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Pytanie o wolnos¢ w polskiej szkole.
Rozwazania przy mysli Martina Heideggera

W artykule stawiam pytanie o mozliwo$¢ zaistnienia wolnosci w przestrzeni edukacji szkolne;.
Namyst swoj sytuuje w koncepcji filozoficznej M. Heideggera. Punktem wyjscia do podjetych roz-
wazan jest mysl sformutowana w eseju Pytanie o technike, w ktorym filozof ukazuje techniczny cha-
rakter wspolczesnej cywilizacji. Celem artykutu jest naswietlenie mozliwosci przejscia od przedsta-
wieniowego ujecia edukacji do myS$lenia o uczeniu si¢ pojmowanego, jako odkrywanie istoty
cztowieczenstwa. Dokonywana przeze mnie analiza codziennych praktyk szkoty, pozwoli na ukaza-
nie tych elementow, ktore buduja techniczng istote edukacji szkolnej.

Stowa kluczowe: Heidegger, istota techniki, edukacja, uczenie sie, wolnos¢, przed-stawienie, zestaw,
sktad, myslenie

Namyst nad wolnos$cia w szkolnej edukacji jest jednym z wazniejszych proble-
mow, ktore podejmuje pedagogika. Mowiac 1 piszac o wolnosci, z reguty rozumiemy
ja jako u-wolnienie, a wigc pojecie znajdujace si¢ na biegunie przeciwlegtym do rezi-
mu, opresji, ujarzmienia. Innymi stowy, wolno$¢ pojawia si¢ tam, gdzie znika prze-
strzen uporzadkowanego zamknigcia i dyscypliny. Czy rzeczywiscie tak jest? Rozwa-
zania nad tym, czym jest wolno$¢ w edukacji i czym moglaby by¢, rozpoczne przy
mysli wylozonej przez M. Heideggera w eseju Pytanie o technike. Niniejszy esej jest
proba podjecia tego rodzaju namystu, ktorego gléwnag odpowiedzialnoscig jest, jak
okresla M. Kostyszak, nie mowic¢ o samej technice, lecz z samej jej istoty. Uczyni¢ — po-
przez siebie — istote techniki mowq (Kostyszak 1998, s. 15). Analizujac mysl filozofa,
M. Kostyszak zauwaza, ze technika stanowi wyzwanie dla wspotczesnej mysli filozo-
ficznej z trzech powodéw. Po pierwsze dlatego, ze jako okreslony sposob myslenia
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(przedstawianie) i mowienia (uprzedmiotawianie) stata sie karykaturg horyzontu
mozliwosci bycia (...) (tamze, s. 14). Po drugie, jest ona formg kultu rzeczy juz goto-
wych i danych (tamze), co sprawia, ze wszelkie sensy, ktore dopiero zaczynajg si¢
ksztaltowac nie majg szansy na odnalezienie wlasnej formy. Po trzecie wreszcie, skoro
zostaliSmy rzuceni w $wiat, w ktorym moc samej techniki wdziera sie w kazdg dzie-
dzine juz zaistniatej rzeczywistosci (tamze), naszg powinnos$cia jest przyja¢ wyzwanie
do gotowosci. Gotowos$¢ ta polega¢ bedzie na podjeciu przytomnego namyshu nad jej
istotag. Podazajac tropem wyznaczonym przez filozofa, bede starata si¢ odnalezé ele-
menty, ktére budujg istote edukacji szkolne;.

Namyst nad mysla M. Heideggera pozwala dostrzec, w jaki sposob pojecia przed-
stawienia, zestawu i budujacego go skladu, staja si¢ wazne 1 aktualne dla wspolczesnej
mysli pedagogicznej. W koncepcji filozofa bedg¢ poszukiwata odpowiedzi na pytania:
w czym tkwi istota edukacji i na czym polega relacja pomiedzy uczeniem si¢ a wolno-
$cig. Tak rozumiany projekt wolnosci w szkolnej edukacji nie moze przybra¢ formuty
gotowego do wdrozenia schematu. Zamysl, jaki przy$wieca powzigtym w eseju roz-
wazaniom, nie ma prowadzi¢ do opracowania gotowego do wdrozenia schematu.
Mozna go raczej okresli¢ jako probg uwrazliwienia na gltos wezwania do myslenia,
a w konsekwencji, wytracenia z rownowagi, gdyz rzecz myslenia zawsze wytrgca
z rownowagi (Heidegger 2017, s. 69).

Istotng inspiracja do napisania niniejszego eseju stata si¢ ksigzka R. Kwasnicy
O szkole poza kulturowq oczywistoscig. Wprowadzenie do rozmowy (Kwasnica 2015).
Tytutowe ,,wprowadzenie”, potraktowatam jako ,,zaproszenie” do kontynuowania roz-
mowy rozpoczgtej publikacja pedagoga. W rozwazaniach nad projektem humanizacji
szkoty odnosze si¢ do dwodch tekstow M. Heideggera: eseju o kapitalnym znaczeniu
dla rozwoju mysli filozoficznej, czyli Listu o humanizmie oraz wyktadow wygto-
szonych przez filozofa na Uniwersytecie we Fryburgu Bryzgowijskim w latach
1951-1952, wydanych pod tytutem Co zwie si¢ mysieniem? Celem moich rozwazan
nie jest podjecie polemiki z koncepcjg R. Kwasnicy, ani tez zadng inng, wazng mysla
pedagogiczng. Jest to raczej rodzaj przyjecia Heideggerowskiego wyzwania do przy-
wrocenia myslenia wlasciwemu mu zywiolowi wieloznaczno$ci i odnalezienia tego,
co nie-pomyslane, bowiem — jak pisze Martin Heidegger — niepomyslane jest najwigk-
szym mozliwym do podarowania prezentem myslenia (Heidegger 2017, s. 99).

Pedagogika wobec koniecznosci dzialania

Charakteryzujac epoke nowozytna, M. Heidegger opisuje ja jako czas $wiatoobra-
zu. Pojecie $wiatoobrazu, jak wskazuje Heidegger, nie jest prostym zabiegiem zobra-
zowania $wiata, lecz sposobem do zyskania pewnosci bytu i zapanowania nad nim
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w calosci. Swiat pojmowany jako obraz (Heidegger 1977 b, s. 77) pojawia sic i egzy-
stuje dopiero wowczas, gdy cztowiek dokonuje jego przed-stawienia, a zatem podej-
muje decyzje o tym, jakim chce go postrzegac, pozywa go i stawia przed soba, po to, by
widzie¢ 1 mie¢ przed sobg jego obraz. Istotg obrazu jest jego zestawnos$¢, wewngtrzna
jednos$¢ konstrukeji catego projektu. To oznacza, ze poszczegdlne elementy bytu moga
zaistnie¢ o tyle, o ile pozostaja spojne z przed-stawionym, dostawionym i postawio-
nym przed podmiotem obrazem $wiata. W ponizszych rozwazaniach szkota i edukacja
beda uymowane jako elementy budujgce owo przed-stawienie.

Okreslenie szkoly jako obrazu przed-stawienia jednoznacznie odnosi si¢ do jej
technicznej istoty i przekonania, iz kazde dzialanie czlowieka musi czemu$ shuzy¢.
Mowiac z wnetrza tej racjonalnosci, cztowiek uznaje, ze edukacja staje si¢ dziataniem
przez to, ze powoduje jakies skutki albo ze znajduje jakies zastosowanie (Heidegger
1977d, s. 76), poniewaz samo dziatanie moze zaistnie¢ tylko wowczas, gdy powoduje
sprawianie skutkow, ktorych realnos¢ bywa oceniana zaleznie od ich przydatnosci
(tamze). Jest to taki sposob myslenia o edukacji, w ktorym pojawia si¢ ona albo jako
srodek prowadzacy do upatrzonego celu, albo tez jako czyn ludzki. Jedno i drugie
rozumienie odsyta do ujmowania jej jako urzadzenia i instrumentu podporzadkowane-
go innym celom okres$lajacym ksztalt i wartos¢ samego zjawiska. Postrzegajac szkote
jako przyczyne i srodek majacy co$ uskutecznia¢, mozna zada¢ pytanie: czym owo cos
jest? (Heidegger 1977f, s. 225). Odpowiedz, ktora pojawi si¢ wowczas, bedzie
brzmiata: ,,szkota to instytucja shuzaca edukacji”. Cel istnienia szkoty zostaje zatem
okreslony przez sprawowang funkcje. Do pewnego stopnia takie ujecie edukacji — jako
srodka prowadzacego do okreslonego celu — mozna (i nalezy) uznac za stuszne. Za-
uwaza to takze M. Heidegger. W eseju Pytanie o technike niemiecki filozof pisze:

Stuszne pozostaje: takie wspotczesna technika jest Srodkiem do celow. Dlatego
kazde usilowanie, by wprowadzi¢ cztowieka w prawidtowy zwiqzek z technikq, okre-
Slone jest przez instrumentalne przedstawienie techniki. Wszystko polega na tym, Ze-
by w odpowiedni sposob manipulowac technikq jako srodkiem (tamze, s. 225-226).

W jaki sposob refleksje Martina Heideggera mozna rozszerzy¢ na obszar zaintere-
sowania pedagogiki? Edukacja w szkole stuzy — i shuzy¢ powinna — zdobywaniu wie-
dzy 1 umiejetnosci. Jest wiec droga majaca prowadzi¢ do osiggania wyznaczanych
celow: wprowadzania w juz istniejacy porzadek $wiata, przejscia do kolejnego etapu
nauczania, znalezienia dobrej pracy, bezpiecznego usadowienia we wlasnym zyciu. Pi-
sanie i moéwienie o tym nie odkrywa niczego nowego, gdyz instrumentalne cele edukacji,
podobnie jak instrumentalne cele techniki, nie pozostaja w ukryciu, sg jawne.

