ktéra moze by¢ tez pigkna i inspirujgca. Tutaj najbardziej bedzie mnie
interesowata kwestia tempa, czyli wolnosci (sic!) czasu wolnego (Przanowska, 2014,
s. 351-353). Poniewaz nawigzatam do scholé, nie méwie o ,,czasie wolnym” jako
czasie prézniaczym, poza praca. Przeciwnie, chodzi mi o czas wolny jako spo-
sob bycia w kontakcie ze sobg (biopsychospotecznokulturowa/duchows caloscia)

8 Chce tutaj wyj$¢ poza horyzont tylko antropocentrycznej pedagogiki w jej trzeciej zasadzie,
ktora glosi, ze pedagogéw interesuje tylko edukacja jako edukacja (Chutoranski, 2021, s. 51-56).

9 Mozna tu nawiaza¢ zaréwno do Bruno Latoura i jego teorii aktora-sieci (2005), jak i do Hansa-
-Georga Gadamera, ktdry pisal o relacyjnosci rzeczy (2004, s. 69-81).
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i z czyms, co nas przekracza, co si¢ zdobywa, nad czym i z czym si¢ pracuje.
Taki czas wolny pracuje w nas w drodze do pracy, w pracy i w drodze do domu;
aiw domu odgrywa przeciez niemalq role.

Mozemy zatem postawi¢ sobie szereg pytan zwigzanych z tempem naszego
czasu, np.: jak czesto i kiedy, idac do pracy (do szkoly), jestesmy we wltasnym tem-
pie? Jak czesto szukamy wlasnego tempa chodzenia do szkoty? Jak czesto idziemy
do szkoty w swoim tempie, a jak czesto biegniemy do szkoly; jak czesto wpadamy
do klasy zziajani albo wleczemy si¢ do szkoly zblazowani? Inne pytania moga
brzmie¢ na przyklad tak: Jak wchodzimy do szkoly - czy w stanie oZywczego poru-
szenia czy jeste$my senni, ospali, ledwie lekko reaktywowani dzwonkiem na lekcje?
Pytania te maja stuzy¢ autorefleksji: jakie sa konsekwencje tempa (wypetnia-
nia sobg czasu) przychodzenia do szkoly, czy ma to znaczenie dla naszego bycia
w szkole i wspét-bycia z innymi? Co méwi mi — o mnie — moje tempo pracy...?
(Pytania te mozna réwniez stawia¢ w kontekscie pracy nauczyciela akademickie-
go, jesli zastapi¢ stowo szkota stowem uniwersytet).

Nasz czas — udzial w tempie — mozna regulowa¢ ruchem ,wdech i wydech”
Te dwa powigzane ze sobg ruchy jako oddychanie zakladajg regulowanie jego
tempa. Metaforyzujac oddychanie, mozna stwierdzi¢, ze edukacja potrzebuje
swiadomego i uregulowanego oddychania. Nie mozna uczy¢ (ani uczy¢ sig) tyl-
ko na permanentnym ,wydychaniu (z) siebie” (wyrzucaniu tresci, wychodzeniu
ku uczniowi, byciu nieustajaco na zewnatrz siebie, dzialaniu, robieniu bez chwili
dla siebie..., czyli popadaniu w alienacje Herkulesa, jak to okreslit Emmanuel
Mounier [1960, s. 207], albo w szalenstwo woluntarystyczne wedtug okreslenia
José Ortegiy Gasseta [1982, s. 355]). Trzeba ztapac rytmiczng miare oddechu, aby
edukacja byta doswiadczeniem sensownym. Trudno tez rozpozna¢ do$wiadczenie
edukacyjne w funkcjonowaniu w trybie zadyszkowym, tj. bardzo szybkiego od-
dychania, az po utrate tchu. Jedli - trzymajac si¢ metafory oddychania — myslimy,
ze tylko wdychajac edukacyjne tresci, uczymy sig, to tez wydaje si¢ to mocno
odrealnione, iluzoryczne. Edukacja ,,zywi si¢” ruchem oddychania dostrojonego
do typu aktywnosci. Bywa, ze wdech i wydech s3 niejako rozpisane na role. Jesli
przypisujemy sobie jeden z tych ruchdw, tj. nauczyciel(ka) wydycha (wiedze,
umiejetnosci, postawy), za$ uczennicom/uczniom - drugi, czyli maja tylko wdy-
cha¢ (przyswaja¢ wiedze, umiejetnosci, postawy), to nic zyciodajnego, regeneru-
jacego, sensownego z edukacji nie bedzie. Edukacja potrzebuje miarowego i na-
przemiennego wdychania i wydychania. Réwniez wtedy, gdy méwimy o oddechu
poszczegdlnej osoby, czy to nauczycielki(-la), czy uczennicy/ucznia, czy oséb
pracujacych w administracji, sekcjach technicznych itp. Niezbednym warunkiem
edukacji jest zaspokojenie potrzeby swobodnego oddechu (i zwigzanego z nim
ruchu).
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Zobaczmy teraz, jak gra w nas stowo swiat. Po pierwsze, w kontekscie oddechu
zastanowmy sie, jakim $wiatem jestesmy w szkole. Jakie sg konsekwencje naszego
czasu wolnego i sposobu naszego oddychania? Jaki $§wiat, ktérym jestesmy, daje...
efekt? I o jaki ,efekt” nam chodzi: o efektywnosé (produktywnos¢, skutecznose,
wytwarzanie rezultatow) czy efektownos¢ (pigkno, kunszt, ktére wywotuje po-
ruszenie, ozywienie, zatrzymanie, gleboki namyst)? Czy sami jesteSmy bardziej
efektywni czy bardziej efektowni? A moze potrafimy nawigowaé miedzy tymi
postaciami efektu? A moze ulegamy pokusie efekciarstwa? Pytanie o to, czy jeste-
$my $wiatem, ktory daje efekt, jest de facto pytaniem o to, czy jesteSmy $wiatem,
ktory potrafi (czy to przez dobrg miare efektywnosci czy to przez ol$niewajaca
efektowno$¢) zadziwié, zatrzymad, sprawic, ze czlowiek w szkole (osoba uczniow-
ska, osoba z pokoju nauczycielskiego, dyrekcja, osoba z administracji szkolnej
lub ekipy porzadkowo-technicznej itd.) zacznie szukac swojego czasu wolnego
i bedzie miala szans¢ pooddycha¢ wlasnymi plucami. W jaki sposéb i w jakim
stopniu sprzyjamy oddechowi naszemu i innych, uczestniczacych w zyciu szkoty?
Zapewne jaki$ potencjal ksztalttowania otwartosci jest w pytaniu o to, w jaki spo-
sob dzigki mojemu sposobowi bycia kto$ (inny i ja sam) zacznie szuka¢ swojego
miarowego, a jesli trzeba szybszego lub wolniejszego, oddechu. W jakim stopniu
stwarzam warunki (sobie i innym) do swobodnego, adekwatnego, sprzyjajacego
samopoznaniu oddechu?

Stowo swiat wspolgra rowniez ze stowem swiatlo. Jak wspomniatam wczesniej,
$wiatlo (dla Platona tozsame z ideg dobra) nie tylko o$wietla, ale przede wszyst-
kim umozliwia widzenie. Mogliby$my zatem sobie zadac¢ jeszcze jedno — wierze,
ze nas ksztaltujace — pytanie: w jaki sposdb, jesli w ogéle, w naszym codziennym
wspot-byciu w szkole umozliwiamy widzenie? Widzenie oznacza réwniez mozli-
wos¢ rozpoznania. A zatem, czy jestesSmy $wiat(l)em (Swiatlem/$wiatem)? Czy
jestesmy swiatem, w ktorym swiatlo jest poruszeniem umozliwiajacym widzenie,
(roz)poznanie?

Zacznijmy od swiat(t)a ruchu w szkole. Naturalnie przychodzi nam na mysl
aktywnos¢ fizyczna i wychowanie fizyczne (WF). I dobrze. Jednak czy widzimy,
ze w szkole chodzi tez o poruszenie catego cztowieka - nie tylko jego fizycznosci
(ciala), ale i jego psychiki (ducha)? O takie rozumienie kultury fizycznej i wycho-
wania fizycznego w szkole upominat si¢ Stefan Wotoszyn, nawiazujac do greckiej
paidei i jednosci psychofizycznej czlowieka (zob. Ploszaj, 2020). Ruch w szkole, ak-
tywizacja ucznidw, poruszenie $wiata szkoly, aby byt to swiatfo-swiat, wprowadzali
prekursorzy nowego wychowania, progresywizmu pedagogicznego, wlaczajac
pragmatyzm i filozofi¢ edukacji Johna Deweya, a takze reprezentanci pedagogiki
kultury. Tutaj zwrdce uwage na nieco inny watek.

