Wprowadzenie

Szanowny Czytelniku, ksiazka, ktéra wziate§ do swych rak powstata jako rezultat
realizacji przez Slaski Ogréd Botaniczny w Mikotowie Akademii Edukacji na rzecz
Zréwnowazonego Rozwoju'. Ksiazka zawiera zaréwno treéci przekazywane podczas
zajeé zrealizowanych w ramach Akademii, jak i stanowiace zawodowy background
prowadzacych. Ponadto w ksigzce zamieszczono wiele oryginalnych wynikéw ni-
gdzie wczesniej nie publikowanych.

Pytanie o to jak prowadzi¢ edukacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju tylko
pozornie jest szczeg6lnym i marginalnym przypadkiem problemu edukacji w ogéle.
Nietrudno wykaza¢, ze wspolczesne standardy edukacyjne ksztaltuja dzieci i mlo-
dziez o coraz stabszych postawach prospotecznych (w tym proekologicznych). Posta-
wy takie powinny w sposéb spojny wiazaé wiedzg, $wiatoobraz, wrazliwos¢, emocje
i dziatania mtodych ludzi. Préby prowadzenia efektywnej edukacji na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju w murach szkoly jak w soczewce pokazuja niewydolno$¢ instytu-
cji szkoly w realizacji tego zadania.

Jezeli odrzuci si¢ pokuse zaprzestania edukacji, a dokladniej wychowania narzecz
zréwnowazonego rozwoju, to jedyna opcja pozostanie prowadzenie jej poza murami
szkoly, ale w $cislej wspdlpracy ze srodowiskiem szkolnym. Propozycja edukacyjna
Slaskiego Ogrodu Botanicznego w Mikotowie zaktada aktywne poszukiwanie takich
srodowisk (w tym dyrektoréw, nauczycieli, rodzicéw, grup dzieci), srodowisk zainte-
resowanych edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju, ktéra ma realny wplyw na
ksztaltowanie w uczestnikach postaw proekologicznych.

W Slaskim Ogrodzie Botanicznym, oprécz klasycznych warsztatéw przyrodni-
czych, prowadzony jest od kilku lat program pn. ,Blizej Ogrodu, blizej Natury, blizej
Czlowieka”. Jego celem jest zbudowanie w uczestnikach silnej postawy proekologicz-
nej. Program ma posta¢ cyklu pieciu spotkan wypelnionych zajeciami o charakterze
ekologicznym, filozoficznym i psychologicznym prowadzonymi przez przygoto-
wanych do tego typu edukacji lideréw. Sa oni absolwentami Akademii Edukacji na
rzecz Zréwnowazonego Rozwoju. W pierwszej edycji Akademie ukoniczylo trzydzie-
$ci 0sb reprezentujacych rézne $rodowiska. Byli wéréd nich nauczyciele réznych
przedmiotéw i pozioméw ksztalcenia, psycholodzy, pedagodzy, studenci wyzszych
lat studiéw. Przygotowywane sa kolejne edycje Akademii.

Kilka stéw o ksiazce...

Sklada si¢ ona z trzech w duzej mierze autonomicznych czeéci. Cho¢ ich auto-
rzy reprezentuja trzy rozne dyscypliny naukowe: filozofie, psychologie i ekologie, to
jednak w prezentowanych tekstach za specjalistyczna nomenklatura mozna dostrzec
taczaca ich bliskos¢ postaw i obrazow $wiata.

1 Akademia rozpoczeta sig jesienia 2009, a zakoniczyta pozng wiosna roku nastepnego. Wsparcie finan-
sowe udzielone zostalo przez Islandie, Liechtenstein i Norwegie poprzez dofinansowanie ze srodkéw
Mechanizmu Finansowego Europejskiego Obszaru Gospodarczego oraz Norweskiego Mechanizmu
Finansowego, a takze ze $rodkéw budzetu Rzeczpospolitej Polskiej w ramach Funduszu dla Organi-
zacji Pozarzadowych.



Pierwsza cze$¢ autorstwa Bogdana Ogrodnika przedstawia najwazniejsze filo-

p

zoficzne przestanki, ktére pozwolily sformulowa¢ program ,Blizej Ogrodu...” w ta-
kiej postaci, w jakiej jest realizowany w pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Autor omawia
i szeroko wykorzystuje malo znany w Polsce nurt filozoficzny zwany filozofia pro-
cesu. Srodowiska ekologéw nie stronigce od problematyki filozoficznej oraz wlasne
badania Autora wskazuja, Ze ten wlasnie nurt filozofli, jako niezwykle przydatny do
racjonalnej rekonstrukeji ekologicznej wizji $wiata, stanowi dobre koncepcyjne tlo
dla realizacji idei zréwnowazonego rozwoju.

Ryszard Kulik przedstawil w drugiej czesci ksiazki analize postepujacej choro-
by cztowieka Zachodu (obecnie takze i Wschodu) polegajacej na jego wyobcowaniu
z Natury, spoleczeristwa i w koricu z samego siebie. Autor prezentuje kilka nurtéw
wspolczesnej psychologii, w ktorych kwestia prawidlowych relacji czlowieka z Na-
turg nie jest jedynie pustym frazesem. Nurty te mozna obja¢ wspolng nazwa ekop-
sychologii. Przedstawione s takze zalozenia ekopsychologii integralnej zbierajacej
w jedna calos¢ najlepsze do$wiadczenia oméwionych weze$niej stanowisk.

Trzecia cze$¢ ksiazki napisana przez Piotra Skubale dokladnie i rzetelnie do-
kumentuje skale i zasieg zmian degeneracyjnych zachodzacych w biosferze Ziemi.
Przytoczone dane sa najczeéciej trudno osiagalne, natomiast ich wymowa jest niemal
jednoznaczna. Moga by¢ one nieoceniong pomoca we wszelkiego rodzaju dyskusjach
o stanie $rodowiska naturalnego. Autor szczegélowo analizuje podstawowe doku-
menty miedzynarodowe i krajowe dotyczace edukacji ekologicznej oraz bada stan ta-
kiej edukacji w Polsce w latach ubieglych i obecnie. Proponuje, aby ekologie uczyni¢
podstawowym punktem odniesienia w edukacji szkolnej i pokazuje, jak szeroki krag
zagadnien, nie tylko ekologicznych, mozna przy jej pomocy oméwié.

Autorzy sa edukatorami z wieloletnim do§wiadczeniem w pracy z dzie¢mi, mio-
dziezg i dorostymi w obszarze edukacji ekologicznej, edukacji na rzecz zréwnowa-
zonego rozwoju, ekofilozofii. Na tym etapie rozwoju programu Akademii nie udalo
sie osiagna¢ takiego stopnia spdjnosci prezentowanych treéci, aby pod kazda czeécia
ksiazki mégt sie podpisac caly zespdl, ale jest to celem wspolpracy w kolejnych latach.
Program edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju, nad powstaniem ktorego Au-
torzy wspdlnie pracowali, wchodzi w nowq faze rozwoju. Bedzie to wymagalo $cislej-
szego splecenia watkéw filozoficznych, psychologicznych i ekologicznych w calose,
ktora umozliwi stworzenie kolejnych wersji programu pozwalajacych efektywniej
pracowaé nad zmianami postaw dzieci i mtodziezy.

Dr Bogdan Ogrodnik

Zastepca Dyrektora

Slaskiego Ogrodu Botanicznego
ds. naukowych









Filozoficzne podstawy edukacji
na rzecz zrbwnowazonego rozwoju

Bogdan Ogrodnik

Wstep!

Od wielu lat zajmuje si¢ filozofia przyrody i réwnoczeénie, takze od wielu lat, je-
stem aktywnym ekologiem. Ekologiem, czyli tym, ktéry ma na uwadze eikos. Tak wiec
jako ekolog zadawalem sobie - filozofowi, pytanie: czy moja ekologiczna aktywno$¢
ma jakie$ filozoficzne przyczyny, ktére cho¢ niewidoczne, to jednak sa i dzialaja na
mnie i mi podobnych. Bo ze ma jakie$ przyczyny, w to nigdy nie watpitem. Mozna ich
wymieni¢ wiele prawie bez zastanowienia. Zrébmy to.

Przyczyny racjonalne s obecnie powszechnie znane i moze nie powszechnie,
ale czesciowo akceptowane. Przykladowo: recycling jest konieczny, gdyz oszczedza
surowce i energie, a takze zmniejsza obciazenie srodowiska odpadami. Argumenty za
recyclingiem sa racjonalnej, by nie rzec inzynierskiej natury. Zachowanie naturalnej
bioréznorodnosci jest wymogiem stabilnosci biocenoz, a wiec racjonalno$¢ jest tu
oparta na prawach ekologii. Rzecz jasna, obecnie znamy wiele racjonalnych przyczyn
natury chemicznej, fizykalnej, geologicznej, klimatologicznej itd., ktore sprawiaja,
ze ochrona przyrody jest koniecznoscia. Aby wiec racjonalnie (i zarazem ekologicz-
nie) zy¢, niezbedna jest olbrzymia wiedza i znajomos¢ technik jej aplikacji w réznych
sytuacjach zagrozenia powodowanych obecnoscia czlowieka na Ziemi.

Druga grupa przyczyn s przyczyny estetyczne oraz etyczne. Wymieniam
je razem, gdyz s3 innej natury niz przyczyny racjonalne. Czujg, ze pewne zachowania
wobec $rodowiska sg ,w porzadku”, a inne nie. Méwi mi to ,sumienie ekologiczne”,
nb. pojecie to zrobito wielka kariere. Mam jaki§ wewnetrzny ,organ’, przy pomocy
ktérego rozpoznaje (czuje) co jest dobre dla $rodowiska przyrodniczego, a co nie.
Przykladowo: czuje, ze zabijanie mlodych fok w celu uzyskania ich futra jest gleboko
nieetyczne (zle). Czuje takze niestosowno$éé (brzydote) $mieci i odpadkéw zosta-
wionych w lesie przez czlowieka.

Trzecia grupa przyczyn to przyczyny religijne. Obecnie postawa $wietego Fran-
ciszka jest akceptowana, cho¢ nieczesto obecna, wszak §wietos¢ jest réwnie rzadka
teraz, jak i w ubieglych epokach (niektérzy twierdzg, ze duzo rzadsza). W kazdym
razie nie wy$miewa sie juz pieéni $w. Franciszka kierowanych do polnych kwiatow
czy ptakow, czy jego zalecen, aby zostawi¢ w ogrodzie miejsce dla chwastéw. Mozna

1 Zawarto$¢ wstepu ukazala sig¢ kilka lat temu w czasopismie ,Dzikie Zycie” wydawanym przez Pra-
cownie na rzecz Wszystkich Istot, organizacje ekologiczng bardzo skuteczng w dzialaniach bronia-
cych najcenniejszych fragmentéw dzikiej przyrody przed zniszczeniem wskutek dziatan czlowieka.
Tekst ukazuje si¢ z niewielkimi zmianami. Wypowiadam si¢ w nim w pierwszej osobie, ale wypo-
wiedz ta mozna potraktowa¢ jako studium przypadku ukazujace dylematy oséb powaznie traktu-
jacych problem poszukiwania miejsca cztowieka w Kosmosie, czy, bardziej konkretnie, miejsca
czlowieka poéréd innych organizméw. Ogrodnik B. Sfownik ekofilozofa. Wprowadzenie. Dzikie Zycie,
nr 12/138-1/139 (2005/2006).



spotka¢ w literaturze teologicznej wiele prac poswigconych uzasadnieniu twierdze-
nia, ze ochrona przyrody jest zgodna z planem Bozym, a $wiat i wszystkie stworze-
nia, bedac dzielem Boga, wymagaja opieki, nie eksploatacji. Tak wiec chrzescijanie
czynig dobrze chronigc przyrode, cho¢ niekoniecznie owe dzialania musza by¢ tak
radykalne jak $w. Franciszka. Wielu ekologéw poszukuje religijnego (czy wrecz du-
chowego) uzasadnienia dla wlaéciwej postawy wobec Natury. Przykladowo: profesor
Skolimowski proponuje traktowa¢ $wiat jako sanktuarium. Wtenczas to postawa re-
werencji (szacunku) wobec Natury staje si¢ czym$ naturalnym?.

Czy to juz wszystkie przyczyny? Czy to, co robie jako ekolog ma wystarczajaco
silng podbudowe w powyzszych rodzajach przyczyn? Scierajac sig z politykami, in-
zynierami, urzednikami, zwyktymi ludzmi, ktérym ochrona przyrody narusza jakie$
dobra osobiste (np. §wiety spokéj) mam poczucie i zarazem wiem, ze moja postawa
nie jest zwarta, nie mozna si¢ na niej bezpiecznie oprze¢, nie jest zrodtem argumen-
tow, ktérych nie mozna zby¢ prostackim: ,, Ach, ci nawiedzeni ekolodzy!”. Mimo do-
brych checi istniat we mnie spory dystans miedzy sfera uczu¢, rozumu i tzw. przezy<¢
wyzszych. Co sprawilo, ze sytuacja zmienila sie? No wlaénie, jest jeszcze jeden rodzaj
przyczyn, ktory rzadko widzi $wiatto dzienne. Sg to przyczyny o naturze filozoficznej.
Filozofia powstala z potrzeby rozumienia $wiata, z potrzeby ogarniecia niezliczonych
zjawisk jakims$ jednym, cho¢by bardzo ogdlnym i tymczasowym, schematem my$lo-
wym. Czy to mozliwe, aby ogarna¢ calo$¢, ktora przeciez tak stabo znamy? Czy to
bezpieczne by¢ przekonanym, ze $wiat i jego zjawiska sa zrozumiale? Rzeczywiscie,
gdy ma sie takie przekonanie filozofia moze by¢ niebezpieczna i jest wtedy podobna
do puszki Pandory. Jej otwarcie uwalnia najmniej spodziewane (i czgsto niepozada-
ne) stwory. I tak to wlagnie filozofia sprowadzila na nas kartezjanizm, mechanicyzm,
marksizm, transcendentalizm, scjentyzm i Bog wie jakie jeszcze ,-izmy”. Prawda jest
jednak takze, ze ta sama filozofia bezlitoénie obnaza bledne, czy choc¢by watpliwe za-
tozenia wszelakich ,-izméw” (w tym ekologizmu), krytykujac je i pokazujac ich ogra-
niczenia. A co najwazniejsze, nie zwazajac na porazki, niestrudzenie poszukuje od-
powiedzi na kilka prostych pytan o $wiat, czlowieka, wartosci itp. Czy cos znalazta?
Czy to, co znalazla jest cokolwiek warte? Czy racjonalno$¢ wyzwolona z wszelkich
ograniczen wystarczajaco si¢ juz nie skompromitowata — bo przeciez filozofia chce
by¢ racjonalna. Poza tym filozofia to obecnie zbidr setek systemoéw, tysiecy stano-
wisk i znacznie wigkszej liczby polemik. Jak wida¢, sytuacja jest wysoce niejasna i nic
dziwnego, ze z braku przekonujacych przykladéw konstruktywnego zastosowania
filozofii w debatach nad problemami wspélczesnosci filozofia (na wlasne zZyczenie)
stracila miejsce przy stole obrad.

Sytuacja nie jest, moim zdaniem, beznadziejna. Chcialbym podzieli¢ sie tym,
co znalazlem zajmujac sie filozofig przez prawie 20 lat. Znalazlem bowiem co$ wyjat-
kowego, co$ co przywrdcilo mi wiare w rozum, cho¢ zarazem wyznaczyto mu stosow-
ne miejsce wiréd wielu sposobéw do$wiadczania $wiata. To co odkrylem nazywa sie
filozofia procesu lub filozofig organizmu, a jej tworca jest anglo-amerykaniski filozof,
matematyk, logik i fizyk Alfred North Whitehead. Jego filozofia byla niejednokrot-

2 Zob. Skolimowski H. Filozofia zyjqca. Eko-filozofia jako drzewo Zycia. Warszawa 1993, s. 202.

10



Filozoficzne podstawy edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju

nie wskazywana przez ekologéw jako jedno ze zrédel wspolczesnej ekofilozofii, choé
zarazem bardzo rzadko trafi¢ mozna na kompetentne wypowiedzi na jej temat. Sa
po temu wazkie powody. Wyklad filozofii procesu jaki zawarl Whitehead w swojej
najwazniejszej ksiazce pt. ,Proces i Rzeczywisto$¢™ jest tak trudny, ze opracowano
specjalne klucze do jego czytania*. Taki stan rzeczy zniecheca tych, ktorzy chcieliby
po prostu rzecz przeczyta¢ i po prostu zrozumiec. ,Po prostu” raczej sie tego zrobi¢
nie da, co nie znaczy, ze jest to wiedza hermetyczna. Odrézni¢ nalezy tu kwestie $ci-
slego wykladu filozofii organizmu, ktéry jest mozliwy tylko na poziomie akademic-
kim, od prezentacji jej gtownych idei. Filozofia procesu jest zarazem filozofia przyro-
dy (kosmologia filozoficzng) oraz metafizyka (teoria bytu). Znaczy to, ze osiagneta
ona taki poziom syntetycznosci opisu natury §wiata, ze jej stosowalno$¢ rozciaga sie
na wszystkie aspekty rzeczywistosci: zycie codzienne, nauke, kulture, religie... Taki
charakter ma kazda wielka filozofia.

Pamietajac powyzej zawarte ostrzezenia i zastrzezenia skierowane pod adresem
filozofii warto zapyta¢, czy aby filozofia procesu nie jest jaka$ kolejna ,kryptoideolo-
gia” Whitehead zbudowal swoj system w trybie hipotetycznym, $wiadom tymczaso-
wosci naszej wiedzy i ograniczeri rozumu. Przykladowo mozna by postawi¢ naste-
pujaca bardzo ogélng hipoteze: ,wiele wskazuje na to, ze $wiat jest procesem”. Jezeli
potraktowa¢ ja catkowicie powaznie, od razu narzuca sie pytanie: czy da si¢ ja uzgod-
ni¢ na przyklad z atomizmem wspolczesnej fizyki. Wszak proces to cos ciaglego, bez
przerw, atomy wprost przeciwnie —jeden jest tu, inny tam, a pomiedzy nimi musi by¢
proznia, aby atomy mogly sie poruszaé. Wida¢ wyraznie, Ze postawienie juz pierwszej
hipotezy filozoficznej wymaga nie lada wysitku w celu sprawdzenia jej wiarygodnosci
w kontekscie nie tylko fizyki, ale catej wiedzy, ktérg mamy.

Czlowiek obdarzony rozumem przemierza $wiat i szuka odpowiedzi na proble-
my, ktdre spotyka po drodze. Odpowiedzi s rodzajem przystanku w tej wedréwece,
pozwalaja odpoczad i lepiej przyjrze¢ si¢ okolicy przed wyruszeniem w dalsza trase.
Tak tez (zgodnie z intencja Whiteheada) trzeba traktowaé stworzong przez niego
filozofie, ale i kazda inna. Idac jego $ladami predzej czy pézniej dojdzie sie do miejsca,
gdzie zaczyna si¢ Nieznane.

Wprowadzenie

Podstawowa kwestia dotyczaca edukacji jako takiej jest osadzenie jej na konkret-
nym fundamencie poje¢ i koncepcji opisujacych podstawowe cechy $wiata, ewentu-
alnie $wiata i czlowieka, jedli z jakich$ powodéw traktowany jest on jako cialo obce
w $wiecie. Innymi stowy to, czym jest edukacja w duzej mierze zalezy, jak kazdy inny
aspekt zycia spolecznego, od tego jaki typ $wiatopogladu dominuje w danej epoce®.

3 Whitehead A.N. Process and Reality. An Essay on Cosmology. Corrected edition. New York 1979.

4 Zob. Cobb J.B. Jr. A Glossary with Alphabetical Index to Technical Terms in Process and Reality.
Claremont 2008; Sherburne D. A Key to Whitehead's Process and Reality. Chicago 1981; Stownik
terminéw filozoficznych w: Whitehead A.N. Nauka i swiat nowozytny. Thum. M. Kozlowski, M. Pien-
kowski, Krakéw 1987.