Badaczowi zadajacemu pytanie: ,,jaka jest dzisiejsza szkota?”, trudno jednak sfor-
mutowaé jednoznacznie brzmigca odpowiedz. Dzieje si¢ tak dlatego, iz szkotla ,by-
wa”, nigdy nie ,,jest”. Jej charakter okresla kreacja, ktéra przybiera w danym momen-
cie. I tak moze ona zaprezentowaé si¢ jako miejsce zamknigcia i porzadkujacej
dyscypliny, po to, by za chwile okazala si¢ przestrzenig otwarcia i nieustannej, spra-
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wiajacej wrazenie chaosu modulacji. To heterotopijny charakter instytucji sprawia, ze
szkota staje si¢ zdolna do odzwierciedlenia kazdego ludzkiego marzenia. Przed-
stawienia go w formie obrazu i wcielenia w zycie, aby zapewnic¢ to, co jest celem kaz-
dego przedstawienia — gwarancj¢ pewnosci bytu.

Nalezy jednak przyznaé, ze takze tutaj ,,ukryte” niegdy$ warstwy, znajdujace si¢
pod powierzchnig jawnego programu szkoty, dawno z ukrycia wyszty. Wspotczesna
pedagogika jest $wiadoma oddziatywania mechanizmow wiadzy, tj. manipulowania
i urzadzania edukacji, posiada takze narzedzia stuzace odczytywaniu roznorakich,
wykreowanych obrazéw. Mys$l krytycznej refleksji bez trudu odnajduje i ujawnia ko-
lejne przed-stawienia, poddaje wnikliwej analizie ich zrodta, zdejmuje kolejne maski,
jakie przybiera szkolna edukacja. Nastepnym krokiem nieodmiennie pozostaje przy-
mus podjecia ukierunkowanego dziatania, lub choéby przepisania recepty na zdiagno-
zowane problemy. Namysl prowadzony nad mysla M. Heideggera pozwala na wysu-
nigcie tezy, iz takie rozumienie powinnosci pedagogiki prowadzi do wykonania kroku
w tyl, oznacza bowiem nie co innego, jak powrot do tego-samego, czyli pracy na
przed-stawionym obrazie. Przymus i konieczno$¢ sformutowania projektu zawieraja-
cego cho¢by pozoér mozliwosci dokonania zmiany-przez-dziatanie zdaja si¢ zaklete
w magicznym uniwersum wspotczesnosci: Racjonalizacja naukowo-techniczna, domi-
nujqgca dzis, usprawiedliwiana jest (...) przez swoj nie dajgcy si¢ juz ogarngcé efekt
(Heidegger 1978, s. 25). To obowigzek zmierzenia si¢ z efektem, konieczno$¢ wyarty-
kutowania odpowiedzi, obowigzek postawienia kropki nad ,,i”, zmusza do zmierzenia
si¢ z proba od-myslania szkoly, wymyslania jej na nowo, lub cho¢by reformowania
tej, ktora jest i wzbudza nasze zastrzezenia. Zewszad stycha¢ wiec okrzyki: ,,na-
prawmy te maszyne!”. Bardziej radykalne glosy brzmia inaczej, lecz za to z wiek-
szym entuzjazmem: ,,Zbierzmy wszystkie $rodki (Srubki?) oraz narzg¢dzia, ktore
dotad leza nieuzywane, i skonstruujmy maszyne¢-nad-maszynami! Ta juz na pewno
bedzie dziatata!”. Jest to po trosze taki rodzaj myslenia i rozumienia specyfiki cza-
su, ktory godzac si¢ z nieuchronnos$cig nadchodzacej katastrofy, probuje odnalezé
srodki naprawcze, pracujac narzgdziami przystugujacymi logice epoki, a zatem sto-
sujgc srodki do katastrofy prowadzace. W miejsce odpowiedzi na pytanie, co moze
z tego wyniknaé, mozna przytoczy¢ stowa napisane przez M. Heideggera w eseju
Identycznosc¢ i roznica:

Dopoki namyst nad swiatem epoki atomowej, przy calej powadze jego odpo-
wiedzialnosci, dqgzy tylko — poprzestajgc jednak na tym jako na swoim celu — do po-
kojowego korzystania z energii atomowej, dopoty myslenie zatrzymuje si¢ w polowie
drogi. Polowicznos¢ ta zapewnia technicznemu Swiatu kontynuacje jego mecha-
nicznego panowania (Heidegger 2010, s. 71).

Chciatabym teraz przyjrze¢ si¢ takiej propozycji, ktora z jednej strony ujawnia
i diagnozuje istot¢ edukacji szkolnej, osadzajac ja w naukowo-technicznej racjonalno-
$ci wspolczesnego $wiata, z drugiej za$, formutuje projekt nie wykraczajacy poza
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wymog konstruowania obrazu przed-stawienia. Projekt ten zostal zarysowany w uzu-
pemieniu do ksiazki R. Kwasnicy.

Pedagog w widoczny sposob podaza tropem M. Heideggera, okreslajac terazniej-
szo$¢ jako czas panowania nauki i techniki. Jak trafnie spostrzega R. Kwasnica, dla
wspotczesnego czlowieka zrodtem postrzegania i rozumienia §wiata jest kulturowa
oczywistos¢, stanowigca fundament, archiwum dyskursu edukacyjnego: 7o ona wypo-
saza nas w pierwotng wiedze o Swiecie, takq, ktora mowi, jaki jest dzisiejszy swiat,
jaki jest czlowiek, co dla niego jest dobre, a co zle (Kwasnica 2014, s. 47). Kulturowa
oczywistos¢ czasow nauki i techniki konstruujagc wiasciwy dla siebie schemat narra-
cyjny, degraduje porzqdek rozumienia i zamyka naszq pierwotng wiedze o Swiecie
oraz gotowos¢ do rozmowy w myslowym schemacie porzqdku czynu (tamze). Racjo-
nalno$¢ naukowo-techniczna, jak wskazuje R. Kwasnica, dostarczyta wilasciwych dzi-
siejszym ludziom wzorcow myslenia, wartosciowania, rozumienia siebie, innych, poj-
mowania swego powolania i sensu istnienia (tamze), tym samym, stajac si¢ naszym
sposobem dosSwiadczania Swiata i siebie samych (tamze). Tak rozumiane pojecie
oczywistosci kulturowej zdaje si¢ wspotbrzmie¢ z Heideggerowskim pojgciem pod-
stawy:

Sposob, w jaki metafizyka mysli byt jako byt, to uzasadniajgce przedstawienie.
Od narodzin filozofii — rownoczesnie z nimi — bycie bytu jawi sie jako podstawa.
Podstawa to cos, dzigki czemu byt jako taki jest i jak jest — stajgc sie, przemijajgc
i trwajgc jako poznawalny, tak czy inaczej traktowany, poddawany obrobce

(Heidegger 1978, s. 11).

Podstawa, podobnie jak oczywisto§¢ kulturowa, okresla ksztatt i granice podmio-
towosci ludzkiej, stanowi warunek uobecniania, to znaczy, wyznacza wzorce pozna-
nia, rozumienia i interpretowania $wiata. W tak ,,urzadzonej” rzeczywistosci pytania
majace natur¢ krytycznego namyshu nad rzeczywistoscig wykraczajg poza ramy zakre-
$lonej (ir)racjonalno$ci. Pozostaja one blokowane, uniewazniane i niestyszane, albo
—jak mowi M. Heidegger — nie-myslane.

Kryzys czasu nauki i techniki w ujeciu R. Kwasnicy, jest wigc kryzysem tozsamym
z epoka ,.konca filozofii”, rozumianej przez M. Heideggera jako kres i dokonczenie
metafizyki. Tyle tylko, ze w tym miejscu niemiecki filozof zarysowuje nowe zadanie
mys$lenia. Na czym ono polega? Jego warunkiem porzucenia dotychczasowego sposo-
bu myslenia o tym, jak okreslaé¢ rzecz mysli (Heidegger 1978, s. 26), jest staniccie
w przeswicie i pozwolenie na to, by to, co nieobecne, uobecnito si¢ w jego wolnej
przestrzeni. Sam przeswit nic nie ujawnia, lecz zezwala, czyni przestrzen i budzi go-
towos¢: Lichtung wyzwala nas tedy do bycia w ten, a nie inny sposob, do odkrywania
tego, co nas otacza, tak lub inaczej. Daje wolne pole naszemu byciu, ksztaltujgc je tym
samym (Heidegger 1977a, s. 343). Fundamentem, na ktorym zdaje si¢ powstawac
projekt budowania ,,nowego myslenia”, jest odrzucenie mrzonek, ze ,,da si¢” stworzy¢
co$ nowego, pracujgc na starych i dobrze znanych przed-stawieniach.
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Jak dziala szkota pojawiajaca si¢ w projekcie R. Kwasnicy? Ma ona stanowi¢ od-
powiedz na podwojny kryzys terazniejszosci spowodowany przez dominacj¢ racjonal-
no$ci naukowo-technicznej. Pierwszy rodzaj kryzysu wynika z fascynacji idea postgpu
i przejawia si¢ w dazeniu do nieumiarkowanej eksploatacji $wiata zycia czlowieka.
Zadanie, jakie rysuje si¢ przed edukacja, fo uczy¢ myslenia krytycznego i tworczego,
zdolnego rozpoznawaé w dzisiejszych realiach zZycia gospodarczego i spotecznego
degradujgcy nas schemat postepu oraz umiejgcego ten schemat przekraczaé¢ (Kwasni-
ca 2014, s. 16). Drugi rodzaj kryzysu polega na zamknig¢ciu mozliwosci pojawienia si¢
pytan i namystu o charakterze egzystencjalnym i zastgpieniu ich pytaniami zoriento-
wanymi na wyjasnianie (przedstawianie) swiata. Tutaj remedium ma by¢ humanizacja
edukacji. Ten wlasnie postulat humanizacji zdaje si¢ pozostawac centralnym punktem
refleks;ji, do ktorego prowadzi mysl pedagoga. Projekt holistycznej szkoty R. Kwasnicy
traktuje go niezwykle powaznie. Zostat on nawet wpisany w ogoélny schemat, tym
samym zyskujac okreslony wymiar czasowy w planie (schemacie?) szkolnego dnia:

14:00 do 17:00, ewentualnie dtuzej — 18:00 lub wyjgtkowo do 19:00 — rozwija-
nie indywidualnych zainteresowan (...) oraz humanizacja, czyli np. spotkania z za-
proszonymi osobami, lekcje dialogu, ¢wiczenia krytyczne, szkolny teatr, warsztaty li-
terackie, dyskusje on-line z uczniami z innych szkot, sport (Kwasnica 2015, s. 25-26).

