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Kondycja edukacji od dawna budzi zastrzezenia i niepokdj. Powszechne jest
poczucie, ze obowigzujgce formy ksztatcenia i wychowania sg niewydolne, zesztywniate,
anachroniczne. Poczucie to jest udziatem wiasciwie wszystkich zainteresowanych grup: od
samych adeptow i ,personelu” instytucji oswiatowych, przez tych, ktérzy majg do czynienia z
ich wychowankami na kolejnych szczeblach edukacji czy w miejscach pracy, po tych, ktérych
powinno$cig jest troska o dobro wspolne — politykdw, uczonych, publicystéw. Trudno jednak
pozby¢ sie wrazenia, ze kolejne debaty nad stanem edukacji i kolejne proby reform
systemowych majg charakter zastepczy: koncentrujg sie na kwestiach szczegotowych —
choéby skadinad niebtahych — nie dlatego, ze to one sg decydujace, tylko dlatego, ze
uczestnikom tych przedsiewzie¢ brakuje wyobrazni czy odwagi intelektualnej, a z pewnoscig
jezyka, by wydoby¢ i nazwac przyczyny naprawde wazne. Przypomina to zabieranie sie do
remontu poddasza, gdy chwiejg sie fundamenty.

Dlatego twierdze, ze edukacji potrzeba dzi§ szerszego spojrzenia — spojrzenia
antropologicznego. A nawet wiecej: potrzeba inicjacji antropologicznej, wytrgcajacej
wspotczesng edukacje z trwania w utartych koleinach, konfrontujgcej jg z innoscig, wieloscig
mozliwych rozwigzan. Przyjete formy instytucjonalne, usankcjonowane nie tylko prawem, ale
réwniez tradycjg tak mocno zakorzeniong, ze graniczacg z oczywistoscig, stwarzajg
nieprzekraczalne ramy myslenia o stanie edukacji. Formy te sg nie tylko utrwalonymi czy
nawet spetryfikowanymi strukturami — stanowig zastygty wyraz tradycyjnej formuty edukacji,
materializacje stojgcej za nig ideologii. Inicjacja antropologiczna, ktérg tu postuluje, mogtaby
postuzy¢ do tego, by te formute i te ideologie odstoni¢, ujawni¢ ich kulturowe i aksjologiczne
przestanki. W zgietku doraznych sporow — o finanse, programy, takie czy inne
przeksztatcenia organizacyjne — gubi sie bowiem stokro¢ wazniejszy problem: czym jest,
czym mogtaby by¢ i czym powinna by¢ dzi$ edukacja?

Bo przeciez niezadowolenie z jej stanu najczesciej znajduje wyraz wiasnie w
twierdzeniu, ze nie realizuje ona swoich celdow, nie wypetnia stawianych przed nig zadan.
Tylko — jakie to cele, jakie zadania? Zarzut wydaje sie trafnie sformutowany, tyle ze nie
towarzyszy mu refleksja nad przestankami, najwyrazniej uznawanymi za oczywiste.
Tymczasem nie sg one wcale oczywiste.

Ich nieoczywistos¢ moze sie ujawni¢, gdy nie poprzestanie sie na deklaracjach
oficjalnych dokumentéw prawnych czy programowych i wezmie sie pod uwage, ze edukacja
to nie tylko system instytucji oswiatowo-wychowawczych, instytucji w sensie administracyjno-
biurokratycznym. Edukacja to rowniez, a witasciwie podstawowo, instytucja kulturowa.
Oznacza to — wedle Bronistawa Malinowskiego, ktéry wprowadzit to pojecie do teorii
antropologicznej — ze jest przyjetym w okreslonej zbiorowosci sposobem zorganizowanego



dziatania, ktérego celem jest zaspokojenie jakiej$ waznej dla tej zbiorowosci potrzeby'. Ale
wiasnie: jakiej potrzeby? O ile mozna uznaé, ze nie ma takiej kultury, ktéra nie spetniataby
zadnych funkcji edukacyjnych, o tyle tresci tych funkcji — a wiec potrzeby poprzez nie
zaspokajane — wcale nie sg uniwersalne.

Stosunkowo najbardziej przejrzysta pod tym wzgledem sytuacja panowata w
kulturach tradycyjnych. Kultury te w catosci zorientowane byly na autoreprodukcje — na
samoodtwarzanie sie we wszystkich okreslajacych wspdlnote wymiarach: sakralnym,
spotecznym, politycznym, ekonomicznym. Wylgcznym 2zrodtem wartosci i miernikiem
doswiadczen byly tradycyjne wzory, majagce za sobg autorytet boskiego pochodzenia i
odwieczno$ci. Ksztatcenie i wychowanie nie bylty tam wyodrebniane z catosci zycia —
wspottworzyty wkasciwy catej zbiorowosci modus vivendi et operandi, polegajacy na ciagtej
reprodukcji tradycyjnego porzadku, dzieki czemu utrwalat sie i stabilizowat nie tylko on sam,
ale i caly kosmos, zawdzieczajacy mu swoje istnienie i ksztalt’. Tak jak doro$li cztonkowie
tradycyjnej wspolnoty praktykowali imitatio dei — odtwarzajgac w obrzedzie kosmogonie, aby
zregenerowac tad swiata, czy tez nasladujgc bogdéw przy wyruszaniu na pierwsze w sezonie
towy, aby dzieki przywofaniu swietego wzorca zapewnic¢ sobie powodzenie — podobnie mtode
pokolenie przechodzito proces edukacji poprzez uczestnictwo w zbiorowych praktykach i
Sciste nasladowanie zachowan dorostych. Figurg tej tradycyjnej edukacji poprzez imitacje
moze by¢ ksztatcenie tancerek balijskich, ktore swojej sztuki uczyty sie przywierajac ciatem
do mistrza i wspotwykonujac wraz nim wszystkie ruchy i gesty tanca, dopoki same nie
osiagnety mistrzostwa®.