Gdyby wydestylowa¢ pojeciowo najkrétsze rozumienie emocji, to emocja
nazwiemy poruszenie calego organizmu. Zobaczmy. Kto§ méwi: ,,Nie moge
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rozmawiad. Jestem w emocjach’, i to wlasciwie znaczy: ,Jestem w mocy poru-
szenia”. Jesli kto§ nie panuje nad emocjami, to znaczy, Ze nie ma kontroli nad
poruszaniem swojego organizmu, jest w mocy impulsu. Tym, co kontroluje,
ukierunkowuje, a nawet wywoluje emocje, jest mysl (np. w ujeciu poznawczo-
-behawioralnym, w teorii schematéw), ale takze ruchowa praca ciata: ¢wiczenia
oddechowe, aktywnos¢ fizyczna. Méwiac o ruchu $wiata szkoly, mam na mysli
aktywno$¢ zaréwno fizyczna, jak i intelektualng. Chodzi o aktywnos¢ intelektu-
alng - uwzgledniajaca emocje, uczucia, przezycia — ktora jest ruchem mysli i ktéra
nie wyklucza ruchu (poruszenia) ciafa. Jesli w szkole nie wprawiamy mysli w ruch,
tylko przemieszczamy gotowe, utrwalone uktady intelektualnej obrobki rzeczywi-
sto$ci z jednego miejsca/$wiata (nauczyciel[ka]) do drugiego (uczen/uczennica),
to mimo wszystko to jest iluzja poruszenia; bo de facto nic si¢ nie dzieje — stoimy
ciggle w miejscu, sadzac co najwyzej, ze zmiana dekoracji lub pomocy dydaktycz-
nych w przekazie sztywnej porcji wiedzy co$ da. Poza chwilowym obudzeniem,
pobudzeniem zmysléw (potencjal do ruchu) najprawdopodobniej nie da wiele
taka fasadowa ornamentacja. Nadal tkwimy w tym samym miejscu i oglgdamy
cienie skuci kajdanami, jak w platonskiej jaskini.

Jesli szkota ma by¢ przestrzenia i czasem wydarzania si¢ edukacji, nie uciek-
niemy od ruchu. Jednak nie chodzi tylko o sam ruch. W inspiracji grecka mo-
usiké chodzi o jednos¢ ruchu, dzwigku i stowa. Zatem zwykty podzial na zajecia
z WF-u, muzyki i jezyka rozmontowuje caly pomyst zainspirowany grecka mo-
usiké. Bo jesli WF jest tylko o aktywnosci fizycznej, muzyka jest tylko dzialaniem
na dzwigkach, nauka jezyka jest tylko o znaczeniu stéw, to nie ma edukacji w du-
chu musikeicznym. Chodzi zatem o to, czy osoba prowadzaca WF robi to z nutg
poezji, czy nauczyciel(ka) muzyki wprowadza znaczenie do materii ruchu dzwie-
kowego, za$ ,,pan(i) od polskiego / innego jezyka” potrafi wyspiewac i zatan-
czy¢ (ukaza¢ ruchem) Iliade Homera, czyli czy Iliada w niej / w nim gra i jakos$
ja/go porusza? Innymi stowy, czy edukujacy (nauczajacy) doswiadczajg swoich
przedmiotéw (,,rzeczy’, ktérych ucza) musikeicznie? Ujmujac rzecz akuologicznie,
czy potrafig integrowac swoje (subiektywnie przezywane i dane w akcie owego
przezycia w calosci) doswiadczenie rzeczywistosci w autentycznie wlasnym per-
formatywnym, informatywnym i transformatywnym sposobie funkcjonowania?
Rzecz edukacji — w rozumieniu akuologicznym - rozgrywa si¢ bowiem o czucie
owej musikeicznej jednosci w doswiadczeniu edukacyjnym. Wyrazam to formula
»trans-per-in-formacji” w akulogii rozumianej jako (re-)animacja formy.

Niestety, ksztalcenie muzyczne w szkotach ogdlnoksztalcacych zanika (wiasci-
wie niemal calkiem zaniklo...). Jednak nie chodzi tu nawet o tradycyjnie pojeta
edukacje muzyczng, cho¢ i ta zapewne by nam nie zaszkodzila... Szkota ogélno-
ksztalcgca bez muzyki doswiadczenia to jak ryba taplajaca si¢ w katuzy. Niektdrzy
powiedza: ,Ale o co chodzi? Przeciez jest woda, to dlaczego ryba nie ptywa?”.
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Inni dodadza: ,,Skoro woda jest, a ryby w wodzie plywaja, to to najwyrazniej jest
plywanie!”. Jesli ta ryba szamoce si¢, wczesniej na wedce, potem w koszyku wed-
karza, to nawet moze budzi¢ zadowolenie: ,,Dobry poléw, ale mi si¢ trafilo! Ryba
zywotna: to robi, tamto robi, ruchliwa, pelna zycia, dobrze!”. Ale to tak, jakby kto$
pomylil spadanie z lataniem. Tymczasem nadmierna, pozbawiona stowa/zna-
czenia i melodii/tonu ruchliwo$¢ moze $wiadczy¢ o atrofii (gr. atrophia ‘zanik’),
zblizajacym sie koncu tego, co sensowne w doswiadczeniu edukacji.

Zwroémy teraz uwage na audiosfere szkoly (Swiat[tlo dZwiekéw szkoly):
oddzwigki, poglosy, odgtosy stukania do drzwi sekretariatu, dzwiek przesuwane-
go krzesta, zamykanych drzwi, odglosy na korytarzu w czasie przerwy, dzwieki
ze stotowki szkolnej, ziewnigcie, stukanie oféwkiem w tawke, dzwiegk rzutnika,
uruchamianego komputera, salwy $miechu, ktos ptacze, kto$ krzyczy, ogryzek
wyrzucony do pustego kosza... Wlaczam tu réwniez styszalne swiatto/swiat stowa,
czyli rozmowy, wyklady, pogadanki, komunikaty, apele... Ponadto chce pod-
kresli¢, ze dzialanie tez jest stowem (ruchem, gestem), a nadany (werbalnie czy
niewerbalnie) komunikat jest dzietem, ktére domaga sie rozumienia. W ten sposéb
wracamy znowu do ruchu jako aktywnosci wydobywajgcej ksztatt przedstawienia
czego$ (wydobywania znaczenia, sensu), ale i do znaczenia audiosfery szkolnej.
I tu takze zaproponuje¢ kilka pytan do przemyslenia. W jaki sposob audiosfera
szkoly nas porusza: dziala ozywiajaco czy wrecz przeciwnie? Jakie ma dla nas
znaczenie? Czy nastr6j tworzony przez audiosfere naszej szkoly jako wspolnoty
sprzyja jej »tanecznosci’? Jak odczuwamy te ,,muzyke” szkoly? Czy ma ona dla
nas sens (czy daje poczucie ukierunkowania, znaczenia, waznosci, odczuwania,
madrosci'®)? Jeszcze odwazniej mozna zapytac: czy ucze w szkole roztanczonej lub
w ktdrej az chce sig tanczy¢, Spiewad, rozgrywac znaczenia o wiedzg, umiejetnosci,
doswiadczenie?