W tym miejscu pozwole sobie zaznaczy¢, iz cho¢ nie podejmuje¢ dyskusji nad idea
projektu szkoty holistycznej, w glowie matki-badaczki obserwujacej z uwaga swoje
dziecko, podczas czytania analizowanej lektury uporczywie pojawiato si¢ zawsze to
samo pytanie: jaki ksztalt przybrataby ,.humanizacja” siedmio- lub dziewigciolatkow
w najlepszej nawet szkole, przeprowadzana w trakcie (najlepszych) zaje¢ odbywaja-
cych si¢ od 17:00 do (wyjatkowo) 19:00? I jeszcze jedna refleksja: czy rzeczywiscie
szkota ta bedzie stuzyta ,humanizacji” (kogo?), jesli swym =zasiggiem obejmie
uczniéw przebywajacych w niej przez caly dzien (gdyz jest to jedna z idei funduja-
cych dziatanie szkoty holistycznej), po to, by od-cigZy¢ (wyrdznienie — M.A.) pracu-
Jjagcych rodzicow (zwlaszcza matki) w opiece nad dziecmi (tamze, s. 24). Mozna przez
to rozumie¢, iz rodzice (pozbawieni luksusu humanizacji) bedg w tym czasie mogli
budowac kapital i pomnaza¢ PKB kraju.

Analiza ksigzki R. Kwasnicy ukazuje droge, jaka badacz przebywa, zastanawiajac
si¢ nad sytuacja szkoly we wspodtczesnej rzeczywistosci. Dokonana diagnoza — wni-
kliwa i trafna — sprawia, ze zgodnie z my$lg niemieckiego filozofa przestajemy by¢
zdani na jej taske, nie traktujemy jej juz jako co$ neutralnego (Heidegger 19771,
s. 224), a zatem nie stajemy si¢ zupetnie slepi na jej istote (tamze).

Przed-stawiany obraz — element uktadanki budujacej podstawe rozumienia §wiata
— zostal wiec ponownie wystawiony ogladowi cztowieka, tym razem jednak staje on
w $wiadomosci istnienia obrazu. Czy to wlasnie mozna juz nazwaé przeswitem? Zu-
chwatosécia byloby sformulowanie jednoznacznie brzmiacej odpowiedzi. Powiem
wigc: by¢ moze tak, ale jesli nawet miejsce, w ktoérym czytelnik znajduje si¢ podczas
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czytania lektury, czyni 6w przeswit, to absolutna i cato$ciowa wizja projektu szkoty
megamaszyny, odpowiadajacej na wyzwania rzeczywistosci — powoduje dysonans.
Rodzi si¢ pytanie, czy nie jest to krok cofajacy nas do wskazanego juz i zdemaskowa-
nego schematu, uznajacy konieczno$¢ dostosowania si¢ do warunkéw tego-samego
dyskursu, tym razem budowanego na podstawie humanizmu? Nie takie zadanie po-
stawit przed mysleniem M. Heidegger.

Dopiero teraz, w konteks$cie powzietego namystu, mozna dostrzec, jak bardzo za-
danie to wydaje si¢ nie do przyjecia dla wspolczesnego cztowieka. Wszyscy staliSmy
si¢ uczestnikami zycia, w ktorym czujemy si¢ zmuszeni do dziatania i dawania odpo-
wiedzi. Dziata¢, to znaczy ,.sprawia¢ skutki”, ,,0siaga¢ rezultaty, efekty”, dazy¢ do
tego, by mysl stala si¢ przydatna, musi ona bowiem zosta¢ dowiedziona — przez swa
skuteczno$¢.

Podjete dotad rozwazania ukazujg wazny problem. Jest nim rozdzwiek, jaki do-
strzegamy pomig¢dzy mysSleniem a dziataniem, albo inaczej — teorig a praktyka. Dla
wspotczesnego cztowieka liczy sie¢ fetysz dziatania, myslenie za§ posiada wartosé
o tyle, o ile pozostaje dziataniu podporzadkowane. Mozna mowi¢ o dziataniach
przemyslanych lub bezmyS$lnych, projektach dobrze lub zle pomys$lanych, planach,
ktore musza zosta¢ jeszcze obmyslone — zanim zostang wcielone w zycie. W kaz-
dym przypadku mysl pelni sluzebng wobec dziatania rolg. Stan $wiata wymaga od
nas, méwi M. Heidegger, by czlowiek raczej dzialal — i to bezzwitocznie — niz mowit na
konferencjach i kongresach, poruszajgc si¢ wobec zwyklych przedstawien tego, co
powinno i musi by¢ zrobione. Brak nam zatem dzialania, a zadng miarqg myslenia
(Heidegger 2010, s. 12).

Pedagogika, jako nauka szczegotowa, zostata powotana do dziatania. Jej celem jest
wyprowadzenie czlowieka z jaskini niewiedzy i pokazanie §wiata takim-jaki-jest.
O tym, ze jest takze zrodlowo zakorzeniona w filozofii, a wigc w mys$leniu, zdaje si¢
nie pamigta¢, poniewaz musi dziala¢. Misja, jaka pedagogika ma do spetnienia we
wspoélczesnym $wiecie, zawiera si¢ w przymusie dzialania i zastanawiania si¢-nad-
dziataniem. Dziatanie to zmierza¢ ma zawsze do tego-samego: pracy na juz dokona-
nym przed-stawieniu. Glos rozsadku odzywajacy si¢ z wnetrza racjonalnosci epoki
mowi: tak-oto wyglada $wiat, pomys$lmy teraz, co mozemy z nim zrobi¢, aby go ulep-
szy¢. Tymczasem M. Heidegger nieustannie powtarza: najbardziej problematyczne
w naszym problematycznym czasie jest to, ze jeszcze nie myslimy (Heidegger 2017,
s. 23-24). Czy myslenie jest wigc bez-czynnoscia?

Na czym moglby polegaé projekt wolnosci w edukacji, pisany przy mysli M. Heideg-
gera? Prowadzone refleksje wskazujg jedynie na to, czym nie moglby by¢ — praca nad
przed-stawionym obrazem. Koncepcja filozofa wskazuje inng droge myslenia.

Propozycja, ktora stawiam, podazajac tropem mysli M. Heideggera, ma charakter
hermeneutycznego namyshu. Z tego powodu powrdce najpierw do samego obrazu
przed-stawienia, po to, by przyjrze¢ si¢ mu raz jeszcze. Tym razem praca nie bedzie
polegata na odnalezieniu w nim jedynie tego, ,,co stuszne”, a zatem, ustalone cos traf-
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nie o tym, co jest dane (Heidegger 19771, s. 226), ale postapi krok dalej, starajac si¢
odkry¢ to, co jest w nim prawdziwe. Sprobuj¢ odnalez¢ odpowiedz na pytanie o to,
w czym tkwi istota edukacji szkolnej, aby wychodzac od ,,tego co prawdziwe” (a za-
tem pojawiajace si¢ ,,z istoty techniki”), zagtebi¢ si¢ w dalsze poszukiwania i zasta-
nowi¢ si¢ nad tym, czym jest wolno$¢ we wspotczesnej edukacji szkolnej oraz czym,
w rozumieniu Heideggerowskim, bytaby wolno$¢ w dziataniach edukacyjnych.

Codzienne praktyki szkoly.
W poszukiwaniu elementow
budujacych ,istote techniki” w edukacji szkolnej

Ten etap rozwazan rozpoczng¢ od prostej opowiesci. Opisywana w niej codzienno$¢

szkolnego zycia niczym nie zaskakuje. Jesli od opowiesci zwykle oczekuje si¢ czego$
nadzwyczajnego, pobudzajacego myslenie, otwierajacego nowe spojrzenie nawet na
znany juz problem, ta nie jest w zadnym stopniu ani niezwykla, ani tez osobliwa.
Czytajac ja, mozna wrgcz poczué rozczarowanie pospolitym i niepozornym charakte-
rem przywolywanej sytuacji. To, ze w opowiesci ,,nic si¢ nie dzieje”, nie oznacza jed-
nak, ze jest wydarzeniem, nad ktérym nie warto si¢ zatrzymac.

Zblizat sie koniec roku szkolnego i czas wystawiania ocen. Dzieci mialy jednak
Jjeszcze sporo czasu na poprawianie wynikow swojej catorocznej pracy. Byt dopie-
ro maj. Na poczqtku czerwca miata si¢ odby¢ wycieczka szkolna, ktora elektryzo-
wata wszystkich uczniow czwartej klasy. Prawdziwa trzydniowa wycieczka! Wia-
domo bylo, ze jadq wszyscy i juz od poczqtku trwaly radosne ,,umawiania si¢” kto
Jjest z kim w pokoju, co zabierajg poszczegolne osoby, zeby umili¢ pobyt i dobrze
sig bawié. W trakcie trwania roku szkolnego atmosfera i relacje w klasie byty roz-
ne — ujawniato sie wiele konfliktow, wzajemnych animozji i wewnetrznych podzia-
tow. Stqd wycieczka zostata ogloszona czasem, w ktorym dzieci mialy zzy¢ sie ze
sobg, uczy¢ wspolpracy i budowacé prawidtowe relacje w grupie. Wiasciwie nie
wiadomo, kto pierwszy wpadl na pomyst, by budowanie wspolnoty stalo sie na-
czelng misjq wycieczki, grunt zZe tak zostalo ostatecznie przyjete. Wycieczka — to
dopiero przelom maja i czerwca, pozostato wigc sporo czasu na poprawe zanie-
dbanych kartkowek, klasowek, niedoniesionych prac, a w konsekwencji — konco-
wych ocen. Jak si¢ okazalo, niektorzy nauczyciele stwierdzili, Ze jest juz na to za
pozno. Poprawic? Owszem, mozna, ale w przysziym roku. Teraz zostanie to, co
jest. Dzieci i ich rodzice zrozumieli szybko, ze skoro nie ma juz czasu na poprawe
i ocena nie ulegnie zmianie, nie ma tez sensu uczenie sig¢. Wreszcie nadszedt mo-
ment wyczekiwanej wycieczki i dobrej zabawy. Wcigz jednak trwat rok szkolny,
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ktory konczyt si¢ z dniem 24 czerwca. Po powrocie dzieci mialy dokonac rozlicze-
nia w szkolnej bibliotece, oddac ksigzki, a wkrotce takze i podreczniki. Stopnie byty
Jjuz wystawione, ksiqzki oddane — tym samym zakonczyla sie edukacja. Przez ostatnie
dwa tygodnie nie dzialo sie juz nic, poza oglgdaniem filmow i swobodnym przebywa-
niem w szkole pod opiekq nauczycieli prowadzqcych rozmaite przedmioty.