Wraz z przemijaniem tradycyjnego modelu kultury wyksztatcat sie nowy stosunek do
Swiata. Tradycja tracita status bezwzglednego autorytetu, przestawata paralizowaé zmiane,
ktérg zaczynano traktowac juz nie jako samoistne zagrozenie, lecz jako co$ pozadanego,
otwierajgcego przed cziowiekiem nowe mozliwosci. Kolejne pokolenia, przejmujgc
dziedzictwo przodkéw, czuty sie uprawnione, by je przekracza¢. Tym samym zmienialy sie
wyznaczniki kulturowej roli edukacji. Wyrazistg manifestacjg tej zmiany byta grecka paideia —
koncepcja wychowania cztowieka, zorientowana na jak najwszechstronniejszy jego rozwgj,
na zrealizowanie wszystkich jego mozliwosci i ich wzajemne zharmonizowanie®. Edukacja
nie byta tu traktowana instrumentalnie, jako funkcja stuzebna wobec ogélnych celéw czy
wymagan Kultury, lecz stanowita najwyzsze jej zwienczenie. Wiecej nawet — zgodnie z tg
koncepcja cata kultura miata stuzy¢ ideatowi petni i doskonatosci jednostki, tworzac
Srodowisko sprzyjajace jego osigganiu.
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Ta starozytna idea — w pewnej mierze urzeczywistniona przez Grekéw — nie miata
jednak bezposrednich kontynuaciji, nie ustanowita nowego wzorca edukacji i jej miejsca w
kulturze; pozostata — jak wiele osiggnie¢ starozytnosci klasycznej — wtasnie ideg, inspirujaca
wielu myslicieli, lecz nie przektadajaca sie na powszechng praktyke edukacyjng. Ta bowiem
rozwijata sie swoim torem, wytyczanym przez wiele roznych czynnikow, o wektorach
niekoniecznie zbieznych z zainicjowanym w antyku kierunkiem. Przede wszystkim tradycja,
cho¢ pozbawiona juz sankcji absolutnych, wcigz stanowita gtdéwny wyznacznik kultury i
podstawowe odniesienie dla nowych pokolen. W dziejach kultury zachodniej — od
starozytno$ci niemal do naszych czaséw — utrzymywat sie model postfiguratywny, w ktorym,
jak pisata Margaret Mead, ,zycie minionych generacji wykresla plan kolejnych pokolen”, a
,przesziosé dorostych jest przyszioscia miodych™. Presja tego modelu sprawiata, ze
edukacja pozostawata instrumentem konserwowania obowigzujgcego fadu i wzorcow
kulturowych.

Réwnolegle rozwijajace sie procesy sekularyzacji kultury oraz specjalizacji jej
sktadnikdw i organéw prowadzity do zinstytucjonalizowania funkcji edukacyjnych — do
powstania szkoty jako instytucji oswiatowej, wyspecjalizowanej w nauczaniu. W tej postaci
edukacja stawata sie elementem systemu politycznego i jego narzedziem, pozostajacym
zwykle w rekach osrodkoéw czy grup, ktére zainteresowane byty zachowaniem status quo,
nawet jesli w polu doswiadczenia zbiorowego wystepowaty daznosci do zmiany czy
innowacji. Wraz z nasilaniem sie tych daznosci zaczat ujawniac sie rozziew miedzy realnymi
funkcjami edukacji zinstytucjonalizowanej a potrzebami wynikajgcymi z tendencji
rozwojowych kultury. Rozziew ten powiekszyt sie dramatycznie w dobie nowoczesnej, gdy
tendencje te ulegly spotegowaniu, a zmiana — dotyczgca nie tylko sfery technologii, ale
réwniez sposobow zycia — stata sie wrecz zasadq istnienia wspétczesnych spoteczenstw.
Prowadzi to do przeksztatcenia modelu kultury: najpierw, zdaniem Margaret Mead, pojawit
sie model kofiguratywny, w ktérym ,dominujgcym wzorem dla czionkéw spoteczenhstwa jest
zachowanie réwiesnikéw”®, a nastepnie zaczat wytaniaé sie model prefiguratywny, w ktérym
miode pokolenie napotyka wyzwania nie majgce dotad precedensu, totez musi zdobywac
potrzebne umiejetnosci i wiedze na wlasng reke, stajac sie tym samym autorytetem i wzorem
dla starszych.

Nie trzeba dodawac, ze w tej sytuacji edukacja staje wobec zupetnie nowych zadan. |
nie trzeba dodawaé, ze w ogromnej wiekszosci — zwlaszcza w wymiarze systemowym —
zadan tych nie podejmuje. Coraz bardziej anachroniczna staje sie formuta, na mocy ktérej
konserwatywny charakter szkoly zachowywat pewien sens: zapoznajgc wychowankéw z
tradycja, przekazujac przyjety obraz Swiata, wdrazajagc w obowigzujace role i umiejetnosci,
szkota tworzyta podstawe, ktéra taczac ich z catg zbiorowoscig, stwarzata zarazem
niezbedny opor, odskocznie dla nowych inicjatyw czy projektéw. Od pewnego czasu widac
wyraznie, ze system oswiaty oparty jest na zatozeniach, ktére czynig go dysfunkcjonalnym
wobec wspotczesnych wyzwan, wymagajacych elastycznosci, zdolnosci do radzenia sobie w
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nowych sytuacjach, przekraczania ustalonych wzoréw. Jesli mimo to szkofa trwa w koleinach
zamknietych programow i wydzielonych przedmiotow, repetycyjnosci i encyklopedyzmu,
formalizacji i instrumentalizaciji tresci, sztywnych metod i struktur organizacyjnych — znak to
wyrazny, ze uchyla sie przed swoim podstawowym zadaniem: przygotowania miodego
pokolenia do zycia w Swiecie poza jej murami. Pozostaje bowiem narzedziem wiadzy — jesli
nie politycznej, to z pewnoscia, nie mniej realnej, kulturowej. Jako taki system edukac;ji
stanowi — jak twierdzit Pierre Bourdieu — forme przemocy symbolicznej, stuzacej
samoodtwarzaniu sie struktur spotecznych i kulturowych’. A zatem zachowana tu zostaje
funkcja petniona przez edukacje w kulturach tradycyjnych; tyle ze tam byta ona wyktadnikiem
konstytuujacych te kultury potrzeb, podczas gdy obecnie stanowi przejaw ingerencji w zywe
przeksztatcenia kulturowe, usitujgcej je paralizowaé w imie zachowania czy moze juz raczej
restauracji statycznego i hierarchicznego tadu kultury. Figurg wspotczesnej szkoty pozostaje
wiec lekcja profesora Pimki. Nawet jesli w szkole tej Ferdydurke znajduje sie na liscie lektur
obowigzkowych.

