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koncepcja dydaktyki komplementarnej
Bronistawa F. Trentowskiego

Multiunity or a (post)modern conception of a complementary didactics
by Bronistaw F. Trentowski

Abstract: The article is a recapitulation that has been made so far of an extremely difficult and
original work of B.F. Trentowski. He describes, among other things, how every cognitive process can
be threatened by reductionism, limited either to receptive or perceptive extraspection or to perceptive
or receptive introspection. The theory presented by the author is fully complementary in relation to
education theories existing hitherto, and it allows in human education to formulate comprehensively
the contents and functions of the educators and the educated in the sphere of external and internal
world. This makes possible to withdraw from extremely formalistic or behavioral strategy, as well as
to take into account transgression and prospective strategies in different educational processes, thus to
move considerably the stress from product-oriented education to process-oriented education. There-
fore, there appears an attempt to give a picture of understanding model and of practicing an integral
didactics linking reproductive with creativeness, vertical thinking with horizontal thinking, percep-
tions with emotions etc. The permanent crisis of modern pedagogy (sometimes too rashly associated
with post-modernism, non-adaptation to other scientific disciplines or even other fields of humanities)
may by overcome to some degree by dynamism and inclusiveness of Trentowski’s “philosophic peda-
gogy” that makes it possible to avoid faults of “artificial split” of relatively unite space of thought and
existence, theory and history, nobility and benefit.
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riness, reductionism, habitus, noble benefit, sagacious honesty, distanced care, transcendental em-
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Wprowadzenie

Kierunek niniejszych wywodoéw wyznacza nie tyle szczegotowa rekonstruk-
cja systemu filozoficznej pedagogiki autora Chowanny (czyli tryptyku peda-
gogicznego Nepiodyka, Dydaktyka, Epika), ile ukazanie dynamiki jego mysli
w obszarze tego, co ja nazywam ,,dydaktyka komplementarna” (por. Andru-
kowicz, 1994), czyli dydaktyki szukajacej przejs¢ migdzy roznymi formami
racjonalnosci i stylami myslenia (w tym przeciwstawnymi), a nie tylko, jak to
dzisiaj najczesciej si¢ zdarza, funkcjonalnie taczacej podmiot z jej przedmiotem.

Stad najwazniejsze staja si¢ dla mnie te obszary dokonan Trentowskiego, ktore
nie tylko pozostaty niezauwazone przez badaczy doktryn i mysli pedagogicz-
nych, lecz ponadto wydaja si¢ interesujace z punktu widzenia wspotczesnej teorii
i praktyki edukacyjnej, a do dnia dzisiejszego nie tylko nie zostaty w petni do-
cenione, ale nawet (nalezy to wyraznie powiedziec¢) zlekcewazone'. W zwiazku
z tym akcent pada tutaj nie na interpretacj¢ historyczna, ale przede wszystkim na
interpretacj¢ adaptacyjna?’.

Taki kierunek interpretacji tekstu nie jest absolutnie nowy i byt obecny cho-
ciazby w dylemacie sformutowanym przez Waltera Benjamina: czy teksty
,»obiektywnie” wyjasnia¢ (w postaci egzegezy), czy subiektywnie przekonywac
(w postaci uzycia). W rzeczywistos$ci nie ma tutaj wyboru, istnieje jedynie r6z-
nica celow, ale o nich akurat nie mozemy wyrokowac z gory, nie ma bowiem
zadnego niezawodnego mechanizmu pozwalajacego z wyprzedzeniem przewi-
dzie¢ najlepszy rodzaj interpretacji tekstu. Dlatego optymalny ruch jest oscylacja
w uktadzie przeciwstawnych biegunow komentowania, bez okreslonego punktu
poczatkowego oraz bez precyzyjnych regut uzgadniania sprzecznych strategii in-
terpretacji. Tak rozumiana interpretacja raczej oznacza wszystkie sposoby anali-
zy tekstu, sposrod ktorych najbardziej skrajnymi sa egzegeza i uzycie. Nie istnie-
ja tu jedynie ,,twarde” kryteria rozstrzygajace o kierunku rekonstrukcji (wedtug
dotychczasowej logiki odczytania), gdyz w gre wchodza takze kryteria wspoma-
gajace (styl jezyka, gatunek, kontekst historyczny, tendencje w dotychczasowe;j
recepcji, precepcji’, nowe fakty biograficzne i bibliograficzne). W ten sposob

I Mam tu na mysli chociazby probeg przetamania przez Trentowskiego wszelkiej jednostronno-
sci ksztatcenia, np. opartego tylko na ekstraspekcji lub tylko introspekeji, recepcji lub percepcji,
mysleniu lub dziataniu, indywidualizacji lub socjalizacji, przy czym jego koncepcja komplementar-
nosci, pluralizmu poznawczego i wielostronnosci procesualnej nie znajduje zadnego odbicia nawet
w odniesieniach bibliograficznych wspoétczesnych podrecznikow jakoby nowatorsko odkrywajacych
nieznane obszary wielostronnosci oraz heterogenicznosci w refleks;ji 1 praktyce edukacyjne;.