Powyzszy opis dotyczy momentu, ktéry mozna nazwa¢ krytycznym. Krytycznym,
chociaz powtarza si¢ on nieustannie w cyklu wieloletniego ksztatcenia w szkole i wy-
glada od lat niezmiennie tak samo, co sprawia, ze mozna przewidzie¢ jego nadejscie
i przebieg ze spora doza precyzji. To moment przejscia, zakonczenia pewnego etapu
nauki i rozpoczecia nowego. Swiadczy o tym otrzymane $wiadectwo, wakacyjna prze-
rwa dzielgca cezurg czasowa dwa odcinki czasu — zakonczony i jeszcze nie rozpoczety.

Przedmiotem mojego zainteresowania jest sposob, w jaki konczy si¢ ten etap edu-
kacji. Koniczy, to znaczy dzieje si¢ wtedy, gdy wigkszo$¢ motywacji pobudzajacych
do dziatania dezaktualizuje si¢ i zamiera, a pozostaje jedynie to, co niezbedne, nie-
przeszkadzajace w procesie spokojnego wypalania, gasnigcia, odchodzenia. Jest to
wiec taki czas, gdy to, skryte pod kolejnymi kreacjami pozordéw, zaczyna wychodzi¢
na jaw.

W opowiesci wydarzaja si¢ dwie wazne rzeczy: proba poprawiania ocen i szkolna
wycieczka. O ile ocena z natury stanowi cze$¢ instrumentalnego rozumienia edukacji
i musi by¢ wymiernym efektem rozliczenia stopnia zaangazowania w prac¢ dziecka,
rodzica i nauczyciela, o tyle sama edukacja juz by¢ nim nie musi. W opowiesci jednak
wida¢ wyraznie, iz nauka (w szkole) konczy si¢ wowczas, gdy nauczyciele wystawia
oceny, a te uznane zostang za niezmienialne i ostateczne.

Drugim wydarzeniem jest klasowa wycieczka. Idea wycieczki organizowanej pod
koniec roku szkolnego funkcjonuje od dawna. Z regutly, jako ze organizatorem (cho¢
nie platnikiem) jest instytucja powolana w celu ksztalcenia, plan wyjazdu zawiera
szereg elementow edukacyjnych. Dotad, uczniowie bioracy udziat w wyjezdzie, mieli
poznawaé i zwiedza¢ miejsca bedace pomnikami kultury i przyrody, uczestniczy¢
w warsztatach sprzyjajacych rozwojowi wiedzy. To, co miato miejsce w przerwach
pomigdzy zaplanowanymi atrakcjami i zajeciami, niejako na marginesie wspolnego
wyjazdu bylo wypoczynkiem, zabawa, czasem nawigzywania relacji. Tym razem stato
si¢ co$ wyjatkowego. Wycieczka nie miata planu. Owszem, byta zorganizowana — ale
nie miala programu zaje¢, ktérym mozna byto nada¢ nazwe ,,edukacyjne”. Opowiesé
wymaga uzupehienia.

Rozmowy na temat wycieczki rozpoczely stosunkowo pozno. Nowa wychowaw-
czyni wyraznie oczekiwala inicjatywy od rodzicow, ktorzy dotgd zajmowali si¢ or-
ganizacjq wiekszosci poza-edukacyjnych inicjatyw. Wreszcie w marcu wszyscy
otrzymalismy e-maila z programem wyjazdu. Nauczycielka informowalta, ze zale-
zato jej na tym, by wycieczka ,,miata charakter gliownie rekreacyjny, a przede
wszystkim integracyjny”. Po odczytaniu, uznatam jednak, ze program ten jest ku-
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riozalny. Nie zawierat nic, poza zgrabnie (?) ztozonymi hastami i ogolnikami. Coz
moze oznaczac: ,, TEAM BUILDING — fantastyczny sposob na integracje w zespo-
le, budowanie zaufania i doskonalenie wspoipracy”? Pozostala czes¢ zaje¢ miata
charakter raczej osiadly i niewiele wskazywato na to, ze dzieci moglyby zobaczyé
cos ciekawego i niezwyktego, z czym nie mialy do czynienia podczas codziennych
zaje¢ w szkole. Mielismy wigc zapowiedz kolejnych zajeé: ,,HAPPY — tworzymy
wiasng wersje teledysku — przygotowanie i nagranie teledysku do piosenki P. Wil-
liamsa”, ,, WARSZTAT SMIECHU — improwizacje kabaretowe na podstawie pro-
gramu «I kto to méwi» ", wreszcie ,, KAMUFLAZ — flagi i podchody, gry druzynowe
petne emocji”. Postanowiwszy podzielic¢ si¢ wagtpliwosciami z innymi rodzicami, na-
pisalam e-maila, ktory mial zwroci¢ uwage na ubdstwo programowe samego
Lprogramu’”. Odpowiedzi rodzicow niemal jednoglosnie wskazaly, ze program zo-
stal uznany za dobry. Streszcze te argumenty:
1. Opis jest wystarczajgcy.
2. Program odpowiada wymogom chwili — w klasie daje si¢ odczuc¢ brak umie-
Jetnosci pracy w grupie, stqd trzydniowa wycieczka powinna stuzy¢ napra-
wianiu problemu.
3. Firma organizujgca wycieczke ma duze doswiadczenia w tego typu przed-
siewzigciach.
4. Zwiedzanie koSciotow i muzeow jest nudne — lgczenie zabawy z miekkimi
umiejetnosciami przynosi dobre efekty.
5. Wycieczka nie jest czasem nauki, lecz odpoczynku i ,,nic-nie-robienia” — tak
powinno pozostac.
6. Nalezy podkresli¢ element integracji i uczynic¢ jq przewodnim motywem wy-
cieczki.
Zakonczenie dyskusji zwienczyta informacja od wychowawcy, ktorg tym razem
(pomijajgc szczegoly organizacyjne), zacytuje w catosci.:

., Bardzo dziekuje za szybkq reakcje i zaangazowanie, jednak mysle, ze w klasie
4 zwiedzanie duzego miasta i napiety program mogiyby spotkac sie ze sprzeciwem
ze strony dzieci. Obserwuje je na co dzien i nie wszyscy wykazujg sie jeszcze od-
powiednig powagq i zrozumieniem kultury wysokiej. Mysle, Ze takie atrakcje warto
zostawi¢ na pozniejsze lata. Edukacje opartq na zwiedzaniu latwiej jest organizo-
wacé na miejscu — powoli wdraza¢ Dzieci do zwiedzania muzeow, obiektow sakral-
nych itp. tak, zeby Ich nie zniechgcic¢”.

Otwierajgc rozwazania nad istota szkolnej edukacji, z pewnoscig nie nalezy ich
rozpoczyna¢ od banalnego stwierdzenia, iz nauka w szkole jest nierozerwalnie
zwigzana z otrzymywaniem ocen. Tymczasem juz w pierwszej opowiesci ujawnia
si¢ specyficzny rodzaj relacji pomiedzy oceng a szkolng edukacjg. Mozna powie-
dzie¢, ze uczenie si¢ moze zaistnie¢ tylko wowczas, gdy ma ono cel i sens. Wy-
znacznikiem sensu i celu nauki jest otrzymanie stopnia — wymiernego i policzalnego
poswiadczenia catego procesu ksztalcenia. Moment wystawienia/otrzymania oceny
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jest tozsamy z zakonczeniem nauki. Nauka w szkole jest wigc procesem nastawio-
nym przede wszystkim na efekt, rezultat, ktorym od dawna przestalo by¢ opanowa-
nie jakiej$ czg¢$ci materialu lub tez nabycie okreslonych umiej¢tnosci, a stat si¢ sam
znak — liczbowe wyliczenie i okre§lenie efektywno$ci majace zapewni¢ o ..., no
wlasnie — o czym? Z opowiesci wynika, ze uczniowie prawidtlowo odczytali reguty
rzadzace nauka w szkole. Celem nauki na-koncu-roku szkolnego jest zawsze po-
prawa stopni. Dzieci wiedzialy, co nalezy zrobi¢ — nauczy¢ si¢ i udowodnié, ze za-
niedbane fragmenty wiedzy zostaly opanowane, a co za tym idzie, przewidziany
program w calo$ci zrealizowany. Odmowa ze strony nauczycielki wskazata jednak
na co$ niezwykle waznego.

OczywiScie uwaga, ze ocena powinna by¢ odzwierciedleniem catorocznej pracy,
a nie incydentalnego aktu zainicjowanego pragnieniem ,,poprawiania stopnia”, jest tu
zupelnie na miejscu. Mozna tez pomysle¢ inaczej: jesli podstawowym celem szkoty
jest edukacja rozumiana jako proces przekazywania-nabywania wiedzy, czy instytucja
ta zapomniata o swym powotaniu? Co moglo sprawi¢, ze szkota, ktdra sama uznata
pewne obszary wiedzy za niezbedne do zycia we wspolczesnym $wiecie i wazne dla
dalszego rozwoju czlowieka, nie dotozyta wszelkich staran, by uczniowie wiedze t¢
posiedli? Opisane wydarzenie ukazuje zjawisko, o ktorym pisze niemiecki filozof:
nastawiona na efekt i rezultat szkola sporzadzita obraz przed-stawienia, zaprojekto-
wala schemat, ale zapomniata juz nawet o samym schemacie. Pozostata jedynie liczba
— pusty pozor dowodu, majgcy zapewnic o jej efektywnosci.