Te trzy swiaty/$wiatla szkoly pokazuja, ze mozna na szkote spojrzec inaczej,
a to oznacza, ze jesteSmy w Swiecie/swietle wyobrazni, idei, mysli, pomystu: co$ jest
jasne, ,wow!”, czyli fonetycznie: ,fal!”, ktére mozemy podstawi¢ pod ,,I” w probie
zapisu jednym slowem tego, o czym tutaj mowie, tj. Swiat(to) lub swiat(ta). Gada-
mer mawial, ze prawdziwego badacza wyroéznia to, czy ma wyobraznie, wyobraz-
nia jest bowiem w nauce (i sadzg, ze zgodnie z duchem hermeneutyki filozoficznej
Gadamera) i w nauczaniu jako uczeniu sie (jak i w ksztalceniu en bloc) czyms$

10 Nawigzuje do wspomnianej juz czteroaspektowej wykladni sensu w ujeciu Grondina (2003,
s.27-34), por. tez moja interpretacje grondinowskiej semantyki sensu w konteks$cie redukcjonistycz-
nych tendencji w edukacji (Przanowska, 2015, s. 38-45: m.in. o redukgji teleologicznej [retoryka
celow i §rodkoéw oraz formula techniczno-instrumentalna], redukeji eksplikacyjno-wartosciujacej
prowadzacej do moralizatorstwa, redukeji sensoryczno-estetyzujacej [wytwarzanie politurowej
atrapy], redukcji estymacji charakteryzujacej si¢ kompleksem rubryki, tabeli zastepujacych madrosé
i bardziej zniuansowane myslenie).
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zasadniczym, nieodzownym". Mozemy zatem pomysle¢ (wyobrazi¢ sobie, czyli
wydoby¢, uswiadomié¢, uzmystowic¢ sobie obraz ksztattu) alternatywe (lub alter-
natywy — inne mozliwosci, ale tez alteracje, czyli zmienione formy) szkoly.
Moim pomyslem jest inspiracja do§wiadczeniem greckiej mousike. Takie spoj-
rzenie na szkote — dzieki przyjrzeniu si¢ pracy jednosci ruchu, dzwieku i stowa
(mousike) — zaktada prymat doswiadczenia zakodowanego w stowie stuchanie. Za-
trzymajmy si¢ chwile i pomyslmy (i poczujmy, zob. Heidegger, 2000), co to znaczy.

(Inne) stuchanie - odstona zyciodajna albo ruch rozjasniania/
przebtyskiwania? Przeswity?

Stuchanie w kontekscie szkolnym - najczesciej i niejako z automatu - utozsamiamy
z koniecznoscig, wymogiem, obowigzkiem, ze zdyscyplinowaniem, z postuszen-
stwem, postuchem, z autorytarnymi zaleznosciami, z wladzg i zwierzchnictwem,
z hierarchig, z niewola, z krepujacym ograniczeniem, czasem z zawstydzeniem...
To wszystko wskazuje na jakis stan biernosci, zamierania, obumarcia, skostnienia,
usztywnienia, przykurczu, deformacji, bezradnosci, apatii, sennosci, atrofii...
Czesto, potocznie, takie ,,stuchanie szkolne” wywoluje smutek, przygnebienie,
ktore tylko wzmacniaja wymienione stany. Lepiej, jesli przedstawione skojarzenie
ze ,stuchaniem” w szkole wywoluje zto$¢, irytacje, oburzenie, pragnienie buntu,
dazenie do wyrazenia niezgody lub oporu - bo w tych stanach emocjonalno-
-mentalnych pulsuje zalgzek Zzycia, zmiany, ozywienia.

W mojej pracy naukowej nie skupiam si¢ na deformacjach stuchania; staram sig
pokazac stuchanie jako fenomen, ktéry jest czyms pozytywnym, twérczym, zniu-
ansowanym, wieloaspektowym, zywym doswiadczeniem, warunkujagcym kon-
struktywng komunikacje, (samo)poznanie i budowanie relacji. Stuchanie ma wiele
réznych form, aspektow, postaci, przeksztalca sie zaleznie od sytuacji, sSwiadomo-
$ci, umiejetnosci rozpoznania ,,roszczen” sytuacji, czyli tego, co sie¢ w danej sytu-
acji dzieje, o co w niej chodzi. Stuchanie, wedlug mnie, wspéttworzy rzeczywistosc.
Stuchanie to sposob bycia; stuchajac, mamy dostep do owej dynamicznej jednosci
w réznorodnosci i moze ona pracowa¢ w nas, wspotksztalttujac nasz swiat i nasze
otoczenie, relacje, sposoby uczenia si¢ i doswiadczania w sposob bardziej nam
swiadomy, dostepny. Swoja filozofie i pedagogike kontaktu w ,logice” (gr. logos)

11 Kategoria wyobrazni jest tradycyjnie zwigzana z pojeciem ksztalcenia jako odniesionego do ob-
razu (niem. das Bild, Bildung), ksztaltu, formowania (Gadamer, 1993, s. 43). Kwesti¢ wyobrazni
jako zasadniczej dla pedagogiki i edukacji poruszajg ostatnio Maksymilian Chutoranski (2021)
i Rafal Wlodarczyk w swoim od lat realizowanym projekcie dotyczacym utopii w edukacji Utopia
i edukacja. Niedawno ukazala si¢ réwniez nowa ksigzka Krzysztofa Maliszewskiego zatytulowana
Wyobraznia pedagogiczna w Babel. Wprowadzenie do filozofii edukacji (2025).
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stuchania i styszenia (gr. acouo) okreslam mianem akuologii (Przanowska, 2019).
Stuchanie (réznych form) stuchania to inne okreslenie akuologii. Na ten moment
takie lapidarne wyjasnienie musi wystarczy¢, wzbogacone wczesniej przywotang
formulg ,trans-per-in-formacji” i edukacji akuologicznej jako (re-)animacji for-
my, wlaczajacej rézne formy stuchania.

Edukacja jako eudukacja

Transponujac akuologiczng edukacje (czy szerzej: pedagogike) do tematu KE,
moge powiedzieé, ze z mojej perspektywy edukacja to animacja (poruszanie,
wzruszanie, ozywianie, [re-]kreowanie) formy swiatéw szkoly. Nauczyciel to ktos,
kto stale sie uczy $wiata w jego réznych odstonach, postaciach, doznaniach; na-
uczyciel to uczgcy sig i wciaz poznajacy $wiat razem z uczniami przy okazji wy-
darzenia szkolnego, czy szerzej: edukacyjnego. Animacja to ozywianie tego, co
jest skostniale, zastygte, zamrozone, zastale, a co domaga si¢ poruszenia, ruchu,
aktywnosci, uruchomienia, wprawienia w ruch. Dokonuje si¢ to nie na mocy
polecenia: ,,Badz aktywny, ozyw si¢!”, albo nakazu: ,, Aktywizuj uczniéw!”, ale
na mocy samoistnego, osobistego oddziatywania: moje ozywienie wplywa na stan
poruszenia innych, moje zainteresowanie czym$ (mdj zywiol, pasja, fascynacja)
rodzi zainteresowanie innych, bo wyczuwajg oni, ze co$ waznego si¢ dzieje i chca
w tym uczestniczy¢. W tym znaczeniu, jesli edukacja jest jasna, tzn. $wietlna (staje
sie eudukacja, z gr. eu-, przedrostek oznaczajacy dobry, zob. nizej), nie tylko uka-
zuje bycie w Zywiole'?, ale jej warunkiem jest Zywiol bycia, istnienia, wydarzania
sie (zob. Biesta, 2021, s. 11-22; Heidegger, 2000, s. 15).

I znowu zastrzezenie: nie chodzi o to, aby uczniowie powielili naszg pasje, nie
chodzi o to, zeby zarazi¢ kogo$ swojg pasjg, zeby byt taki jak my. Zywe przezywanie
wybranego obszaru rzeczywistosci bedzie oddziatywalo i czynilo swoja robote
w swoim wlasnym czasie (bez naszego ,,zeby tylko oni...”), w rzeczywistosci innego
i jego $wiatla-pragnienia. Zywiot w edukacji tym sie rézni od zywiotéw przyrod-
niczych, ze nie niszczy, a tworzy, otwiera, poszerza krag widzenia, daje odwage
do rzeczywistego spotkania/poznania. ,,Bycie w swoim zywiole” zatem to bycie
w tym, co ozywia, co daje energi¢, w czym — mimo zmagania si¢ i trudzenia —
odzyskujemy sity. Nasz zywiol, pasja, rozpala nas (rozgrzewa, rozjasnia), cho¢ nie
spala, nie niszczy (nie jest destrukcyjng, bezwiedna sitg).