Alternatywne rozwigzania, ktore wytaniaja sie dzieki przyjeciu perspektywy
antropologicznej, trudno byloby zastosowaé bezposrednio do catej edukacji, zwtaszcza do
systemu oswiatowego. Trudno tudzi¢ sie mozliwoscig ruszenia z posad bryly instytucji tak
mocno ugruntowanej i zestalonej. Mierzac zamiary na sity, mam na wzgledzie jeden z jej
sktadnikow — edukacje kulturalng, realizowang czesto na obrzezach systemu oswiatowego
badz poza jego ramami. Nie jest to jednak — a przynajmniej nie musiatby by¢ — sktadnik
dodatkowy, drugorzedny z punktu widzenia ogélnych celéw edukacji. Argumenty na rzecz tej
tezy znalez¢ mozna w tradycjach mysli pedagogicznej, cho¢by w koncepcjach powstajacych
na przetomie XVIII i XIX wieku wérod klasykéw weimarskich®. Rozwijana wéwczas idea
Bildung wigzata z ksztatceniem cele daleko wykraczajaca poza scisle edukacyjne. Opierajac
sie na diagnozie éwczesnego sSwiata, stwierdzajgcej jego postepujacg dezintegracje —
Scieranie sie antagonistycznych porzadkéw: zmystéw i rozumu, popeddw i zobowigzan,
moralnych badz prawnych — upatrywano w edukacji czynnika zdolnego zapoczatkowac
tendencje scalajgce, przywroci¢ $wiatu harmonie i odda¢ go we wtadze cziowieka, jego
tworczych mocy. Wsrdd wielu koncepcji szczegotowych, jakie powstawaty w tym kregu, na
uwage zastuguje stanowisko Friedricha Schillera, ktéry uprzywilejowang role w tym dziele
przypisywat wychowaniu estetycznemu®. Przy czym pojmowat je szeroko: nie tylko jako
ksztattowanie gustu czy przygotowanie do samodzielnej tworczosci artystycznej, ale przede
wszystkim jako wprowadzenie do osobnego swiata ,gry i pozoru”, pozwalajgcego wyrwac sie
spod wiadzy przeciwstawnych koniecznosci, wykroczy¢é poza ramy tego, co przyjete i
dopuszczalne, i w tych warunkach, dzieki mozliwosciom, jakie daje swobodna mysl i
wyobraznia, zmierza¢ ku utraconej jednosci ludzkiego swiata.
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Idea ta dobrze przylega do zadan stajgcych dzi$ przed edukacjg kulturalng, o ile nie
sprowadzac¢ ich do przekazu wyspecjalizowanej wiedzy o zjawiskach kulturalnych czy
ksztattowania kompetencji i motywacji do uczestnictwa w zyciu kulturalnym. W sytuac;ji
uderzajgcej dysfunkcjonalnosci systemu o$wiatowego wobec wyzwan zwigzanych z
rewolucyjnymi przemianami kultury, w szerokim, antropologicznym rozumieniu, to wtasnie
edukacja kulturalna — jesli poszerzy¢ jej formute, zgodnie z takim rozumieniem kultury —
stwarza szanse zainicjowania ruchu na rzecz przezwyciezenia tej niezgodnosci. Moze
bowiem sta¢ sie dogodnym srodowiskiem ksztaltowania nowych postaw, odpowiadajacych
potrzebom prefiguratywnego modelu kultury. Nawet jesli tego rodzaju edukacja — ktorg w tej
postaci nalezatoby wiasciwie okreslac¢ jako kulturowg — sytuuje sie na peryferiach systemu
ksztatcenia, to wiasnie takie usytuowanie, poza bezposrednim wptywem regulacji
systemowych, tworzy warunki dla dziatania wzglednie swobodnego, eksperymentowania,
wykraczania poza wpisang w ten system ideologie reprodukcji. Nie chodzi bowiem o czysto
poznawcze wprowadzenie w nhowe mechanizmy i sposoby istnienia kultury. Jakkolwiek nie
chodzi tez o samo stworzenie pola dla swobodnego rozpoznawania przez miode pokolenie
swoich mozliwosci w nowym sSwiecie — swiecie nowych mediéw, nowych form mobilnosci
spotecznej i kontaktow miedzykulturowych. Prefiguratywny charakter kultury wspoétczesnej
nie oznacza, ze sama mtodosc¢ daje patent na sprawne poruszanie sie w tym swiecie, na
zapanowanie nad erupcjg dokonujgcych sie w nim przemian. Mtodos¢ jest tu raczej
okresleniem postawy niezbednej do spozytkowania tych mozliwosci: niezdeterminowania,
otwartosci, gotowosci do wyprébowywania nowych drég. Postawe te dobrze reprezentuje
mowa dziecka, ktdre postuguje sie jezykiem w niestandardowy, innowacyjny sposéb, czesto
tworzac dzieki temu nowe sensy, formutujgc odkrywcze twierdzenia — bo nie wie jeszcze, ze
tak mowic¢ nie nalezy.