Co ukazuje druga opowies¢? Zamieszanie wokot organizacji wycieczki pozwolito
na ujawnienie si¢ wielu dotad skrywajacych si¢ elementow codziennej praktyki insty-
tucji.

Przede wszystkim uderzajacy byt absolutny brak jakiegokolwiek planu. Nie wia-
domo, czemu mata ona stuzy¢. Mozna mniemac, iz skoro organizowata ja szkota, na-
lezaloby doszukiwa¢ si¢ jakiej§ mysli zwigzanej z nauczaniem, rozwojem, zdobywa-
niem nowej wiedzy. Jesli miataby stuzy¢ rozrywce, co byloby takze zrozumiale,
proponowane zajecia skupiatyby si¢ wokot tematyki sportowej, rekreacyjnej czy za-
bawowej. Tymczasem rodzice i uczniowie stali si¢ konsumentami (bo takie okreslenie
wydaje si¢ najtrafniejsze) produktu skierowanego do konkretnego odbiorcy, kon-
struktu budowanego na bazie chwytliwych haset , kreatywnos$ci”, ,,integracji” i ,,ela-
stycznego programu zaje¢”. Jedno z nich (integracja) stalo si¢ na tyle uniwersalne
1 odpowiadajgce potrzebie chwili, iz mozna je bylo skwapliwie podchwyci¢ i uczyni¢
»motywem przewodnim”, a tym doprowadzi¢ do uzupelnienia dajgcej si¢ odczuc
pustki wynikajacej z braku nadanego celu.

Kolejnym ciekawym elementem uktadanki sensow stat si¢ problem, ktéry mozna
wyrazi¢ w pytaniu: co to znaczy, ze dzieci si¢ ucza?

Z wypowiedzi nauczycielki i rodzicow jasno wynika, co nauka jest, a co nig by¢
nie moze. Nauka jest przyswajaniem umiej¢tnosci i wdrazaniem do ,.kultury wyz-
szej”. Kultura wyzsza przeznaczona jest dla dojrzatego i wytrawnego odbiorcy i z reguty
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polega na uprawianiu nudnych i nadetych czynnosci, w trakcie ktorych prezentuje-
my (udajemy) podziw i zainteresowanie dziwaczng sztuka nowoczesna, tatwiejsza
w odbiorze, lecz nieskonczenie nudng klasyczng, ewentualnie stuchamy niekoncza-
cego si¢ wyktadu na temat tego-co-tu-oto-widzimy. Kultura wyzsza wigze si¢ za-
rowno z czasem, jak i przestrzenia — dotyczy tego, co dziato si¢ niegdys, i nie ma
zwigzku z tu-i-teraz; miejscami, w ktorych mozemy sta¢ si¢ jej odbiorcami, sg ko-
$cioty, muzea i filharmonie. Dzieci za$ lubig frytki, pitke i muzyke disco polo. Wy-
glada wigc na to, ze edukacje nalezy zamkna¢ do tego, co dzieje si¢ w szkole i ,,na
lekcji”, ewentualnie granice te zostajg przesunigte i obejmujg takie momenty, gdy
uczniowie stajg si¢ uczestnikami ,.kultury wysokiej”. Sens wycieczki wyznaczat jej
cel, musiat on wigc zosta¢ wyraznie okreslony — problem polegatl na tym, ze aby
wyprawe¢ mozna bylo uznaé¢ za udang, nie mogla zyska¢ miana edukacyjnej. Co
zostato zaproponowane zamiast edukacji? Celem wycieczki byla integracja. Integra-
cja — zamiast edukacji.

Przez ostatnie lata nauki szkolnej dzieci byly nieustannie wdrazane do rywaliza-
cji. Caly system ksztalcenia w Polsce jest podporzadkowany rywalizacji. Nawet
zajecia majace shuzy¢ budowaniu wspdlnoty klasowej (praca w grupach) dzielg na
lepszych i gorszych — tych, do ktoérych dotaczy¢ warto, i takich, z ktéorymi praca jest
skazana na porazke¢. A jednak trzydniowa wycieczka miata integrowaé. Dlatego
wlasnie integracja wkraczata w miejsce edukacji — edukacja jest tozsama z rywali-
zacja.

Ostatecznie jednak, pod koniec roku szkolnego integracja podzielita los edukacji.
Czasu, ktory nastat po oddaniu szkolnych podrecznikoéw i zakonczeniu zajgé lekeyj-
nych, nie wykorzystano na kontynuacj¢ rozpoczetego w trakcie wycieczki zadania.
By¢ moze uznano, ze zostalo wykonane? Bardziej prawdopodobna odpowiedz zdaje
si¢ jednak kry¢ w odstonigtej przez nas kolejnej, cho¢ krotkotrwale przybranej, kreacji
szkoty. Integracja stata si¢ po prostu inng kreacja, wlasnie ta, ktoéra odwoluje si¢ do
»zhumanizowanego” oblicza szkoty, promujacej ,.kompetencje mickkie”, ale tylko
w wybranych (poza-edukacyjnych) momentach.

Najwazniejszy element uktadanki pojawia si¢ na koncu i pozostaje nie do konca
wyartykutowany. Tym elementem jest brak oporu dajgcy si¢ zaobserwowac na kaz-
dym polu codziennos$ci szkolnej, a nawet wigcej, brak jakiejkolwiek refleksji nad
wszystkim, co dzieje si¢ w szkole. Rodzice, ktorzy podjeli dyskusje (zaledwie kilka
0sob), w wigkszosci byli zadowoleni z tego-co-jest. Uzyte sformutowanie ,,w wigk-
szosci” nie oznacza, ze projekt wycieczki przez wszystkich zostal przyjety z entu-
zjazmem. Oznacza jednak, ze glos sprzeciwu, a nawet watpliwos$ci, zostaje bardzo
szybko zgaszony lub po prostu jest niestyszany. Nie moze by¢ brany pod uwage,
gdyz jest zwyczajnie nie-racjonalny. Sprzeciw moze si¢ pojawi¢ i bywa widoczny,
za kazdym razem jest jednak pomini¢ty milczeniem. Glos oporu pozostaje milcze-
niem, nie-bytem, nie-istnieniem. Jest to problem, ktorym zajme si¢ w dalszej czesci
eseju.
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Podsumowujac ten etap rozwazan, wskaze teraz najwazniejsze elementy szkolnej

edukacji.

— podstawe szkolnej edukacji buduje system oceniania;

— ocena stanowi wymierny efekt nauki w szkole;

— edukacja, podobnie jak kazde inne dzialanie pojawiajace si¢ w toku ksztalcenia
instytucjonalnego, pozbawiona sensotworczego efektu oceniania traci znacze-
nie i warto$¢;

— edukacja moze odbywac si¢ tylko w szkole lub przez szkole;

— ze zjawiskiem edukacji nierozerwalnie taczy si¢ przyswajanie umiejetnosci lub
uczestniczenie w ,.kulturze wyzszej”;

— edukacja nie jest przyjemnoscia. Wiaze si¢ ona z trudem, nuda, obowigzkiem.
Na drugim biegunie znajduje si¢ zabawa, przyjemnos¢, beztroska rozrywka.

Powyzsze rozwazania pozwalaja na odnalezienie elementow budujacych eduka-

cyjng codzienno$¢ polskiej szkoty. Martin Heidegger uczy jednak, ze sama odpowiedz
na pytanie: ,,czym owo cos$ jest”, nie daje wgladu w jego istotg, bowiem fechnika nie
Jest tym samym co istota techniki (Heidegger 19771, s. 225). Podazajac tropem mysli
M. Heideggera, sprobuje¢ teraz odnalez¢ istote szkolnej edukacji.

Czym bylaby istota edukacji?
Obraz pierwszy — edukacja jako troska o czlowieka

W eseju M. Heideggera Pytanie o technike pojawia si¢ znamienny opis. Czytelnik
odnajduje w nim trzy istotne elementy: rzek¢ Ren, stary most i sitowni¢. Najistotnie;j-
szym z nich zdaje si¢ pozostawac rzeka, ktorej bystry prad dzieli dwa brzegi ziemi.
Zadaniem starego, drewnianego mostu jest ich polaczenie, zezwolenie cztowiekowi na
przejécie w obie strony. Most taczy wigc dwa brzegi rzeki, majac na wzgledzie jej
bieg, wartki nurt, architekture terenu i ludzkie potrzeby. Zasadniczym celem budowa-
nia mostu zawsze pozostaje umozliwienie przekroczenia rzeki, niezaleznie od ze-
wnetrznych warunkow: rwacych fal, burzy czy odwilzy. Jednak most goérujac nad
rzeka, nie tylko nie zmienia jej biegu, ale niejako mu ustepuje, czynigc droge plynacej
wodzie i zywiotowi. Ren jest rzeka w krajobrazie, most jest jednym z jego elementow
— przejsciem przez rzeke.

Inaczej ma si¢ rzecz z sitownig budowang na tej samej rzece. Roznica nie polega,
jak to na pierwszy rzut oka wyglada, na stopniu zaawansowania techniki lub poziomie
jej rozwoju. Istotg dziatania silowni jest wytwarzanie pradu elektrycznego. Silownia
ustawia (...) prgd na cisnienie, ktore nastawia turbiny na odwracanie sig, tych zas
obroty wprawiajq w ruch wirowy maszyne, ktora wirujgc dostawia prqd elektryczny
do rozdzielni i sieci nastawionych na przesytanie prgdu (Heidegger 1977f , s. 235).
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Prad rzeki staje si¢ jednym z elementéw — juz nie krajobrazu — ale wytwarzania i do-
stawy energii. Krajobraz ulega wigc zmianie, nie tworzy juz miejsca wraz z rzeka, ale
co najwyzej obiekt do oglgdania przez podroznych, ktorych dostawit na miejsce prze-
myst turystyczny (tamze, s. 235). Zmienia si¢ takze status samej rzeki, poniewaz
Sitownia wodna nie jest tak zbudowana na Renie jak stary most drewniany, ktory od
stuleci tgczy jego brzegi. To raczej rzeka jest wbudowana w silownig (Wyrodz-
nienie — M.A.) (tamze, s. 235).