Realia systemowe (spoteczno-kulturowo-cywilizacyjne, wiaczajac aspekty
ekonomiczne) moga stwarza¢ do tego warunki badz nie, a wrecz moga stanowi¢

12'W dyskusji po wykladzie nawigzala do tego aspektu Malgorzata Mikut, pytajac, czy ,,$wiatlo
w edukacji” to jest inaczej ,bycie w swoim zywiole”.
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znaczne utrudnienie. Niemniej jednak, to osoba nauczycielki(-la) nadaje ton, kto-
ry albo brzmi otwierajgco i inspirujaco, albo nie. Panstwo, ingerujac w edukacje,
musi bra¢ odpowiedzialno$¢ za warunki swobodnego dzialania i ksztaltowania
sie nauczycieli, aby mogli oni stawac sie inspirujaca rzeczywistoscig, inspirujacym
$wiatem dla uczniéw. Uczniowie to tez pewien $wiat, ktéry domaga sie ustyszenia,
kontaktu, mozliwosci wypowiedzenia (na rézne sposoby). Nauczyciel(ka) nie tylko
ma by¢ artystg, wirtuozem (Witkowski, 2018, s. 591), ale przede wszystkim kims,
kto jest stuchajgco, czyli jest, stajgc sig nieustajaco, akuozofem(-fka): mitosnikiem/
milosniczka, przyjacielem/przyjaciotka (gr. philein) stuchania, stuchajacego sposo-
bu bycia. Mozemy zapytaé, kontynuujac prace autorefleksji: jakie sa nasze sposoby
kochania stuchania. Jak jesteSmy w przyjazni ze stuchaniem?

Jesli edukacja to stuchajgce poruszanie formy, to trzeba tez nawigzac¢ do kondy-
cji. Méwimy, ze jesteSmy w dobrej lub ztej kondycji. Positkujac sie przedrostkiem
greckim eu-, ktéry znaczy dobry®, a u Arystotelesa wspottworzy pojecie eudaimo-
nia, najwyzsze dobro i cel ludzkiego zycia, czyli ,,dobre zycie’, ,,szczescie”, chcia-
fabym zaproponowa¢ rozumienie edukacji jako eu-dukacji (Przanowska, 2022),
czyli prowadzenie (od tac. ducere) do szczescia, do dobra, prowadzenie do dobrej
formy, dobrego stanu (ciala, ducha); jak to dzisiaj okreslamy od angielskiego
well-being: do dobro-stanu, bycia w dobrym stanie, w dobrej formie. Ta dobra,
uszczesliwiajgca forma wymaga poruszenia z ,,ducha” (Yac. anima, animus, spi-
ritus — tlumaczenia greckiego psyche, pneuma ‘tchnienie, wiatr’), tj. z oddechu,
z tchnienia zycia, z tego, co miedzy nami.

Trzeba sobie uswiadomi¢, ze warunkiem myslenia, wszelkiej intelektualnej
pracy, jest ow dobry stan, dobro-stan jako stan bycia zdolnym-do widzenia/rozpo-
znania. Ten stan moze miec¢ tempo szybsze, wolniejsze, moze mie¢ rytm bardziej
ztozony, bardziej prosty — to zréZnicowanie i dostosowywanie tempa $wiadczy
czesto o byciu w okreslonej formie, w okreslonej kondycji. Eudukacja jako ozy-
wianie formy wymaga poruszenia wiasnie ducha, a duch to zycie w oddechu,
zycie w pewnego rodzaju ,,relaksie”, w pelni siebie. Stabo rozpoznanym sposobem
na problemy w edukacji jest rozluznienie ciatoducha (catego cztowieka), ktdre uzy-
skuje sie na skutek zmiany oddychania. Wydaje si¢ to takie proste: ,,Stresujesz si¢
(vide napinasz si¢), sprobuj sie rozluznié. Sprobuj wprowadzi¢ swoje ciato w stan
oddychania, oddychaj gteboko, spokojnie, miarowo”. Owo ,,0ddychaj!” to bardzo
dobra wskazdwka, ktéra moze by¢ nasza osobistg maksyma pracy w szkole, szcze-
gélnie wtedy, kiedy uzupelnimy ja o zwrot: ,,I pozwodl oddycha¢ innym, pozwol
im odetchng¢”

13'W nowozytnej grece rowniez ‘odpowiedni, poprawny, przyjemny, fatwy, pozytywny, pasujacy,
piekny, takze jako przystowek dobre (zob. Szczepaniak, 2009, s. 45).
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Oddech a ruch, zywi lub martwi, czyli kto potrzebuje oddechu
w edukacji szkolnej?

Przed kazda uczta w Grecji (a sympozjony to byly, powiedzmy, sesje edukacyjne,
poniewaz filozoficzne) nabierato si¢ wlasnie wdechu, a na wydechu mowiacy wy-
powiadat lub wykrzykiwal: ,,Muzo, $piewaj!”. Bo w danych stowach (spiewnych
w ruchu) wyrazala sie cala rzeczywisto$¢ bycia w kontakcie z tym, co si¢ wydarza,
a zatem to z ducha Muz bralo si¢ udzial w uczcie jako praktyce musikeicznej,
a potem skoleicznej (schole).

Przypatrzmy sie zatem tej relacji ruchu i oddechu. Ruch reguluje oddech,
wplywa na oddech i zaktada oddech. Bezruch to tez bezdech - trup, brak zycia; co
wazne, kiedy jeste§my trupem w edukacji lub kiedy w wyniku naszych dziatan ktos
traci zycie (poruszenie, zainteresowanie, wtasny oddech), to moze podlega¢ dzia-
taniom z zewngtrz, dziataniom jakichs oséb (nierzadko nawiedzonych, zdetermi-
nowanych, ,,silnych’, przeswiadczonych, ze ,wiedzg”), ktére probujg reanimowaé
trupy. Oddech za$ wspolgra z ruchem, bardzo dostosowuje si¢ do ruchu, mozna
powiedzie¢, ze oddech jest niejako stuchem ruchu. Prawda? Oddech zaktada ruch
jako warunek swojej mozliwosci: jesli nie ma ruchu, to nie ma oddechu. Pomy$lmy
teraz chwile o ruchu i dobrej formie, czyli edukacji/eudukacji. W bez-ruchu (albo
bez-,,d-ucha”) edukacja nie ma formy cielesnej, nie ma formy myslenia, a wigc
nie mozemy moéwi¢ o edukacji jako o formie zycia czy sposobie bycia. W takiej
edukacji bez-dusznej dusimy si¢, powolnie umieramy, tracimy kontakt z zyciem.

Mozemy zada¢ sobie tez pytanie o to, kto potrzebuje tak naprawde oddechu
w szkole. Wydaje sig, ze wszyscy potrzebuja oddechu: dzieci, miodziez, grono
nauczycielskie, rodzice, wychowawczynie/wychowawcy, pedagozki/pedagodzy,
psycholozki/psycholodzy szkolni, bibliotekarki/bibliotekarze, dyrekcja szkoty,
sekretariat, ekipa remontowa, ekipa techniczna, kucharki/kucharze. Czasem bra-
kuje nam czucia oddechu szkoty jako jednego, zréznicowanego wewnetrznie, or-
ganizmu. W edukacji szkota (jako zréznicowany $wiat) to przestrzen nabierania
oddechu, czyli tez swojej re-kreacji: miejsce, gdzie mozemy si¢ na nowo niejako
stwarzac, nie za$ produkowac lub reprodukowa¢ jak w fabryce, do uzyskiwania
okreslonych, takich samych, z géry zatozonych rezultatéw. Szkofa, jako caly or-
ganizm eudukacyjny, kiedy jest redukowana do rezultatéw oddziatywan kogo$
z zewnatrz, staje sie martwa, mechaniczna, bez sensu. W musikeicznej idei szkoty
natomiast, chodzi bardziej o petng sensu re-kreacje, re-generacje sit witalnych. Sens
6w nie jest nadawany, ale wspotodkrywany. Potrafimy na nowo siebie stworzy¢
w naszych wlasnych dziefach.