2 Interpretacja historyczna ,,jest hipoteza historyczna, hipoteza, ktora pretenduje przynajmniej
do empirycznego uzasadnienia w oparciu o dane historyczne” (Kmita, 1971, s. 81). Interpretacja
adaptacyjna ma natomiast za zadanie ,,dostosowanie danej czynnosci kulturowej, a przede wszyst-
kim — obiektu kulturowego, do aktualnego czy nawet aktualnie tworzacego si¢ (a wiec przyszte-
20) systemu kulturowego” (K mita, Nowak, 1969, s. 81-82).

3 Nie myli¢ z percepcja. Precepcja — wedtug C.S. Peirce’a — oznacza warianty odczytywania,
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interpretacja nie poddaje si¢ zadnej wtadzy, zadnym obiektywnym restrykcjom
i konwenansom, poza mozliwo$ciami czasoprzestrzennymi i psychicznymi sa-
mego interpretatora (por. Markowski, 2001, s. 50-66).

Zaproponowane podejScie do zagadnienia interpretacji bgdzie takze przedmio-
tem badan rekonstrukcyjnych w niniejszym opracowaniu. Podjgta proba oceny
bardzo licznych 1 obszernych tekstow Trentowskiego, ograniczona z koniecz-
nosci do tych watkéw, ktére — moim zdaniem — powinno wilaczy¢ si¢ w obszar
wspotczesnej refleksji pedagogicznej, charakteryzuje si¢ zroznicowanymi, a na-
wet przeciwstawnymi probami interpretacji tekstu. W swej wielostronnosci stara
si¢ trzymac¢ wiernie tekstu. Nie narzuca takiej wyktadni interpretacyjnej, ktora
bytaby w sprzecznos$ci ze znaczeniem przyjetym przez autora analizowanego
tekstu. Dokonuje okreslonego wyboru interpretacji, aby tekst ,,posiadal maksy-
malna warto$¢” (wyrazenie za Paulem Ricoeur). Uwzglednia kontekst kulturo-
wy interpretowanego obiektu (bez postugiwania si¢ ,,czysta logika”, ale tez bez
bycia zaktadnikiem lokalnych interakcji i idiosynkrazji). Przyjmuje zdecydowa-
nie odmienna perspektywe interpretacyjna (w odréznieniu od dotychczasowych
nielicznych 1 bardzo ogdlnych przegladow jego tworczosci stricte filozoficznej
czy pedagogicznej badz tez interpretacji jego konkretnych prac lub konkretnych
tematow jego prac), polegajaca na odniesieniu si¢ do przegladu catej tworczosci,
z jednoczesnym wyborem tych fragmentdw, ktore najlepiej odpowiadaja potrze-
bom tematyki i celom autora interpretacji. Nie ustanawia tylko ,,twardych” kry-
teriow definitywnie rozstrzygajacych jednorodny sposob badan jego tworczosci
(typu albo-albo)*. Realizuje ,,migkkie” kryteria wspomagajace zarowno sposob
rekonstrukcji historycznej, jak 1 wspolczesna adaptacje tekstow (biografia, bi-
bliografia, styl, filozoficzna podstawa systemu, precepcja). Promuje tworcg ory-
ginalnego i aktualnego systemu mys$lenia, nie tyle jako wybitnego filozofa czy
tez znakomitego pedagoga, religioznawcg badz polityka, lecz jako tworczego
1 wszechstronnego humanistg, ktéry moze inspirowa¢ wspolczesne myslenie
i dziatanie’.

do ktorych przyznawat sie sam autor bedacy przedmiotem rekonstrukcji, a takze zrodta, na jakich
opierat sig, oraz afiliacje, do jakich przyznawat sig.

4 Przyjety w tej pracy sposob badan zmierza raczej w kierunku postulatu, by dazy¢ do zbu-
dowania takiej ,,»supersyntezy«, ktora by powstata jako efekt tacznego stosowania interpretacji
strukturalnej, genetycznej oraz dynamicznej. Pierwsza ogranicza si¢ do analizy zwiazkow we-
wngetrznych w obrebie danego dzieta [...], druga wyjasnialaby dzieto badane przez fakty z innego
poziomu ontycznego, trzecia za$ domaga si¢ ponadto konfrontacji podobnych lub przeciwstaw-
nych watkoéw kultury uwiktanych w odmienne watki historyczne” (Gromiec, 1978, s. 69).