Czemu stuzy obraz przywotywany przez Heideggera? Przede wszystkim, przed-
miotem namystu filozofa nie jest technika, ale cato$¢ ludzkiego bytu: te zjawiska,
ktore dziejq si¢ wokot nas: postgpujgce opanowywanie bytu przez czlowieka, eksplo-
atacja $wiata dla narzuconych nam celow. Krotko: wspotczesna cywilizacja technicz-
na (Michalski 1977, s. 18). Obraz jest wigc rysowany ,,z”° poziomu techniki, ale jego
zasadniczym celem jest ukazanie tego, co stato si¢ z mysla — to nie technika shuzy
cztowiekowi, to mysl zostata ,,wprzegnigta w opanowywanie bytu”, stajac si¢ rachun-
kiem, ktorego celem jest zapewnienie bytu czlowiekowi. Mysl techniczna ma tak pre-
zentowac swiat, by byt on podatny na ludzkq ekspansje; by czltowiek coraz to nowe
dziedziny bytu mogt wykorzystywac dla celow, ktore sam ustanawia (tamze, s. 18).

Mysl M. Heideggera uczy, ze takze o edukacji mozna pomysle¢ inaczej niz tylko
jako dziataniu prowadzacym do okreslonego celu, a wigc takim, ktore mialoby co$
spowodowac¢. Bo przeciez edukacja nie jest po prostu sposobem przyswajania wiedzy
i informacji o otaczajgcym swiecie. Nie oznacza to wcale, iz odtad méwigce o edukacii,
zapomnimy, ze samo dziatanie powinno dokad$ prowadzi¢, a wigc, jak pisze filozof,
co$ s-powodowac.

S-powodowaé nie jest jednak tym samym, co ,,by¢ bodzcem albo przyczyng”
— ubocznoscia, w wyniku ktorej powstaje lub dzieje si¢ to, co istotne. W takim rozu-
mieniu edukacja bytaby (i tak si¢ dzieje) jedynie srodkiem, sposobem, zestawem metod
i technik sktadajacych si¢ na bodziec i przyczyne prowadzaca do z-dobycia i korzystania
z okre$lonego zasobu wiedzy, wejscia w posiadanie niezbednych kompetenc;ji.

S-powodowanie jest czym$ innym — to wydobywanie na jaw tego, co si¢ wyista-
cza. Filozof chce, bysmy to wy-dobywanie pomysleli w calej rozciggtosci i zarazem
w sensie greckim (Heidegger 19771, s. 230). W obrebie wy-dobywania zachodzi zwia-
zek najpierw z samg naturg (wschodzenie z siebie), immanentnym i przyrodzonym
w sobie samym zaczatkiem procesu (tamze, s. 230). M. Heidegger podaje przyktad
paka kwiatu w rozkwicie, badacz, ktory swym polem zainteresowan czyni szkolng
edukacje, zwrdci uwage na naturalng zdolnos¢ cztowieka do rozwoju i uczenia sig.
Wy-dobywanie dzieje si¢ takze wowczas, gdy artysta lub rekodzielnik — tu filozof
odwotuje si¢ do procesu tworzenia dzieta sztuki — wykonujac zamierzony plan, ujaw-
nia pigkno i blask dzieta, ktérego zamyst zaistniat juz wcze$niej. Stowa, ktorymi po-
stluguje si¢ M. Heidegger, piszac o wy-dobywaniu (a wiec s-powodowaniu czegos),
nie tylko odnoszg si¢, ale wrgcz okre$lajg sam proces edukacji — sg to tworzenie, sztu-
ka, wykraczanie poza siebie, wreszcie — odkrywanie.
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Edukacji zawsze przy$wiecat zamyst wprowadzania w wiedze, wychowywania lub
cho¢by powzigcia dzialania majacego na celu ,troske o siebie”, jak pisze M. Foucault.
Nie nalezy myli¢ dwoch réznych procesow: nastawiania i wydobywania w analizowa-
nym tutaj znaczeniu. Réznica ta wydaje si¢ wazna dla dalszych rozwazan. Ttumaczac
ja, filozof postuguje si¢ obrazem mostu, ktéry pozwalajac ptynaé rzece, w zaden spo-
sOb nie zmienia jej biegu. Piszac o edukacji ,,z” poziomu istoty techniki, stowa filozo-
fa sg opowiescia o odkrywaniu, ktérego poczatek znajduje si¢ w tym miejscu, gdzie
zaczyna si¢ wizja (pedagogika wstydzi si¢ 1 wypiera, ze wizje t¢ posiada), a kolejne
kroki na drodze do jej urzeczywistniania takze prowadza do celu, lecz inaczej niz tyl-
ko instrumentalnie rozumianego i artykulowanego. To, czym edukacja si¢ konczy,
a wlasciwie w czym znajduje dopehienie, nie musi by¢ definiowane poprzez efekt, cel
1 punkt dojscia. Uzywajac jezyka filozofa, mozna powiedzie¢, ze poczyna sig z tego,
czym bedzie po wytworzeniu (tamze, s. 228). Koniec nie jest wigc ostatecznym ,,kre-
sem rzeczy” — ale procesem polegajacym na tym, co filozof okresla pojeciem istoczenia
si¢ — dochodzenia do stalej obecnosci (Michalski 1977, s. 342), to jest z-realizowania
si¢, ziszczenia wlasnej istoty, ktdra trwa, jest naprawdg obecna. Sama istota jest juz
procesem, a nie u-konczonym efektem unaoczniajacym si¢ w postaci celu, ktéremu
stuzy¢ miata konstrukcja schematu projektu, przybierajacego niezmiennie t¢ sama
postaé: stata obecnos¢ — proces, bycie naprawde — stawanie sig, istnienie — istota
(tamze). Uzywane przez Heideggera pojecie istoczenia si¢ oznacza wiec bycie jako
proces, jako dzianie sie (...). Proces ow polega na ujawnianiu sie czegos, wychodzeniu
na jaw, uobecnianiu (tamze, s. 341-342). Poczatkiem rozumienia, czym mogtaby by¢
taka edukacja, bytoby pojscie za glosem wezwania M. Heideggera:

Odejdzmy w koncu od przedstawiania tego, co techniczne, w sposob tyl-
ko techniczny, tzn. od strony cztowieka i jego maszyn. Zwroémy uwage na
wezwanie, ktoremu w naszej epoce podporzgdkowuje sie ze wzgledu na
swoje bycie nie tylko cztowiek, lecz wszelki byt, przyroda, dzieje. Jakie we-
zwanie mamy na mysli? Cale nasze bytowanie — czy to lekkie, czy ucigzliwe,
zagonione, czy powolne — stoi wszedzie wobec wymogu poddania sie pla-
nom i obrachowaniu wszystkiego (Heidegger 2010, s. 51).

Takie rozumienie edukacji prowadzitoby do calkowitego przeformulowania jej
istoty: z ze-stawu $rodkow 1 technik, dydaktyki i metodyki, osiagnigcia i kompetencji
— do wspierania, towarzyszenia w rozwoju, troskliwej i obdarzajacej uwaga opieki,
wskazywaniu nowych mozliwosci przekraczania samego siebie i wkraczania w obsza-
ry dotad nieznane.

Warunkiem pojawienia si¢ edukacji w rozumieniu Heideggerowskiego odkrywania
jest szacunek nalezny kazdej istocie ludzkiej wraz z jej indywidualnymi, osobowymi
mozliwosciami, uwarunkowaniami rozwojowymi oraz calym kontekstem spoteczno-
kulturowym. Jest to wigc ten typ edukacji, o ktorym najprosciej mozna powiedziec, iz
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znajduje czas na zatrzymanie si¢ ,,przy”’ drugim czlowieku i obdarzenie go ,,przytom-
ng uwagy’.

Czym jest istota (techniki w) edukacji?
Obraz drugi: nastawiona edukacja jako element ze-stawu

Wymienione powyzej elementy budujace codzienng rzeczywistos¢ edukacji szkol-
nej dziatajac, stworzylty zazebiajgcq sie serie nastawiania, ktéra podobnie jak stato si¢
to z pradem rzeki wbudowanym w maszyne sitowni, sama edukacj¢ uczynily czyms
nastawianym na to, co ustalono jako cel nadrzedny.

Aby wyjasnié, na czym polega proces zwany przez filozofa nastawianiem, po-
wroce do obrazu mostu i sitowni. Most zbudowany zostat ,,na” Renie, natomiast
sitownig, jak mowi Heidegger, wbudowano ,,w” rzeke, ktora stala si¢ jedynie ele-
mentem zestawu — pragdem dostarczajagcym ci$nienia. ,,Ta sama” rzeka, podobnie
jak ,ta sama edukacja”, zmieniajg swoj status w zaleznosci od tego, czy cztowiek
decyduje si¢ na wydobywanie przez odkrywanie w sensie greckim (a wigc to, co
Heidegger nazywa ,,byciem danym w gotowo$ci”), czy tez taki rodzaj odkrywania
przez wy-dobywanie, ktory panuje we wspotczesnej technice. W tym wlasnie tkwi
istotowa réznica pomig¢dzy oboma sposobami rozumienia edukacji — Heideggerow-
skiego procesu istoczenia i przyczynowego postepowania zorientowanego na efekt
i rezultat.

W opowiesci o koncu roku szkolnego najwazniejszym elementem edukacji okazata
si¢ ocena — stopien wy-stawiony na szkolnym $wiadectwie. Uczenie si¢ byto jedynie
procesem nabywania informacji u-stawionych tak, by dobrze zaliczy¢ kartkowke,
klasowke, a w konsekwencji — przedmiot. Informacje zawarte w podreczniku, zadania
w zeszytach ¢wiczeniowych zostaly z gory skonstruowane w taki sposob, by shuzyly
uczeniu pod zaliczenie. W ten sposéb nie tylko proces uczenia si¢ jest nastawiony na
okreslony efekt, nastawieniu ulega takze sam cztowiek, ktory w miejsce wiedzy, ro-
zumiane] jako namyst nad §wiatem, otrzymuje pakiet spreparowany w zaleznosci od
oczekiwanego rezultatu.