26 Matgorzata Przanowska

Eudukacja nauczycieli? Akuologia jako forma ksztatcenia (sposobu
bycia) nauczycieli (z iskrzenia sie $wiatéw)

Szkofa, w ktérej nie tyle reanimuje si¢ trupy, ile zabiega si¢ 0 oddech warunkujacy
zycie i mozliwosci regeneracyjne, rekreacyjne jej uczestnikéw (aktoréw), wymaga
oczywiscie innego ksztalcenia nauczycieli. Nie chodzi juz o ksztalcenie nauczycieli
jako funkcjonariuszy spoteczeristwa (jak w socjologizmie pedagogicznym), opie-
kunow dbajacych o przetrwanie gatunkowe ludzkosci (jak w naturalizmie peda-
gogicznym, gdzie ,wychowywa¢” znaczy ,,pielegnowac”, ,wychowanie” to ,,opie-
ka”); nie chodzi tylko o ukulturalnienie nauczycieli i zapoznanie ich z kanonem
kultury, z akademicka wiedzg pedagogiczng, cho¢ to wazny aspekt wyksztatcenia
nauczycieli, pod warunkiem, ze pozwoli si¢ nauczycielom na rzeczywista wolnos¢
w kontakcie z dzietami kultury (oraz - co réwnie istotne — na swobode myslenia,
analizowania i rozumienia akademickiej pedagogiki), aby wspoltworzyly oso-
bowos¢ (Hessen, 1998). Chodzi o co$ jeszcze innego, o czym powiem za chwile.
Najpierw urealnienie kontekstowe moich rozwazan.

Sprawa ksztalcenia nauczycieli nie jest prosta, bo odgrywa okreslong role w zy-
ciu spoleczno-politycznym. Edukacja, rozumiana jako uspotecznienie, ukultural-
nienie, jest zalezna od polityki, za$ polityka wspoélczesna jest bardziej partyjna niz
nastawiona na ,rzecz wspolng” czy ,wspélne dobro”, ktére jest wypracowywane
w drodze rzeczywistej debaty spotecznej i konsensuséw w kwestii ustalonych
znaczen konsekwentnie redyskutowanych w wyniku zmieniajgcego si¢ $wiata
(Zamojski, 2010, s. 295-337; 2022). Od os$wiecenia edukacja jest instrumen-
tem zmiany spolecznej. Spoteczenstwo (partyjne) potrzebuje obywateli, ktérzy
sg — ze tak powiem - ,,zarzadzalni’, czyli potrafig usztywnic siebie, realizujac cel
spoleczenstwa (silniejszym okresleniem jest stwierdzenie, ze obywatel ma by¢
podatny na manipulacje, dezinformacje i retoryke omamiania, uwodzenia lub
ma by¢ obojetny i zewnatrzsterowny). Polityce partyjnej nie zalezy na tym, ze-
bysmy byli zrelaksowani, zeby$my tworzyli wlasne Zycie we wlasnym tempie,
w ktorym mozemy swobodnie mysle¢ i roztropnie, tworczo dziala¢, dzieli¢ sie
swoimi przemysleniami, dyskutowa¢. Raczej walczac o przetrwanie, w ramach ta-
kiego spoteczno-politycznego $wiata, uciekniemy od wolnosci - jak pisal Fromm
(2001) - w podporzadkowanie (karmigce autorytaryzm), automatyczny konfor-
mizm (rezygnacje¢, obojetnosc) lub destrukeje swiata (2001, s. 137-197). Pojawia
sie zatem ogdlnie brzmigce pytanie o to, jak ksztalcimy nauczycieli: czy wlaczamy
w ich ksztalcenie wolno$¢, czy moze tylko wytwarzamy pozadane efekty, ktorych
weryfikacja jest proceduralna, formalna - czy formalizujemy (trzymamy cztowieka
w formalinie), czy animujemy forme, rozmontowujemy zbedny, przestaniajacy
i usztywniajacy czlowieka formalizm?
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Ksztalcenie nauczycieli obecnie wpisane jest w nasza spoteczno-kulturowa
i psychologiczng kondycje. Najczesciej przebiega ono w trybie dostosowawczym
i efektywnosci weryfikowalnej proceduralnie. Czyli, na przyklad, jesli politycy
otrzymaja informacje, ze spoleczenstwo reaguje pozytywnie na kategori¢ well-
-being, to — zeby zapewnic sobie popularnos¢ — dobrostan nauczycieli bedzie
punktem w programie do zrealizowania. Daje to pewng szans¢ na zmiane, nie-
watpliwie, gdyz systemowe zmiany sg nierzadko niezbedne, aby indywidualne
dzialania mogly zaistnie¢. Jednak formalistyczne egzekwowanie realizacji takie-
go ,punktu” pomija jego istotny sens, tj. wyzwolenie do poznania siebie, czasu
na autorefleksje, czasu wolnego na zadbanie o siebie. Zatem najczesciej bedzie
nam ,dobrostan” narzucony i egzekwowany proceduralnie jako przymus, ,,bo tak
sie teraz robi” i ,odpowiadamy na potrzeby spoteczenstwa’, przy czym bedzie
to punkt realizowany w warunkach uniemozliwiajacych zaistnienie rzeczywistego,
naprawde cos dajgcego dobrostanu.

Aby zatem pomysle¢ edukacje inaczej, musimy udac si¢ na tymczasowa we-
wnetrzng emigracje i skorzystac z intelektualnej swobody — wyobrazni - zesta-
wienia realiéw wytwarzania funkcjonariuszy spoleczenstwa partyjnego (cel: za-
rzadzalny, postuszny, zeby nie powiedzie¢ gtupi, obywatel) z obrazem (imago)
myslacego w ciaglym ruchu, w melodyjnym wypowiadaniu mysli Greka. Widzimy
i czujemy, jak te obrazy iskrzq w zderzeniu ze sobg, jak nas bawia, jak powoduja
komiczne rozluznienie albo jak zasmucaja, wprowadzajg nute melancholii, poczu-
cia straty...? Postuchajmy, co nam uzmystawiajg te iskry (to tez przeciez s3 formy
$wiatla, a przeciez ,,[§]wiatlo plynie z samego mys$lenia i tylko z niego”, Heidegger,
2000, s. 20).

Oto6z wydaje sie, ze jedna z pierwszych iskier'* méwi o kontrascie poziomu
swobody ruchu i oddechu, druga - o przestrzeni i czasie potrzebnych do $piew-
nego myslenia w ruchu, trzecia przywodzi mysl: ,,Ja-kim trzeba by¢, zeby mysle¢,
tanczac, i to $piewnie?”. Skupimy sie na tym, ze potrzeba tu swobody ruchu i od-
dechu, zaréwno w sensie dostownym, jak i metaforycznym. W obecnym (dostoso-
wawczym, powierzchownym, instrumentalnym) ksztalceniu nauczycieli brakuje
pewnego rodzaju higieny oddychania, ktéra warunkuje higieng (ksztaltujacego nas,
»w ruchu”) stuchania. Tam, gdzie jest ruch, tam jest i dZwiek domagajacy sie usty-
szenia, powiadali Grecy (dla nich nawet kosmos ,,§piewa’, mimo Ze tego nie sly-
szymy, zob. James, 1996). W formie stuchania rozumiejgcego (interpretacyjnego,
zob. Przanowska, 2019, s. 105-108) celem jest rozumienie, wydobycie znaczenia,

14 Przy okazji polecam réwniez ksigzke Krzysztofa Maliszewskiego Ciemne iskry. Problem ak-
tualizacji pedagogiki kultury (2013), w ktorej autor dokonuje reinterpretacji pedagogiki kultury
i rozumienia ksztalcenia jako przechowywania i rozmowy (z uwzglednieniem momentu stuchania,
momentu dialogu, wagi niedopoznanego zycia, stuchania niewyraznych gloséw, trudnych méw,
pracy ,oczu stéw” i arystokracji stowa (2013, s. 86-193).
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wejécie w przestrzen stowa, tj. werbalnie lub niewerbalnie komunikowanego sen-
su. To wymaga nie tylko zmiany formy stuchania z intencjonalnego slyszenia
na rozumiejace stuchanie, ale takze przestrojenia tempa oddechu na wolniejsze, aby
podgzac za dang mys$la lub dzialaniem. Uspokojenie oddechu sprzyja stuchaniu
i zmianie formy stuchania.