S Determinant ksztaltujacych edukacje jest oczywiscie znacznie wigcej, jak chocby historia danej spo-
tecznosci czy uwarunkowania klimatyczne itd.
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Jednakze poza okresami przefoméw historycznych, ktore trafiaja sie tylko od czasu
do czasu, ten $wiatopogladowy fundament jest niewidoczny. Zakrywa go gruba war-
stwa wytworéw cywilizacyjnych (instytucji, dobr kultury itd.) stworzonych przez
spoleczno$¢ dlugo pozostajaca pod wplywem takiego ustalonego zespolu pogladéw
na $wiat. Jeszcze trudniej dostrzec ukryte pod $wiatopogladem, dominujace w danej
epoce system lub systemy filozoficzne.

Przykladem takiej ciagle niekwestionowanej oczywistosci jest podzial przed-
miotéw szkolnych na tzw. humanistyczne i przyrodnicze. Podziat ten byl w pelni
uzasadniony w ramach kartezjariskiego pogladu na $wiat. Zgodnie z tym pogladem
mamy tylko dwa odrebne rodzaje substancji: rzeczy rozciagle i rzeczy myslace (czyli
nierozciagle), a miedzy nimi nie ma zadnego powiazania wynikajacego z ich natury.®
Problem polega na tym, ze poglad ten powstat ok. 300 lat temu i dzisiaj jest po prostu
nieaktualny (a wynikajacy z niego podziat przedmiotéw szkolnych pozostat).

Jezeli powszechnie podnosi si¢ kwestie kryzysu edukacji, tj. nieprzystawania jej
do wymogéw spoteczeristwa lub do wymogéw, ktorym spoleczeristwo musi sprostac,
to znaczy, ze albo zblizamy sie do czaséw przetomu, albo juz si¢ w nich znalezlismy.
Jezeli bytoby to prawda, to zupelnie normalna reakcja na kryzys jest badanie $wiato-
pogladowych podstaw wielu naszych przekonari oraz préba dotarcia do ich ukrytych
filozoficznych przestanek w celu znalezienia tych sposréd nich, ktére nalezy zmienic¢,
gdyz sa niezgodne ze znang nam wiedzg o $wiecie, w ktérym zyjemy i o nas samych.

Jaki jest wiec najogolniejszy obraz znanego nam obecnie $wiata? Im bardziej badamy,
im glebiej poznajemy nasz $wiat, tym lepiej zdajemy sobie sprawe z nieustannej zmien-
noéci obecnej na wszystkich mozliwych jego poziomach. Swiat jest procesem, lub lepiej,
makroprocesem, i kazda jego cze$¢ po dokladniejszym przyjrzeniu sie tez okazuje sie by¢
procesem (mezoprocesem lub mikroprocesem). Rézne procesy moga réznié sie szyb-
koscig przebiegu tak bardzo, jak bardzo réznia sie czas zycia gory od czasu zycia kwiatu
rosnacego na tej gérze. Fakt, iz wydaje sie nam, ze $wiat sklada si¢ z odrebnych czesci (np.
261, kwiatéw, ludzi, elektronéw) ma, jak sie okazalo, swa przyczyne w silnym sprzeze-
niu niektérych proceséw ze soba. Pomyslmy tylko o atomie wegla i krazacych w nim po
orbitach elektronach lub o komorce i niezliczonych procesach biologicznych zachodza-
cych w niej w kazdej chwili. Tylko dzieki silnemu sprzezeniu obecnych tam proceséw
zaréwno atom, jak i komoérka moga posiada¢ pewna odrebno$é w stosunku do tego, co je
otacza. Kolejna wazna charakterystyka naszego $wiata jest istnienie gestej sieci réznego
rodzaju oddzialywan kazdej z jego ,czesci” z innymi ,czeéciami’. Te prawde o naszym
$wiecie odkryta wprawdzie fizyka w XVII wieku, ale dopiero ekologia, ktéra jako nauka
o relacjach zachodzacych miedzy organizmami zywymi a ich $rodowiskiem powstata
pod koniec XIX wieku, uswiadomita nam jak bogate moga by¢ relacje wigzace organi-
zmy i jak wazne sg one dla prawidlowego ich funkcjonowania’. Potem odkryto bardzo

6 Interesujace jest, ze nawet Bog nie byt w stanie, zdaniem Kartezjusza, powigzac tych substangji, a je-
dyne co mégl ustanowié to tzw. paralelizm psychofizyczny, czyli przyporzadkowaé myslom (wytwa-
rzanym przez nierozciagle substancje duchowe) odpowiednie reakcje cial (substanciji rozciagtych).

7 Zob. opisy stanu wiedzy (czy raczej niewiedzy) o zaleznosciach wystepujacych w ekosystemach jakie
przedstawia Piotr Skubata w niniejszej ksiazce w czeséci I11I pt. Czlowick wobec tajemnicy zycia na Zie-
mi. Spojrzenie ekologa na wspéltczesng edukacje.
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podobne prawa w socjologii, psychologii itd. Tak wiec podstawowy obraz znanego nam
obecnie $wiata to gesta ,sie¢’, ktérej ,weztami” s3 silnie samo-sprzezone procesy (jak np.
komérki czy atomy), a ,nitkami” inne procesy (oddzialywania) sprawiajace, ze ,wezly
sieci” s3 wrazliwe na to, co si¢ dzieje w innych ,wezlach” i w calej ,sieci”. Sg silne racje
(przedstawione dalej) po temu, aby opisujac i rozwijajac powyzszy obraz postugiwaé sie
pojeciami filozoficznymi zaadaptowanymi z filozofii organizmu.

Procesualizm byt obecny w filozofii od poczatku jej historii, by wspomnie¢ tu
tylko Heraklita i jego slynne stwierdzenie o plynnosci wszystkich rzeczy, a w filozofii
wspolczesnej jest silnie obecny u takich filozoféw jak Henri Bergson, czy Gilles De-
leuze, a takze wielu innych. Jednakze najbardziej rozwinietym i wszechstronnym sys-
temem okazala sie filozofia procesu opracowana w latach dwudziestych XX wieku
przez Alfreda Northa Whiteheada. Atrakcyjnos¢ jego propozycji zostata dostrzezona
dopiero w latach osiemdziesiatych tegoz wieku, gdy okazalo sie, ze filozofia ta bardzo
dobrze sobie radzi z ukltadaniem w jedna cato$¢ réznych odkry¢ wspélczesnej nauki.
Takie wlaénie zadanie stalo przed filozofia od samego poczatku jej istnienia — ukazy-
wacé jednos¢ $wiata ukryta w nieskoriczonej réznorodnosci zjawisk.

Od niedawna najszybciej rozwijajacym sie obszarem zastosowan filozofii proce-
su jest edukacja®. Filozofia ta z wielu powodéw bedzie tu najczesciej przywolywa-
nym, cho¢ nie jedynym systemem filozoficznym, w jezyku ktérego interpretowane
beda koncepcje edukacyjne, psychologiczne, ekologiczne i inne.

Wymienmy tu tylko cztery inspiracje plynace z filozofii procesu dla rozumienia
procesu edukacyjnego.

Po pierwsze: edukacja jest procesem’.

Po drugie: trzeba znalez¢ lub okresli¢ najmniejsza jednostke procesu edukacyj-
nego (dalej zwang zdarzeniem edukacyjnym).

Po trzecie: zdarzenie edukacyjne musi posiada¢ silnie sprzezone fazy swego
przebiegu, ktére nadaja mu organiczny charakter.

Po czwarte wreszcie: jednostka procesu edukacyjnego powinna by¢ jak najpel-
niej powigzana ze swoim srodowiskiem, gdyz z niego sie wylania, a zarazem je two-
rzy.

Te bardzo ogdlne i do pewnego stopnia oczywiste stwierdzenia beda na rézne
sposoby rozwijane w dalszych partiach tej ksiazki.

Co to jest zrownowazony rozw6j?
Pojecie zrownowazonego rozwoju, tak wazne w sferze polityki i gospodarki, ale
i obecne w kazdym obszarze zycia spolecznego, ma dosy¢ szczegélny status. Nie opi-

8 O ile moze o tym $wiadczy¢ liczba wystapien dotyczacych edukacyjnych implikacji filozofii proce-
su wyglaszanych na miedzynarodowych konferencjach po$wieconych wszystkim obszarom badan
prowadzonych w nurcie ,myslenia procesualnego”. Zob. np. http://www2.sbg.ac.at/whiteheadcon-
ference/programm.pdf

9  Procesowos$¢ edukacji oraz rozwoju jest jedna z tych ,oczywistoéci’, z ktérych mato kto wyciaga
wszystkie zawarte w nich wnioski. Psychologia Carla Rogersa pokazuje jak daleko mozna dojs¢ w
dostosowywaniu procesu edukacyjnego do procesualnej natury zjawisk psychicznych i ich emocjo-
nalnego charakteru. Zob. Rogers C.K. Sposéb bycia. Thum. M. Karpinski. Poznan 2002. Rozdz. 12.
Czy nauczanie moze obejmowac zardwno idee, jak i uczucia?
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suje ono jakiego$ ustalonego stanu rzeczy, ale ma charakter postulatywny, doklad-
niej: wchodzi w sklad postulatu dotyczacego optymalnego sposobu funkcjonowania
czlowieka na Ziemi'.

Zauwazy¢ wypada, ze angielski termin ‘sustainable development’ zawiera wazna dwu-
znaczno$¢: ekolodzy uzywaja go w znaczeniu ‘zrownowazony rozwdj, za$ ekonomisci
w znaczeniu ‘trwaly wzrost. Doda¢ tu jeszcze trzeba, ze w ekonomii pojecia ‘wzrost’
i‘rozwdj’ sq stabo rozréznialne'. Ten dyplomatyczny zabieg, aby uzy¢ w Agendzie 21'
rzadko stosowanego, dwuznacznego stowa ‘sustainable’ skutkowal tym, ze zaréwno
ekolodzy, jak i ekonomisci mogli zgodzi¢ si¢ na ,nowg” polityke Narodéw Zjednoczo-
nych. Tak wigc przy pomocy zabiegu leksykalnego ,zasypano” przepa$¢ miedzy ‘zréw-
nowazonym (balanced, harmonized) rozwojem’ a ‘trwalym wzrostem. Dokonano tego
przez zamazanie podstawowych réznic miedzy znaczeniami waznych pojec i stojacych
za nimi koncepciji. A ze réznica jest fundamentalna wida¢ od razu, gdy zastanowimy sie
nad pojeciami rozwoju i wzrostu. W nauce i w filozofii istnieje dluga tradycja badari nad
tymi pojeciami. Szczeg6lnego znaczenia nabraly te badania po sformulowaniu teorii
ewolucji. Najogolniej mozna powiedzied, ze rozwoj czegos zwiazany jest z procesem
zmian jako$ciowych, strukturalnych, zmian, ktére charakteryzuja to co$ jako catos¢ lub
wazng cze$¢ catoéci. Natomiast ‘wzrost’ w pierwszym rzedzie odnosi sie do zmian ilo-
$ciowych, dla ktérych zmiana jako$ciowa jest nieuchwytna. Bardzo rzadko udaje sie
nam powigza¢ zmiany ilo§ciowe ze strukturalnymi, wzrost z rozwojem. Problemy cy-
wilizacji zachodu leza miedzy innymi w rozumieniu zwigzku miedzy iloscig i jakoscia,
co jest starym filozoficznym problemem. Zachodnia cywilizacja rozwijajac nauki fizy-
kalne i technike preferowata ilo§ciowe sposoby opisu dostepnej tym naukom rzeczywi-
stosci. Zarazem, w konsekwencji, przyjeto jako paradygmatyczne myslenie o rozwoju
cywilizacji jako o procesie jej wzrostu. W ten sposéb typowy $wiatopoglad cywilizacji
zachodniego kregu kulturowego zawiera swego rodzaju prze$wiadczenie o prymacie
wzrostu nad rozwojem.

Podchodzac do problemu ilo$¢ — jako$¢ czy wzrost — rozwdj od strony teore-
tycznej wiklamy sie od razu w wiele trudnych probleméw. Oczywiscie nie znaczy
to, ze nalezy zaniecha¢ badan tego typu, ale warto w tej sytuacji poszuka¢ wzglednie
prostych systeméw, w ktérych wzrost i rozw6j sa sprzezone w taki sposob, ze moze to
by¢ pomocne w rozumieniu zréwnowazonego rozwoju.

Model zréwnowazonego rozwoju zostanie wigc omowiony na przykladzie wzro-
stuirozwoju drzewa liSciastego'.

10 Zob. definicje i oméwienie pojecia zréwnowazonego rozwoju w czesci pt. Czlowiek wobec tajemnicy
zycia na Ziemi Spojrzenie ekologa na wspétczesng edukacje.

11 Zob. np. treé¢ hasta ‘sustainable development’ (zréwnowazony rozwéj — wzrost, ktdry nie pociaga za
soba szkdd ekologicznych) w popularnym slowniku: Pankratz T.M. Environmental engineering dictio-
nary and directory. CRC Press LLC, 2001.

12 Spis tresci Agendy 21 w jezyku polskim: http://pl.wikipedia.org/wiki/Agenda_ 21. Pelny tekst
Agendy 21 w jezyku angielskim: http://www.un.org/esa/dsd/agenda21/res_agenda21_00.shtml.

13 Przyklad ten byl prezentowany przez dra Pawta Kojsa na seminariach Pracowni Studiéw nad Syste-
mami Adaptacyjnymi Slaskiego Ogrodu Botanicznego i jest $cigle zwiazany z badaniami nad morfo-
geneza drzew prowadzonymi przez niego w Pracowni Struktury Roglin Ogrodu Botanicznego CZRB
PAN w Warszawie-Powsinie.
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Drzewo roénie czesto w danym miejscu wiele setek lat, zaleznie od gatunku,
i korzysta z zasoboéw substancji mineralnych oraz odnawialnych zasobéw energii
$wietlnej, wody, powietrza. Jego Zycie jest $cisle zwiazane z siedliskiem oraz eko-
systemem. Zyjac tak dlugo w jednym miejscu, drzewo jest doskonalym przykladem
systemu zréwnowazonego, w ktérym wzrost i rozw6j sa w szczegdlny sposob ze soba
powiazane. By¢ moze analiza tego systemu pozwoli sformulowa¢ analogie wazne dla
rozumienia czym moglby by¢ zréwnowazony rozwdj takze w odniesieniu do wspol-
czesnej cywilizacji.

Co jest zatem gléwng przyczyng obecnoséci w drzewie sprzezonych proceséw
wzrostu i rozwoju: siedlisko, ekosystem, jakies czynniki fizyczne, substancje bioche-
miczne, a moze program genetyczny? Oczywiscie, wszystkie wymienione czynniki
sa wazne dla wzrostu i rozwoju drzewa i musza by¢ odpowiednie dla przezycia or-
ganizmu.

Blizsza analiza pokazuje jednak, ze gléwnymi czynnikami wymuszajacymi (sic!)
wzrost drzew sa cyklicznie, naprzemiennie pojawiajace si¢ stres wodny i stres me-
chaniczny. Ten pierwszy zwiazany jest z parowaniem wody przez aparaty szparkowe
(w dzient) powodujacym kurczenie si¢ komérek lyka. Ten drugi za$ z zamknigciem
aparatéw szparkowych (w nocy) posrednio wywolujacym pecznienie tyka. Pecznie-
nie komérek Iyka powoduje (1) nieodwracalne rozcigganie cienko$ciennych komé-
rek miazgi (wzrost) pomiedzy elastycznym lykiem i niepodatnym na odksztalcenie,
sztywnym drewnem oraz (2) powstawanie mikropeknigé miedzy komérkami tyka
i miazgi. Drzewo ,broni si¢” przed trwalymi uszkodzeniami dzigki strefie tatwej do
odksztalcenia — strefie adaptacyjnej, czyli miazdze (kambium). Naprawia mikro-
pekniecia w fazie, gdy komérki floemu sa obkurczone, przebudowujac stosunkowo
nieznacznie strukture tkanek. Nastepuje wypelnianie ujawnionych w nocy stabych
punktéw, co prowadzi do wzmocnienia calego drzewa (rozwéj). Naprawa struktury
ijej rozwoj sa w czesci sterowane programem genetycznym, ale w czeéci s od niego
niezalezne.

Ten skrajnie uproszczony opis dynamiki wzrostu i rozwoju drzewa stanowi¢
moze bardzo przydatny model zréwnowazonego rozwoju. Wymienimy kilka jego
cech:

« faza wzrostu uktadu i faza rozwoju sa rozdzielone czasowo;

« fazy te nastepuja po sobie naprzemiennie i sa stosunkowo krétkotrwale;

« w fazie wzrostu uklad jest pod wplywem eustresu'*;

« wzrost ukladu po okreslonym czasie wywoluje powstanie dystresu, w ukladzie
ujawniaja sie stabe strony (,pekniecia’, ,dysonanse”);

« zanik dystresu rozpoczyna faze rozwoju — w warunkach nowego rodzaju eustresu
uktad adaptuje si¢ do niego naprawiajac szkody;

« adaptacja polega na przebudowie struktury ukladu, co wzmacnia go jako calo$¢;

14 Koncepcje stresu i adaptacyjnej odpowiedzi organizmu na stres wprowadzit do medycyny amery-
kanski uczony Hans Selye. Zob. Selye H. Stres zycia. Warszawa 1960. Weréd réznych rodzajow stresu
mozemy wyr6zni¢: eustres — jest czynnikiem stymulujacym wzrost i rozw6j organizmu; dystres — jest
czynnikiem, ktérego charakter i/lub natezenie powoduje powstanie uszkodzen, zaburzen w organi-
zmie; neustres — czynnik nie wywolujacy znaczacej reakcji organizmu.
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« adaptacja tylko czesciowo zalezy od ,wiedzy” uktadu o rodzaju powstalego pro-
blemu, czesciowo za$ dokonuje sie spontanicznie, jako wypadkowa wplywu wielu
czynnikow.

Mozliwe sa dwie interesujace, skrajne sytuacje. Gdyby uktad caly czas résl, to po
pewnym czasie rozpadnie si¢, gdyz powstajace w nim uszkodzenia beda zbyt duze,
aby moégl je naprawié. Uklad, ktory nie jest poddany eustresom, nie roénie, a jesli faza
wzrostu nie wywola krétkiego dystresu, uklad nie bedzie mogt sie rozwija¢ — jego
struktura bedzie ,slaba’, podatna na uszkodzenia, ergo: uklad taki ma mniejsze szanse
na przezycie w swoim $rodowisku. Optymalny wzrost i rozw6j ma miejsce wtedy,
gdy eustresy pojawiaja si¢ cyklicznie i naprzemiennie, a pomiedzy nimi pojawia sie
krétki dystres.

Kolejng ciekawa wlasnoscia modelu jest rola wewnetrznego programu zawartego
w opisywanym ukladzie, czy tez ,wiedzy” o mozliwych kierunkach przebudowy ukta-
du, ktére mogg by¢ niezbedne do likwidacji szkdd wywolanych wzrostem. Obecnosé¢
takiego programu, czy wiedzy jest warunkiem koniecznym, ale niewystarczajacym
pomyslnego przywrécenia w ukladzie konsonansu, czy integracji. Drugim warun-
kiem koniecznym jest zmniejszenie dystresu wywolujacego pekniecia, ,dysonans’,
i wykorzystanie powstalego eustresu do naprawy uszkodzen ukfadu (reformy).

Powyzszy model zréwnowazonego rozwoju pozwala na sformulowanie wielu in-
teresujacych paralel odnoszacych sie do rozwoju systemu spotecznego czy jego pod-
systemow, takich jak gospodarka, edukacja, nauka itp. Warto$¢ omawianego modelu
wyprowadzonego z badan nad wzrostem i rozwojem drzewa nie polega, jak si¢ wyda-
je, na dostarczaniu gotowych recept na to, jak radzi¢ sobie z kryzysami spotecznymi
czy ekonomicznymi, ale na mozliwosci formutowania hipotez w sposéb zwiekszajacy
empiryczng zawarto$¢ faktéw's. Ponizej skorzystamy z niego, by sformulowac kilka
hipotez dotyczacych edukacji traktowanej jako podsystem systemu spotecznego oraz
edukacji dziecka jako rosnacego i rozwijajacego sie organizmu.