Calos¢ procesu edukacji przypomina wi¢c do-stawianie kolejnych klockow:
przedmioty, dodatkowe lekcje sa nastawione na sukces szkolny, ale z myslg o czyms$
znacznie wazniejszym. Edukacja to inwestycja. Umiejetnosci, kompetencje twarde
i migkkie, $wiadectwa i dyplomy magazynowane i dostawiane czekaja na moment,
gdy okaza si¢ na tyle przydatne, by mogly zaprocentowaé i przynies¢ oczekiwany
wymierny efekt. Mozna je wowczas wy-korzystaé: przeksztalci¢, lub zbudowa¢ na
bazie tego-co-jest, co$ zupetie nowego. Edukacja nie konczy si¢ przeciez na szkole
— jest calozyciowa, permanentna, ciagla, elastyczna. Uczen, nauczyciel, rodzic sg tak-
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ze tylko elementami budowanego sktadu: ocen, kompetencji, zaliczen, zdobywanych
poziomoéw. Czlowiek i jego kompetencje, wiedza, ktora juz posiadl i jest w gotowosci,
aby posigs¢ jej kolejne obszary, maja stac si¢ nastawni, podatni na preparowanie — oto
istota techniki w edukacji: zabezpieczenie obchodzgcego go bytu jako zasobu jego
planow i rachunkow i na uprawianie tego ustawiania w nieskonczonos¢ (Heidegger
2010, s. 53).

Takie ,,wyzywajace ugodzenie” czlowieka, wezwanie do do-stawiania sobie
wzajem cztowieka i bycie, Ze mogq si¢ oni wzajem stawié, brzmi: ze-staw (tamze, s.
53). To wilasnie w zestawie filozof upatruje istot¢ wspotczesnej techniki. Pojecie
zestawu w zaden sposob nie jest zarezerwowane do dziedziny nazwanej filozofig
techniki, poniewaz odnosi si¢ do caltej wspotczesnej cywilizacji: We wzajemnym
stawianiu si¢ czltowieka i bycia styszymy wezwanie okreslajqce konstelacje naszej
epoki (tamze). W obliczu przeprowadzonych wyzej analiz stowa M. Heideggera
napisane w eseju Przezwyciezy¢ metafizyke staja si¢ zrozumiate i nabieraja szcze-
g6lnego znaczenia:

(...) miano owo (technika, przyp. — M.A.) obejmuje wszystkie kregi tego co jest,
Jakie kazdorazowo sktadajq si¢ na przysposobienie catosci bytu.: uprzedmiotowio-
ng przyrode, uprawiang kulture, polityke, ktorg sie robi, i nadbudowane ideaty.
Technika nie oznacza wiec tu wydzielonych stref wytwarzania i sposobienia za
pomocg maszyn (Heidegger 1977¢, s. 294).

Ten obszar dziatalnosci cztowieka, ktory okresla szkolna edukacja, takze nie poja-
wia si¢ jako element wyabstrahowany z catosci ludzkiego bytu, jest jednym z istot-
nych elementéw majgcych zapewni¢ bezpieczenstwo poprzez jednosé¢ statosci sktadu
(tamze, s. 287). Dlatego musi pozosta¢ przed-stawieniem. Wewnetrzng jednos¢ gwa-
rantuje odpowiednie u-stawienie elementow budujacych podstawe albo, jak mowi
R. Kwasnica, oczywisto§¢ kulturowa naszych czaséw. Moga one zosta¢ dowolnie
potaczone z elementami do-stawianymi, zupetnie nowymi i — jak wydaje si¢ na pierw-
szy rzut oka — pochodzacymi z zupelnie innej racjonalnosci $wiatopogladowej czy tez
ideologicznej. Niczego to jednak nie burzy. Maszyna szkoty dziata tak-samo-zepsuta,
pomimo kolejnej naprawy. Dzieje si¢ tak, poniewaz istota edukacji pozostaje nie-
zmiennie ta sama — przynaleznym jej ksztaltem pozostaje ze-staw. Wszystkie ele-
menty tworzg stan, ktéry M. Heidegger nazywa sktadem. Nie jest to zwykly zapas, po
ktory mozemy siegngé w razie potrzeby i uzy¢ go do okreslonego celu. Sktad jest to
sposob, w jaki wyistacza si¢ wszystko, czego dotknie wyzywajqce odkrywanie (wWy-
réznienie — M.A.) (Heidegger 19771, s. 235). To co najistotniejsze nie dzieje si¢ na
poziomie gromadzenia samych elementéw — produktow, przedmiotow, kreacji, do
ktorych zyskujemy dostep. Punktem wyjscia do zrozumienia pojecia jest samo wyzy-
wajace nastawienie czlowieka, by odtad wszystko zaczal odkrywac jako sktad: w ze-
stawie wydarza sig nie skrytos¢, zgodnie z ktorq praca wspoiczesnej techniki odkrywa
to, co rzeczywiste, jako sktad (tamze, s. 239). Ksztaltu, jaki przyjmuje wspotczesna
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edukacja, nie dyktuje (...) zaden komitet badawczy (tamze, s. 241), nie wynika on
w najmniejszej mierze z osiagni¢¢ ktorejkolwiek nauki szczegotowej. Wrecz przeciw-
nie, jest on im zupelnie obcy i stoi w catkowitej do nich sprzecznosci. Zostat on jed-
nak wywotany wyzwaniem ze-stawu, ktory domaga si¢ nastawnosci (tamze, s. 241)
wiedzy i zycia cztowieka jako sktadu. Raz jeszcze powroce do szkolnej opowiesci,
tym razem uczyni¢ to w konteks$cie glosow oporu pojawiajacych si¢ podczas dyskusji
na temat programu wycieczki szkolne;j.

Czym jest istota (techniki w) edukacji?
Obraz trzeci: opor jako element spoza skladu

Punktem wyj$cia do rozmowy stat si¢ sprzeciw jednego z rodzicow, ktory wska-
zal, iz program w swej istocie jest jedynie ogodlnikowo i stabo opisanym, a na do-
datek mato atrakcyjnym i kosztownym produktem przemystu turystyki wycieczko-
wej. Odpowiedzi uzyskane od nauczycielki i pozostatej czgsci rodzicow, ktorzy
wlaczyli si¢ do dyskusji, jasno wskazywaty na aprobate tak wlasnie konstruowane-
go schematu — programu wycieczki. Nie nalezy jednak sadzi¢, iz nieliczne glosy
wyrazajace watpliwo$¢ wobec ,,integracyjnej” idei wycieczki, braku informacji do-
tyczacych przeprowadzanych zaje¢, wreszcie zwyklego ubostwa, jakie juz na pierwszy
rzut oka program 0w prezentowat, zostaly przemilczane. Nie, one byly niezrozumiane,
poniewaz glos oporu wykraczal poza schemat obowigzujacej racjonalnos$ci. Argu-
menty znajdujace si¢ poza schematem rozumienia brzmiaty jednoznacznie: program
wycieczki sktada si¢ z haset, ktore niczego nie wyjasniajg. Jest tez ubogi w atrakcje,
a to, co zostalo zaproponowane, rownie dobrze mozna realizowa¢ na miejscu.
Dzialania zmierzajgce do zintegrowania dzieci, jak wyrazita si¢ jedna z mam,
powinny by¢ prowadzone w ciagu catego roku szkolnego, za§ wycieczka moze sta-
nowi¢ jedynie zwienczenie pracy zmierzajacej w tym kierunku. W tym wiasnie
miejscu nastapil moment ,,dezintegracji” rozmowy. Odpowiedzi pozostalej czgsci
rodzicow brzmiaty tak, jak gdyby dotyczyly zupekie innego problemu: dzieci majg
prawo do niezaplanowanego wypoczynku i ,,zbijania bagkow” (cytat z e-maila jedne;j
z mam) po trudnym dla nich, pelnym kartkéwek i1 sprawdziandéw okresie nauki.
Ostateczny argument, powtarzajacy si¢ w pozostatych wypowiedziach brzmiat: na-
lezy zda¢ si¢ na doswiadczenie organizatora, nalezy catkowicie zaufa¢ wychowaw-
czyni — ona z pewnoscig wie, co robi. Program zostal okreslony jako ,.elastyczny”
i dostosowany do oczekiwan dzieci, a wypowiedzi krytyczne odebrano jako wyraz
braku zaufania i podwazania autorytetu nauczycielki. Sytuacja wydaje si¢ tak prosta
i nieskomplikowana, jak cata opowies¢ szkolna. Jej prostota pozwala jednak ujaw-
ni¢ co$ niezwykle waznego.
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Wydarzenie pokazuje sposob, w jaki cztowiek tak stanowczo postepuje za
wyzwaniem ze-stawu, zZe nie doznaje go jako ugodzenia, sam siebie nie widzi ugo-
dzonym przez to wyzwanie i dlatego nie styszy tez Zadnej piesni o tym, jak dalece
sam, z istoty swej, ek-sistuje w obszarze pewnej namowy (...) (tamze, s. 246). In-
nymi slowy, po pierwsze czlowiek nie podejmuje decyzji o swoim sposobie na-
stawczego odkrywania $wiata, po drugie zostaje mu odebrana kazda inna mozli-
wos¢ odkrycia.