W réznych sytuacjach w rézny sposéb stuchamy, podobnie jak dostrajamy
mowe do roznych sytuacji. Nie w kazdej sytuacji stuchamy tak samo i styszymy
to samo, ale tez nie zawsze rozpoznajemy to, zeby stucha¢. Stuchanie zaktada
otwartos¢, jednak nie wobec wszystkich i kazdego chcemy by¢ otwarci w ten sam
sposob czy w tym samym stopniu. Stuchanie, rzeczywiste ustyszenie kogos/czegos,
jest aktem dzielno$ci, odwagi i wyrazem bycia-w-kontakcie i przyjazni ze soba; jest
aktem otwarcia si¢ i pozwolenia rzeczywistosci z zewnatrz na zrobienie czego$
z naszym wnetrzem. To jest bardzo powazna sprawa i nalezy rozpoznad, przed kim
sie otworzy¢, jak, kiedy, na jakich warunkach, z jakim nastawieniem itp. Stuchajac,
gramy juz na mitosci do siebie, bo przepracowalismy wstuchanie sie w siebie, wigc
mozemy bez zastony, otwarcie, bez leku stucha¢ innego. Stuchajac $wiadomie,
decydowac tez mozna, w jaki sposéb stucham, w jakim rejestrze odbieram to, co
do mnie jest skierowane lub w czym biore udzial: nie kazda forma jest tak samo
pozadana w réznych sytuacjach i konstelacjach relacyjnych.

Ten watek jest zupelnie pomijany w ksztalceniu nauczycieli. Zakladam, ze po-
trzebujemy innego stylu ksztatcenia (osobowosci) nauczycieli: formy akuologicznej,
w ktorej rozne formy stuchania stang sie sposobem bycia w réznych sytuacjach
i relacjach (ze sobg, z innymi, ze studiowanymi tresciami, ze $wiatem), a takze
beda kluczem do rozpoznania mozliwej zmiany sposobu stuchania. Innymi stowy,
nie chodzi o ksztalcenie osobowosci w znaczeniu wyksztalcania okreslonych
cech lub tzw. sily charakteru; nie chodzi tez wylacznie o ksztalcenie kompetencji
spoteczno-emocjonalnych czy innych uznanych za nosne, a nierzadko s one
donioste dla zmian w edukacji nauczycieli. Stawka jest tutaj nie tyle dostosowanie
do zaprojektowanego wzorca, ile samorozumienie (poznanie siebie, bycie w kon-
takcie ze sobg) przyszlych i aktualnych nauczycieli, ktérzy dalej si¢ ksztalca, roz-
budzenie ich oryginalnych sit zyciowych. Nie potrzeba do tego oddzielnych zaje¢
(dodatkowych godzin w obowiazkach nauczyciela) z przywotanego w przykladzie
dobrostanu. Potrzeba natomiast innej melodii, brzmienia i tonu, czyli sposobu
(Heidegger, 2000, s. 23) bycia i rozstrzygnie¢ systemowych budujacych na roz-
poznaniu koniecznosci wolnosci w edukacji, bez ktorej traci ona swoj zyciodajny
sens. Odpowiedzialnos¢ zaklada wolnos¢ i dlatego wyzwala.

Nie mozna oczekiwa¢ odpowiedzialnosci od nauczycieli traktowanych jako
zaktadnicy lub niewolnicy systemu skazani na nie§wiadoma repetycje zachowan
nabytych w drodze wychowania i edukacji formalnej. Jest co$ z okrucienstwa
w oczekiwaniu odpowiedzialnosci od kogo$, kto nie dos§wiadcza wolnosci, tylko
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o niej styszy lub uczy si¢ wzorcow jej opisu z ksigzek, bez mozliwosci (bo nie
ma na to czasu, jest zapracowany, przemeczony, nadwatlony psychicznie i fizycz-
nie...) ich osobistego przezycia i przeksztalcenia.

Cienie szkoty

Zobaczmy, ze $wiatlocien w malarstwie to jest kontrast pomig¢dzy tym, co oswie-
tlone, doswietlone i w zwiazku z tym dobrze widoczne, a tym, co jest zacienione,
zaciemnione. Jedno zreszta wydobywa drugie. Niemniej mocny cien sprawia,
ze to, co w jego zasiegu, traci na widoczno$ci. Czasem, pragnac dostrzec to, co
zacienione, zacieniowane, chcemy, aby kto§ nam pokazal to miejsce z bliska (wy-
razniej, praktyczniej, ,,Powiedz, co mam konkretnie zrobi¢” itp.). Ale problem
z cieniem polega na tym, ze bez wystarczajacej dozy $wiatta po prostu nic tam nie
zobaczymy albo bedzie to bardzo utrudnione. To ma swoje dobre strony, bo moze
uruchamiaé wyobraznie i kreatywnosc, ale i stabsze, jak na przyklad snucie domy-
stéw, nadinterpretowanie, generalizowanie, czyli branie czgsci (to, co dostrzegam)
za calo$¢ (tak ogolnie juz jest). Rozwigzaniem nie jest zatem wpatrywanie sie
w cien, tylko uznanie realiéw cienia i doswietlenie zacienionego miejsca. Wymie-
niajac cienie szkoly, twierdze zatem, ze sg to obszary, ktére wymagaja doswietlenia.
Moze tak by¢, ze ich doswietlenie rzuci cien na inny obszar, ale mozna przeciez
zmieniac $wiatlo i obszary do$wietlania, a wtedy ukaze si¢ nam szersze rozumienie
rzeczy. Wymienie tutaj te cienie szkoly, ktére widze aktualnie, z mojej perspekty-
wy, z mojego doswietlenia/doswiadczenia.

Moim zdaniem ciagle pracujemy w opozycji teorii i praktyki, i w do$¢ jalowych
dyskusjach na ich temat. W cieniu jest to, ze nie widzimy, jak bardzo nasze nie-
uswiadomione filozoficzne (ontologiczne, epistemologiczne, etyczne), teoretyczne
zalozenia, myslowe konstrukcje wyroste z zyciowych doswiadczen, wplywaja
na nasze codzienne funkcjonowanie w szkole, na to na przyklad, jak postrzegam
klase VI D. Nie widzimy, jak bardzo wazna jest pogltebiona samoswiadomos¢ i my-
slenie na temat mnie jako $wiata, ktory sie wydarza, bazujac na wczesniejszych
doswiadczeniach, $wiata, ktory byl raniony, ktéry miat swoje przezycia w szkole,
ktéry zbudowal sobie taka, a nie inng wiedze na temat $wiata, ludzi, mnie samego/
mnie samej pod wplywem takich, a nie innych teorii, koncepcji, doswiadczen. Nie
zdajemy sobie sprawy z naszych przekonan i zalozen, ktére wplywaja na nasze
dzialania edukacyjne i pedagogiczne. Nie chodzi tylko o nieprzepracowane psy-
chologiczne schematy, cho¢ i ta kwestia jest zasadnicza dla §wiat(1)a, tonu, szkoty.
Chodzi o glebszy namyst nad nami jako §wiatem, rzeczywisto$ciag wspottworzaca
rzeczywisto$¢ szkolna, edukacyjna.
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Filozofig chce tutaj rozumiec jako edukacje dorostych i to bardzo zyciows,
praktyczng edukacje. Ludzie niegdy$ zbierali sie wokét filozoféw nie po to, zeby
poteoretyzowac i wroci¢ do codziennych spraw. Generalnie filozofi¢ uprawialo si¢
w grupie dorostych - przyjaciol. Dostrzegali oni w okreslonej praktyce, wynikaja-
cej ze $wiadomego poznania, $wiat, ktdry chcieli urzeczywistnia¢ w swojej prak-
tyce zyciowej. Chodzilo o szkote Zycia wywodzaca si¢ z tradycji mousiké (wspolne
doswiadczenie formuje doswiadczajacych). Transponujac to do szkoly, zauwazmy,
ze bez filozoficznego doswiadczenia nie jesteSmy w stanie przezywac jednosci
w réznorodnych $wiatach szkoly - nie styszymy muzyki, ktdra owa réznorodnos¢
jest, jesli mozna tak to uja¢. Innymi stowy, w doswiadczeniu szkoly (réwniez tej
akademickiej) brakuje rozpoznania znaczenia (sensu) doswiadczenia muzycznosci,
stowa i ruchu. Sadzimy, ze proceduralna mechanizacja, uregulowanie formalne
zycia szkoly rozwigze nasze problemy. Tymczasem, im wigcej usztywnienia, tym
mniej odczuwania, przezywania, doswiadczania, oddechu wreszcie.