Co to jest edukacja?

Na poczatek uwaga terminologiczna. Stowo ‘edukacja’ jest pochodzenia lacin-
skiego: od educare — wychowywa¢, hodowad; jest takze zwigzane z ‘educere’ — rozwi-
ja¢, prowadzi¢ kogos. Tak wiec etymologia wskazuje na blisko$¢ proceséw wzrostu
(hodowanie) i proceséw rozwoju (wychowywanie) dzieci i mlodziezy.

Pytanie o edukacje dotyczy okreslenia jej funkcji w systemie spolecznym.
Wrykorzystujac przedstawiony powyzej model zréwnowazonego rozwoju drzewa
mozna przyjaé roboczo, ze system edukacyjny jest rodzajem ,tkanki adaptacyjnej”
spoleczenstwa. Tkanka ta ksztaltuje si¢ w taki sposob, aby sprosta¢ tzw. wymogom
terazniejszo$ci, tj. zapewni¢ spoleczenistwu ciaglo$¢ wzrostu i rozwoju, naprawiajac
zarazem popelnione przez nie bledy, bedace zrédlem okreslonego rodzaju pekniegc,
dysonanséw w systemie spotecznym. Uogélniajac powyzsze stwierdzenie mozna by
powiedzie(, ze edukacja jest procesem adoptowania dzieci i mlodziezy do $rodowi-

1S Stanowi to kluczowy postulat empiryzmu wg Paula Feyerabenda. Zob. Feyerabend P. Jak by¢ dobrym
empirystq? Tlum. K. Zamiara. Warszawa 1979.
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ska, w ktérym zyja. Pojecie srodowiska, w ktérym przebiega ten proces, jest bardzo
szerokie i obejmuje soba $rodowisko przyrodnicze, zhierarchizowane $rodowisko
spoteczne (rodzing, szkole, spolecznoéé lokalny itp.), srodowisko kulturowe itd.

Wrastanie mlodego pokolenia w ,tkanke spoleczng” powinno sie odbywaé
w warunkach pozbawionych dystreséw zewnetrznych'é, ktére moga mie¢ dla mto-
dych ludzi warto$¢ niszczaca, gdy pojawia sie zanim beda gotowi do sprostania im"”.
Zarazem mlode pokolenie poddane jest innego rodzaju, ,przetworzonym” wewnatrz
systemu, eustresom powodujacym wzrost i rozw6j. Model zréwnowazonego rozwo-
ju implikuje istnienie okreslonego rytmu edukacji, a tym samym istnienie jednostki
tego rytmu. Rytm ten wyznaczony jest wieloma czynnikami o charakterze przyrod-
niczym, spolecznym i zwiazanym z kondycja ludzka.

Poszczegdlne dziecko, jako ksztaltujacy sie organizm, a wiec organizm zarazem
wzrastajacy i rozwijajacy sig, samo jest spolecznoscia organizméw'® (strukturg ukta-
déw i podukltadéw) i, jako taka spoleczno$é, takze powinno podlegaé ogélnym za-
sadom zréwnowazonego rozwoju. Dalej skoncentrujemy si¢ na poznawczo-przezy-
ciowym aspekcie zycia dziecka. Prébujac zidentyfikowac czynniki wzrostu i rozwoju
dziecka (w powyzszym aspekcie) przywolana zostanie filozofia pedagogiki sformuto-
wana przez Alfreda Northa Whiteheada w serii artykutéw zebranych w ksigzce ,Cele
edukacji i inne eseje”'. Poéréd wielu systemoéw pedagogicznych propozycja White-
heada wyrdznia si¢ zgodnoscia z szerszym kontekstem filozoficznym, tj. rozwinieta
przez niego w latach dwudziestych XX wieku filozofia procesu. Filozofia ta dostarcza
bardzo silnego, racjonalnego wsparcia dla tzw. $wiatopogladu ekologicznego®.

Wedlug Whiteheada najwiekszym zagrozeniem dla edukagji jest obecno$¢ w sys-
temie bezwladnych, martwych idei (inert ideas), ktére nie tylko s3 bezuzyteczne, ale
i szkodliwe?'. Nie chodzi tu tylko o dobér jakichs i pominiecie innych idei w procesie
edukacyjnym, ale o to, w jaki sposéb uczniowie zapoznaja sie z nimi i czym one dla
nich sie staja. Czy staja si¢ tylko porcja informacji, czy tez czyms, co posiada znaczenie
i przez to okre$lona wage w budowaniu przez nich wlasnego obrazu $wiata. Budujac or-
ganiczne podejécie do edukacji Whitehead przywoluje wrecz metafore procesu trawie-
nia jako obrazujaca ten organiczny sposéb wlaczania nowych idei w proces zycia®. Jak
zatem edukowa¢? Jedna z odpowiedzi jest: ,Edukowac to posigé¢ sztuke zastosowania
wiedzy”*. Mozna uczy¢ zastosowania wiedzy ,mechanicznie’, a mozna i ,organicznie”.
W tym drugim przypadku prowadzac edukacje trzeba wzia¢ pod uwage wiele réznych

16 np. zwigzanych z kryzysem dotykajacym dana spolecznosé.

17 w drzewie taka ochrone miazgi przed zewnetrznym dystresem zapewnia kora i tyko.

18 Pojecia organizmu, splotu, spolecznosci itp. maja w filozofii Whiteheada dobrze okre$lone znaczenia.
Zob. podrozdziat pt. Podstawowe pojecia filozofti organizmu .

19 Whitehead A.N. Aims of Education and other Essays. Free Press 1965.

20 Pojecie $wiatopogladu ekologicznego jest wieloznaczne. W kazdym ze znaczen wyr6znione miejsce
zajmuje ekologia, jako nauka badajaca zwigzki zachodzace miedzy organizmami biologicznymi a ich
$rodowiskiem ozywionym i nieozywionym. Swiatopoglad ekologiczny akcentuje warto$¢ zycia jako
takiego oraz pierwszorzedne znaczenie powigzan miedzy istotami zywymi.

21 Whitehead A.N. Aims of Education..., s. 1.

22 Ibidem,s. 33

23 Ibidem,s. 4.
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czynnikéw charakteryzujacych zaréwno ucznia, jak i jego srodowisko i z duzym wy-
czuciem uzgadnia¢ je ze soba. Umyst ucznia jest aktywna czeécia zywego organizmu,
a nie martwym, biernym zbiornikiem na informacje. Stad tez metafory dotyczace np.
umystu jako rodzaju narzedzia, ktdre trzeba ostrzy¢, niezapisanej tablicy itd. sg bardzo
szkodliwe, gdyz przeslaniaja organiczng nature procesu rozwoju w uczniach zdolnosci
do wdrozenia si¢ w ,jeden tylko przedmiot edukacji, jakim jest Zycie we wszystkich
swoich manifestacjach™*. Organicznos¢ procesu edukacji implikuje jego cykliczno$é
oraz najwyzsze znaczenie edukacyjnej zawartosci ,tu i teraz”. Doda¢ nalezy, ze ,tu i te-
raz” maja swojq czasoprzestrzenng rozciaglos¢, zalezng od rodzaju rozgrywajacego sie
procesu edukacyjnego. Moze to by¢ czas i okoliczno$ci wypowiedzi ucznia, do§wiad-
czenie chemiczne albo jednostka lekcyjna (traktowana jako jednostka o okre$lonej roz-
pietosci czasoprzestrzennej). Cykliczno$¢ edukacji dotyczy nie tyle jednego procesu,
ale calego splotu sprzezonych ze sobg proceséw. Bardziej szczegétowy opis cyklu edu-
kacyjnego przedstawiony zostanie ponizej. Odwolujac sie do metafory wzrostu drzewa
mozna zapytac o to, czym sg stresory wywolujace wzrost i rozwdj uczniéw? Whitehead
podaje dwa gtéwne czynniki: wolno$¢ i dyscyplina®. Znaczenie tych poje¢ jest jednak
dalekie od potocznego. Pojedynczy cykl edukacyjny skiada sie z trzech faz, w ktérych
przejawia sie wolno$¢, dyscyplina i znowu wolno$¢. Pozostawiajac szczegélowy opis faz
na pozniej trzeba jednak podkresli¢, ze wolno$¢ badania, odkrywania i do$wiadczania
$wiata jest klasycznym eustresorem, ktory powoduje szybki wzrost doprowadzajac do
réznego rodzaju ,peknie¢” w dotychczasowym obrazie $wiata. Druga faza zwiazana jest
z innego rodzaju silnym eustresem — dyscyplina, a wlasciwie samodyscypling. Dyscy-
plina i towarzyszaca jej koncentracja sprzyjaja analitycznemu charakterowi badan nad
zagadnieniami wyplywajacymi z tego, co poznane i do§wiadczone w fazie pierwszej.
Ponownie odwolujac sie do analogii ze wzrostem i rozwojem drzewa, ma tu miejsce
rozpoznanie ,peknie¢” i wzrost wiedzy o $wiecie. Dokonuje sie to dzieki takim zabie-
gom jak: klasyfikacja, wyjasnianie przez stawianie hipotez oraz ich sprawdzanie itp.
Zabiegi tego typu wymagaja sporej samodyscypliny i skutkuja w rozpoznaniu niesp6j-
nosci w obrazie $wiata (w waskim zakresie wyznaczonym tematyka zaje¢) oraz mozli-
wych sposobdéw ich usuniecia. W trzeciej fazie znéw dominuje wolnoé¢, ale tym razem
eustres zwigzany jest z poszukiwaniami zastosowari uzyskanej i prze¢wiczonej wiedzy
w konkretnych zyciowych sytuacjach. Obraz §wiata znéw jest zintegrowany i zgodny
z do$wiadczong i poznang rzeczywistoscia, w zakresie duzo szerszym niz okregla to te-
matyka zaje¢. Edukacja jest ,jedynie przygotowaniem do starcia sie z bezpo$rednim do-
$wiadczeniem zycia, przygotowaniem, ktére umozliwia ocene kazdego bezposredniego
momentu za pomocg stosownych idei oraz wlasciwego dziatania™.

Zdarzenie rozwojowe
Moéwigc o procesie edukacyjnym, rozumianym zgodnie z postulatami formuto-
wanymi wspélczeénie przez wielu pedagogdw i psychologéw, powinno sie mie¢ na

24 Ibidem, s. 6n.
25 Ibidem. Rozdzial III. The Rhythmic Claims of Freedom and Discipline.
26 Ibidem,s. 37.
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mysli przede wszystkim proces rozwojowy. Przyjelo sie odrézniac te dwa procesy,
gdyz edukacje wiaze sie z instytucja szkoly, podczas gdy rozw6j moze si¢ dokonywaé
w trakcie kazdego rodzaju aktywno$ci, w ktorej bierze udzial dziecko. Etapy rozwojo-
we dzieci zostaly zbadane i dobrze okreslone przez rézne nurty psychologii rozwojo-
wej i stanowia wazny kontekst dla budowy programéw edukacyjnych?. Etapy te opi-
suja jednak tylko pewien aspekt makroprocesu jakim jest zycie w okresie od poczecia
do ustalenia sie kilku charakterystyk uwazanych przez psychologie za oznaki dojrza-
losci psychicznej. Przykladowo, za oznake takiej dojrzato$ci mozna uwaza¢ zdolnosé
do przyjecia pelnej i dlugotrwalej odpowiedzialnoéci. Tymczasem zycie dziecka
zawiera niekoriczenie wiele innych charakterystyk pochodzacych z jego $wiata we-
wnetrznego i zewnetrznego, z ktérymi jest ono w nierozerwalnym zwiazku.

Kolejng kwestia jest strukturalizacja procesu edukacyjnego polegajaca na wyod-
rebnieniu jednostek zwanych dalej zdarzeniami edukacyjnymi. Najprostszy podziat
procesu edukacji dokonal sie w instytucji szkolnej zajmujacej si¢ prawie wylacznie
procesem przekazywania wiedzy, wiedzy ciagle jeszcze redukowanej do informacji.
Jednostka tego procesu jest jednostka lekcyjna (zajeciowa), ktérej rozpigto$é czaso-
wa zwieksza si¢ od 15-30 min. w przedszkolach do 45 min. w szkolach oraz 90 min.
w szkolach wyzszych. Jedynym czynnikiem okreslajacym te rozpietos¢ jest zdolnoé¢
organizmu ludzkiego do dlugotrwalego ograniczenia swoich aktywnosci mentalnych
tylko do sfery intelektualne;.

Problem struktury procesu rozwojowego mozna jednak postawi¢ w szerszym
kontekscie, w sktad ktorego wchodzi nie tylko psychologia, ale i filozofia, w szcze-
g6lnosci filozofia procesu. Ta ostatnia postuluje istnienie w kazdym procesie natu-
ralnej jednostki dziania sie tego procesu. W obrebie takiej jednostki konstytuuje
sie jej w pelni okre$lona charakterystyka. Przykladowo, w ruchu wahadla naturalng
jednostka tego procesu jest jedno pelne wahniecie. Jest to jednak ruch mechaniczny
i dominuje w nim powtarzalno$¢. W procesie rozwojowym powtarzalno$¢ jest czym$
w zasadzie nieobecnym. W procesie edukacyjnym wprawdzie méwi sie o powtarzal-
nosci jako waznej jego skladowej, ale po pierwsze dotyczy to proceséw zapamiety-
wania informacji, a po drugie znanych jest obecnie wiele sposobéw na zredukowanie
lub wrecz wyeliminowanie mechanicznej powtarzalno$ci nawet z procesu zapamie-
tywania. Whitehead zarysowujac organiczng pedagogike procesu kfadzie nacisk na
wykrywanie i badanie rytméw obecnych w procesach edukacyjnych i rozwojowych,
a takze przeciwstawia rytmicznoé¢ powtarzalno$ci®®. Czym zatem jest jednostka pro-
cesu rozwojowego? Roboczo mozna ja okresli¢ jako najmniejsza czes$¢ tego procesu
niezbedng i wystarczajaca do aktualizacji w jej obrebie pelnego potencjalu rozwo-
jowego dziecka. Niestety, nie wiemy co stanowi pelny potencjal rozwojowy dane-
go dziecka w danej chwili, stad nieunikniony jest wybér jakiej$ opcji filozoficzne;
- w odniesieniu do natury bytu ludzkiego, oraz psychologicznej — okre$lajacej pod-
stawowa strukture i dynamizmy czlowieka. Dopiero na tej podstawie mozna zapro-
ponowac jakie treéci, dzialania, interakcje powinny znalez¢ sie w obrebie jednostki

27 Zob. np. Bryant P, Colman A. (red.) Psychologia rozwojowa. Thum. A. Bezwiriska-Walerjan, Poznan 1997.
28 Whitehead A.N. Aims of Education...,s. 17.
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procesu rozwojowego, a takze, co réwnie istotne, w jakiej kolejnosci i w jaki sposéb
powinny by¢ one w jej obreb wprowadzone.

Zdarzenie edukacyjne
Przekladajac te bardzo ogélne sformulowania na konkretny program edukacji na
rzecz zrébwnowazonego rozwoju niezbedne jest, aby:

« zarysowa¢ perspektywe filozoficzng dostarczajaca zestawu podstawowych poje¢
okreslajacych strukture zdarzenia edukacyjnego z punktéw widzenia: percepcyj-
nego, edukacyjnego oraz antropologicznego;

« wskaza¢ odpowiednie koncepcje psychologiczne, ktére pozwola zoperacjonalizo-
wacé pojecia filozoficzne;

« wypracowac aplikacje filozoficznych zalozen oraz psychologicznych koncepcji do
programu edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju.

Ad. 1.

W zaleznoéci od kontekstu Whitehead postugiwat sie kilkoma réznymi zesta-
wami poje¢ na okreélenie faz zdarzenia — zdarzenia rozumianego jako najmniejsza
jednostka procesu do$wiadczania §wiata.

Najbardziej ogélnym poziomem opisu zdarzenia jest poziom metafizyczny. Ce-
chuje go to, ze w zasadzie powinien on da¢ sie stosowac do kazdego doswiadczenia.
Moze ono by¢ réwnie dobrze obserwacja zachodu slorica w goérach przez turyste,
albo upadkiem kamienia i jego rozbiciem na kawatki, czy polaczeniem si¢ czasteczek
wodoru i tlenu w wode. Whitehead wyréznit w kazdym zdarzeniu czy jednostkowym
doswiadczeniu trzy fazy cechujace si¢ odmiennymi sposobami (modusami) percep-
¢ji $wiata. Ponizszy ich opis dostosowany jest do kontekstu edukacyjnego.

Sprawczo$¢ przyczynowa — obecnos¢ tego typu percepcji w zdarzeniu eduka-
cyjnym zapewnia uczestnikom podstawowy rodzaj kontaktu z ich $wiatem we-
wnetrznym i zewnetrznym. Kontakt ten zapewniaja tzw. czucia fizyczne. Znaczenia
tej podstawowej dla kazdego organizmu percepcji $wiata nie sposob przeceni¢, gdyz
to dzieki niej moze by¢ on mocno osadzony zarazem i w $wiecie, i w sobie samym.
Percepcja w modusie sprawczoéci przyczynowej najczesciej nie jest $wiadoma i ma
charakter nieostry, zamazany. Nie u$wiadamiamy sobie proceséw trawienia poza
0gdlnym, mglistym wrazeniem ciezkosci czy lekkosci, a czasami b6lu w okolicach zo-
tadka. Tymczasem to wlasnie tam ma miejsce podstawowy dla kontynuacji naszego
istnienia proces wymiany materii i energii z otaczajacym nas §rodowiskiem. Innym
przykladem percepcji w modusie przyczynowosci sprawczej moze by¢ zmysl réwno-
wagi, nb. stosunkowo niedawno uznany za zmysl wlasnie. W sensie $cistym jest to re-
ceptor pola grawitacyjnego, jego natezenia, kierunku i zwrotu. Cho¢ kazdy organizm
biologiczny podlega grawitacji (a wigc czuje ja), tylko niektére organizmy rozwinely
zdolnos¢ jej dokladniejszej percepcji. Do percepcji grawitacji $wiadomos¢ nie jest
niezbedna, cho¢ czlowiek moze uczyni¢ ja w jakims zakresie percepcja $wiadoma.
Wtenczas jednak czlowiek nie tylko organicznie czuje grawitacje, ale i uswiadamia
sobie swoj zwiazek ze $wiatem w tym podstawowym zakresie. Sprawczos¢ przyczy-

20



Filozoficzne podstawy edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju

nowa nie jest percepcja oparta o takie zmysly jak: wzrok, stuch, dotyk, wech, ale
wrecz odwrotnie: bez sprawczo$ci przyczynowej zmysly te nie moglyby dziatac.

Prezentujaca sie bezposrednio$¢ — ten rodzaj percepcji polega na wydobyciu z czué
fizycznych takiej charakterystyki $wiata, dzieki ktdrej organizm stworzy sobie jego re-
prezentacje przestrzenng i dzigki temu okresla swoje polozenie wzgledem innych ele-
mentéw $wiata. Takie zmysly jak wzrok, stuch, dotyk i wech pozwalajg stworzy¢ swo-
iste mapy otaczajacego $wiata. Sa to mapy wypelnione takimi jakosciami, ktére maja
najwieksze znaczenie dla organizmu. Pies ma mape wechowg okolicy, w ktérej mieszka
i to, jak jest dokladna i aktualna pozwala mu sie w tej okolicy bezpiecznie poruszad.
Nic wiec dziwnego, Ze percepcja w modusie prezentujacej sie bezposredniosci zajmu-
je dominujaca pozycje w naszym poznawaniu $wiata. Bledne jest jednak powszechne
przekonanie, ze jest to podstawowy (a wrecz, jak twierdza niektérzy, petny!) sposéb
dostepu czlowieka do $wiata. Prezentujaca sie bezposrednios¢ jest wynikiem nieraz
bardzo zaawansowanej transformacji danych dostarczonych przez czucia fizyczne pro-
wadzonej na wysokim stopniu abstrakeji, co pozwala na przeksztalcenie ich do posta-
ci bezposrednio dostepnej organizmowi mapy rozmieszczenia kilku najbardziej uzy-
tecznych cech $wiata. We wspélczesnych nam czasach widzimy proces postepujacego
odcinania si¢ nawet od tego ze swej natury abstrakcyjnego rodzaju percepcji na rzecz
percepciji intelektualnej. Coraz mlodsze dzieci przychodzi uczy¢ nawiazywania kontak-
tu zmyslowego z otaczajacym je $wiatem (w zargonie graczy komputerowych zwanego
yrealem”), w szczegSlnosci z Naturg, gdyz coraz wigcej czasu spedzaja one w sztucznym
$wiecie intensywnej stymulacji sensoryczno-emocjonalnej.