Niebezpieczenstwo, na ktore wskazuje Heidegger, pojawia si¢ najpierw na pozio-
mie u-stawienia cztowieka w pozycji elementu budujacego sktadu, gdyz takie postrze-
ganie rzeczywisto$ci nieuchronnie sprawia, iz odtad jego samego wypadnie ujmowaé
jako skiad jedynie (tamze, s. 246). Opisana sytuacja ukazuje takze drugi rodzaj nie-
bezpieczenstwa — jest nim swoista totalno$¢ w mysleniu o $§wiecie zycia czlowieka.
Mysl te nalezy podkreslic. Niebezpieczenstwo, o ktorym méwi M. Heidegger, nie
dzieje si¢ na poziomie dzialania, ma ono miejsce na poziomie myslenia To wlasnie
filozof okresla mianem niebezpieczenstwa najwyzszego (tamze, s. 246, 247). Istota
niebezpieczenstwa tkwi w panowaniu ze-stawu, on bowiem:

wystawia na niebezpieczenstwo nie tylko cztowieka w jego stosunku do samego
siebie i do wszystkiego, co jest. Jako udzial odsyta on w odkrywanie nastawcze-
go typu. Gdzie on panuje, wypiera kazdg inng mozliwos¢ odkrycia. (...) Tam
gdzie rzqdzi ze-staw, wszelkie odkrywanie napietnowane jest przez kierowanie
i zabezpieczanie sktadu. Nie dopuszczajq one nawet do ujawnienia sie ich wla-
snego zasadniczego rysu, tego mianowicie, ze sq takim wiasnie odkrywaniem
(tamze, s. 246).

Martin Heidegger uczy i pokazuje, co stanie si¢ z mys$la, ktéra wypowiadajac po-
sluszenstwo ze-stawowi, a wigc wyzywajacemu odkrywaniu §wiata, ujawni swoja
obecnos¢. Mysl ta (wypowiedz) pozostanie poza schematem odkrywania (a wigc my-
$lenia o rzeczywistosci), nie moze zatem zosta¢ zrozumiana. Mysl jest odkrywaniem.
Opuszczenie obszaru wyzywajacego nastawiania, wedlug naukowo-technicznego po-
rzadku rozumowania, jest jednoznaczne z nie-my$leniem.

Zatozenie, ze kazde dzialanie musi by¢ poprzedzone mysla, implikuje takze
zgode na to, iz fakt zaistnienia dziatania jest warunkowany stosunkiem do panuja-
cego schematu wyzywajacego odkrywania. Przyjmujac warunki takiego odkrywa-
nia, cztowiek zyskuje gwarancj¢ bycia zrozumianym, zyskuje tez przestrzen do
podjecia dziatan pozostajacych w zgodzie z logikg ze-stawu: moze wprowadzaé
dowolne modyfikacje, naprawia¢, zmienia¢ i zamienia¢ poszczegodlne elementy na
inne, ktore, jego zdaniem, odpowiadajg aktualnym wyzwaniom codziennej rzeczy-
wistosci. Istnieje takze druga mozliwos¢: cztowiek podejmie starania, by przestac
by¢ Slepym na istote techniki. Odmawiajac u-dzialu w nastawiajacym odkrywaniu
Swiata, pozostaje w obszarze zagrozenia ,,bycia poza racjonalnoscia” — czyli tego,
Ze po prostu zostanie niezrozumiany.
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Podsumowanie

Rozwazania nad istotg edukacji, taka, jaka obecnie reprezentuje zestawiony $wia-
toobraz, miaty doprowadzi¢ do sformutowania odpowiedzi na pytanie: czy mozliwa
jest wolno$¢ w szkolnej edukacji? Poruszajac si¢ wewnatrz racjonalnosci budujace;j
obraz przed-stawienia, a wi¢c edukacji stanowigcej ze-staw, mozna na nie odpowie-
dzie¢ twierdzaco. Taki projekt wolnosci mozna konstruowac¢ przy uzyciu danej nam
mozliwosci myslenia i przemieniania myslenia w praktyke. Polegatby on wowczas na
naprawie lub przekonstruowaniu instytucji szkoty. W pierwszym przypadku ze-staw
wzbogacilby si¢ o kolejne do-stawiane elementy, np. wprowadzenie kompetencji
miegkkich i zastapienie bardziej opresyjnych mechanizmow sprawowania wtadzy mniej
opresyjnymi. Przyktadem takiego dziatania jest dyskusja na temat zasadnosci utrzy-
mania prac zadawanych uczniom do domu.

W przypadku drugim praca miataby charakter bardziej radykalny. W ten projekt
wpisuje si¢ holistyczna szkota R. Kwasnicy. Dziatania, jakie zostatyby podjete, polega-
tyby na calkowitej zmianie oblicza szkoty. Watpliwosci budzi jednak nie sam fakt, iz
w projekcie tym humanizacja ucznia zostata juz wpisana w okreslony schemat. Watpli-
wosci budzi sama idea humanizacji, ktdra wcigz pozostaje wewnatrz obrazu tego-
samego przedstawienia. Wolnos¢-w-edukacji funduje wolno$¢ samego podmiotu-
subiectum. Tyle tylko, ze to juz si¢ wydarzyto. Mowi nam o tym M. Heidegger, opisujac
epoke, w ktdrej zyjemy, jako kres metafizyki, bedacej takze fundamentem humanizmu.

Wazne jednak, by na koniec poczyni¢ jeszcze jedng, krotkg uwage. W eseju, ktory
stat si¢ niejako horyzontem podjetego tutaj namystu, M. Heidegger napisat:

Kiedy wszakze rozmyslamy o istocie techniki, doswiadczamy ze-stawu jako
udziatu w odkrywaniu. W ten sposob przebywamy juz w wolnym przestworzu udziatu,
ktory wcale nie zamyka nas w dusznym przymusie, by technike uprawiaé na slepo
bgdz, co na jedno wychodzi, by bezradnie si¢ przeciw niej buntowac i potepiac jg
Jjako dzieto diabta (tamze, s. 244).

Podobny cel przy$wiecat takze podjetym przeze mnie rozwazaniom. Odkrywanie,
ktorego probowatam dokonywaé, analizujac proste opowiesci szkolne, jak zaznaczy-
fam to juz we wstepie, nie miato na celu sformutowanie postulatu likwidacji szkoty
ani tez zaprojektowania planu jej naprawy. Czy jest to glos nawotujacy do bezczynno-
$ci? Nie, poniewaz takie odkrywanie stanowi raczej zaproszenie do innego dziatania,
ktore w miejsce gorgczkowego poszukiwania odpowiedzi na kazde postawione pyta-
nie podejmuje trud przemiany my$lenia (zob.: Heidegger 1978, s. 9). Dziatanie nie jest
bowiem procesem nastawionym na sprawianie skutkow i doprowadzenie do z gory
okreslonego rezultatu, lecz pozwoleniem na rozwini¢cie czego$ do petni jego istoty
(Heidegger 1977d, s. 13). Tak zarysowany projekt uwolnienia edukacji rozpoczyna si¢
niezwykle skromnie: wystarczy jesli zatrzymamy sie przy czyms blisko lezgcym i doko-
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namy namystu nad tym, co najblizsze: nad tym, co kazdego z nas tu i teraz obchodzi
(...) (Heidegger 2001, s. 9). Kolejnym krokiem podjetym na rozpoczetej drodze do
uwalniania byloby zakwestionowanie wazno$ci przedstawienia i wyjscie poza migo-
tliwosé i jawnos¢ powierzchownego i pierwszoplanowego pozoru (Heidegger 2017,
s. 47). Byloby to poczatkiem takiego dzialania, ktore dla wspolczesnego cztowieka
jest najbardziej problematyczne, wymaga bowiem myslenia, a przeciez — jak mowi
filozof — najbardziej problematyczne w naszym problematycznym czasie jest to, ze
jeszcze nie myslimy (tamze, s. 73).

Bibliografia

HEIDEGGER M., 1977a, Budowac, mieszkaé, mysleé, przekt. K. Michalski, [w:] idem, Budowa¢, mieszkac,
mysle¢. Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 1977b, Czas swiatoobrazu, [w:] idem, Drogi lasu, przekt. K. Wolicki, Fundacja Aletheia,
Warszawa.

HEIDEGGER M.. 1977¢c, Czym jest metafizyka?, przekt. K. Pomian, [w:] idem, Budowac, mieszkaé, myslec.
Wybrane eseje, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 1977d, List o humanizmie, przekt. J. Tischner, [w:] idem, Budowaé, mieszkac, myslec.
Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 1977e, Przezwycigzenie metafizyki, przekt. M.J. Siemek, [w:] idem, Budowa¢, mieszkac,
mysle¢. Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 19771, Pytanie o technike, przekt. K. Wolicki, [w:] M. idem, Budowa¢, mieszkac, myslec.
Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 1978, Koniec filozofii i zadanie myslenia, przekt. K. Michalski, [w:] M.J. Siemek (red.)
(1978), Drogi wspotczesnej filozofii, Czytelnik, Warszawa.

HEIDEGGER M., 2001, Wyzwolenie, przekt. J. Mizera, Wydawnictwo Baran i Suszczynski, Krakow.

HEIDEGGER M., 2010, Zasada identycznosci, przekt. J. Mizera [w:] idem, Identycznos¢ i roznica, Wydaw-
nictwo Aletheia, Warszawa.

HEIDEGGER M., 2017, Co zwie si¢ mysleniem, przekt. J. Mizera, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa.

KosTyszAK M., 1998, Istota techniki — gtos Martina Heideggera, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctaw-
skiego, Wroctaw.

KwASNICA R., 2014, Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie refleksyjnosci,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej TWP we Wroctawiu, Wroctaw.

KwaASNICA R., 2015, O szkole poza kulturowg oczywistoscig. Wprowadzenie do rozmowy, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu, Wroctaw.

MicHALSKI K., 1977, Stownik terminologiczny, [w:] M. Heidegger, Budowac, mieszkac, myslec. Eseje wy-
brane, Czytelnik, Warszawa.

Asking about freedom in Polish school.
Reflections in the context of Martin’s Heidegger’s thought

In the article I am posing a question on the possibility of the occurrence of freedom in the school
educational space, in the light of M. Heidegger’s philosophical concept. The departure point of the un-
dertaken considerations is a thought formed in the essay of “The question of technology”, where the
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philosopher presents a technical character of the contemporary civilisation. The aim of the article is to
outline the possibility of transition from the presentation concept of education to the thinking about
learning understood as discovering the essence of humanity. My analysis of daily school practices will
allow me to show those elements, which build a technical essence of school education.

Keywords: Heidegger, the essence of technology, education, learning, freedom, presentation, set, com-
position, thinking