Ale sama zdolnos¢ do wykraczania poza zastane konwencje i schematy, zwtaszcza
jesli wynika z ich nieznajomosci, nie przesadza jeszcze o tworczym wykorzystaniu
mozliwosci tkwigcych w dynamice wspotczesnych proceséw kulturowych. Do tego trzeba
czego$ wiecej: umiejetnosci takiego kierowania tymi procesami, by wyzyskiwaé je do
konstruowania nowych form fadu — nieodzownego dla istnienia kultury w jakiejkolwiek postaci
— nie wytracajac przy tym ozywiajacej je energii. Na gruncie tradycyjnych — lecz wcigz
jeszcze dominujacych — wyobrazen, czym jest i jak funkcjonuje kultura, wydaje sie to
zadaniem karkotomnym, dlatego wymaga nowych inspiracji teoretycznych. Nowych — ale
niekoniecznie niedawno powstatych. Za odpowiednie zaplecze teoretyczne dla podjecia tego
zadania — dla postulowanej tu formuty edukacji kulturalnej — uwazam bowiem
zapoczgtkowang niemal przed wiekiem mys$I kulturalistyczng Floriana Znanieckiego.

Mysl ta wyrastata z powszechnie na poczatku XX wieku odczuwanego i
diagnozowanego kryzysu kultury. Za jedno z jego zrédet uznawano — juz wowczas! —
niebywate nasilenie sie tendencji rozwojowych, ktore nie tylko wzbogacaty kulture, ale tez
radykalnie zmieniaty jej sposéb istnienia: mnozac alternatywne idee i wzory, pozbawiaty
ludzki swiat sankcji absolutnych, jedynowtadztwa autorytetéw. A zatem nie chodzito o to, by
kryzys przezwyciezyé¢, lecz o to, by przystosowac¢ sie do nowego, odstonietego dzieki niemu,
stanu kultury, bedacej juz odtad ,kulturg kryzysu”. Znaniecki podjgt to zadanie



przedstawiajgc stanowisko teoretyczne — nazwane kulturalizmem — ktére miato pozwoli¢ na
adekwatnie ujmowanie rzeczywistosci kulturowej w tej nowej postaci i, w konsekwencji, na
pokierowanie rozsadzajacymi jg procesami rozwojowymi'®.

Rychto stwierdzit jednak, ze nie wystarczy odpowiednio przeksztaltci¢ zatozenia
teoretyczne i narzedzia poznawcze, aby skutecznie oddziatywaC na samorzutng tworczosc
kulturowg — aby tworzy¢ fad, ktéry ogarniatby rezultaty tej twérczosci, nie ttumiac przy tym jej
dynamiki. Cho¢ do podjecia tego zadania rzeczywiscie potrzeba nowej teorii kultury, jest ono
zasadniczo zadaniem praktycznym, a $cislej: wymaga takiej mysli projektujgcej, ktéra siega
poziomu rozwigzah zdolnych realnie uruchamiaé zaprojektowane inicjatywy. Probe takiego
myslenia przynosi opublikowana w 1934 roku ksigzka Ludzie terazniejsi a cywilizacja
przysztosci, proponujgca catosSciowg wizje tadu kulturowego, wyprowadzong z
kulturalistycznego rozpoznania ,kultury kryzysu”. Do uksztattowania tego nowego tadu
niezbedne jest, zdaniem Znanieckiego, uduchowienie kultury, jej zharmonizowanie
spofeczne i uptynnienie. Z dzisiejszej perspektywy zadaniem najwazniejszym — a przy tym
praktycznym, nienacechowanym moralistycznie — wydaje sie to ostatnie: zastgpienie
zamknietych systemow kulturowych — dla ktérych wszelkie powazniejsze innowacje stajg sie
zagrozeniem — otwartymi systemami czynno$ci, zdolnymi do ich absorpcji i
samoprzeksztatcania sie bez wywotywania kryzysow. Juz choéby opisane wyzej napiecie
miedzy zamknietym modelem edukacji a dynamizmem i skalg przemian kultury dowodzi, ze
zadanie to — zrownowazenie ciggtosci strukturalnej i rozwoju — wcigz przed nami stoi.

Jak sie do tego zabrac? A jesli nawet udatoby sie zaprojektowac takie elastyczne
struktury, zdolne do ciagtej rekonstrukcji, do funkcjonowania w warunkach ptynnosci — jak
sprawi¢, by dziataty? Zwazywszy, ze bedq dziataty, o ile znajdg sie ludzie zdolni do dziatania
w warunkach przez nie tworzonych, zgodnie z zasadami ich istnienia. ,Ludzie terazniejsi” —
twierdzit Znaniecki — temu nie podotaja. | terazniejszosc¢ ta nie mineta. Bo przeciez pozostaje
W mocy postawiona przezenh diagnoza: ,Normalny cztowiek dzisiejszy jest swiadomie lub
podswiadomie zachowawcg w stosunku do tego porzadku cywilizacyjnego, w ktérym
sam czynnie uczestniczy”''. Potrzeba zatem ludzi — wedtug obowigzujacych wcigz kryteriow
— ,hienormalnych” czy tez, jak pisat Znaniecki, ,nadnormalnych”, wykazujacych ,odchylenie
wzwyz”, dlatego nazywanych przezen, cokolwiek ryzykownie, ,zboczericami’’?. Chodzi o
ludzi potrafigcych opierac sie presji zewnetrznych norm i wzoréw, przeksztatca¢ napotykane
porzadki i powotywa¢ do zycia nowe, dziataC w sytuacjach otwartych, otwiera¢ sie na
rozwigzania alternatywne — i nie traci¢ przy tym tozsamosci, spojnosci wewnetrznej. Tacy
ludzie, twierdzit Znaniecki, pojawiali sie w historii ludzkosci — wystepujac w rolach
reformatoréw, przywddcédw nowych ruchdéw, wybitnych artystéw czy uczonych — ale byty to
dotad przypadki jednorazowe, osobliwe, niewyttumaczalne. Tymczasem kultura
Jerazniejsza’, nasza w wiekszym jeszcze stopniu niz Znanieckiego, domaga sie
upowszechnienia tego wzoru, uczynienia z tej ,nadnormalnosci” nowej normy. Co wiecej,
domaga sie uzupeinienia tego typu osobowego o wilasnosc, ktérej dotychczasowi