5 Nalezy zgodzi¢ si¢ z S. Sztobrynem, iz interpretacja nie moze konczy¢ si¢ na analizie tego, co
w komentowanych tekstach jest oryginalne i zapozyczone, lecz powinna wyjasni¢, dlaczego autor
dokonat takich, a nie innych wyboréw oraz jak je spozytkowal, a w zwiazku z tym, jak sens tego, co
oryginalne i zapozyczone, otwiera si¢ na nowe znaczenie w kontekscie catosciowej narracji bada-
nego autora, w dwustronnej oscylacji: przeszlo$¢ — terazniejszos¢ oraz terazniejszos$¢ — przesztose,
okreslajacej przysztos¢ (Sztobryn, 2000, s. 30-31).
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Wydaje sig, ze w tym konteks$cie najbardziej wiarygodna strategia interpretacji
jest nie tyle pokazanie komentarzy innych autoréw czy komentarzy autorskich
najwazniejszych mysli Trentowskiego, ile ukazanie in extenso procesow jego ro-
zumowania 1 argumentacji. Tylko tak bowiem istniato, moim zdaniem, wigksze
prawdopodobienstwo przekonania wspotczesnego czytelnika do zdumiewajaco
trafnych antycypacji (po)nowoczesnych teorii. Taki sposob interpretacji (nieuni-
kajacy dostlownego cytowania jego oryginalnych tekstow) daje mozliwos¢ po-
rownania jakosci oryginatu z komentarzem oraz — co najwazniejsze — pozosta-
wia czytelnikowi miejsce na wlasny komentarz.

Proba takiego odczytania nie tylko wymagata spojrzenia na cato$¢ biografii
i tworczosci Trentowskiego, ale przede wszystkim zmuszata do odkrywania na-
syconych dynamizmem kretych i mato dostgpnych tropow jego myslenia (w od-
roznieniu od lepiej lub gorzej rozpoznanej dotychczas drogi prowadzacej wprost
do jego jakoby ,,istoty systemu”). Ow bardzo stabo zidentyfikowany dynamizm
(znajdujacy dopiero w ostatnim czasie swoje wazne miejsce w ontologii i episte-
mologii), bedacy w istocie fundamentem jego myslenia i dziatania, moze zna-
komicie stuzy¢ nie tyle rozwiazywaniu paradoksow i dylematow wspolczesnej
edukacji, ile budowaniu mozliwie pelnej (nieunikajacej ani jednosci, ani rdznicy)
koncepcji cztowieka.

Mimo ogromnych zmian w obrazie humanistyki (w tym teorii i praktyki pe-
dagogicznej), w dalszym ciagu, z duzymi oporami przezwycigzana jest refleksja
zredukowana do tego, co bezwzglednie spojne i jednoznaczne. Na tym tle (pra-
wie niezauwazona) petna napigc i oscylacji mys$l Trentowskiego moze stac si¢
dla nas wyjatkowo zyciodajnym impulsem na rzecz obrazu ,,cztowieka rzeczy-
wistego™®, w ktorym jednostronnos$¢ przedmiotu lub podmiotu zostaje zastapiona
dwoisto$cia przedmiotowo-podmiotowa, ewentualnie troistoscia, do ktorej byt
bardzo przywiazany, a nawet — jak to staram si¢ pokaza¢ — wbrew zasadniczej
strukturze myslenia autora Chowanny — bliska mu byta komplementarna dwo-
istos¢ krzyzowa oscylacji, w biegunowym napigciu petnego spektrum poznania
(Andrukowicz, 2006, s. 409-425).