Odniesienie symboliczne — to rodzaj percepcji, w ktérej ma miejsce integracja
abstrakcyjnej reprezentacji $wiata oraz czu¢ fizycznych, z ktorych zostala ona wydo-
byta. Innymi stowy ,mapa $wiata” dana czujacemu organizmowi w modusie prezen-
tujacej sie bezposredniosci jest odniesiona do tegoz swiata danego w modusie spraw-
czosci przyczynowej. W kazdym zdarzeniu skladajacym sie na proces edukacyjny
musi doj$¢ w uczestnikach tego procesu do uzgodnienia do§wiadczanego przez nich
$wiata oraz jego reprezentacji, ktora kazdy z nich w sobie tworzy. Osiagniecie tego
uzgodnienia pozwoli uczestnikom na zadomowienie sie w $wiecie, w szczegélnosci
w Naturze, gdyz odniesienie do $wiata czy Natury bedzie z chwili na chwile weryfi-
kowane co do swej adekwatnosci, ale takze podmiotowej waznosci.

Whitehead w ksigzce ,Cele edukacjiiinne eseje” wprowadza nastepujace etapy
mentalnego wzrostu skladajace sie na zdarzenie edukacyjne:

Zauroczenie (romance) — faza pobudzenia emocjonalnego zwigzanego z pierw-
szym kontaktem z nowym problemem, zjawiskiem, obiektem. Faze te ozywia mgliscie
zarysowany przedmiot do$wiadczenia czy badan kryjacy wiele zagadek, nieznanych ob-
szaréw do spenetrowania. Krotko méwigc: faza ta ma w sobie cos z przygody. Kategoria
przygody jest wielokrotnie przez Whiteheada przywolywana w réznych kontekstach.
Jednej ze swych najwazniejszych ksigzek nadat tytut , Przygody idei”™. Faza ta jest nie-
zbedna do wyzwolenia wystarczajacej ilosci energii i motywacji, aby mozna byto spro-

29 Ibidem,s. 17. Whitehead nie postuguje si¢ terminem “zdarzenie edukacyjne’.
30 Whitehead A.N. Adventures of Ideas. The MacMillan Company 1933.
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sta¢ fazie mniej lub bardziej zmudnych systematycznych badan. Postugujac sie kolejna
organiczng metafora: ,Edukacja musi istotnie stwarza¢ $rodowisko dla fermentacji juz
poruszonego umystu; nie mozna edukowa¢ umystu in vacuo™'.

Precyzacja (precision) — faza rzetelnego badania danego zagadnienia, czy do-
$wiadczenia. Ma tu miejsce obserwacja, eksperyment, systematyzacja, opis wynikéw
przy uzyciu adekwatnych poje¢, uogélnianie obserwacji, weryfikowanie wnioskow
itp. Wszystkie te czynno$ci nie majg w sobie takiego natezenia owego romantyzmu
obecnego w pierwszym kontakcie z czyms$ nieznanym, ale tez wczeéniej wzbudzo-
ny dzieki niemu zapal pozwala na przejécie tego etapu zdarzenia edukacyjnego.
Poza tym nie mozna przewidzie¢ jaki krag faktéw, rodzaj zwigzkéw zostanie odkryty
wwyniku systematycznych badan tego, co na poczatku bylo niewyraznie zarysowane.
Dominujacym rodzajem eustresu powinna by¢ w tej fazie samodyscyplina cechujaca
uczestnikéw zdarzenia.

Generalizacja (generalization) — faza poszukiwania jak najogdlniejszego wyra-
zu opracowanego zagadnienia oraz jego konfrontacja z rzeczywistoscia. Jest to faza
yowocowania” polegajacego na wlaczeniu zdobytej wiedzy w strumien zycia. To wl-
czenie ma niewiele wspolnego z tym, co mozna by okresli¢ jako ,przyklady zastoso-
wania wyuczonych regul do sytuacji, na ktére mozna sie natkna¢ w zyciu codzien-
nym’”. Chodzi w niej o co$ wrecz odwrotnego. Generalizacja to bazujaca na wolnosci
poszukiwari proba spojrzenia na dobrze znane fragmenty $wiata poprzez nowy sche-
mat pojeciowy oraz odkrycie znaczenia tego schematu dla wlasnego $wiatoobrazu
uczestnikéw zdarzenia. Moze si¢ pojawi¢ zauroczenie otwierajacym sie widokiem
oraz pasja podazania do ledwie widocznych na horyzoncie nowych, nieznanych kra-
in. Wraz z tym rozpocza¢ sie moze kolejny cykl edukacji, nowe zdarzenie edukacyj-
ne. ,Przyznaje — stwierdza Whitehead - ze powinni$my poczyni¢ wysitki, aby utka¢
w umystach uczacych si¢ harmonie wzoréw, poprzez skoordynowanie réznych ele-
mentéw nauczania w podporzadkowane cykle, z ktorych kazdy ma istotna warto$é
dla bezposredniego rozumienia [$wiata — przypis B.O.] przez ucznia.”*.

Ostatni z podzialéw zdarzenia edukacyjnego na poszczegélne fazy, ktory zosta-
nie tutaj zaprezentowany odpowiada trzem aspektom natury cztowieka®. Sg to:

Instynkt — wyrasta z popedu bazujacego na dziedzictwie tego, co osobiste i tego,
co pochodzace ze srodowiska. OdpowiedzZ na pytanie jak gleboko, czy jak daleko
w przeszto$¢ siega to, co w czlowieku instynktowne, zalezy od konkretnej koncep-
cji psychologicznej czy filozoficznej. Filozofia Whiteheada nie jest sprzeczna z po-
stulatami psychologéw analitycznych o istnieniu pod$wiadomosci, nie§wiadomodci
osobniczej, zbiorowej itp. Nie jest zadaniem filozofii rozstrzyga¢, ktéra z propozycji
psychologicznych prawidtowo opisuje psychike, ale jedynie odpowiada¢ na pytanie
czy dana psychologiczna koncepcja lepiej lub tez gorzej da sie uzgodni¢ z ogélnym
schematem filozoficznym pozwalajacym skutecznie interpretowac inne obszary ludz-
kiego doswiadczenia, takie jak np. prawa fizyki, do$wiadczenie estetyczne, fenomen

31 Whitehead A.N., Aims of Education...,s. 18.
32 Ibidem,s.21.
33 Idem. Adventures of Ideas, s. 46 i nast.
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jezykaiinne. Zarazem warto zwrdci¢ uwage, ze pierwsza faza zdarzenia, tj. percepcja
w modusie przyczynowoéci sprawczej, czy patrzac z innej perspektywy, faza zauro-
czenia, jest zarazem faza, w ktorej edukacja bazuje na pierwotniejszych filogenetycz-
nie i ontogenetycznie warstwach umystu. Otwiera to mozliwo$¢ odwolania sie przy
dalszym rozwijaniu koncepcji Whiteheada do ktérej$ z wielu koncepcji warstwowej
budowy umystu.

Inteligencja — wydobywa i odkrywa czyste mozliwosci stawania sie. Percepcja
intelektualna jest w filozofii procesu szczegdlnym przypadkiem percepcyjnej dostep-
noéci do sfery czystych potencjaléw kazdego stajacego si¢ organizmu. Tak wigc da
sie rozwijaé opis fazy precyzacji w zaleznosci od filozoficznej czy psychologicznej
koncepcji inteligencji.

Madro$¢ —taczy instynkt i inteligencje wyrastajac ponad nie oraz decydujac, ktore
mozliwosci intelektualne odcia¢ od realizacji jako niezgodne z danymi instynktownie
warunkami zycia. Madro$¢ traktuje si¢ jako domene filozofii, ale w obecnych czasach
wiele kierunkéw filozofii upodobnito si¢ do nauk szczegélowych, a madros¢ zostata
wyrzucona poza mury uniwersytetéw. Whitehead, nie zwazajac na ,mody byle jakie”,
wielokrotnie wskazywal na aktywna madros¢ jako na ostateczny cel edukacji**.

Powyzsze uwagi wskazujg, ze w rozwijaniu tak bogatej w mozliwo$ci modyfikacji
filozofii procesu preferowane bedg te koncepcje filozoficzne i psychologiczne, ktore
w zakres swych badan nad czlowiekiem i jego umyslem wiaczaja jak najszerszy obszar
$wiata, zardbwno w aspekcie przestrzennym, jak i historycznym.

Ad. 2. Modele umystu
Powyzszy tréjfazowy model zdarzenia edukacyjnego mozna rozwinaé opierajac
sie na dwoch koncepcjach: Jeana Gebsera modelu ewolucji $wiadomosci oraz Jasona

Browna mikrogenetycznym modelu zjawisk mentalnych.

Jean Gebser — szwajcarski psycholog i antropolog, uczen Carla Gustava Junga,

w 1949 roku postawit hipoteze méwiacy, ze filogenetyczne fazy rozwojowe czlowie-

ka maja swéj odpowiednik zar6wno w jego ewolucji spolecznej, jak i w jego ontoge-

nezie. Koncepcja ta rozwijana jest do dzi$ i wpisuje sie ona dobrze w perspektywe
filozofii procesu. Po pracach Junga i Gebsera powstalo wiele kolejnych koncepcji.

Mozna wymieni¢ tu takich autoréw jak: Kieran Egan, Robert Kegan, Merlin Donald,

Ken Wilber, Paul MacLean, Theodor Roszak®. Wszystkie one zwracaja uwage na

warstwowos¢ umystu, przy czym rézne sa kryteria wyrdzniania jego poszczegélnych

warstw.
Gebser opracowat model struktury umystu o pieciu warstwach™®:

« archaicznej — warstwa o nieokre$lonej, mglistej zawarto$ci, obecne w niej sa pier-
wotne popedy, impulsy, sklonnosci, dominuje somatycznos¢, bezposrednia obec-
nos¢ srodowiska w organizmie, jest to warstwa pre-lingwistyczna i nie§wiadoma;

« magiczne]j — warstwa nie-refleksyjna i nastawiona na kolektywnos¢, jest zdolna do

34 Zob. np. Idem. Aims of Education... ,s. 37.
35 Zob. Neville B. Educating the Five-Minded Animal. W: Scarfe A.C. (Ed.). Adventure of Education. Pro-

cess Philosophers on Learning, Teaching and Research. Amsterdam, New York 2009, s. 63 i nast.
36 Opracowano na podstawie: Neville B. Educating the Five-Minded Animal, s. 68 i nast.
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synchronizacji z innymi podmiotami (jak ludzie, zwierzeta, natura) oraz do mi-
mesis, istotna rola przypisana jest rytmom i dostrajaniu si¢, np. emocjonalnemu,
np. w trakcie rytualéw;

- mitycznej — warstwa pozwalajaca uczestniczy¢ w przeszlosci wlasnej, grupowej,
plemiennej oraz calego $rodowiska, uczestnictwo to podbudowane jest emocjo-
nalnie i werbalnie, ale nie intelektualnie. Rytualy, a takze mity, wiaza nasz organizm
nie tylko z plemieniem, grupa kulturows, ale i ze $wiatem, wyznaczajac zarazem
nasza pozycje w nim, méwig kim jestesmy i co jest wazne;

- mentalnej — warstwa dokonujaca obiektywizacji, umozliwia krytyke i wyciaganie
wnioskow, analizuje, abstrahuje, wyja$nia i sprawdza poprawnos¢ wyjasnien, zdol-
na do refleksji i meta-refleksji, jej wytworami sa filozofia i nauka;

- integralnej — warstwa umozliwiajaca zespolenie wcze$niejszych warstw umystu
z warstwa mentalng, umozliwia to filozofia w jej funkcji syntezowania wynikow
analiz, a takze sztuka i duchowos¢. Warstwa ta umozliwia ponowng identyfikacje
ze soba i odnalezienie miejsca w $wiecie. Jednym ze wskaznikéw powstajacej war-
stwy integralnej umystu jest przezwyciezenie post-kartezjaiiskich dualizméw. W
tym miejscu warto przypomnie¢ jak wazna byla dla Whiteheada dwubiegunowa
koncepcja organizmu metafizycznego® oraz madroé¢ integrujaca instynkt i inte-
lekt.

Opracowana przez Jasona Browna koncepcja mikrogenezy obiektéw mental-
nych® jest druga sposr6d uwzglednionych w budowie zdarzenia edukacyjnego. Jason
Brown jest $wiatowej klasy neurologiem, rozwijajacym model umystu inspirowany
szeroko rozumiang filozofia procesu. W Polsce jego koncepcje rozwija grupa badaczy
skupiona wokél czasopisma Acta Neuropsychologica. Koncepcja mikrogenetyczna ma
dwa wazne zalozenia:

1. Obiekt mentalny ma charakter momentalny, co znaczy, ze jego powstanie, rozwoj
i zanik wyznacza (konstytuuje) jednostke makroprocesu jakim jest strumieni ak-
tywnosci umystowe;.

2. Fazy stawania si¢ obiektu mentalnego odpowiadaja filogenetycznym warstwom
struktury mézgu — od pnia do kory nowej. Obiekt mentalny nie ma wiec okreslo-
nej lokalizacji i jest czym$ na ksztalt strugi wody w obrebie ,fontanny” aktywnosci
umyslowej. Obiekt mentalny powstaje w archaicznych filogenetycznie partiach
mozgu i w miare swego dojrzewania ,zabarwia si¢” przechodzac przez mlodsze
ewolucyjnie partie (np. nabiera zabarwienia emocjonalnego), az dochodzi do kory
nowej, gdzie nabiera charakteru mysli.

Ad. 3.

Opracowany model zdarzenia edukacyjnego sytuuje sie pomiedzy pierwsza gru-
pa koncepcji, a modelem Jasona Browna. Pierwsze opisuja zjawiska o rozciaglo$ci
czasowej, od rozcigglosci w skali historycznej az do czasu zycia osobniczego. Model

37 Zob. hasto ,,organizm” zawarte w podrozdziale Podstawowe pojecia filozofii organizmu.
38 Zob. np. Brown J. Foundations of Cognitive Metaphysics. W: Process Studies. Vol. 21:1-2,

Spring-Summer 1998, s. 79-92. Praca jest takze dostepna pod adresem http://www.religion-online.
org/showarticle.asp? title=2857
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Browna natomiast opisuje obiekty mentalne konstytuujace sie w przeciagu ulamkow
sekundy.

Rozpigtos$¢ czasowa zdarzenia edukacyjnego zwiazana jest z osiggnieciem pelni
rozwojowej dostepnej uczestnikom zaje¢ w trakcie ich trwania. Mozemy teraz do-
kladniej okresli¢ ta rozwojowa pelnie jako urzeczywistnienie potencjaléw rozwojo-
wych obecnych we wszystkich warstwach umystu w sposéb dostosowany do celu
podmiotowego kazdego z uczestnikéw zdarzenia.

Zaklada si¢ tu, ze kazda z warstw umystu posiada potencjaly rozwojowe bez
wzgledu na wiek uczestnika, ale to, co dokladnie te potencjaly stanowi oraz w jakiej
sa one proporcji do potencjaléw innych warstw umystu, zmienia si¢ w szerokim za-
kresie i jest czg$ciowo opisane przez psychologie ewolucyjna i rozwojowa. Budujac
model zdarzenia edukacyjnego roboczo przyjeto cztery godziny zegarowe jako okres
czasu wystarczajacy dla zajscia pelnego takiego zdarzenia angazujacego wszystkie
warstwy umyshu dziecka.

Zawarto$¢ treSciowa zdarzenia edukacyjnego wylania sie stopniowo w trakcie
angazowania przez uczestnikéw zaje¢ coraz to wyzszych warstw umystu i ostatecznie
ustala sie wraz ze spelnieniem si¢ calego zdarzenia.

Kolejne zalozenie dotyczy pojawienia sie synergii pomiedzy fazami tego zdarze-
nia na skutek istnienia silnych sprzezen miedzy nimi. Synergia ta, o ile pojawia sie,
jest Zrodlem doniostosci zdarzenia edukacyjnego dla osobistej Sciezki rozwojowej
jego uczestnika, a tym samym staje si¢ stale obecnym elementem budujacym jego
charakter oraz okreslajacym postawe wobec szeroko pojetej Natury.

Ponizej przedstawione s3 fazy konstytuujace jednostke procesu rozwojowego
nazwanego zdarzeniem edukacyjnym. Kolejno$¢ i zawarto$¢ faz wyznaczona jest od
strony filozoficznej przez Whiteheada koncepcje struktury organizmu metafizyczne-
g0%, a od strony psychologicznej przez wybrane koncepcje psychologii rozwojowej
i ewolucyjnej*. Fazy zdarzenia edukacyjnego:

1. Inicjacja, fascynacja, zauroczenie.

Cel: naszkicowanie calosci spotkania, pobudzenie emocjonalne, wzbudzenie
ciekawo$ci, zmotywowanie do pelnego uczestnictwa w zdarzeniu i dotarcie do trzech
pozioméw umystu: archaicznego, magicznego, mitycznego.

Uwagi: W fazie inicjacyjnej uczestnicy stuchajg specjalnie przygotowanych opo-
wiesci, opracowanych mitéw i wspélnie docieraja do zawartych w nich archetypow
i innych elementéw waznych dla dominujacego w zdarzeniu watku. Praca na w/w
poziomach umystu jest kontynuowana przez wspdlny udzial w specjalnie opracowa-
nym rytuale. Rytual nie jest omawiany, gdyz jego do$wiadczenie powinno polega¢ na
budowie podmiotowej relacji (czué) z innymi uczestnikami zdarzenia oraz z Naturg
w okre$lonym w rytuale aspekcie.

39 Zob. haslo ,,organizm” w podrozdziale Podstawowe pojecia filozofti organizmu.

40 Oprécz oméwionych juz koncepcji Jeana Gebsera i Jasona Browna w kregu inspiracji byty ponadto
koncepcje psychologiczne opracowane przez Carla G. Rogersa, Frederica Perlsa, Roberto Assagio-
liego, Kena Wilbera. Zob. spis literatury zamieszczony na koricu czesci I ksigzki.
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2. Odczuwanie

Cel: umozliwienie uczestnikom otwarcia si¢ na do$wiadczenia zmystowe (w sze-
rokim tego slowa znaczeniu) wewnetrzne i zewnetrzne.

Uwagi: W tej fazie uczestnicy wykonuja ¢wiczenia, w ktérych pracuja nad kon-
taktem z jakim$ konkretnym zmyslem lub grupg zmystéw, nad poczuciem swojego
ciala. Faza ta nawiazuje do fazy wczeéniejszej oraz laczy sie z nastepna ,wyostrzajac”
te zmysty lub czucia*, ktére beda szczegdlnie w niej aktywne. Przyktadowo: badanie
zycia lasu w oparciu o stuch jest przygotowane zajeciami rozwijajacymi percepcje stu-
chowa. Zajecie sie zmyslem stuchu ma ten dodatkowy walor, ze pozwala uczestnikom
lepiej skupi¢ ich uwage i daje efekt wyciszenia. W fazie tej powinna dac sie odczué
atmosfera zbudowana w fazie pierwszej, stad tez odczuwanie Natury i siebie samego
jest czyms$ wiecej niz tylko np. sluchaniem dzwigkéw wydawanych przez ptaki. Stu-
chanie to powinno by¢ zarazem takim uobecnianiem tych dZzwiekéw w sobie, ktére
przydaje im szczegélng wage.

3. Analiza

Cel: poznanie intelektualne przewodniego tematu zaje¢, systematyzacja posia-
danej wiedzy i aktywne jej zastosowanie do badania otaczajacej przyrody.