% Stanowisko to omawiam w pracy Lekcja kryzysu. Zrédta kulturalizmu Floriana Znanieckiego,
Warszawa 1997.
" F. Znaniecki, Ludzie terazniejsi a cywilizacja przyszto$ci, Warszawa 1974, s. 344-345.



innowatorzy i buntownicy, podazajacy zwykle wtasng, osobng droga, nie posiadali: zdolnos¢
do wspotpracy, dziatania zespotowego, z uwzglednieniem nie tylko innych, podobnie
wyrozniajgcych sie indywidualnosci, ale réwniez innych, konkurencyjnych idei i wartosci czy
wrecz potrzeb i aspiracji catych spoteczenstw.

Jak to osiggnac¢? Znaniecki przedstawia rézne wskazania, o réznym stopniu
konkretnosci, w réznym stopniu przekonujgce. Ale ich wspdélnym mianownikiem jest
przeswiadczenie, ze tego typu postaw nie uformuje sie ani poprzez ksztatcenie, zwtaszcza w
tradycyjnych placéwkach oswiatowych, ani poprzez oddziatywanie otoczenia rodzinnego czy
réwiesniczego, stanowigcego pierwotne srodowisko procesu wzrastania mtodego pokolenia.
Ta nowa formacja osobowos$ci moze sie dokonac jedynie za sprawg szczegolnego rodzaju
doswiadczen, pozwalajgcych w trakcie tego procesu zetkng¢ sie z wieloma réznymi uktadami
wartosci, wzorami i sposobami zycia. Nie tylko po to, by je pozna¢, ale by ich zaznac,
wilasnie doswiadczy¢. Ten swoisty trening wielokulturowosci miatby prowadzi¢ do
uwewnetrznienia zasad relatywizmu kulturowego, co pozwalatoby w przysztosci prezentowac
otwartg postawe wobec pola mozliwych konstrukcji kulturowych, zdobywac sie na dystans
wobec wszelkich porzadkow gotowych i ustalonych, przekracza¢ je i powotywaé do zycia
nowe.

Byloby zapewne najbardziej naturalne, gdyby takie doswiadczenia udato sie zdoby¢
w toku biografii jednostki, poprzez praktyke zyciowa, stwarzajacg okazje do stykania sie z
réznymi grupami, reprezentujgcymi rozne cele, wartosci i sposoby zycia. To wlasnie stato sie
udziatem samego Znanieckiego, ktéry w trakcie swoich miodzienczych peregrynaciji po
Europie nie tylko poznat wiele miejsc, srodowisk i krajow, ale tez zaznat wielu stylow zycia,
rél spotecznych i orientacji kulturowych'®. Trudno jednak traktowaé te droge jako rozwigzanie
uniwersalne — zwtaszcza ze i w tym przypadku byta ona wynikiem splotu nieprzewidywalnych
okolicznosci, nie zas wczesniejszego planu, nadajgcego doswiadczeniu biograficznemu
przyjeta z goéry celowos¢. Znaniecki zresztg wcale tego rozwigzania nie proponuje,
zarysowuje natomiast program edukacji stuzacy formowaniu ,czlowieka przysziosci’.
Generalny zamyst tego programu — w szczegdtach, trzeba przyznaé, nie zawsze
przekonujagcego — polega na stworzeniu miodym ludziom warunkéw, by od
najwczesniejszych lat, zamiast obcowac¢ z uproszczonymi postaciami, namiastkami kultury
dorostych, budowali swoje wtasne kultury, w kregach rowiesnikow i na miare mozliwosci
swojego etapu rozwoju. Poczatkowo odbywatoby sie to w duchu zabawy, dajgcej mozliwosé
swobodnego i niezobowigzujgcego eksperymentowania, z czasem wigzatoby sie z
przyjmowaniem coraz wiekszej odpowiedzialnosci za tworzone formy kulturowe, wtgczane w
porzadek kultury ogdlnej. Tak rozumiana edukacja, bedgca swego rodzaju rozciggnietym w
czasie procesem inicjacyjnym, w catym swoim przebiegu opierataby sie na doswiadczeniu, i
to organizowanym nie z zewnatrz, lecz przez samych adeptéw, nie podporzadkowanym
ustalonym wymogom i autorytetom, w warunkach pozwalajagcych im na samodzielng
inicjatywe i ryzyko btedu.

'2 Tamze, rozdz. ,Ludzie-zboczency”.
'3 0 znaczeniu do$wiadczen biograficznych Znanieckiego dla ksztattu jego mysli o kulturze pisze w
rozdziale Lekcji kryzysu zatytutowanym ,Cywilizacja terazniejsza a «cziowiek-ku-przysztosci»”.