Bardzo $miata koncepcja zdynamizowania, w wydaniu Trentowskiego, sta-
tycznego obrazu $§wiata i czlowieka nie spotkata si¢ do tej pory ze zrozumieniem

6 Ewa Starzynska-Kos$ciuszko (2004) w pracy Koncepcje cztowieka rzeczywistego.
Z antropologii filozoficznej Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego rozwija koncepcje ,,czlowieka
rzeczywistego”, bedacego osrodkiem filozofii i pedagogiki. Ogoélnym zatozeniem tej pracy jest
,przedstawienie gtéwnych idei filozofii Trentowskiego przez pryzmat charakterystycznego dla
jego tworczosei antropologizmu; szczegétowym — wydobycie z roznych dziet autora Myslini...
watkow antropologicznych i ukazanie jego rozwazan o czlowieku jako przechodzacej ewolucje,
ale spojne;j calosci, kumulujace;j si¢ ostatecznie w koncepcji cztowieka rzeczywistego” (s. 14—15).
Szkoda tylko, ze autorka nie pokazata szczegdlnej afiliacji tej koncepcji, w horyzoncie: starozyt-
no$¢ — wspolczesnose, totez nie wiemy, ile jest ,,starego” w ,,nowym”, i odwrotnie, oraz jakie sa
rokowania tej koncepcji na przysztos¢. Stad praca ta wpisuje si¢ w interpretacjg¢ historyczna, a nie
adaptacyjna.
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1 glgbszym zainteresowaniem, a nawet (w pewnym sensie) zostala wypaczona
(jako bezwzglednie romantyczna, mesjanistyczna i narodowa). Jednak w per-
spektywie catkowicie nieudanych prob hipostazy bytu i Swiadomosci coraz bar-
dziej staje si¢ propozycja nie do odrzucenia. To, co uwazano za niedojrzate (mam
tu na mysli nie tylko barwny i emocjonalnie nasycony styl pisania Trentowskie-
go, peten metafor 1 neologizmow, ale rowniez pionierski stosunek do rdéznojed-
ni bytu-mysli), dzisiaj porywa swoja petnia dojrzalosci. Wbrew poszczegdlnym
btedom (zwtaszcza w opisie zjawisk i procesoOw fizycznych), dwuwartosciowy
humanizm Trentowskiego (z ludzka i boska twarza, ,,realo-idealizm”, ,,istnostnie-
nie”), realizowany procesualnie, ,,w drodze” do absolutnej prawdy, moze stac si¢
nie tylko dojrzatym owocem refleksji w pedagogice, lecz takze owocem rozmno-
zonym w kolejnych probach zastosowania jego koncepcji w praktyce edukacyj-
nej, w ktorej widzimy granice migdzy $wiatem mysli a S$wiatem zycia, jednocze-
$nie nie rezygnujac z ich przekraczania.

Habitus w dydaktyce komplementarnej

We wspotczesnych sporach dydaktykéw — wobec projektu odpowiedzi na py-
tanie: Czy mamy dzisiaj jakie§ wyrazne przestanki, by raz na zawsze pozby¢
si¢ wizji jednego procesu rozwoju i ksztatcenia cztowieka? Czy jakiekolwiek
usunigcie (podejscia pluralistycznego czy monistycznego) nie begdzie w istocie
dekretem totalitarnym? Czy troska o pluralizm celow, tresci czy metod ksztat-
cenia nie zagraza bezwzglednie kazdej koncepcji catosci? — nie zauwaza sig, iz
takie pytania staty u podstaw filozoficznej pedagogiki B.F. Trentowskiego, ktorej
czgs$¢, obok Nepiodyki i Epiki, stanowila swoiScie rozumiana Dydaktyka.

W jego ujeciu dydaktyka byta ,,umiejetnoscia dajaca rady dobrego dzieci na-
uczania, czyli umiejetnoscia ksztalcaca nauczyciela”, ktorej nie powinnismy
przypisywac ani pelnej samowystarczalnosci, jako dyscyplinie ogolnej i teore-
tycznej, odpowiadajacej na pytanie ,,jak?”, ani pelnego braku, jako dyscyplinie
szczegdtowej i praktycznej, odpowiadajacej na pytanie ,,co?”, a jedynie pewien
rodzaj rdznojedni teorii i praktyki, kompetencji formalnych (dotyczacych spo-
soboéw nauczania) oraz kompetencji merytorycznych nauczyciela (dotyczacych
poszczegodlnych przedmiotow nauczania), czyli radzenia sobie jednocze$nie
z podmiotami procesu ksztatcenia, w tym oczywiScie z samym soba jako pod-
miotem organizujacym 1 wspierajacym ksztatcenie wszystkich podmiotéw oraz
przedmiotami tego procesu, czyli mozliwie wszystkimi tresciami nauczania,
a takze (i to jest sedno jego systemu) z umiejetnoscia mediacji (,,miotania sig”,
,»oscylacji”’) miedzy tym, co podmiotowe, i tym, co przedmiotowe.