Uwagi: W tej fazie uczestnicy badaja jakis aspekt Natury badZ na podstawie przy-
gotowanej wczeéniej karty pracy, badz postugujac sie inng metoda, najlepiej aktywi-
zujaca kreatywnos¢, samodzielno$¢, krytycyzm itp. Badanie jakiego$ aspektu Natury
(np. form pokroju roslin w zaleznosci od srodowiska, w ktérym rosna), systematyza-
cja uzyskanych wynikéw, ich krytyczna analiza prowadza do wiedzy na dany temat.
Wiedza ta nie powinna by¢ dla uczestnikéw jedynie informacja, ale czyms, co wyra-
sta z ich do$wiadczen, jest emocjonalnie nacechowane pozytywnie i stanowi czesé
osobistej historii uczestnika. Zarazem spelnienie kryteriéw rzetelnosci badawczej
jest traktowane jako konsekwencja postawy szacunku wobec Natury i jej praw.

4. Generalizacja

Cel: wspolne odnajdywanie ,malej madro$ci” w doswiadczeniach uczestnikéw
zwigzanych z przewodnim tematem zajeé, poszukiwanie sposobéw jej wlaczenia
w ich wlasny $wiatoobraz oraz postepowanie.

Uwagi: W fazie generalizacji nastepuje koncentracja na ktéryms z zagadnien
przewijajacych si¢ w poprzednich fazach. Poszukiwana jest sentencja, ktéra zawiera
tatwg do zapamietania madro$¢ odkryta wspoélnie z uczestnikami zdarzenia w swego
rodzaju rozmowie filozoficznej. Przykladowo: problem $mieci prowadzi do pytania
o to, czym one sa w istocie, dlaczego nam przeszkadzaja, dlaczego sa szkodliwe? Jed-
na z mozliwych odpowiedzi mozna sformutowaé w postaci sentencji: , Smieci przery-
wajg faricych zycia”. Sentacja ma sens o tyle, o ile jest odkryta przez samych uczestni-
kéw w ciagu, dlugich nieraz, dyskusji. Bledem byloby zakonczy¢ te faze na odkryciu
i sformutowaniu ,malej madrosci” W drugiej jej czeéci uczestnicy konfrontuja od-
kryta prawde z ich zyciem, codziennoscia. Moze to mie¢ posta¢ swobodnych poszu-

41 Zob. hasto ,czucie” w podrozdziale Podstawowe pojecia filozofii organizmu.

26



Filozoficzne podstawy edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju

kiwan albo by¢ wsparte wczeéniej przygotowanymi przez prowadzacego wizualiza-
cjami, w ktérych uczestnicy zaje¢ probuja sie znalezé w nowy sposéb w typowych
sytuacjach, do ktérych ma zastosowanie odkryta ,mala madro$¢”. Wazne jest, aby
omoéwic w kregu zaréwno trudnosci, przeszkody w zachowaniu si¢ w nowy sposab,
jak i uczucia zwigzane z do§wiadczeniem swoich dzialan jako zgodnych z odkryta
iuznana za wlasng ,mala madroscia”

S. Synteza

Cel: scalenie wczesniejszych do$wiadczen zwigzanych z przewodnim tematem
za pomocg §rodkéw ,,prawopoétkulowych”

Uwagi: Faza ta jest swego rodzaju kulminacjq zdarzenia edukacyjnego. Uczestni-
cy s3 przygotowani zaréwno emocjonalnie, poznawczo, jak i motywacyjnie do przy-
jecia nowej postawy wzgledem przewodniego tematu zdarzenia, postawy stopniowo
wylaniajacej sie w trakcie wczesniejszych faz. W fazie syntezy chodzi o wyrazenie tej
postawy za pomocg ktdrej$ z metod umozliwiajacych dokonanie integracji réznych
aspektow i pozioméw tematu wiodacego. Dzialanie to oparte jest o budowanie kon-
trastéw ujmujacych aspekty o roznej, nieraz odleglej od siebie naturze. Przykladowo:
wyrazenie podmiotowego zwiazku, w jaki wszedl uczestnik z konkretnym drzewem,
ktore ,go wybralo” podczas rytualu w pierwszej fazie zdarzenia, ktére to wyrazenie
uwzglednia ,malg madro$¢” odkryta w fazie generalizacji, a wyrazajacy sie senten-
¢ja: ,Drzewo jest niepowtarzalna czujacy istot’, a takze inne do§wiadczenia, emocje,
wiedze zwigzane z tematem wiodacym zdarzenia. Wszystko to powinny znalez¢ swoj
niepowtarzalny, osobisty wyraz w postaci np. rysunku wykonanego kredkami $wie-
cowymi. Dobrze jest poméc uczestnikom w doborze srodkéw wyrazu artystycznego
lub poméwié o napotkanych trudnos$ciach. Po wykonaniu przez uczestnikéw ich prac
warto oméwi¢ je w kregu, przestrzegajac zasad dobrowolnosci uczestnictwa w tak
zorganizowanej rozmowie. Praca uczestnika nad ujeciem caloéci jego do$wiadczenia
ma charakter psychosyntezy, a wiec jest procesem rozwojowym o duzej intensyw-
nosci*. Faza syntezy, bedac kulminacja watku tematycznego danego zdarzenia, musi
zarazem umozliwi¢ przejscie do kolejnego zdarzenia w cyklu zaje¢ oraz by¢ jako$
obecna w czasie pomiedzy zajeciami. Innymi stowy: niedobrze byloby, aby synteza
z jakich§ powodéw zamknela uczestnika na dalszy rozwd;.

6. Antycypacja

Cel: pomoc w dotarciu do sfery mozliwych kierunkéw rozwoju tematu przewod-
niego.

Uwagi: proces rozwojowy uczestnikéw, ktéry stymulowany jest powtarzajacy-
mi si¢ regularnie w jakim$ zadanym okresie (np. semestrze) zdarzeniami posiada
nadrzedny watek tematyczny. Przyktadowo moze to by¢ cykl pn. ,Przyroda moim

42 Synteza dokonujaca si¢ w obrebie tej fazy nie jest jednak psychosynteza w rozumieniu Roberto As-
sagiolego, tworcy kierunku psychologicznego wywodzacego si¢ z psychoanalizy i wedtug obecnych
kryteriéw lokujacego si¢ w psychologii transpersonalnej. Zob. Whitemore D. Rados¢ uczenia si¢. Za-
stosowanie psychosyntezy w wychowaniu. Ttum. E. Tichy. Warszawa 1994, rozdz. 1. Co to jest psychosyn-
teza?
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domem”. Wtenczas kazde zdarzenie cyklu, oczywiscie z wyjatkiem pierwszego, po-
winno by¢ zapowiedziane w trakcie zdarzenia lub zdarzen poprzednich i rozpoczete
w nawigzaniu do nich. Zarazem w trakcie fazy antycypacji grupa powinna sprébowac
odnalez¢ dalsza trase wedréwki, trafi¢ na $lad watku tematycznego, ktéry wyrasta
z wla$nie koriczacego sie zdarzenia. Prowadzacy musi by¢ tu przygotowany na to, ze
uczestnicy wskaza na tematy kolejnych zaje¢ inne niz te, ktére zaplanowal przygoto-
wujac tematyke catego cyklu. Dlatego dobrze jest, aby w tej fazie zdarzenia nawiazy-
wac nie tylko do tematéw przeszlych zdarzer, ale takze do tematu calego cyklu.

7. Aktywno$ci miedzy spotkaniami

Cel: stworzenie uczestnikom mozliwosci kontaktu z tematem przewodnim cy-
klu zaje¢ w okresach miedzy kolejnymi spotkaniami.

Uwagi: jest to krotka faza wyrdzniona bardziej z powodéw strukturalnych niz
tre$ciowych. Polega ona na zaproponowaniu uczestnikom jakich$ form aktywno$ci
zwigzanych z tematyka koriczacego sie zdarzenia, ktére mogliby wykonywa¢ samo-
dzielnie, zespolowo czy tez pod opieka zainteresowanej pomoca osoby dorostej.
Mozna tez proponowac jakie$ aktywnosci wprowadzajace w tematyke zblizajacego
sie zdarzenia. Jednakze gléwnym celem tej fazy jest skuteczne zachecenie uczest-
nikéw do wielokrotnego uobecniania przesztych zdarzen edukacyjnych w okresie
oczekiwania na kolejne zdarzenie. Stopieri aktywno$ci moze by¢ bardzo ré6zny. Przy-
ktadowo: mozna poprosi¢ uczestnikow o umieszczenie wykonanego w fazie syntezy
rysunku na widocznym miejscu w swoim pokoju i o zapisywanie na odwrocie rysun-
ku wszystkich uczu¢, myéli, pomysléw nawiazujacych do zdarzenia. Mozna takze za-
pronowac¢ zaprojektowanie i przeprowadzenie jakich$ obserwacji itp. Bardzo wazne
jest, aby nie zapomnie¢ na poczatku kolejnego zdarzenia porozmawia¢ z uczestnika-
mi o minionym okresie i ich zaangazowaniu w proponowane dziatania.

8. Spelnienie

Cel: ponowne uchwycenie wszystkich faz koficzacego si¢ zdarzenia i pozegnanie
si¢ z nim.

Uwagi: korficowa faza zdarzenia edukacyjnego pelni szczegolng role w jego sta-
waniu sie. Nie tylko sie ono konczy, ale przede wszystkim spelnia sig, osiaga pelnie.
Co stanowi 0 owej pelni? Przede wszystkim pelnia nie moze by¢ dalej wzbogacana.
Przykladowo: jesli zdarzenie edukacyjne przerwiemy w jakim$ momencie, gdyz jego
kontynuacje uniemozliwito zachowanie sie uczestnikéw, albo ich brak zainteresowa-
nia, albo wreszcie czynniki pogodowe, to zdarzenie odchodzi do przeszlosci i nic nie
mozna do niego doda¢. Pelnie osiggnieto tu na miare mozliwosci zawartych w istnie-
jacej sytuacji. Oczywiscie naturalnym jest dazenie do pelni, ktéra realizuje jak najwie-
cej potencjaléw, ktore wnosza w zdarzenie uczestnicy, okolicznoéci, prowadzacy oraz
rodzaj zwigzkéw jakie ukonstytuowaly sie miedzy nimi. Aby je jednak dostrzec i sku-
tecznie zaktywizowac¢, niezbedne jest spore do$wiadczenie w pracy z grupg, szereg
umiejetnosci z zakresu komunikacji interpersonalnej i stala praca nad zwigkszeniem
swojej wrazliwo$ci empatyczne;j.
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Powyzszy model struktury zdarzenia edukacyjnego jest obecnie testowany
w pracy z dzie¢mi w wieku 10 lat. Organizowane zajecia majg postac cyklu sktadaja-
cego sie z pieciu zdarzen edukacyjnych, z ktérych kazde trwa cztery godziny spedza-
ne w wybranym miejscu w lesie. Cykl nosi tytut ,Drzewo’, a nazwy kolejnych zdarzen
to: 1) Nawiazuje znajomo$¢ z drzewem; 2) Zycie drzewa; 3) Las; 4) Drzewo i Swiat;
S) Drzewo i Ja. Pomiedzy kolejnymi zdarzeniami jest tygodniowy lub dwutygodnio-
wy odstep. Kazde zdarzenie edukacyjne sklada si¢ z o$émiu opisanych powyzej faz.
Rozpietos¢ czasowa kazdej z faz zdarzenia wyznaczona jest przez wymog osiagniecia
celu zakladanego dla danej fazy i zmienia sie¢ w granicach od 10 do 50 min. Eacznie
wszystkie fazy trwaja okolo czterech godzin zegarowych. Wstepne wyniki otrzymane
na podstawie ewaluacji zaje¢ wskazuja na ich duza efektywnos¢ w zakresie inicjowa-
nia, intensyfikowania i korygowania proceséw rozwojowych zachodzacych w uczest-
nikach zaje¢ oraz wskazuja na korzystna zmiane postawy ekologicznej uczestnikow.

Podstawowe pojecia filozofii organizmu®

Przedstawiony w tym rozdziale krétki stowniczek terminéw filozofii organizmu
nie roéci sobie pretensji ani do wyczerpania listy waznych poje¢ obecnych w tej fi-
lozofii, ani tez do wyczerpujacego oméwienia poje¢ zamieszczonych ponizej. Jego
zadaniem jest raczej prezentacja najwazniejszych poje¢ tej filozofii z punktu widzenia
ich ewentualnych zastosowan w edukacji, w szczegdlnoéci w edukacji ekologiczne;.
Stowniczek powinien pozwoli¢ na pelniejsza lekture niektérych wezeéniejszych par-
tii ksigzki. Niektore hasta s opracowane w sposob bardziej popularny niz inne, jed-
nakze w tym drugim przypadku pomocne powinny by¢ liczne przyktady pokazujace
zastosowanie omawianych poje¢ do réznych obszaréw do$wiadczenia.

Organizm*
(syn. mikr oproces, mikrokosmos, atom metafizyczny, kwant procesu, kropla
doswiadczenia)

Pojecie organizmu dla ekologii jest mniej wiecej tym, czym pojecie ciata dla me-
chaniki. Sg to pojecia tak ogdlne i tak powszechnie uzywane, ze zaklada sie, iz sg zro-
zumiale, nieproblematyczne. Z jednej strony nawykowo uznajemy, ze organizmy bio-
logiczne trzeba traktowa¢ odmiennie od cial badanych przez fizyke, gdyz ich natura,
rzecz trudna do $cislego okreslenia, jest na swéj sposéb wyjatkowa i niesprowadzalna
do tego, co nieozywione. Zarazem jednak jesteémy zmuszeni, chociazby przez system
edukacyjny, do wyznawania ktorejs z wersji redukcjonizmu, czy wrecz fizykalizmu.
Innymi slowy uznajemy, ze w zasadzie, gdyby$my tylko dysponowali odpowiednio

43 Istnieje kilka stownikéw filozofii organizmu. Ich powstanie wigzato si¢ z koniecznoscia zebrania pod-
stawowych poje¢ nalezacych do jezyka stosowanego do opisu $wiata w perspektywie organicznej i pro-
cesualnej zarazem. Niestety, mogg one by¢ pomocne jedynie osobom, ktére mialy okazje wystycha¢
chocby jednosemestralnego wprowadzenia w filozofie A.N. Whiteheada. Zob. Cobb ].B. Jr. A Glossary
with Alphabetical Index to Technical Terms in Process and Reality. Claremont 2008; Sherburne D. A Key to

Whitehead's Process and Reality. Chicago 1981; Stownik terminéw filozoficznych. W: Whitehead A.N. Nauka

i Swiat nowozytny. Thum. M. Koztowski, M. Pierikowski. Krakéw 1987.

44 Omowienie hasla jest zmieniona wersja tekstu, ktéry pierwotnie ukazat sie w ,Dzikim Zyciu”. Ogrod-
nik B. Organizm. Dzikie Zycie,.nr 2/140(2006).
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zaawansowang wiedza i $rodkami technicznymi, mozna by bylo wyprowadzi¢ wla-
snoéci organizméw biologicznych z wlasnosci zwigzkéw organicznych i praw bioche-
mii, ewentualnie do nich je zredukowac¢. Te z kolei wlasnosci i prawa wydaja nam sie
by¢ wyprowadzalne z lub redukowalne do wlasnosci atoméw i praw fizyki. Wida¢, ze
dystans, ktory dzieli te dwa pojecia jest spory, ze ciagle jeszcze powszechna jest w tej
kwestii postawa dualistyczna, bedaca biologiczng wersja kartezjariskiego dualizmu.
Niestety wielu z nas — zdeklarowanych ekologéw — odziedziczylo cale to zamieszanie
dotyczace rozumienia podstawowej natury $wiata. Radzimy sobie z tym réznie: od
ignorowania problemu do popadania w druga skrajnos¢, tj. odmawiania temu, co fi-
zyczne wiekszego znaczenia na korzy$¢ tego, co organiczne, psychiczne itd. Tymcza-
sem $wiat zawiera i to, co fizyczne i to, co organiczne, i to, co psychiczne, a takze i to,
co duchowe. Albo inaczej méwigc: $wiat jest zaréwno fizyczny, jak i organiczny, psy-
chiczny i duchowy, gdyz doswiadczamy tych ,wymiaréw” rzeczywisto$ci. Wielog¢
form bytowych, pluralizm sposobéw przejawiania si¢ tego, co jest — oto fakt, ktory
jakkolwiek trudny do pojecia jest znany cztowiekowi od tysiecy lat. Co zatem jest?
Czy te cztery sposoby manifestowania sie $wiata wyczerpuja jego bogactwo? Wiele
wskazuje na to, Ze nie, Ze $wiat niczym jedyna substancja Spinozy moze mie¢ wiele
(nieskoniczenie wiele?) innych ,wymiaréw” niesprowadzalnych do czterech wyzej
wymienionych. Pytanie o nature $wiata wyznacza zakres refleksji metafizycznej.
Pytaniami nalezacymi do tego zakresu s3 takze pytania typu: czy $wiat jest
procesem, czy tez racje ma atomizm w jakiej$ ze swoich wersji? Wydaje sig, i jest to
przekonanie majace silng podbudowe, ze zaréwno procesualizm, jak i atomizm maja
racje bytu. Niestety ich klasyczne, greckie wersje wykluczaja sie. Demokrytejska kon-
cepcja $wiata skladajacego sie z niezmiennych atoméw i niezmiennej prézni z jednej
strony i Heraklitejska koncepcja $wiata-procesu, w ktérym prézni nie ma, a ktérego
kazdy element zmienia sie z drugiej, sa wzgledem siebie przeciwstawne. Czy istnieje
perspektywa teoretyczna, dzieki ktérej mozna pogodzi¢ wspolistnienie czterech pod-
stawowych ,wymiaréw” rzeczywisto$ci z procesualizmem i atomizmem?
Whitehead w swoim opus magnum zatytulowanym ,Proces i Rzeczywisto$¢™ za-
proponowal rozbudowang hipoteze filozoficzna bedaca atomistyczna wersjg procesu-
alizmu. Najmniejszy dynamiczny element rzeczywisto$ci nazwal organizmem. Zrobi¢
tu trzeba krotka, ale wazng dygresje. Filozofia, jak kazda wiedza racjonalna, musi sie
postugiwaé swoistymi terminami (tzw. terminami technicznymi). Czesto zachodzi
konieczno$¢ wymyslenia nowego terminu badz przystosowania do nowych potrzeb
terminu starego, dobrze znanego z jezyka potocznego, czy nalezacego do stownika
ktorejs z nauk. Taka wlasnie sytuacja ma miejsce w przypadku terminu ,organizm’”.
Nasze skojarzenia zwigzane z tym stowem automatycznie biegna w strone pojecia
organizmu biologicznego. W filozofii Whiteheada termin ten oznacza najmniejszy
konkretny element rzeczywistosci, ktérego charakterystyka przypomina wprawdzie
pod pewnymi wzgledami organizm biologiczny, ale pod innymi nie. Wazne jest, aby
widzie¢ w pojeciu organizmu metafizycznego taki konstrukt teoretyczny, dzieki kté-
remu $wiat wziety w calym swym bogactwie staje si¢ bardziej zrozumialy, a zarazem

4S Whitehead A.N. Process and Reality. An Essay on Cosmology. Corrected edition. New York 1979
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mozliwy do uzgodnienia z wyzej wymienionymi ,wymiarami” rzeczywisto$ci. Oczy-
widcie, jak kazdy konstrukt, tak i pojecie organizmu metafizycznego musi wykazaé
swa przydatno$¢ w opisie i wyjasnianiu $wiata. Zobaczmy wiec dokad nas tak obrany
punkt wyjscia zaprowadzi.