Zapewne, program ten miejscami cierpi na niedostatek instrumentéw sprawczych, ale
jego gtowna idea wydaje sie przekonujaca i inspirujgca. Stanowi probe zachowania
formacyjnych funkcji edukacji w kulturze opartej na mechanizmach kofiguracji, a po czesci i
prefiguracji. Wyzyskana przy tym zostaje ta wilasciwos¢ instytucji edukacyjnych, ktéra z
jednej strony uznawana jest za czynnik konstytuujacy jej nowoczesng postacé, z drugiej zas
wydaje sie podtrzymywac jej opér wobec zmian: zamkniecie, izolacja od $wiata
zewnetrznego. Sg to bowiem warunki sprzyjajace wprowadzeniu sytuacji poligonu
doswiadczalnego czy laboratorium, pozwalajgcej w bezpiecznych warunkach rozwija¢ te
cechy osobowos$ci, motywacje i umiejetnosci, ktére odpowiadajg nowym zasadom
funkcjonowania kultury wspotczesnej.

Taka reorientacja bytaby jednak trudna czy nawet, w istniejgcych warunkach,
niemozliwa do przeprowadzenia w odniesieniu do catej edukacji, do jej gtéwnych form
systemowych. Przeciez organizacja szkoty jako przestrzeni wyodrebnionej, zamknietej i
odseparowanej od spoteczenstwa zwykle przypomina raczej instytucje totalng, w rozumieniu
Goffmanowskim', niz osobny $wiat zabawy i bezpiecznego eksperymentu. Wydaje sie
jednak, ze mozna by sie pokusi¢ o wprowadzenie regut takiego swiata wiasnie do edukac;ji
kulturalnej, o ile przyja¢, za Schillerem, ze stataby sie domeng ,gry i pozoru”. Jej szczegdine
miejsce w systemie edukacyjnym, a jednoczesnie mozliwos¢ zdefiniowania jej zadania jako
inicjacji kulturowej tworzg przestanki pozwalajgce wyobrazi¢ sobie — i zaprojektowaé —
edukacje kulturalng jako osobny obszar praktycznego treningu relatywizmu kulturowego,
ksztattujgcego postawy i umiejetnosci, ktére przygotowujg do radzenia sobie w Swiecie
wielosci wzordw, kultur i procesow rozwojowych.

Jak jednak przerzuci¢ pomost miedzy ,gra i pozorem”, symulacjg, Swiatem ,na niby” a
rzeczywistoscig kultury, gdzie wybory majg realne konsekwencje, za ktoére bra¢ trzeba
odpowiedzialnos¢? Na pewng mozliwos¢ naprowadza pojawiajgce sie skojarzenie edukacji —
a przynajmniej niektérych jej postaci — z procesem inicjacyjnym, co zresztag ma swoje zrédta
w kulturach tradycyjnych, gdzie rytuat inicjacyjny stanowit naturalne i konieczne zwienczenie
procesu edukacji. Inicjacja, jako obrzed przejscia, dokonujgcy zmiany statusu jednostki,
miata zwykle przebieg tréjfazowy: najpierw inicjowani byli wytaczani ze spoteczenstwa,
pozbawiani dotychczasowego statusu, potem nastepowata faza zmarginalizowania,
liminalna, gdy przez jakis czas pozostawali w zawieszeniu, poza wszelkimi kategoriami i
poza spotecznoscia, by w fazie integracji otrzymac¢ nowy status i w tej nowej postaci wrécic
do zbiorowosci'®. Konstrukcja ta, wraz z jej kulturowymi uzasadnieniami, wydaje sie
podsuwac rozwigzanie rozwazanego problemu.

Mam tu na mysli przede wszystkim faze liminalng, ktéra ustanawiata sytuacje
czasowe] separacji i wyjecia spod wtadzy przyjetych norm, co wydaje sie odpowiadaé
warunkom sprzyjajagcym postulowanemu to modelowi edukacji. Co wiecej, uregulowanie
kulturowe tej sytuacji nadaje jej szczegoing wage: to nie przyzwolenie na uchylenie sie od
obowigzkdéw, na chwilowg beztroske, lecz donioste spotecznie wydarzenie: oto zbiorowosé

" E. Goffman, Charakterystyka instytucji totalnych, przet. Z. Zwolinski, [w:] Elementy teorii

socjologicznych, red. W. Derczynski, A. Jasinska-Kania, J. Szacki, Warszawa 1975.



godzi sie na wycofanie swoich roszczen wobec grupy swoich czionkéw, by dzieki temu
mogtly zosta¢ osiagniete wazkie dla catej tej zbiorowosci cele. Chociaz ten osobny czas
udostepniat uczestnikom przywileje, jakie daje sytuacja zabawy - zawieszenie
obowigzujacych na co dzien praw, otwarcie na mozliwos¢ konstruowania swiata opartego na
innych, nawet przeciwstawnych prawach — to byt to czas majacy swojg wage kulturowg, a
tym samym i powage. Dotyczyto to takze samej grupy podlegajgcej zmarginalizowaniu:
porzucajac przejsciowo spoteczenstwo, porzucata rowniez jego struktury i stawata sie
wspolnotg opartg na réwnosci, zjednoczong zbiorowo podejmowanym dziataniem — i pod tym
wzgledem przypominata ,wspodlnote zabawy”. Celem tej wspdlnoty nie byto jednak
dostarczenie bezinteresownej przyjemnosci jej cztonkom, lecz wypetnienie pewnych zadan
na rzecz catej zbiorowosci, pozwalajagcych jej na rekonstrukcje, odnowienie zasobdow.
Wspdlnota taka mogta tez ogarnia¢ catg spotecznosé. Byto tak podczas karnawatu — raczej
dawnego niz obecnego — ktory zachowywat niektére cechy obrzedowej liminalnosci: jako
Swigteczny interwat, czas graniczny, forma powszechnej marginalizacji. Cho¢ panowat w nim
zywiot Smiechu, ustanawiajgcy karnawatowg ,wspodlnote Smiechu”, i tu w gre wchodzity
sprawy donioste: regeneracja tadu kulturowego, poddanego probie radykalnej, choé
kontrolowanej, kontestacji'®. A zatem w obu przypadkach, rytuatu inicjacyjnego i karnawatu,
wylgczenie, wraz ze wszystkimi jego konsekwencjami, miato zawsze w perspektywie
ponowne wigczenie, wraz nowymi energiami uzyskanymi dzieki temu doswiadczeniu.