Nauczyciel musi samego siebie, jak i wszystko na $wiecie, z trzech stron uwazac, tj. nasam-
przdd ze strony zewngtrznosci, bo ta jest wszedzie twierdzeniem, pdzniej ze strony wewngtrzno-
Sci, jako nastgpujacego po twierdzeniu przeczenia, wreszcie ze strony catkowitosci, jako stoku
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przeczenia z twierdzeniem, bgdacego zyciem, dziatalnos$cia. Zewngtrznoscia nauczyciela jest
jego wlasna, cielesna osoba oraz jego stosunek do innych otaczajacych go osob [...]. Wewngtrz-
nos$¢ nauczyciela polega na jego duchowym wyksztatceniu, na jego nauce, a dziatalno$¢ nauczy-
ciela zawista od jego nauczania. Nauczyciel sam jest, ze tak rzeke, dydaktycznym ciatem, nauka
— dydaktyczna dusza, a nauczanie — dydaktyczna jaznia (Trentowski, 1970, T. 2,s. 7).

Tak ujeta tozsamo$¢ dydaktyki nie ucieka ani od tego, co ogolne, ani od
tego, co konkretne, ani od jednosci, ani od roznicy, ale jest ,,zywa synteza”
tego, co odtworcze i tworcze, stale i zmienne, podmiotowe i przedmiotowe itd.
Trentowski reprezentuje tutaj formute dydaktyki jako tozsamosci dynamicz-
nej, bardzo rzadko obecna rowniez dzisiaj w dyskursach pedagogicznych, cho¢
jesteSmy w lepszej sytuacji, gdyz taka wizja calosci zagoscila juz na dobre
w naukach $cistych’.

Zdaniem Trentowskiego to nie tozsamo$¢ dydaktyki jest chora, lecz sterylnie
homogeniczny sposob jej wykorzystania (z jednego punktu widzenia) albo na-
uczyciel, albo uczen i jego rodzice, albo przedmioty nauczania, albo podmioty,
albo teoria, albo praktyka, albo obiektywizm, albo subiektywizm, albo realizm,
albo idealizm. Warunkami dynamicznej tozsamosci odartej z absolutu jednosci
i r6znicy sa jej ontologiczna i epistemologiczna wielo$¢ oraz strukturalna zto-
zono$¢, ktora jest, z jednej strony, ciaglym jednoczeniem si¢ dydaktycznego
,bytu-mysli”, a z drugiej — troska o zachowanie réznicy. Trentowski wyciagnat
stad (moze nieco uproszczony, jesli chodzi o dopasowanie desygnatu do nazwy)
wniosek, ze dla dydaktyki istotne sa dwie strony konfliktu: realizm i idealizm.
»Nauczyciel jest bowiem realnoscia, nauka idealnos$cia, a nauczanie rzeczy-
wistoscia dydaktyczng” (Tamze, s. 7). Pierwsza strona konfliktu skupia si¢ na
tym, co mozna by nazwac habitusem?®, czyli na tym, co daje si¢ zaobserwowac
realnie 1 empirycznie, a co w praktyce okazuje si¢ efektywne lub skuteczne w
realizacji zadan edukacyjnych, stanowiac najczesciej zbior roznorodnych cech
charakteru, srodkow wyrazu, kompetencji werbalnych i pozawerbalnych, po-
wierzchownosci, zasad postgpowania itd.

7 Otwarta cato$¢ nie jest juz dzisiaj problemem catkowicie wirtualnym. Przestanka do takiego
widzenia cato$ci moze by¢ chociazby czgSciowe potwierdzenie szczegdlnej teorii wzglgdnosci
Einsteina, zrywajacej z homogeniczna catoscia, dlatego ze zniknat uktad odniesienia, a pozosta-
ty jedynie relacje samodzielnych systemoéw w ich wlasnym czasie. Jeszcze dalej w tym wzglg-
dzie idzie teoria nicoznaczonosci Heisenberga, z ktorej wynika, ze nawet wielkosci zdefiniowane
w tym samym uktadzie odniesienia nie daja si¢ doktadnie okresli¢ i uklad moze by¢ przejrzysty
jedynie w szczegotach. Sprawe jakby zamyka twierdzenie o niezupelnosci Godela, ostatecznie
zagradzajace bezposredni dostep do jakiejkolwiek homogenicznej catosci.