Whitehead opisuje Wszech$wiat jako wypelniony bez reszty organizmami (me-
tafizycznymi, a nie biologicznymi!). Kazdy z tych organizméw jest w istocie mo-
mentalnym procesem (mikroprocesem) i wszystkie te mikroprocesy sktadaja si¢ na
makroproces. Nasz $wiat jest wlasnie takim najwigkszym makroprocesem. Tak wiec
Heraklit méwiac o naturze §wiata przy pomocy metafory rzeki uchwycit tylko jeden
jej aspekt. Modyfikacja procesualizmu dokonana przez Whiteheada, a polegajaca
na wprowadzeniu pojecia mikroprocesu do opisu rzeczywistosci, ma daleko idace
konsekwencje w rozumieniu natury $wiata. W kazdej kolejnej chwili pojawiajg sie
i natychmiast znikaja niewyobrazalne ilo§ci momentalnych organizméw-mikropro-
ceséw. Zastepuja je coraz to nowe generacje. Zyjqc w obrebie $wiata danego nam
zmystowo, a wiec wérdd drzew, kamieni i gwiazd widzimy jedynie makroprocesy roz-
grywajace sie w réznym tempie. Trudno uwierzy¢, ze najnizszy poziom rzeczywisto-
$ci jest tak dynamiczny i niesubstancjalny. No wlasnie, nietrwato$¢ — ,przeklenistwo”
ludzkodci... Wielu z nas poswigca zycie dla idei trwalosci, stalo$ci, niezmienno$ci.
Potoczne wyobrazenie Nieba jest oparte wlasnie na tego typu idei. Jednak $wiat jest
inny - im go bardziej poznajemy, im glebiej schodzimy w jego badaniu, tym wieksza
dynamike nam on objawia. Swiat jednakze nie jest jedynie (makro) procesem, ni-
czym heraklitejska rzeka, w kt6rej wprawdzie wystepuja strumienie i wiry, ale ktorej
plynnoé¢ jest wszechobecna. Swiat — twierdzi Whitehead - jest procesem skwanto-
wanym, rozgrywajacym sie w obrebie elementarnych, momentalnych jednostek pro-
cesu (tj. mikroproceséw), z ktérych kazda ma swa odrebno$éé od innych podobnych
sobie jednostek i jest niepowtarzalna. Swiat, skladajac sie z organizméw, ma orga-
niczny charakter. Nie znaczy to jednak, ze jest on jakim$ super-organizmem, ale ze
najlepszym jezykiem do opisu takiego $wiata jest jezyk bazujacy na pojeciach wy-
prowadzonych z opisu jedynego rodzaju znanych nam organizméw, tj. organizméw
biologicznych. Z tej perspektywy kazdy ,trwajacy” obiekt jest w gruncie rzeczy seria
(czy raczej splotem, wiazka) momentalnych mikroproceséw-organizméw, z ktérych
kazdy ,dziedziczy” po poprzednikach okreslony zesp6t cech*. Tak wiec opis ten do-
tyczy zaréwno elektronu, jak i drzewa, cztowieka, galaktyki. Organizmy metafizyczne
(hipotetyczne najmniejsze mozliwe mikroprocesy) sa niedostepne poznawczo nawet
dla najbardziej fundamentalnej nauki przyrodniczej, tj. fizyki czastek elementarnych.
I tak by¢ powinno. Filozoficzne pytania i filozoficzne hipotezy nie dotycza bowiem
tego, czy innego aspektu rzeczywistosci, choc¢by tak podstawowego jak ten badany
przez fizyke wysokich energii czy kosmologie, ale rzeczywistosci samej i to wzietej
w calosci (choé oczywiscie w zakresie dostepnym nam poznawczo). Tak samo, tj. ca-
to$ciowo i wszechstronnie, musi by¢ badany i opisywany podstawowy element rze-
czywistosci, czyli organizm-mikroproces. Od tego jak subtelna i bogata bedzie teoria

46 Opis przekazywania sobie charakterystyk przez nastepujace po sobie organizmy metafizyczne zob.
hasto ,przyczynowos¢”.
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takiego organizmu metafizycznego bedzie zalezalo, czy $wiat stanie sie bardziej zro-
zumialy zaréwno na niskich, jak i na wysokich pietrach jego organizacji.

Wspomnialem wyzej, ze z faktu, iz wiele wlasnosci przedmiotéw (np. kolor tego
oto granitowego kamienia, masa tego oto elektronu) nie zmienia si¢ w okreslonym
odcinku czasu, mozna wyciagna¢ wniosek, ze z punktu widzenia filozofii procesu
organizmy budujace te przedmioty stale dziedzicza pewne charakterystyki*’ organi-
zméw wezesniejszych pokolen. Jak daleko w przeszlos¢ siega tancuch organizméw
dziedziczacych takie same charakterystyki? Innymi slowy, czy to, jaki jest dany orga-
nizm jest wynikiem dziedziczenia tylko po bezposrednio go poprzedzajacych orga-
nizmach, czy tez trzeba takze wzia¢ pod uwage wplyw organizméw wezesniejszych?
Gdyby prawda byla pierwsza mozliwo$¢, to $wiat bylby jedynie tym, co terazniejsze,
a przeszlo$¢ w sensie $cistym nie istnialaby. Tak jednak by¢ nie moze, gdyz réwno-
czesno$¢ jest wzgledna, a to oznacza, ze dla prawidtowego rozumienia terazniejszo$ci
musimy uwzgledniac to, co przeszte w calym zakresie, a nie tylko to, co bezpo$rednio
terazniejszo$¢ poprzedza. Ponad sto lat temu te szokujaca prawde odkryl Einstein,
wrezultacie czego sformulowal Szczegélng Teorie Wzglednosci. Whitehead uwzgled-
nia ten fakt i nadaje mu znaczenie metafizyczne. Dla powstania nowego organizmu
potrzebna jest obecnos¢ calej przeszlosci, na ktora skladaja sie przeszle organizmy.
Zblizamy sie tu do kolejnego waznego stwierdzenia méwiacego o wszechpowiazaniu
elementow naszego Uniwersum. Mozna powiedzie¢, Ze nowy organizm moze istnie¢
o tyle, o ile jest powiazany z wszystkimi innymi organizmami ze swojej przesztoci.
Organizm i jego $rodowisko, jakie tworzg inne organizmy, s3 to dwa wzajemnie si¢
warunkujace elementy ksztaltujace oblicze naszego $wiata.

Ostatnig juz kwestia zwigzana z koncepcja organizmu jest jej znaczenie dla wyj-
$cia z post-kartezjanskiej epoki, w ktorej do wlasciwosci obiegowego $wiatopogladu
nalezy obecno$¢ réznych wersji kartezjariskiego dualizmu, ktére ustanawiaja swego
rodzaju przepa$¢ oddzielajaca cielesno$¢ od psychicznosci, organiczno$é od bycia
martwym, nauki humanistyczne od nauk przyrodniczych itd. Whitehead w miejsce
tego przeciwstawienia proponuje gradualizm, tzn. opcje intelektualng przyjmujaca
stopniowe wylanianie sie¢ réznych form porzadku, w przypadku ewolucji — coraz
bardziej ztozonych. Punktem wyjécia jest koncepcja organizmu posiadajacego dwa
bieguny: fizyczny i mentalny. Organizm metafizyczny musi bowiem mie¢ mozliwo$¢
zarébwno czucia otaczajacego go $wiata (tj. innych organizméw), jak i mozliwosé
yprzetwarzania informacji” dostarczonej mu przez owe czucia. Ten pierwszy typ
aktywnosci organizmu nazywa Whitehead biegunem fizycznym, a drugi biegunem
mentalnym. Mentalno$¢ w koncepcji Whiteheada jest jedynie zdolno$cig do ,prze-
twarzania informacji” i nie musi mie¢ czegokolwiek wspolnego ze swiadomoscia czy
samos$wiadomoscia.

47 Takie same charakterystyki pojawiajace si¢ w kazdym z organizméw tworzacych dlugi tancuch
(splot) organizméw nastepujacych bezposrednio po sobie my; z naszej makroskopowej perspektywy,
nazywamy wlasnosciami przedmiotéw (ktére to przedmioty sa zbudowane z tych organizméw).
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Czucie*
(terminy bliskoznaczne: ujecie, relacja wewnetrzna, perspektywa poznawcza)

Wizja® $wiata ,zaludnionego” niewyobrazalng iloscia organizméw (niekoniecznie
biologicznych) moze, gdy ja potraktowaé powaznie, przyprawié¢ o zawrét glowy. U tych,
ktérzy cechuja sie tzw. zdrowym rozsadkiem moze wywolaé u$miech (u$mieszek?).
Tak to juz jest z wizjami, dlatego warto pamietad, ze byl czas, gdy taki usmiech wywo-
tywata wizja ewolucji zycia na Ziemi czy tez koncepcja wzglednosci czasu i przestrzeni.
Bylo tak zanim staly sie obowiazujacymi teoriami. Oczywiscie nie jest to argumentem
za taka czy inng wizja, ktérych zreszta nie brakuje w naszych czasach.

Jak juz byla o tym mowa, atomizm zostal powiazany w filozofii Whiteheada
z procesualizmem w nowa, nieznang na Zachodzie calo$¢. To niebywale, ze niezwy-
kle podobna wizja rzeczywistosci byta odkryta przez buddystéw i opracowywana
w pewnych kierunkach filozofii buddyjskiej**! Ale ,atomy”, o jakich si¢ tam naucza,
nie maja nic wspélnego z wiecznymi atomami Demokryta blakajacymi si¢ bez celu
w prézni, lecz sa rozumiane jako czujace istoty, ktdre szczelnie wypelniaja Wszech-
$wiat, a zarazem s nietrwale — momentalnie powstaja i gina. Z nich jest zbudowany
wiecznie zmieniajacy sie $wiat. Whitehead, bedac juz uznanym matematykiem, lo-
gikiem i fizykiem, formuluje filozofi¢ organizmu w péznym okresie swojego zycia.
Dochodzi do niej droga bezkompromisowego poszukiwania odpowiedzi na pyta-
nie o nature $wiata, ktéry nauka Zachodu badala od setek lat. Paradoksalnie, fizyka
w XX wieku przestala by¢ zrozumiata nawet przez tych, ktérzy ja tworzyli! Byl to czas,
kiedy fizycy kwantowi pytanie o to, jaki naprawde jest $wiat, ktory tak dobrze opisuja
przy pomocy swoich teorii, traktowali jako niestosowne. Obecnie w chrzescijanstwie
niewielu jest filozoféw, ktérzy, jak to bylo w czasach, gdy powstawaly wielkie sum-
my teologiczne, prébowaliby wiaczy¢ $wiat (Nature) w relacje Boga z czlowiekiem.
Oczywiscie nie chodzi tu o deklaracje w stylu ,$wiat trzeba szanowa¢ i chroni¢, gdyz
jest dzielem Bozym’, czy odgrzewanie starych koncepciji teologiczno-filozoficznych,
ale o poszukiwanie takiej wspolczesnej perspektywy filozoficznej, w ktorej wszystkie
znane elementy znajda swoje miejsce, wzajemnie si¢ warunkujac oraz dopelniajac®’.

»Odleglo$¢” od metafizycznego pojecia organizmu do buddyjskiego poje-
cia czujacej istoty mozna pokonaé pytajac o to, z czego organizm jest zbudowany.
Co jest metafizycznym tworzywem $wiata-procesu i kazdej jego cze$ci — organizmu?

48 Prezentowane haslo jest zmieniona wersja tekstu, ktory pierwotnie ukazal si¢ w ,Dzikim Zyciu”
Ogrodnik B. Czucie. Dzikie Zycie, nr 3/140 (2006).

49 Moéwiac o wizji nie mam tu na uwadze halucynacji, majakéw, czy tez przezy¢ religijnych, ale oglad
poznawczy jakiego$ waznego aspektu rzeczywistosci. Filozofia nauki przekonujaco dowodzi, ze ucze-
ni tworza w swoich umyslach takie calosciowe obrazy (wizje) badanych przez siebie fragmentéw
$wiata. Czasami okazujg si¢ one wizjami rewolucjonizujgcymi nasza wiedze o §wiecie. Azeby mogt
by¢ to oglad calosciowy, mysi by¢ on wolny od zbednych szczeg6téw, co nadaje mu nie tylko swoista
yrozmytos$¢” i ,niedookreslenie’ ale i 0golnos¢ zblizajacy niektdre szczegodlnie glebokie wizje do po-
ziomu ogdlnoséci wlasciwego dla filozofii.

50 Zob. np. Chang G.C.C. Buddyjska nauka o calosci istnienia. Thum. H. Smagacz. Krakéw 1999.

S1 Bardzo obiecujacym filozofem, a zarazem teologiem chrzescijariskim, jest Jurgen Moltman, ktéry
w ksigzce pt. ,Bog w stworzeniu” probuje wypracowa¢ koncepcje Bozej obecnoéci w Naturze — zob.
Moltman J. Bég w stworzeniu. Ekologiczna teologia stworzenia. Ttum. Z. Danielewicz. Krakéw 1995.
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Pytanie to nie wchodzi w kompetencje zadnej z nauk, w szczegdlnosci fizyki, bo do-
tyczy czegos, co nauki zakladaja. Zakladaja bowiem, ze to, co badaja jest dostepne
poznawczo, gdyz jest jako$ powiazane z resztg $wiata, w tym z badajacym $wiat czlo-
wiekiem. Powyzej padlo stwierdzenie o powiazaniu wszystkich rzeczy jako warunku
ich istnienia. Teraz ten ogdlnik trzeba jako$ dookresli¢. Zrébmy to na najprostszym
przykladzie dwu nastepujacych po sobie organizméw. Co je z sobg wiaze? Whitehe-
ad odpowie nastepujaco: organizm poéZniejszy czuje ten wczesniejszy w taki sposob,
ze co$ z organizmu wczesniejszego wchodzi w sklad, staje sie budulcem organizmu
pozniejszego. W nastepnym kroku poddajmy te hipoteze typowej dla filozofii mak-
symalizacji: wszystko, co buduje organizm pochodzi z innych organizméw lub jest
efektem wewnetrznej kreatywnosci organizmu. Przypomnie¢ nalezy, ze méwimy tu
o fundamentalnym poziomie rzeczywistoéci. A wiec metafizyczny organizm zbudo-
wany jest z tego, co czuje! Oczywiscie organizm taki nie sklada si¢ z ,czu¢” w taki
sposoéb, jak $ciana sklada sie z cegiel, ale na sposéb organiczny wlasnie, czyli zachodzi
takie sprzezenie pomiedzy czuciami (,czgéciami”), ze w powstajacym organizmie
(ycalo$ci”) nie moze zadnego z nich zabraknaé. To jaki organizm powstanie zalezy
po pierwsze od tego, jaki rodzaj organizmu ma powsta¢, a po drugie od tego, czym
ten organizm dysponuje (tj. co czuje), aby takim si¢ wlasnie staé. Organizm jest wy-
nikiem syntezy i integracji tego, co czuje. A czuje on naraz niewyobrazalnie wiele
innych organizméw! Sprawa, jak wida¢, nie jest prosta, bedac jednoczeénie daleka
od oczywistosci. Pojawia si¢ cala lista pytan. Skad organizm ,wie” jakiego rodzaju
organizmem ma sie sta¢? Jezeli organizm jest synteza czu¢, to czy ma sens mowienie,
ze on co$ czuje? To tak jakby czucie czulo samo siebie! Tak czy owak, wida¢ jasno,
ze w filozofii organizmu ,stawac sie, aby zaistnie¢” to znaczy ,czud inne istnienia’, to
znaczy ,by¢ czujacym organizmem” — ,by¢ czujaca istotq’”.

Ostatnig kwestig zwigzang z czuciem bedzie nie tyle to, co organizm czuje, ile to,
jak on czuje to, co czuje. Od owego jak zalezy to czym organizm sie ostatecznie stanie.
Caly czas musimy bowiem my$le¢ o organizmie jako o czyms stajacym sie, dojrze-
wajacym w miare jak staje si¢ on soba. Mozna powiedzie¢, ze kazdy organizm czuje
$wiat ,na swojq miare” lub zgodnie z tym, czym sie staje. Kazda ameba czy czlowiek
(jako organizmy biologiczne, nie metafizyczne) staja si¢ soba w krdtszym lub dtuz-
szym procesie dojrzewania, w ktérym asymilujg to, co wchianiaja ze swego srodowi-
ska, wkomponowujac to w niepowtarzalna calo$¢, jaka sig staja. Czlowiek doktadnie
w ten sam sposob buduje swa psychiczng odrebno$¢. Nawet doswiadczajac tego sa-
mego co inni, do$wiadczamy tego zgodnie z tym, jacy jeste$my. Zarazem to, czego tak
wla$nie doswiadczamy sprawia, ze dojrzewamy stajac si¢ stopniowo inni niz bylismy.
Jednych $mieszy Ja$ Fasola, innych Monty Python. Nie ogladajac jednak Jasia Fasoli
ani Monty Pythona naszemu poczuciu humoru czego$ brakuje: odniesienia do tego,
co jednych bawi, a innych irytuje! Przyklad ten, cho¢ pozornie odlegly od ,powaz-
nej” metafizyki, ma pokaza¢ jej uniwersalno$¢: kazdy element $wiata musi da¢ sie
interpretowa¢ poprzez jej terminy albo... pozostaje szuka¢ lepszej metafizyki.

Poniewaz koncepcja organizmu jest uniwersalna (pozostajac jednak ciagle tylko
hipoteza), to mozemy za Whiteheadem powiedzie¢, ze biologia jest studium orga-
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nizméw wigkszych i bardziej ztozonych, a fizyka bada organizmy mniejsze i prost-
sze. Nie mozna jednak bada¢ organizméw jako czego$ odrebnego od ich srodowi-
ska z tej prostej przyczyny, ze to czym sa jest niepowtarzalna syntezg tego, w jakim
$wiecie zyja. Co jest wiec bardziej fundamentalne: pierwotny jest organizm, a wtoér-
ne $rodowisko, ktore sklada sie z organizmow, czy raczej pierwotne jest srodowisko,
a pochodne sg organizmy, ktére w nim i z niego powstaja? Jest to klasyczny problem
»Co bylo pierwsze: kura czy jajko?”. Jak wiemy, problem ten przeciela teoria ewolucji
pokazujac jak organizmy rozwijaja si¢ w swoim $rodowisku i jak w tym samym czasie
zmienia si¢ Srodowisko zamieszkale przez nowe gatunki organizméw. Kura i jajko
nie powinny by¢ sobie przeciwstawione, s3 one dwiema warunkujacymi sie fazami
tego samego procesu zycia. Podobnie jest w filozofii procesu: méwienie o organizmie
w oderwaniu od jego srodowiska nie ma sensu, podobnie jak méwienie o $rodowi-
sku, ktérego nie tworza niezliczone rzesze organizméw. Organizm i Srodowisko sa to
wzajemnie warunkujace si¢ aspekty $wiata jako makroprocesu.

Podmiotowos$¢

Podmiotowos¢ jest z definicji nieobecna w nauce. Ma to swoje glebokie uzasad-
nienie. Chcemy bada¢ to, co dane jako obiektywne, co jest obiektem, przedmiotem
badania, czyms, co znajduje si¢ ,przed” nami. To ,bycie przed” przedmiotu badan
okresla nasza postawe wobec niego. W XX wieku temat ten zostal wyczerpujaco opra-
cowany w ontologii*> nastawionej na badanie réznego rodzaju przedmiotéw: ideal-
nych, intencjonalnych, realnych itd., by przywota¢ tu klasyfikacje przedmiotéw opra-
cowang przez wybitnego polskiego filozofa Romana Ingardena®. Niestety ontologia
zawodzi w interpretacji wynikéw badan naukowych, tj. zlozonych faktéw, odkrywa-
nych praw natury itp. Dzieje sie tak dlatego, ze analizuje ona jedynie dostepna nam
bezposrednio (np. za pomoca zmystéw, ogladu teoretycznego) zawarto$é ,danych’,
programowo nie biorac pod uwage czesciowo (i tylko hipotetycznie) znanego $wiata
bedacego Zrédtem tych danych. Tymczasem to, co najwazniejsze dla wspélczesnego
obrazu $wiata pochodzi ze sfery dogwiadczenia posredniego (tj. takiego, jakim postu-
guja sie np. nauki przyrodnicze) i nie moze byé calosciowo interpretowane w ramach
wigkszo$ci wspdlczesnych systemow filozoficznych®.