Bylby to zatem, jak sie rzekto, atrakcyjny wzor dla wspotczesnej edukacji, gdyby nie
to, ze dostarczajace go formy kulturowe w swojej zrodtowej postaci wystepowaty zasadniczo
w ramach sytuacji obrzedowych, uprawomocniane przez nadrzedne sankcje sakralne i
oparty na nich swiatopoglad. Co wiecej, w ramach swojego macierzystego porzadku
kulturowego doswiadczenie liminalnosci miato prowadzi¢ do znanych i $cisle okreslonych
konsekwencji, z reguly mieszczacych sie w ramach dotychczasowego tadu, a nawet
dokonujacych jego renowacji. A nie o to przeciez chodzi w edukacji, ktéra miataby
odpowiada¢ na potrzeby kultury ciggtych zmian, przekraczajgcych kazdy osiggniety putap.
Nie méwigc juz o tym, ze zadna forma edukacji nie moze dzis liczy¢ na sankcje inne niz
doczesne...

Istnieje jednak propozycja brytyjskiego antropologa, Victora Turnera, wskazujgca na
mozliwos¢ odnalezienia w kulturze wspétczesnej odpowiednikéw, w zmodyfikowanej postaci,
tych kategorii doswiadczenia, ktére wydajg sie nierozerwalnie zwigzane z tradycyjnymi
formami kultury'. Turner uznat, ze ten typ wspodlnoty, ktéry w obrzedach powstaje w fazie
liminalnej jako formacja przejsciowa, niezbedna do osiggniecia nowego, lecz wyznaczonego
rytualnie statusu, moze wystepowac réwniez w innych sytuacjach i w kulturach innych niz
tradycyjne, a takze moze petni¢ szersze niz tam funkcje. Wspdlnota ta, ktérg okreslat jako
communitas, stanowi wyraz wystepujacej w kazdym miejscu i czasie tendencji do sprzeciwu

' Zob.: A. van Gennep, Obrzedy przejscia. Systematyczne studium ceremonii, przet. B. Bialy,
Warszawa 2006.

' w tym duchu interpretowat karnawat M. Bachtin, Twérczos¢ Franciszka Rabelais'go a kultura
ludowa S$redniowiecza i renesansu, przet. A. i A. Goreniowie, Krakéw 1975.

" Zob.: V. Turner, The Ritual Process: Structure and Anti-Structure, Chicago 1969; tegoz, Od rytuatu
do teatru: powaga zabawy, przet. M. i J. Dziekanowie, Warszawa 2005.
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wobec societas — tego, co w zyciu spotecznym reprezentowane jest przez strukture,
hierarchie i zinstytucjonalizowanie. Potrzebie tadu i organizacji towarzyszy, jako
przeciwwaga, potrzeba takich form doswiadczenia zbiorowego, ktdre siegajg gtebszych niz
czysto spoteczne podstaw solidarnosci miedzyludzkiej. Zawieszenie zobowigzan
spotecznych, wyzwalajgc ttumiony przez nie potencjat ludzkiego wspotbycia, pozwala na
swobodne wysuwanie, bez wywolywania represiji, alternatywnych idei i projektéw, réwniez
dotyczacych samego tadu spotecznego. Sg to sytuacje o charakterze antystrukturalnym, i to
w dwojakim sensie: sg zrédtem innowacji kwestionujacych istniejacy porzadek Ilub
przynajmniej odmawiajgcych mu wytgcznosci, a jednoczesnie powotujg do zycia formy
spoteczne pozbawione struktury i generowanych przez nig zaleznosci i zrdznicowan
wewnetrznych — demokratyczne, wspodlnotowe, otwarte.

Taki charakter miat nie tylko karnawat, ktéry zachowywat jeszcze tgcznosé¢ z
tradycyjnym modelem kultury i wtasciwymi mu funkcjami; podobny charakter majg rowniez
rozmaite wspétczesne zjawiska i ruchy — spoteczne, kulturowe, artystyczne — ktére w takim
czy innym stopniu, w ten czy inny sposob uwolnity sie spod presji i restrykcji obowigzujgcego
porzadku. Tym, co je taczy, jest swego rodzaju stan zmarginalizowania, granicznosci,
usytuowanie poza societas. Jest to jednak stan ,swego rodzaju” — bo nie zostat wyznaczony
przez ,twarde” regulacje kulturowe, w szczegdélnosci rytualne, lecz osiggniety w inny sposéb,
a scislej: na wiele réznych sposobdéw. Takie wcielenia communitas, jak subkultury
miodziezowe, kontrkultura, alternatywne ruchy spoteczne, formy kultu religijnego czy
przedsiewziecia artystyczne, a nawet niektore przejawy kultury popularnej i rozrywkowej,
zdobyly sobie ,miekkie” i czesto ograniczone przyzwolenie spoteczne na manifestowanie
postaw antystrukturalnych. Kondycja ta jest juz jednak wyrazem mechanizméw
homeostatycznych spofeczenstwa jako catosci i nie sg jej przypisane zadne konkretne
zadania ani funkcje. Z tych wszystkich wzgledéw potozenie ustanawiajace wspofczesne
postaci communitas, cho¢ odpowiada pod wieloma wzgledami liminalnosci rytualnej,
pozbawione jest wiasciwych jej uprawomocnien i mocy sprawczych; dlatego Turner okresla
je jako liminoidalne, przypominajgce jedynie to, co liminalne.