8 . Zewngtrzno$¢ jest wiernym obrazem wewngtrznosci, a fizjonomia jest widzialna psycha.
[...] O, ilez to z twarzy, z ruchu, z glosu, ze $miechu, a nawet z samego ubioru wnioskowac si¢
daje! A mowa? Po polgodzinnej rozprawie poznac z niej mozna glowg i wychowanie obcego nam
czltowieka” (Trentowski, 1970, T. 2, s. 45-46).
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Ochmistrzowie maja mie¢ pedagogiczny charakter, tj. spokojno$¢ duszy, wyrozumiato$é,
szybki namysl, cierpliwos¢ i wytrwato§¢ bez granic, skromnosé¢, sprawiedliwos¢, nieugigta
wolg, nienawi$¢ nieprzystojnosci i gminnosci, silne uczucie wilasnej godnosci, mitos¢ swego
powotania, wesotos¢, ciagle humor dobry, a to wszystko na podstawach religii, moralnosci
i upolerowanego obyczaju. Obowiazkiem ich jest spoglada¢ w siebie samych ustawicznie, aby
porywczo$cia swa lub niestusznoscia nie popehili btedu; spoglada¢ w wychowanca, aby poznali
jego naturg i umieli go prowadzi¢; spoglada¢ wreszcie we wngtrze ojca, matki i catej ich rodziny,
by pomiarkowali wczesnie swe polozenie 1 wiedzieli, jak maja postgpowaé (Tamze, s. 31).

Jesli dzisiaj przyjelibySmy ten katalog ,,zyczen” Trentowskiego wobec na-
uczyciela, to podejrzewam, ze nie mielibySmy, z kim pracowaé w szkole. Nie-
mniej autor Chowanny zauwaza: ,,Praca i wytrwato$¢ wigcej nieraz zdobywa niz
moc wrodzona” (Tamze, s. 35). Szukajmy zatem nie tyle talentow, ile wytrwale
pracujmy nad solidnymi kompetencjami nauczycieli, np. jasno i precyzyjnie za-
dajacych pytania, sprawnie postugujacych si¢ swoim aparatem glosowym, ale
i umiejacych stucha¢ (,,Niechaj stucha wiele, a mowi bardzo mato, ledwie tyle,
ile si¢ go pytaja i konieczno$¢ wymaga”), panowaé¢ nad emocjami, stresem itd.
Jednym stowem — nauczyciel nie moze przynosi¢ swego autorytetu tylko ,,z ze-
wnatrz”. ,,Do szacunku dla siebie nie zniewolisz nikogo na $wiecie zewngtrznym
gwaltem, bo jest ofiara duszy dobrowolna” (Tamze). Nie oznacza to, oczywiscie, ze
autor Chowanny proponuje nauczycielowi jedynie ,,anielska cierpliwo$¢”, mitosc¢
i troske, tym bardziej przeciwstawne jedynie cechy. Rownie daleki jest od propo-
nowania mu zaré6wno ,,realnej twarzy instynktow”, jak i wirtualnej maski. Wbrew
Hume’owi nie twierdzi, iz natura zycia publicznego wymaga czy wrecz wymusza
naktadanie masek, takze wbrew Kantowi nie twierdzi, ze ,,poczciwos¢ najlepsza
jest zycia polityka”. Ani pozytek roztropnosci, ani szlachetno$¢ uczciwosci nie
jest zatem, jego zdaniem, ,,prawdziwa twarza” nauczyciela, lecz ,,roztropna uczci-
wos¢” oraz ,,szlachetny pozytek”, ktory nie niszczy ani roztropnos$ci, ani uczciwo-
$ci, ani pozytku, ani szlachetnosci, ale jedno broni drugiego przed popadnigciem
w samonegacjg¢. Uczciwo$¢ chroni roztropno$¢ przed zbyt wybujata potrzeba ma-
skowania, z kolei roztropno$¢ chroni uczciwos$é przed dziecinng naiwnoscia. Po-
trzeba zycia uczciwego nie jest tu ,,deptana” roztropnoscia, i odwrotnie, ale jedynie
wzajemnie ograniczana, bardziej w postawie ,,obrony koniecznej” niz ,,ofensyw-
nego maskowania”. W takiej postawie nie ma niczego ztego, jesli jednoczesnie
jesteSmy wobec drugiej osoby otwarci, liczac na jej uczciwosc i czujni, zaktadajac,
iz moze by¢ to tylko maska (wilk w owczej skorze). O naszej postawie nie moga
decydowac¢ ani same przesady, ani permanentna obserwacja rozwoju wypadkow,
ale oscylacja tego, co wiemy, czujemy, widzimy tu i teraz oraz co przeczuwamy,
sprawiajaca, ze zblizymy si¢ do drugiej osoby Iub wzrosnie do niej nasz dystans.
Zawsze mamy zatem jedna twarz, lecz o dwoch profilach (bliskosci i zdystan-
sowania). O ile twarz i maska wystepuja dualistycznie na zasadzie ,,albo-albo”,
o tyle dwoistos¢ twarzy jest ,,zywa synteza” (wyrazenie za Trentowskim) propor-
cjonalnego udziatu kazdej z jej stron, w zaleznosci od koincydentu zdarzen.