Tak wigc we wspdlczesnym $wiecie obserwujemy z jednej strony kult przed-
miotowoéci, obiektywnodci, z drugiej za$ strony bardzo staba i defensywna pozycje
podmiotowosci. Sytuacja ta wywolala szczegélnie groine spustoszenie w zyciu spo-
lecznym i jednostkowym pozbawiajac je czytelnych punktéw odniesienia. W sferze
racjonalnej punktéw, czy wrecz uktadéw odniesienia dostarczala zwykle filozofia,

52 Chodzi zwlaszcza o XX-wieczng ontologie powstata w ramach szerszego ruchu filozoficznego zwa-
nego fenomenologia, ktérej twércg byl filozof niemiecki Edmund Husserl. Zob. np. Galarowicz J. Na
Sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii. Krakow 1992.

53 Zob. Ogrodnik B. Roman Ingarden. Seria Mysli i ludzie. Warszawa 2000. Ontologia bada takze dane
nie majace formy przedmiotowej, takie jak np. czyste jako$ci, wartosci itd.

54 Powody niewydolnosci interpretacyjnej filozofii wspolczesnej sg bardzo rézne i ich przedstawienie
tutaj jest niemozliwe, gdyz zmieniloby charakter niniejszego opracowania. Temat ten zostal omo-
wiony w odniesieniu do interpretacji wspolczesnej fizyki w: Ogrodnik B. Migdzy metafizykq A.N.
Whiteheada a mechanikq kwantowg, czyli wstepne hipotezy filozofii przyrody. Krakéw 2007, s. 23 i nast.
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o ile podejmowala swoje maksymalistyczne zadania, co jak wiemy nie zawsze mialo
i ma miejsce.

Filozofia organizmu jest metafizyka, w ktérej podmiotowos¢ i przedmiotowosé
zajmuja réwnie wazne, cho¢ zupelnie rézne miejsca w systemie. Poniewaz organizm
metafizyczny jest najmniejsza jednostka rzeczywistosci, wiec podmiotowo$¢ musi
by¢ z nim w okreslony sposéb zwigzana. Podmiotowo$¢ konstytuuje sie w organi-
zmie jako wynik zrastania si¢ czué, bedacych podstawowym tworzywem, z ktérego
zbudowany jest organizm metafizyczny. Mozna powiedzie¢: ,by¢ organizmem, to
czu¢ inne organizmy oraz czu¢ samego siebie”. Zbadajmy troche dokladniej czucie
i zapytajmy: co czucie czuje? Po pierwsze, czucie czuje przed-miot, co co jest gdzie$
ytam” w przeszloéci, a jest poprzez czucie uobecnione ,tu’, tj. w nowo powstajacym
organizmie. Po drugie, czucie czuje inne czucia. Ta charakterystyka czucia moze
wydawac¢ si¢ nienaturalna, jezeli nasza intuicja zbyt silnie zwigzana jest z czuciem
organizméw zywych, ktére jest oparte na wyspecjalizowanych organach czucia,
tj. zmyslach, czy receptorach. Jezeli jednak czuciem obejmiemy kazdy rodzaj uobec-
niania tego, co byto w tym, co teraz sie staje, to przyktad pola elektrycznego pokazu-
je, jak powinni$émy rozumie¢ nature czucia. Jak wiemy, wielkos¢ pola elektrycznego
w danym miejscu jest wypadkows (superpozycja) pél elektrycznych pochodzacych
z wielu Zrédel. Wkiad zadnego ze Zrédel nie moze by¢ pominiety, a pomiar natezenia
pola w danym miejscu przy pomocy przyrzadu mierzy pojedyncza, wypadkowq cha-
rakterystyke pola. Wypadkowa ta to suma wektorowa wktadéw natezenia pola elek-
trycznego pochodzacego z kazdego ze Zrédel. Méwiac metaforycznie: ma tu miejsce
swego rodzaju synteza, ,zlanie si¢” p6l. Analogicznie czucia w sensie metafizycznym,
czujac sie nawzajem ,zlewajg sie” w jedno czucie stanowiace swego rodzaju ,super-
pozycje’, jedno ,wypadkowe” czucie zbudowane ze wszystkich czu¢, ktére ,ma” or-
ganizm i ktére zarazem budujg go. Whitehead nazywa to jedno zrastajace si¢ czucie
podmiotem czud. Jezeli odwrécimy perspektywe i spojrzymy na opisang sytuacje nie
od strony czu¢, ale od strony powstajacego organizmu, gdzie czucia s3 jego podsta-
wowym budulcem, to mozna powiedzie¢, ze podmiotem (organizmem) jest jedno
zespolone czucie. Gdy wigc méwimy, ze organizm metafizyczny co$ czuje, to to, co
czuje organizm bylo w jego obreb wniesione przez pojedyncze czucia i jest obecne
w calym organizmie na mocy zespolenia czu¢ w jeden podmiot czué. Przyktadowo:
jezeli widze piekne drzewo, to widok ten laczy si¢ z wieloma innymi wrazeniami, od-
czuciami, wspomnieniami oraz wiedza w jeden zlozony stan mojego umystu.

W jaki sposéb podmiotowoé¢ wprowadzi¢ do edukacji, w szczeg6lnosci do edu-
kacji ekologicznej? W sensie podstawowym podmiotowo$¢ powstaje, o ile organizm
czuje $wiat i siebie samego. Czlowiek, ktorego kontakt ze $wiatem, w tym z Natura
i sobg samym, jest ograniczony, nie moze si¢ prawidlowo ukonstytuowag, i to juz na
poziomie swojego wlasnego organizmu®. Przez wieki oczywistym bylo stwierdze-
nie, ze czlowiek kontaktuje sie ze §wiatem przede wszystkim za pomoca zmystéw.

5SS Banalnym w naszych czasach jest stwierdzenie, ze liczba i zasieg choréb oraz réznorodnych dysfunk-
¢ji, ktore dotycza wspolczesnego cztowieka, a ktdre sg rezultatem jego trybu zycia nie uwzgledniaja-
cego prawidlowych relacji ze srodowiskiem zewnetrznym i wewnetrznym, szybko rosnie.
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Dopiero od niedawna uznali$my, ze czlowiek posiada ponad sto rodzajéw zmystow
i wyspecjalizowanych receptoréw, ktére sa odpowiedzialne za kontakt ze $rodowi-
skiem zewnetrznym i wewnetrznym. Dobrym przykladem jest zmyst réwnowagi,
ktory rejestruje kierunek pola grawitacyjnego, ale tez jest akcelerometrem mierza-
cym kierunek i wielko$¢ przyspieszenia, ktéremu podlega nasz organizm. Obecnie
wiemy, ze zwiazek cztowieka z otaczajacym go $wiatem siega duzo glebiej niz o tym
moéwi wspolczesna biologia. Zalezno$¢ ta zaczyna sie juz na poziomie czastek ele-
mentarnych.

Z perspektywy filozofii organizmu, aby utworzyl sie podmiot konieczna jest
synteza, zro$nigcie sie wszystkich czu¢ wlasciwych temu organizmowi, budujacych
go. Z perspektywy naukowej powstanie prawidlowo wyksztalconej podmiotowosci
czlowieka wymaga aktywacji oraz droznosci wszystkich najwazniejszych dla czlowie-
ka sposob6w kontaktu ze $wiatem zewnetrznym i wewnetrznym. Poniewaz obecnie
czlowiek zyje w stworzonym przez siebie sztucznym $rodowisku oraz w sposéb dale-
ki od optymalnego wykorzystuje zwoje zmysly, stad tez pojawila si¢ propozycja, aby
wprowadzi¢ kolejng jednostke chorobowa, ktéra nazwano zaburzonym kontaktem
z Naturg lub zaburzeniem braku kontaktu z Natura (Nature Deficit Disorder)*.

Na czym wiec polega upodmiotowienie relacji czlowieka z Natura? Na udroz-
nieniu wszystkich kanaléw kontaktu z Naturg, czyli na mozliwie pelnym czuciu jej
réznorakich elementéw. Na czuciu zabarwionym wlasciwa forma podmiotows, czyli
takim sposobem czucia, ktory stosownie do sytuacji jest nacechowany odpowied-
nimi emocjami, warto$ciami, $wiadomoscig itd. Na aktywnym wlaczaniu ,w siebie”
i integracji kontaktu z Natura na wszystkich poziomach umyshu. Wreszcie na rozu-
mieniu, ze kazdy element Natury (nie wylaczajac czlowieka) jest sam dla siebie dyna-
micznym podmiotem, ktdry staje si¢ sobg poniewaz tak a nie inaczej czuje otaczajacy
go Swiat — jest czujacy istota.

Zarazem wida¢, ze upodmiotowienie relacji z Natura nie polega na antropomor-
fizowaniu Natury, tj. traktowaniu np. drzewa jako czlowieka w postaci drzewa (,,prze-
branego za drzewo”) albo jako ,cziowieka drzewnego”, ale na do§wiadczaniu drzewa
przez cztowieka w jemu wlasciwy sposéb, a wiec w sposéb nacechowany ludzkimi
emocjami, energiami, warto$ciami i innymi formami podmiotowymi. Warto jednak
pamigtaé, ze w specyficznie ludzkim sposobie doswiadczania Swiata jest obecna cata
historia wylaniania sie czlowieka jako nowego gatunku istot ozywionych.

Przyczynowos$¢
Filozofia organizmu wprowadza bardzo mocne pojecie przyczyny i, podobnie
do klasycznego arystotelesowskiego podejécia, rozréznia pojecia przyczyny spraw-
czej i celowej. Nadaje im jednak nieklasyczny sens. Pojecia te zostaly usunigte z nauki,
przynajmniej formalnie, jako nienaukowe, bo filozoficzne wlasnie. Zarazem myslenie
w kategoriach przyczyny i skutku jest niemal odruchowe i kategorie te s3 nieraz czescia
56 ,Nature Deficit Disorder” jest nazwa wprowadzong przez Richarda Louv w jego ksiazce zatytutowa-
nej ,Ostatnie dziecko w lesie”. Ksiazka ta dotyczy przypuszczalnego zwiazku miedzy mniejsz ilo$cia

czasu spedzanego przez dzieci na fonie przyrody a szerokim zakresem probleméw wychowawczych.
Zob. Louv R. Last Child in the Woods. New York 2005.
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ukrytego, prywatnego $wiatopogladu uczonych. W ich miejsce nauka wprowadzita po-
jecie korelacji oraz poszukuje warunkéw koniecznych i wystarczajacych zajscia zjawisk,
ktére bada. Korelacje obrazuja statystyczne zwiazki zachodzace miedzy danymi typami
zjawisk. Przykladowo: jest wyrazne powigzanie miedzy typem pogody a czesto$cia wy-
stepowania owadéw danego gatunku (np. komaréw). Czy to wystarczy, aby stwierdzi¢,
ze np. deszczowa pogoda jest przyczyng pojawiania si¢ wiekszych niz zwykle ilosci
komaréw? Wprost tego powiedzie¢ si¢ nie da i wida¢, ze opis sytuacji powinien by¢
duzo bardziej precyzyjny — powinien wskazywa¢, co jest przyczyng bezposrednia, a co
posrednia obserwowanych zjawisk, co stanowi warunki konieczne, a co wystarczajace
zajécia zjawiska danego rodzaju (polegajacego, jak w powyzszym przykladzie, na poja-
wieniu sie wiekszej niz zwykle liczby komaréw).

W metafizyce, bedacej wistocie rzeczy podstawowym modelem znanej nam rze-
czywistosci, zwiazek przyczynowy nie opisuje powigzania miedzy typami zjawisk,
rzeczy czy procesow, ale powiazanie miedzy poszczegdlnymi, indywidualnymi by-
tami. W przypadku metafizyki procesu powigzanie ma miejsce pomiedzy elemen-
tarnymi organizmami. Jak juz wyzej byta mowa, to czucia sa tymi realnymi powia-
zaniami miedzy poszczegdlnym organizmem a jego $rodowiskiem. Czucia sa wiec
przyczynami sprawczymi powstawania organizmu, gdyz to one stanowig budulec
organizmu, a takze wnosza ,potencjal rozwojowy” w nowo powstajacy organizm.
Jezeli ma powsta¢ organizm, to jego powstanie, przynajmniej co do najwazniejszych
charakterystyk, musi by¢ okreslone przez proces, z ktdrego organizm ten sie wylania.
Dla organizméw biologicznych powyzsza zasada jest swego rodzaju oczywistoscia.
Podzialy komoérek sg powszechnie wystepujacymi procesami, w ktorych nowe orga-
nizmy powstaja na bazie starych organizméw. Stare organizmy zaréwno dostarczaja
informacji, ktéra w réznym stopniu, bo nigdy w pelni, determinuje rozw6j nowego
organizmu, jak i dostarczajg ,budulca’, z ktérego on powstaje. Duzo mniej oczywiste
jest zastosowanie tego schematu interpretacyjnego np. w fizyce. Czy mozna rozumiec¢
np. rozprzestrzenianie sie fali elektromagnetycznej na sposéb organiczny? Nie wcho-
dzac w szczegdly mozna pokazaé, ze istnieje taka mozliwos¢ i, na dodatek, jest ona
przez samych fizykéw preferowana, cho¢ nie uzywaja oni poje¢ organizmu, czucia
itd.*” Aby organizm moglt powsta¢ oprocz samego budulca musi istnie¢ przyczyna
takiego a nie innego jego skupienia. Przyczyna ta nazywana jest celem inicjalnym.
Cel inicjalny (poczatkowa przyczyna celowa) okresla pierwszy etap powstawania or-
ganizmu, zapoczatkowuje jego rozwdj, dojrzewanie, ale nie przesadza o tym, czym
organizm sie stanie. Tym kieruje tzw. cel podmiotowy (wlagciwa przyczyna celowa).
Cel podmiotowy zwigzany jest z bardzo waznym w teorii organizmu pojeciem auto-
determinacji, samookreélenia czy tez ze znanym z filozofii Spinozy pojeciem causa
sui — przyczyny samej siebie. Kazdy organizm w pewnej mierze samodzielnie okre-
$la cel swego rozwoju, a w pozostalej jest determinowany przez przeszlo$¢, z ktorej
ywyrasta”. Cel podmiotowy moze rozwijac sie i transformowa¢ w trakcie dojrzewania
organizmu, gdyz polega ono na osigganiu przez organizm pelnej dostepnej mu okre-

57 Podejscie to nazywa sie zasada najmniejszego dzialania. Zob. Ogrodnik B., Migdzy metafizykg...,
s. 144 i nast.
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$lonosci. Przykladowo: cel podmiotowy konkretnego kota dookresla sie w trakcie
jego Zycia w nieustannej interakcji ze $rodowiskiem i w oparciu o jego wewnetrzne
zasoby genetyczne oraz jego indywidualne wybory, dokonywane w kazdej chwili.

Stosujac powyzsze pojecia do opisu zdarzenia edukacyjnego mozna zapytaé
o cel inicjalny i podmiotowy takiego zdarzenia. Cel inicjalny powinien wstepnie
okresli¢ czasoprzestrzenny obszar zdarzenia. Zdarzenie tworza uczestnicy i oto-
czenie, w ktérym sie znajduja w przeciggu zadanego czasu. Cel inicjalny wylania sie
z przesztosci i nadaje zdarzeniu spoistos$¢ i swoisto$¢ wystarczajaca do jego zajécia.
Cel inicjalny moze, cho¢ nie musi, by¢ wyartykulowany na poczatku zdarzenia. Moz-
na przyktadowo zrobi¢ w kole ,rundke” wypowiedzi na temat: dlaczego tu jestem, co
pomoglo mi si¢ tu znalez¢, a co bylo przeszkoda. Mozna takze wprowadzi¢ w klimat
i tematyke spotkania, robigc to jednak nie przy pomocy intelektu i wypowiedzi typu:
ytematem spotkania jest...”, ale wchodzac w kontakt z jak najbardziej pierwotnym
poziomem umyshu. Dookreslajac cel inicjalny mozna postuzy¢ sie badz istniejacy-
mi mitami, badz specjalnie przygotowanym na potrzeby zaje¢ tekstem zawierajacym
przekaz nadajacy znaczenie calemu zdarzeniu. Cel inicjalny jest dodatkowo wzmac-
niany przez przeprowadzenie zaje¢ wzorowanych na rytualach $cisle zwigzanych
z zaplanowanym tematem spotkania.

Selekcja
(terminy bliskoznaczne: wybér, decyzja)

Ewolucjonizm przyzwyczail nas do traktowania selekgji jako swego rodzaju ,me-
chanizmu” zapewniajacego utrwalanie si¢ badz eliminacje cech majacych znaczenie dla
adaptacji gatunku do zastanego $rodowiska. Selekcja dotyczy organizmu biologicznego
traktowanego jako jednostka, ktérej sukces rozrodezy (lub jego brak) ma znaczenie dla
kierunku ewolucji gatunku, do ktérego ta jednostka nalezy. W filozofii procesu selekcja
jest jedna z centralnych kategorii niezbednych do opisu stawania si¢ organizmu (ro-
zumianego w sensie metafizycznym). Selekcja ma miejsce juz w poczatkowych fazach
procesu stawania sig, gdyz cel inicjalny okredla (czg$ciowo), ktére elementy $wiata
($rodowiska) beda budowaly organizm i w jaki sposéb. W filozofii procesu selekcja
ma miejsce w ciagu calego procesu stawania sie organizmu i polega na odrzucaniu tych
relacji ze $wiatem, ktére niosg tre$¢ nie dajaca sie uzgodni¢ z celem podmiotowym
organizmu. To, czego nie mozna uzgodni¢ z celem podmiotowym nie jest najczesciej
ywiadome” organizmowi na samym poczatku jego rozwoju, ale dopiero w trakcie jego
stawania sig, gdyz, jak o tym byla mowa wczesniej, sam cel podmiotowy takze dookresla
si¢ w miare tego stawania. Biorac za przyklad organizm biologiczny widzimy, ze zar6w-
no podlega on selekgji, jak i sam jej dokonuje. Ten pierwszy rodzaj selekcji zwigzany
jest ze zdolnoscia organizmu do utrzymania sie przy zyciu w zastanym $wiecie. Mozna
to zinterpretowa¢ w jezyku filozofii procesu w nastepujacy sposéb: organizm biologicz-
ny powstal jako wypadkowa wplywéw organizméw wezesniejszych, w tym rodziciel-
skich, ale i w gruncie rzeczy organizméw nalezacych do calego drzewa ewolucyjnego,
a takze organizméw tworzacych $rodowisko biotyczne i abiotyczne. Nowopowstajacy
organizm skupia zatem w sobie niewyobrazalng liczbe powiazan ze §wiatem, z ktérego
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si¢ wylonil. Nie jest prawda, ze organizmy rodzicielskie sg tu najwazniejsze, a doklad-
niej: jest to prawda w sensie statystycznym. Latwo sobie wyobrazi¢ sytuacje, w ktorej,
mimo idealnego genotypu rodzicéw, nowy organizm jest uszkodzony przez czynniki
biotyczne lub abiotyczne (np. chorobe wirusows, szkodliwg substancje, brak substancii
niezbednych dla prawidlowego rozwoju itd.). Nowo powstajacy organizm moze wiec
by¢ zorganizowany w sposéb, ktéry uniemozliwia mu zycie w aktualnie zastanym $ro-
dowisku. Kazdy organizm biologiczny takze nieustannie poddaje selekeji caly zakres
wplywéw srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego. Okresla w ten sposéb ich wage
w ksztaltowaniu swego wlasnego rozwoju. Organizm biologiczny dojrzewajac dokonu-
je selekeji w oparciu zaréwno o wewnetrzng informacje o $wiecie, zapisana w rézny
sposob w nim samym, jak i na podstawie samodzielnych ,wyboréw” dokonywanych
w zakresie, ktéry nie zostal uwzgledniony w tym zapisie. Przyktadowo: ameba napoty-
kajac na swej drodze obiekt ma trzy mozliwosci: albo zblizy sie do niego, gdy rozpozna
go jako pozywienie, albo oddali si¢, gdy rozpozna w nim zagrozenie, albo tez nie zare-
aguje wcale. To co ameba zrobi w rzeczywistosci wynika ze zlozonego splotu czynni-
kéw o charakterze gatunkowym i osobniczym, a takze srodowiskowym. Innymi stowy,
dwie rézne ameby moga zareagowa¢ odmiennie na obecno$¢ tego samego obiektu.