Zwazywszy na sugerowane tu zastosowanie jego koncepcji, najwazniejsze, ze
orientacja antystrukturalna wspétczesnych postaci communitas nie zmierza do zadnych z
gory zatozonych celow, ma charakter zasadniczo otwarty. Moze wiec przejawiaC sie w
swobodnej aktywnosci, zwréconej ku nieznanemu, nie podlegajacej nie tylko mechanizmom
postfiguracji, ale rowniez kofiguracji i prefiguracji. To zas pozwala pojawi¢ sie duchowi
zabawy, uprawniajgcemu do eksperymentu, hipotezy, gry wyobrazni, ptynnosci ideacyjnej —
nie dyscyplinowanych odpowiedzialnoscig za konsekwencje, obawg przed popetnieniem
btedu. Zasada zawieszonego ryzyka sprzyja uwalnianiu takich energii myslenia, poznania,
doswiadczenia czy dziatania, ktére w warunkach societas nie sg uruchamiane.

Warto zwrdci¢ uwage, ze warunki takie stwarza¢ moze nie tylko Swiat zabawy, ale i
swiat sztuki — jesli ponownie przywotaé poglad Schillera, ktéry pojmowat jg jako domene ,gry
i pozoru”. Sztuka w tym rozumieniu nie sprowadza sie do ,pieknego ktamstwa”, lecz stanowi
domene fikcji jako szczegdlnej modalnosci ludzkiej aktywnosci i jej wytworow. Fikcja zas to
nie fatsz; jej przeciwienstwem jest nie prawda, lecz fakt. Dlatego to wiasnie sztuka otwiera
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przestrzen dla postepowania na zasadzie ,by¢ moze”, pozwalajacego powotywac do zycia —
w trybie przypuszczajacym, nie podlegajacym weryfikacji przez odniesienie do status quo —
$wiaty alternatywne, $wiaty mozliwe'®. Przy czym nie chodzi tu koniecznie o twoérczoéé
artystéw i ich dzieta, ale rowniez, a moze przede wszystkim, o dostepnag nie tylko artystom
sfere szczegodlnego rodzaju doswiadczenia, do ktérej sztuka wprowadza i ktérej dostarcza
wzoréw.

Wszystko to wydaje sie podtrzymywacC i wzmacnia¢ przekonanie, ze mozliwosci
stwarzane przez wspétczesne formy communitas dobrze przystajg do funkcji wspotczesnej
edukaciji, jesli identyfikowac je — zgodnie z odpowiadajgcym na wyzwania ,kultury kryzysu”
projektem kulturalistycznym — jako przygotowanie do dziatania w sytuacjach otwartych, w
warunkach ptynnosci i nieprzewidywalnosci procesow rozwojowych, jako ksztattowanie
zdolnosci i odwagi transgresji. A skoro zrodiem zasad najlepiej oddajgcych modalnosé
doswiadczenia oferowanego przez communitas, a zatem réwniez jej potencjatu
pedagogicznego, sg swiaty zabawy i sztuki, zaczynem niezbednych przemian edukacji
mogtaby by¢ wtasnie edukacja kulturalna, ktora do tej pory pozwalata swiaty te poznawac, a
mogtaby réwniez czyni¢ je przestrzenig wtasciwej inicjacji w $wiat nowej kultury, czerpaé z
nich wzory organizacji sSrodowiska pedagogicznego najlepiej odpowiadajacego jej specyfice.
Ma to tym wieksze znaczenie, jesli zgodzi¢ sie, ze sam ksztalt edukacji powinien w jakims
stopniu odpowiadac¢ ksztattom rzeczywisto$ci, do ktérej ma ona przygotowywaé. Tymczasem
obecnie rzeczywisto$¢ kulturowa nie tylko jest areng coraz intensywniejszych proceséw
rozwojowych, ale jej wymiar liminoidalny — z definicji marginalny — staje sie coraz wyrazniej
obecny, a tendencje antystrukturalne zaczynajg wspotwystepowaé kontrapunktycznie z
dominujagcg dotad strukturg. W tej sytuacji postulat wprowadzenia do edukacji pierwiastka
antystrukturalnego, a nawet nadania jej $rodowisku charakteru communitas — chog,
przyznaje, radykalny — wydaje sie uzasadniony czy wrecz nieodzowny, o ile powaznie
traktowac antropologiczne rozpoznanie kulturowych funkcji edukaciji.

To, oczywiscie, tylko ogdlna idea. Jesli kto$ bedzie obstawat przy zdaniu, ze utopijna
— chetnie sie zgodze. Tyle ze podobng utopie wprowadzono niegdys w zycie — w
Sredniowiecznej Europie, powotujgc do istnienia instytucje uniwersytetu. Jesli zas ktos
upieratby sie, ze w istniejgcych obecnie warunkach nie ma szans na przeprowadzenie tak
daleko idgcych zmian, powiem, ze sg dzis tacy, ktorzy idee te probujg urzeczywistniac. Ale to
juz inna historia.

18 Ujecie to podejmuje jedna z najzywotniejszych orientacji we wspoiczesnej teorii sztuki, zwtaszcza
literatury — zob. np.: T. Pavel, Fictional Worlds, Cambridge 1986; por. A. Lebkowska, Miedzy teoriami
a fikcjq literacka, Krakéw 2001, rozdz. ,Hossa teorii mozliwych swiatéw”.