7 ,,Chowanna”
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Nie oznacza to jednak, ze mamy by¢ bezwzglednie uzaleznieni od rozwoju
wypadkow 1 nie mozemy w ogole kierowac si¢ jakims przesadem. ,,Maz wielki
nie jest trzcina, ktora wiatr okolicznosci swobodnie kotysze” (Tamze, T. 1, s. 122).
Stad to nie okoliczno$ci powinny panowa¢ nad nami, czy tez my bezwzglednie
nad nimi, ale musimy nauczy¢ si¢ ,,wspoOtpracy z okoliczno$ciami”, w ktorej
nie ma absolutnego poddania si¢ ani absolutnego panowania. Dlatego czlowiek
nie moze do konca niczego akceptowaé, ani wszystkiego zmieniaé, lecz powi-
nien wykaza¢ si¢ tym, co wiele lat pozniej Kazimierz Obuchowski (1985)
nazwal ,,adaptacja tworcza”. Wedlug Trentowskiego nasze trwanie wymaga nie
tylko odtwarzania rzeczywistosci. By trwa¢, musimy nauczy¢ si¢ tworczego roz-
wiazywania problemow, z kolei by si¢ zmienia¢, musimy mie¢ jaki$ punkt opar-
cia, umozliwiajacy chociazby odczytanie jakiegokolwiek ruchu. Ale oczywiscie,
jak wszystko u Trentowskiego, nic nie jest absolutnie konsekwentne i czasami,
jak pisze: ,,Popierasz tedy postep cata twa silg i starasz si¢ przy tym, ile podob-
na, wszystkim, przynajmniej na pozor, dogodzi¢” (Trentowski, 1970, T. 2,
s. 72). Zwtaszcza w sprawach mato waznych roztropnos¢ powinna przewazac nad
uczciwym stwierdzeniem, iz si¢ z czyms$ absolutnie zgadzamy lub nie zgadzamy.

Nauczyciel stronny rozstaje si¢ z szacunkiem mtodziezy. [...] W szkole wszystko ci réwne
i zupelnie jednakie. Kazdy jest tu dziecigciem twego serca. [...] Wreszcie pamigtaj o tym, ze
taczysz w sobie dwie osoby: publiczna i prywatng (Tamze, s. 80-81).

To, co publicznie osadzamy surowo, prywatnie mozemy oceni¢ fagodniej, stad
pojawia si¢ w koncepcji Trentowskiego postawa oksymoroniczna, np. ,,surowa
tagodno$é”, bedaca ,,zywa synteza”, dynamiczna tozsamoscia. ,,Zywa cato$¢”
przywodzi tutaj na mysl catkiem wspotczesna Mertonowska wizj¢ oksymoro-
nu jako przyktadu ambiwalentnego do$wiadczenia przeciwstawnych postaw
(Merton, 1976). Nie chodzi tu bynajmniej o zwykta réznicg doswiadczen pry-
watnych i publicznych, zewngtrznych i wewngtrznych, tego, co funkcjonalne
i dysfunkcjonalne, ale o zderzenie w obrebie jednej sytuacji, jednej roli wzgled-
nie sprzecznych oczekiwan, zamierzen, dziatan i sposobow ewaluacji. Kluczo-
wy dla zrozumienia ,,zywej syntezy” staje si¢ tu dynamiczny obszar napigcia
1 oscylacji, pewnej nieprzejrzystosci, ktora staje si¢ konstytutywna dla petnego
odczytania wtasciwej roli humanisty, a szczego6lnie pedagoga.

Zarowno w ujeciu Mertona, jak i Trentowskiego pojawia si¢ problem zaistnie-
nia w jakiej$ konkretnej sytuacji i w jednej funkcjonujacej roli pedagoga dwoch
przeciwstawnych zachowan, np. bliskosci 1 pewnego dystansu (,,zdystansowa-
nej troski”)’, co moze oznaczaé, iz u wychowawcy, jak pisze autor Chowanny,

9 Rolg oksymoronu jako waznej kategorii dla pedagogiki — w kontekscie Mertonowskiej wi-
zji ambiwalencji socjologicznej — od wielu lat ukazuje Lech Witkowski, ktéry stwierdza m.in.:
»Ambiwalencja jest tu takze pokazywana jako pewien typ doswiadczenia, zakorzenionego i ge-
nerowanego przez pewne relacje spoteczne, sytuacje charakterystyczne dla petnienia okreslonych
16l spotecznych. Mamy tu kilka przyktadéw. Po pierwsze, przyktad mitosci, jako przywiazania,
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,fagodnos¢ musi by¢ dusza surowosci” (Trentowski, 1970, T. 1, s. 522).
W zwiazku z tym Trentowski uwzglednia surowa tagodnos¢, pasywna aktyw-
no$¢, tworcza adaptacje, roztropna uczciwos¢, niepokorne postuszenstwo, pozy-
teczna szlachetno$¢, chtodna namigtnoscé itp.