W konstytucji zdarzenia edukacyjnego problem selekg;ji jest niezwykle istotny,
gdyz ma ona miejsce we wszystkich fazach skladajacych si¢ na to zdarzenie. Zda-
rzenie jest budowane z czu¢ wiazacych uczestnikéw oraz srodowisko, w ktorym sie
rozgrywa. Jest ono przygotowane przez prowadzacych poprzez dobér uczestnikow
ze wzgledu na ich zdolnos$¢ do budowania takiego zdarzenia. To co ksztaltuje i do-
okresla samo zdarzenie w trakcie jego trwania, to znany prowadzacemu konspekt
zaje¢, ktory jest modyfikowany stosownie do rozwijajacej sie sytuacji: klimatu zaje¢,
stopnia skupienia lub rozproszenia uczestnikéw, nieoczekiwanych zdarzen. Selekcja
dostarcza tworzywa dla wylaniajacej sie organicznej calosci.

Zrastanie si¢

Filozofia procesu, bedac zarazem filozofia organizmu, postuguje sie wieloma
terminami zapozyczonymi z nauk biologicznych. Terminem takim jest ‘zrastanie sig.
Dotyczy on czu¢ jako tworzywa budujacego najmniejsza jednostke rzeczywisto$ci —
organizm metafizyczny. Proces zrastania si¢ jest zarazem procesem, w ktérym to, co
sie zrasta, przeksztalca sig, ulega transformacji. Zrastanie si¢ to zarazem dojrzewanie
organizmu, a wiec stawanie si¢ niepowtarzalna, w pelni okre$long jednostka realizu-
jaca swoj cel podmiotowy. Nie jest to mozliwe bez ukierunkowania oraz nieustannej
selekcji prowadzonej ze wzgledu na wiele réznych kryteriéw.

Zrastanie si¢ zdarzenia edukacyjnego zaklada organiczno$¢ tego procesu. To za$
narzuca wymog zachowywania $cistego zwiazku miedzy celowoscia procesu, selekcja
i przeksztalcaniem si¢ tworzywa tego zdarzenia. Fazy zdarzenia edukacyjnego powin-
ny by¢ okreslone w taki sposdb, aby nie tylko siebie nawzajem zakladaly w porzadku
stawania sie, ale przede wszystkim, aby mogt sie prawidlowo konstytuowac cel pod-
miotowy zdarzenia. W zdarzeniu edukacyjnym wzajemne zakladanie si¢ faz polega
na syntezie czu¢: ich tresci i form podmiotowych. Przykladowo: w fazie inicjalnej
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uczestnicy powinni by¢ zauroczeni*® tym, co moze si¢ zdarzy¢ lub cho¢by wzbudzo-
na powinna zosta¢ ich ciekawo$¢ co do dalszego przebiegu zdarzenia i motywacja do
pozostania na zajeciach. Wazne jest takze, aby uczestnicy przyjeli (tj. uznali za swoje)
podstawowe motywy treSciowe oparte na archetypach zwiazanych z tematyka zda-
rzenia. To ukonstytuuje podmiot zdarzenia i wystarczajaco dookresli cel podmioto-
wy, ktory bedzie uwyraznial sie w trakcie kolejnych faz. Stworzenie klimatu zdarzenia
to, w jezyku filozofii procesu, takie zharmonizowanie form podmiotowych (a wiec
sposobéw czucia), ze powstaje co§ waznego (wartosciowego) oraz niepowtarzalne-
go. Formy podmiotowe takie jak warto$ciowanie, emocje, $wiadomos¢ itd., charak-
teryzujace poszczegélne czucia, podlegaja syntezie nadajacej charakter calemu zda-
rzeniu edukacyjnemu. Zdarzenie to, o ile okaze si¢ czym$ waznym dla uczestnikéw,
bedzie swego rodzaju punktem odniesienia dla dalszego procesu stawania sie kazde-
go z nich.

Kontrast

Kontrastem nazwany jest w filozofii procesu podstawowy sposéb zrastania sie
ogromnego bogactwa elementéw zawartego w stajacym si¢ organizmie w okreslong
pod kazdym wzgledem calo$¢. W poczatkowej fazie zrastania si¢ organizmu znajduje
sie w nim spory nadmiar elementéw w stosunku do jego potrzeb. W trakcie zrastania
sie organizmu ma miejsce wszechstronna selekcja, harmonizowanie i synteza tych
elementéw. Harmonizowanie ich w oparciu o kontrasty jest mozliwe dlatego, ze to
co kontrastowane jest ujete w jednym czuciu. Innymi stowy: jezeli rézne elementy
sa wspolnie czute, to jest to wystarczajace dla ich zespolenia. Przykladowo: jezeli
wjednym czuciu obecne s kolisto$¢ oraz czerwien, to ich syntezg jest czerwone kolo.
Jednos¢ czerwonego kota zasadza sie na kontrascie jakosci réznych, niesprowadzal-
nych do siebie rodzajéw. Okazuje sie, ze kontrastem mozna obja¢ bardzo odlegte od
siebie formy okreslonosci, takie jak np. zapach i jaki$ widok, réwnanie matematyczne
i uczucie strachu (powstajace np. w czasie lekcji, gdy nauczyciel szuka ucznia, ktéry
ma je rozwigzad) itp. Kreatywno$¢ wyraza sie prawie wylacznie poprzez kontrasty
obejmujace zastane jako$ci, struktury, funkcje i przez to nadajace im jednos¢. Z tego
punktu widzenia kazde dzialo sztuki mozna traktowa¢ jako ucielesnienie nowego ro-
dzaju kontrastu wykreowanego przez artyste w akcie twérczym.

Spelnienie

Zrastanie sie konczy sie osiagnieciem pelni. Nic juz nie moze si¢ urzeczywistnic,
gdyz wszystkie potencjaly zostaly albo odrzucone w trakcie selekeji, albo urzeczy-
wistnione w sposéb, ktéry stanowi kreatywna odpowiedz na poczatkowe pytanie
o to, wjaki sposob sta¢ si¢ sobg, bedac zarazem $cisle powiazanym ze swoim §wiatem.
Spelnienie, ktére jest udzialem organizmu, jest rtOwnoznaczne z jego przeminigciem,
z odej$ciem do przeszloéci. To co dynamiczne, stajace sie i kreatywne, przeksztalca
sie w to co przeszle, ale zarazem bezposrednio dostepne dla nowych generacji orga-

58 To troche staromodne stowo dobrze oddaje podobnie brzmiace po angielsku ,romance” — zob.
rozdz. Zdarzenie edukacyjne.
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nizméw. To co spelnione jest ujmowane przez to, co sie staje. Innymi slowy: stajacy
sie organizm czuje spelnione, przeszle organizmy i zarazem te czucia sa tworzywem
stajacego si¢ organizmu.

Zdarzenie edukacyjne ma swoj koniec, ale jest to jedynie zewnetrzy jego aspekt.
Duzo wazniejsze jest to, czy zdarzenie przebieglo tak, ze osiagnelo swoja pelnie. Aby
ta trudna kwestie przyblizy¢ nalezy wyjé¢ od u$wiadomienia sobie, ze zdarzenie po-
wstaje tak, jak uzgadniaja sie, harmonizuja budujace je czucia. Harmonizowanie jest
procesem, w ktérym przetwarzane sa odczuwane treéci pochodzace z przesztych or-
ganizméw, sposoby odczuwania tych tresci oraz nowe, wczesniej nieznane potencjaly.
Cala ta subtelna, wrazliwa i aktywna tkanka zdarzenia przebudowuje sie¢ tak dtugo, az
powstanie nowy wzorzec, w ktorym znajda swoje miejsce wszystkie wspomniane wyzej
elementy. Tak wiec spetnienie zdarzenia edukacyjnego powinno by¢ odczute jako cos,
do czego nie mozna juz nic dodag, ani tez nic ujaé, bo kazdy dodatek lub brak zniszczy
osiagnieta petnie. Mozna jednak nadal mie¢ watpliwos¢, czy nie mozna by czego$ doda¢
lub czegos pozbawi¢ zdarzenia edukacyjnego. Jezeli chodziloby w tym pytaniu o moz-
liwos¢ logiczna, to odpowied? jest oczywista — mozna sobie pomysle¢ (i wyobrazi¢)
bogatsze albo ubozsze zdarzenie. Jednakze mysl taka dotyczy nie tego zdarzenia, ktére
wlaénie przeminelo, ale pewnej abstrakeji, zdarzenia pewnego typu, ktérego plan mo-
zemy sobie przygotowywa¢. Wtedy w konspekcie, przyktadowo, mozna zrezygnowa¢
z ktorejs z faz zdarzenia, czy tez wypelni¢ dang faze inng zawartoscia. Zupelnie inng
sprawa jest kwestia spelnienia zdarzenia, ktére przeminelo. Filozofia procesu stwierdza
jedynie, ze konkretne, indywidualne zdarzenie edukacyjne, o ile mozna je traktowac jak
organizm metafizyczny, osiagnelo swa pelnie na miare budujacych je czu¢ i charakteru
ukonstytuowanego podmiotu. Na czym jednakze konkretnie polega to spelnienie nie
moze by¢ kwestig, ktora rozstrzyga abstrakcyjna filozofia. Wszak konkretne zdarzenie
edukacyjne buduja indywidualne czucia jego uczestnikéw, takie a nie inne okoliczno-
$ci, a takze niepomijalny udzial kreatywnosci oséb bioracych w nim udziat.

Oczywistym wymogiem jest dostosowanie charakteru i przebiegu zdarzenia do
realiéw zwiazanych z tzw. wiekiem rozwojowym obecnych na zajeciach, ich zdolno-
$cia do uczestniczenia w relacjach miedzyludzkich, a takze z jako$cia tych relagji itd.
Wtedy takie spelnione zdarzenie bedzie moglo by¢ wlaczone w proces dojrzewania
jego uczestnikéw jako istotny czynnik.

Kreatywnos¢

Kreatywno$¢ jest ostatnim waznym terminem filozofii procesu. I cho¢ jest oma-
wiana na koricu opisuje ona kluczowy — zdaniem Whiteheada — aspekt Uniwersum.
W pierwszym rozdziale swojego opus magnum, tj. ,Proces i rzeczywistos¢”, Whitehead
opisuje podstawowg kategorie swojej filozofii i nazywa jg kategoria ostateczna. Buduja
ja trzy pojecia: kreatywnos¢, jedno i wiele. Laczac je razem dostajemy kategorie, ktéra
opisuje podstawowy rytm uniwersum. Polega on tym, ze wiele organizméw czutych
jest przez nowo powstajacy organizm. Wiele przeksztalca sie w jedno. Przeksztalcenie
to jest kreatywne w réznym stopniu: od minimalnego do maksymalnego. Zaden bo-
wiem organizm nie moze powstawa¢ bez udzialu kreatywnodci, ale tez kreatywno$¢
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nie moze by¢ jedyna zasada transformujaca wielos¢ tworzywa w jeden nowy organizm.
Kreatywno$¢ opisuje nieodwracalnos¢ proceséw skladajacych sie na $wiat. ,Nic dwa
razy si¢ nie zdarza” jest powiedzeniem, ktére w filozofii procesu znajduje swoje uza-
sadnienie. Kreatywno$¢ jest zawsze kreatywno$cia czego$ — niezbedne jest tworzywo,
ktore ksztaltowane jest w sposob zawierajacy jakas nowos¢. W organizmie kreatywnoé¢
wyraza sie w sposobie selekgji i syntezy tworzywa wniesionego w jego obreb przez czu-
cia réznych element6w jego Srodowiska. Druga faza podstawowego rytmu Uniwersum
jest przeksztalcanie si¢ jednego w wiele. Polega to na tym, ze kazdy organizm, ktéry
powstal (osiagnat spelnienie) i przeminal, stajac sie elementem tego, co przeszle, be-
dzie od tego momentu obecny na rézne sposoby w kolejnych, nowych pokoleniach
organizméw. Méwigc dokladniej: w kazdym z organizméw powstalych po nim bedzie
ten konkretny przeszly organizm obecny w inny sposéb. Czasami te sposoby bedg sie
rézni¢ niewiele, a czasami réznica bedzie ogromna. Przykladowo: kazdy z patrzacych
na jakies$ konkretne drzewo, np. topole, widzi je troche inaczej — inna jest perspektywa,
o$wietlenie, osobista wrazliwo$¢. Moga by¢ jednak osoby, ktére odméwia patrzenia,
gdyz nie lubig topdl. Konkretna topola jest obecna, jako obraz, w kazdym z patrzacych
inaczej, a w niektorych uobecnia si¢ nie obraz topoli, ale tylko wyobrazenie jej obrazu
jako czegos, czego nie chcg oni ogladad.

Kreatywno$¢ w zdarzeniu edukacyjnym jest obecna stale, cho¢ niekoniecznie
stale jest w centrum uwagi. Szczeg6lnie widoczna jest ona w fazie, w ktorej ma miej-
sce synteza czud, a dokladniej: ich danych oraz form podmiotowych w nowy $wia-
toobraz, bardziej adekwatny do rzeczywistoéci od dotychczasowego. Przyktadowo,
synteza ta moze polega¢ na tworzeniu plastycznej reprezentacji sfery uczuciowo-
poznawczej zwigzanej z wiodacym tematem zdarzenia.

Podsumowanie: Filozofia w edukacji na rzecz zrownowazonego rozwoju

Pytajac o role filozofii w edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju nalezy wy-
rézni¢ nastepujace kwestie:

Po pierwsze, filozofia umozliwia poszukiwanie wspdlnie z uczestnikami zdarzen
edukacyjnych bardziej adekwatnego obrazu $wiata niz ten, ktéry dominuje w tej
chwili, a ktéry prowadzi do postepujacej degradacji srodowiska przyrodniczego.
Poszukiwanie to powinno pomoéc kazdemu uczestnikowi w dookresleniu swojej wi-
zji $wiata, a moze i swojego $wiatopogladu. Proces ten moze jednak zajé¢, o ile wska-
zane zostana nieadekwatne elementy potocznego $wiatoobrazu i dokonana zostanie
ich racjonalna krytyka. Racjonalna, a wigc oparta na argumentach i dyskusji kryty-
ka nie powinna przerodzi¢ si¢ w tatwe krytykanctwo, ale wlasciwie poprowadzona,
powinna otwiera¢ uczestnikow na nowe alternatywy w rozumieniu wspoélczesnego
nam §wiata, naszego miejsca w nim i wreszcie w rozumieniu siebie samych. Filozofia
umozliwia dorazng synteze calego dostepnego uczestnikom doswiadczenia. Wyma-
ga to odniesienia do siebie (skontrastowania) elementéw do tej pory nieraz bardzo
od siebie odlegtych i dostrzezenia mozliwosci zbudowania z nich nowej catosci, no-
wego $wiatoobrazu.

Druga niezwykle wazna funkcja, ktora spelni¢ moze filozofia w edukacji jest pro-
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ponowanie adekwatnego jezyka opisu podstawowej charakterystyki $wiata. Jezeli
przykladowo postugujemy sie jezykiem filozoficznym uksztaltowanym na zapozy-
czeniach z mechaniki, nauk inzynierskich itp. do opisu procesu edukacji, to z czasem
zaczniemy traktowaé proces edukacji jak proces produkcyjny z wszystkimi tego kon-
sekwencjami. Nie jest latwo znaleZ¢ zestaw pojec¢ zarazem adekwatnych i elastycz-
nych. Filozofia organizmu zawiera jednak slownik poje¢ filozoficznych, ktére swoje
pochodzenie maja w réznych dziedzinach nauki oraz w jezyku potocznym. Przykta-
dowo: pojecia filozoficzne pochodzace z biologii to czucie, organizm; pojecia pocho-
dzace z psychologii to: kreatywno$¢, podmiot, osoba. Czesto zdarza sie, ze filozof
prébujac dokona¢ adekwatnego opisu jakiego$ aspektu rzeczywistosci postuguje
sie¢ wieloma $rodkami jezykowymi znanymi literaturze pieknej: siega do metafor,
analogii, poréwnan. Whitehead, aby wyrazi¢ jednostkowos¢ organizméw i zarazem
wskaza¢ na ich niesubstancjalny charakter wynikajacy z niezwyklo$ci tworzywa bu-
dujacego, uzywa poetyckiego sformutowania ,kropla do§wiadczenia”. Jaki nie bytby
jednak stownik filozoficzny, wiele wysilku kosztuje nauczenie postugiwania sie nim
w réznych kontekstach. Jest tak dlatego, ze w odréznieniu od nauki jezyka obcego,
musimy dokonywa¢ nieraz daleko idacych interpretacji, aby postuzy¢ sie danym po-
jeciem filozoficznym prawidlowo, a zarazem uczyni¢ opis przekonujacym swa silg
wyrazu, adekwatno$cia, subtelno$cia i spojnoécia. Pojecia filozofii procesu $wietnie
nadaja sie do interpretacji problematyki spolecznej, psychologicznej, biologicznej,
ekologicznej itd. Trudniej jest zinterpretowac zagadnienia z zakresu mechaniki, czy
fizyki kwantowej. Trudnos¢ bierze si¢ gtéwnie stad, ze wlasnie fizyka, matematyka
itp. byly Zrédlem stanowisk filozoficznych, ktérych wplyw jest wciaz silnie obecny
w naszym jezyku potocznym i podstawowych nawykach myslowych. Jako przyktad
mozna podac opis elektronu przy pomocy takich poje¢ filozoficznych jak: organizm,
czucie, selekcja, dziedziczenie, spolecznos¢ itd. Nasze nawyki my$lowe sprawiaja, ze
mamy poczucie niestosowno$ci uzycia wymienionych poje¢ w powyzszym kontek-
$cie. Jednakze, jak juz wielokrotnie o tym byla mowa, filozoficzne znaczenie pojeé
jest dokladnie okre$lone i jest ono dosy¢ dalekie od potocznych skojarzen. Ponadto
to wlasnie w jezyku filozofii organizmu po raz pierwszy udalo sie zinterpretowaé po-
jecia fizyki kwantowej w sposéb spojny, subtelny i adekwatny™.

Stosunkowo latwo pokaza¢ na przykladzie dowolnego z lepiej znanych stano-
wisk filozoficznych najprostsze konsekwencje pedagogiczne z nich wyprowadzone,
a nastepnie zidentyfikowa¢ obecno$¢ tych konsekwencji w naszych wspolczesnie
istniejacych systemach szkolnych. Arystotelizm, platonizm, tomizm, kartezjanizm,
heglizm, marksizm, postmodernizm i wiele innych stanowisk filozoficznych odzwier-
ciedlalo rozumienie §wiata, rozumienie czlowieka i jego miejsca w §wiecie w sposob
wladciwy epoce, w ktdrej systemy te powstawaly. Mamy wiec pelne prawo zada¢ py-
tanie na ile my, ludzie przelomu tysiacleci rozumiemy $wiat, w ktérym zyjemy i kté-
ry ze wspdlczesnych systemow filozoficznych, o ile w ogole jakis, najlepiej $wiat ten
opisuje. Na tego typu pytanie nie ma jednej odpowiedzi, w rezultacie czego skazani

59 Zob. np. Epperson M. Quantum Mechanics and the Philosophy of Alfred North Whitehead.
Fordham University Press, 2004.
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jeste$my na proby. W edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju przyjeli$my filozo-
fie procesu sformutowana przez Alfreda Northa Whiteheada jako gtéwny (ale nie je-
dyny!) schemat teoretyczny pozwalajacy nam sformutowaé propozycje edukacji jako
procesu skladajacego sie ze zdarzen o okreslonym przebiegu. Propozycja ta spotkata
sie z duzym zainteresowaniem zaréwno dzieci i mlodziezy, do ktorej jest skierowana,
jak i doroslych, ktérzy zobaczyli w niej szanse na taka prace z dzie¢mi, ktéra jest tak-
ze dla nich gleboko satysfakcjonujaca. Mamy w zwiazku z tym nadzieje, ze zdazymy
uchroni¢ jak najwiecej dzieci przed syndromem zaburzonego kontaktu z Natura.
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