Nic dziwnego, ze szkola jest duszna, bezduszna, ze brakuje tlenu, swiezego
powietrza, przewietrzenia itd. Szkola przestaje mie¢ sens. Tak, brakuje sensu (w)
edukacji (por. Przanowska, 2015). Przesciganie si¢ w fatwych, ulatwiajacych roz-
wigzaniach zamiast delektowania si¢, smakowania tresci, poznawania siebie, re-
kreacji, wytchnienia, szukania wlasnego oddechu, wlasnej miary i tempa, bycia
w kontakcie ze soba... nasz wybor. Jesli argumentem za kolejng mechanicznoscia
(np. technoprogres w edukacji, Al) jest to, ze bedzie fatwiej (wigc niewazne, czy
co$ ma diugofalowy sens, niewazne, jakie beda tego konsekwencje), to pytam:
co sprawia, ze chcemy, aby bylo latwiej? Czy zawsze ulatwienie jest pozadane?
A moze brakuje nam sensownosci, a wcigz dajemy sie ztapa¢ w putapke obietnicy
tatwosci? Wreszcie, czy domaganie sie utatwier nie jest wystarczajagcym dowodem
na to, ze jeste$my szkola przecigzeni i potrzebujemy w edukacji oddechu?

Obszarem cienia jest rOwniez wytezona indywidualna praca duchowa wielu
ludzi w tym zawodzie, ktdérzy pracuja jako samotne wyspy — nie maja swiadomosci,
ze ich dzialania i spos6b doswiadczania sg intersubiektywnie dzielone, ze wpisuja
sie w tradycje okreslonych, rozpoznanych w pedagogice juz dawno szkét my-
Slenia o edukacji. Jest to problem szczegélnie nauczycieli tzw. przedmiotowych,
ktérych $wiadomos¢ mysli pedagogicznej zostata zredukowana do wyimkoéw,
losowo nierzadko, wybranych i skumulowanych w krétkim doksztalcie pedago-
gicznym na specjalno$ciach nauczycielskich (redukcja pedagogiki do dydakty-
zmu i metodyki przedmiotu). Samotne wyspy wykonuja gigantyczny wysitek, aby
celebrowac wolnosé i odpowiedzialnos¢, dopracowujac sie wlasnego edukujacego
stylu. Sposob bycia takich oséb (najczesciej sa to nauczycielki[-le], ale nie tylko;
czasem jest to osoba z administracji, stoldwki szkolnej itd.) jest wynikiem ich
wewnetrznej, Swiadomej pracy. Jednym aspektem tego cienia jest ich samotno$¢,
brak wsparcia w chwilach préby, brak zrozumienia, gdy chcg inaczej niz inni itp.



O potrzebie oddechu w edukacji, czyli o $wiat(t)ocieniach szkoty... 31

Drugim aspektem cienia pracy samotnej wyspy jest to, ze nierzadko wywazaja juz
otwarte drzwi (brak wyksztalcenia pedagogicznego, brak wsparcia pedagogow
akademickich?); albo - z racji pedagogicznej ignorancji - fiksuja si¢ na wycinkach
alternatywnych podejs¢, usztywniajac czy generalizujac swoje podejscie (domy-
kanie $§wiata, przygaszanie $wiatta). W czasach popwiedzy dostepnej online (co
ma tez swoje korzysci) pozbawieni sa narzedzi krytycznego myslenia i $wiado-
mego wyboru; czesto towarzyszy temu przypadkowos¢ i impulsywna zmiennos¢.
Mimo wszystko uwazam, ze jest to jeden z ciekawszych cieni, dajacy nadzieje
na wyzwolenie potencjalu wolnosci, odpowiedzialnosci, tworczego podejscia
i walki o wykuwanie wlasnego sposobu bycia jako osoby ludzkiej, ktorej zywio-
fem i pasja jest uczenie si¢ / nauczanie (zob. Heidegger, 2000, s. 60). To ten cien,
w ktorym - wychodzac poza metafore Swiatlocienia w malarstwie — mozemy sie
ochtodzi¢ w upalny dzien, odetchna¢.

Odnosnie do nadziei, to w cieniu szkolnej rzeczywistosci jest takze nadzieja
na przyszlos¢. Fakt uwarunkowania szkoly systemem spoteczno-politycznych
celow, zalezno$¢ od minimalnych nakladéw ekonomicznych na os$wiate i edu-
kacje wyzsza, ciagle ,,szachowanie” nauczycielskiej spotecznosci karami za bunt
przeciw trudnym warunkom pracy, ciemne chmury technoprogresu i impulsyw-
nego dostosowywania si¢ do coraz mniej zrozumialej rzeczywistosci i wiele in-
nych - to wszystko kaze nam mie¢ coraz mniej nadziei, ze edukacja ma przysztos¢,
a w zwiazku z tym tracimy nadzieje na mozliwos¢ bycia spetnionymi i szczesliwy-
mi w zawodzie nauczycielskim, nie méwigc juz o tym, czy mamy nadziej¢ na to,
ze nauczycielski zawdd w ogole przetrwa, jesli edukacja bedzie utozsamiona tylko
z efektywna transmisja wiedzy i umiejetnosci.

Brakuje réwniez jasno$ci w kwestii, ktdra wyraze kolokwialnie jako ,,rado$¢
z tej roboty” (sic! Mimo wszystko!): edukacja przynosi rados¢, satysfakcje. Akt
uczenia si¢ samodzielnego lub z innymi daje rados¢ z rozpoznania, z doswiadczenia
spotkania z innym (ludzkim i rzeczowym). Edukacja to przeciez - szczegdlnie jako
eudukacja czy edukacja akuologiczna — doswiadczenie szczesliwe, przynoszace
rados¢ z pokonania trudnosci, z przejscia od niewiedzy do wiedzy, od braku po-
znania do rozpoznania, od pewnosci ,wiem” do niepewnosci i pieknego ryzyka
(Biesta, 2013") ,,nie wiem’, ,,zapytam’, ,,sprobuj¢’, ,,zrobi¢ to!”. Ostatecznie, czy
wlasnie taka edukacja (z rejestrem dobrego stuchania) nie jest kontaktowaniem
sig ze sobg, z innymi, ze §wiatem? Czy nawet wtedy, kiedy ten kontakt jest bolesny,

15 Gert Biesta pigknie okresla, na czym polega edukacja: na rozpalaniu ognia, a nie napelnianiu
kubl6éw; chodzi o spotkanie z ludzmi - i dlatego pojawia si¢ w niej ryzyko - nie za$ o interakcje
z robotami (,,education is not about filling a bucket but about lighting a fire. The risk is there because
education is not an interaction between robots but an encounter between human beings. The risk
is there because students are not to be seen as objects to be molded and disciplined, but as subjects
of action and responsibility” [2013, s. 1]).
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szorstki, nieprzyjemny, rozczarowujacy, ostatecznie nie prowadzi on do pogtebie-
nia prawdy o sobie? Czy nie jest to niezty powod do radosci? Nie mowie tu o edu-
kacji jako tresurze czy traumie odgrywanej indywidualnie lub pokoleniowo, ale
o edukacji akuologicznej, ktéra zaczyna si¢ w momencie ustyszenia i uswiadomie-
nia sobie realno$ci mojej sytuacji, cho¢by byta ona bardzo trudna i bolesna. Tutaj
egzystencjalnie si¢ rozjasniamy, czujemy energie od srodka, jakie$ zyciodajne,
dajace nadzieje, poruszenie: ,,Moze by¢ inaczej!”.

W zasadzie, ryzykujac na opak rozumienie, moge powiedzie¢, ze w e(u)du-
kacji jedyna powinnoscia jest... cieszyc sig! Delektowac si¢ gleboka radoscig (z)
zycia, z faktu istnienia, czu¢ tego istnienia zar; podazac za tym, co pozytywnie
nastraja (nie myli¢ z bezsensowng, bezmyslng rozrywkg, cho¢ czasem trzeba za-
cza¢ od ,,rozerwania si¢ trochg’, poluzowania do granic wytrzymalosci napigtej
struny, aby wej$¢ w moc rozbrzmiewajacego egzystencjalnie pytania); i$¢ za tym,
co daje roz-ruch! Akuologicznie zorientowane ksztalcenie nauczycieli wlaczaloby
zatem doswiadczenie radosci bycia i tworzenia, ktorym jest — lub staje si¢ — nasze
zycie. Akuologia jest — jak to czasem mowie — najprostsza na swiecie, co wcale nie
znaczy, ze jest trywialna. Chodzi bowiem o stuchanie siebie i wlasnego sposobu
stuchania (calym sobg), bycie w kontakcie z calym soba, aby méc by¢ autentycznie
w rozmowie i spotkaniu z innymi. Najwazniejsze to zacza¢ od zaraz przygode
samo-roz-poznania w kontakcie z innym.

Ciagle w cieniu edukacji jest nasze ciato i to, jak z nim mozna wspdtpracowac,
jak moze nas prowadzi¢, jak komunikuje nam czesto najwazniejsze sprawy. Aby
wejs¢ w doswiadczenie sytuacji, ktéra do nas ,,przemawia’, ktéra co§ nam moéwi,
domagajac si¢ wystuchania, potrzebujemy kontaktu ze sobg. Aby byto mozli-
we ksztaltowanie, musza by¢ warunki do takiego cieniowania, ktére wydobywa
ksztalt's, czyli musze by¢ w kontakcie zaréwno z wlasnym $wiattem, jak i z cie-
niem. Czujgcy(-ca) siebie nauczyciel(ka) jest w stanie rozpoznac roszczenie sytu-
acji i poprowadzi¢ lekcje, wspdlgrajac z tym roszczeniem, wlaczajac siebie jako
tworczy ,instrument” czytania sytuacji szkolnej. Cialo wcigz odgrywa tu istotng
role. Nauczyciel(ka), podobnie jak aktor(ka) czy wokalista(-tka), pracuje calym
sobg, réwniez swoim cialem, o czym wydajemy si¢ zbyt czesto zapomina¢. Na-
uczyciel(ka), ktory(-a) nie ma ze sobg kontaktu, nie rejestruje poruszen ciala w sy-
tuacji, kiedy np. uczen ,odpala” jego traume lub przywoluje bardzo pozytywne
wspomnienie, w ktorego swietle nauczyciel(ka) postrzega okreslang sytuacje czy
okreslong osobe.

16 Ten aspekt cienia, ktory wydobywa ksztalt, podkreslita podczas KE Agnieszka Kuzba w swoim
komentarzu na temat koniecznosci sztuki w edukacji, pod czym sie podpisuje. Dodam, ze wazna jest
sztuka traktowana powaznie, nie za$ pedagogizujaco. Watek sztuki w edukacji — na ktéry réwniez
zwrdcila uwage Anna Warzocha w swoim komentarzu dotyczacym kultury i jej znaczenia w edu-
kacji — domaga sie oddzielnego tekstu.
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Trzeba rowniez dotkna¢ spraw ekonomicznych. Czgsto méwimy nauczycielom,
ze ich praca to misja i bez wzgledu na warunki ekonomiczne maja te misje reali-
zowac: ,Poczucie misji, twoje powolanie ci¢ poprowadzi!”. Czesto podkresla sie,
ze aspekt ekonomiczny nie jest w pracy nauczyciela najwazniejszy. By¢ moze. Ale
jest bardzo wazny, bo warunkuje czas nauczyciela, jego mozliwosci zrelaksowania,
regeneracji, jakosciowego spozytkowania czasu - szczegolnie, jesli szkota to nie
jest przestrzen swobodnego oddechu! Bo jesli by bylo tak, ze uprawiamy schole
(jako wolni od ekonomicznego przymusu obywatele), to moze argumenty poczu-
cia misji jako wystarczajacego warunku uprawiania zawodu nauczyciela mogtyby
zostac utrzymane w mocy. Jesli jednak praca w szkole to przede wszystkim cigzka
praca fizyczna, psychiczna i duchowa/intelektualna, a nauczyciel ma si¢ z tej pracy
utrzyma¢ (dodajmy w warunkach wolnorynkowych, w systemie kapitalistycz-
nym), to pomijajac czy marginalizujac kwestie ptac nauczycieli, raczej czynimy
z nich niewolnikéw wykorzystywanych systemowo.

Tymczasem nauczyciel nie moze martwic sig, czy przezyje do kolejnej wyplaty,
czy jest w odpowiedniej sytuacji finansowej, aby zatozy¢ rodzing, czy moze sobie
pozwoli¢ na wakacje, ktére go naprawde zregeneruja, czy ma $rodki na zajmowanie
sie swoimi pasjami itp. Brak srodkéw finansowych sprawia, Ze egzystencja sprowa-
dzona jest do pienigdza wlasnie przez jego brak: pieniadze stajg si¢ przedmiotem
myslenia lub - czesciej — zmartwienia, zamartwiania si¢ (u-martwiania, ergo
martwoty). Elitarno$¢ ksztalcenia nauczycielskiego powinna uwzglednia¢ ludzki
poziom egzystencji materialnej w warunkach ustroju spotecznego, w ktérym
nauczyciel, pracujac, chce si¢ utrzymac¢. Warunki materialne muszg dawa¢ mozli-
wos¢ podjecia swobodnej refleksji nad sobg, nie za$ nad rachunkami i rozliczeniami
finansowymi. Jesli nie chcemy, aby edukacja byta traktowana merkantylnie (bez
wzgledu na ustrdj panstwa), trzeba zatroszczy¢ sie o warunki materialne edukacji.
Moga one dos¢ szybko zlikwidowaé problem feminizacji zawodu i zredukowania
wymagan do jego podjecia do woli i podatnosci na podporzadkowanie si¢ i gtad-
kie wykonywanie proceduralnych, odgdrnie zleconych dziatan. Niektorzy, aby
poradzi¢ sobie psychicznie, idealizuja swojg prace, podnoszac ja do rangi misji
duchowej, jednak jest to czesto niezdrowy mechanizm przetrwania o powaznych
konsekwencjach dla danych osdb oraz dla systemowego traktowania sektora edu-
kacji jako gorszego, ale chetnie wykorzystywanego do celéw partyjnych.

Wreszcie cieniem szkoly jest — nawigzujac do koncepcji Carla Gustava Jun-
ga (1981, zob. rozdz. Cien, s. 68-71) - brak integracji psychologicznego cienia
przez nauczajacych. Na przyklad nie chcemy przyznaé, ze zywimy uprzedzenia
do niektérych ucznidw, ze niektérych wrecz nie znosimy, ze karmi nas zawis¢,
rywalizacja, uprzedmiotowienie i wiele innych. Parafrazujac przestanie Junga: to,
czego nie chcesz w sobie dostrzec i zaakceptowad, to integralna czg$¢ twojego ,ja’,
wigc dopoki tego nie o$wietlisz, czyli nie uswiadomisz sobie, ze to w tobie gra,



34 Matgorzata Przanowska

to zawsze bedziesz zaktadnikiem tego cienia. Innymi stowy, zeby cos$ si¢ w edu-
kacji zmienito, w ksztafceniu nauczycielskim musi nastapi¢ zmiana: nauczyciele
powinni by¢ wyzwalani do edukacji i przez edukacje filozoficzng rozumiang jako
praca uswiadamiania sobie siebie jako Swiata-swiatta-stowa, ktére co$§ wyraza, co$
prezentuje, ktére domaga si¢ wypowiedzenia, dostrzezenia, ustyszenia.

Nie chodzi o tzw. silne charaktery, o wzory osobowe, standardy kompetencyj-
ne'” itp. — to duze pole do naduzy¢ i wytwarzania spolecznego, sztucznego ,ja”
nauczyciela: wzorce, wartosci, oczekiwania, role, postawy (ujete w profile absol-
wenta). Nie chodzi w ksztalceniu osobowosci o wytworzenie/wyprodukowanie/
uformowanie kogo$ ,na wzdr” (bo tu konieczny jest do-zor, nad-zor) czy wedle
okreslonego idealu jako docelowego uformowania. To jest myslenie z duzym po-
tencjalem autorytaryzmu i totalitaryzmu. Chodzi raczej o ,,prace ze sobg” — jesli
moge uzy¢ takiego sformutowania - ktéra wynika ze zrozumienia réznicy miedzy
ideatem (ktéry swoim szczegélowym obrazem zastania zadanie bycia cztowiekiem,
zalamuje si¢ jako doskonalos¢ do realizacji) a ideg (por. Jaspers, 1995, s. 51): idea
prowadzi, ideal zabija (albo catkowicie zaciemnia) autentyczng, niepowtarzalna
osobe, ktorg si¢ stajemy. Idea to co$, co otwiera na mozliwosci bycia, nie za$ cos,
co domyka we wzorze/obrazie i ptynacej z niego presji dostosowania, poswigcenia
siebie dla realizacji doskonato$ci.
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