,Dusza” dydaktyki komplementarne;j

Jesli poznaliSmy juz pierwsza czg$¢ dydaktyki Trentowskiego, czyli ,,dy-
daktyczne ciato”, ,,we wszystkich jego odcieniach, potozeniach, obowiazkach
i stosunkach”, pora pokroétce przedstawic ,,dydaktyczna duszg”, czyli ,,systema-
tyczny przeglad wszystkich nauk dotychczas nam znanych”. Trentowskiemu jed-
nak nie tyle chodzito o to, by nauczyciel byt chodzaca encyklopedia, ale raczej
,,0 przedstawienie filozoficznego zwiazku, w ktorym si¢ nauki znajduja, tudziez o
pokazanie, jakie ma kazda z nich, pojedynczo wzigta, wlasciwe sobie znaczenie
1 stanowisko w powszechnej $wiatta ludzkiego calo$ci”. Wszystkie nauki dzielit
zatem na: (1) ,,nauki tresci”, (2) ,,nauki formy” i (3) ,,nauki istoty”.

Do grupy (1) zaliczal realng wiedzg¢ z zakresu teologii, fizyki, jatryki (fizjo-
logii) i prawa, czyli nauki realne lub empiryczne, oraz wiedzg z zakresu etyki,
antropologii, psychologii i metafizyki, czyli nauki idealne i spekulacyjne, a takze
wiedzg z zakresu pedagogiki, administracji, polityki i strategii jako nauki ,,zy-
wostanu” (,,naukowej rzeczywisto$ci doczesnej”’) oraz wiedz¢ z zakresu prope-
deutyki historycznej, historii i historiografii, jako nauki ,,bozostanu” (,,naukowej
rzeczywisto$ci wiekuistej”).

Do grupy (2) Trentowski zaliczal wiedzg z zakresu matematyki, logiki i este-
tyki, czyli nauki formy, przy czym pierwsza zajmowala si¢ forma natury, druga
— forma ducha, a trzecia — forma zycia. Przez sama formg rozumiat to, co idealne,
co optymalizuje nasze myslenie i dziatanie, co stanowi ciagle niedo$cignione
eidos naukowego poznania prawdy czy naszych estetycznych intuicji.

Do grupy (3) zaliczat filozofig, stanowiaca zjednoczenie wszystkich nauk tre-
sci 1 formy, bedaca zatem ,,organiczna, zywa, pelna i swobodna” catoscia, jed-
nym slowem — istota samej nauki.

System wszech umiejgtnosci ma podobienstwo do wagi. Nauki tresci sa tu jedna, a nauki
formy drugg szala. Filozofia za$ jest waga sama i srodkowa wagi tej skazéwka. System nauk
daje si¢ takze poréwnacé z igla magnesowa. Nauki tresci stanowia jeden, a nauki formy drugi
biegun, filozofia zas$ jest igla i punktem jej sSrodkowym. Waga i igla jest pierwsza, a skazowka
wagi i punkt srodkowy w igle magnesowej jest druga czynnikow filozofii, tj. nauk tresci i nauk

uwiazania, zaslepienia, a z drugiej strony otwarcia przestrzeni emocji i przezy¢ pozytywnych.
Bardziej wymowny nawet jest tu wielokrotnie obecny u Mertona przyktad relacji uczen — mistrz:
uczen chcacy przerosnaé¢ mistrza, a jednocze$nie samym uznaniem w nim mistrza uwiktany
w relacjg zaleznosci; zderzenie zachwytu i uleglo$ci z potrzeba autonomii — swoisty mechanizm
charakterystyczny dla ambiwalencji uwiedzenia” (Witkowski, 2007, T. 1, s. 210).

7*
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formy, r6znojednia. Pierwsza ta r6znojednia jest ogolnym filozofii pojeciem. [...] Druga znowu
roéznojednia jest szczegdlnym i wlasciwym filozofii pojeciem. Tu filozofia stanowi nie sam
nauk ogoét, ale takze szczegodlna umiejgtnosc, ktorg uprawiaé trzeba rownie jak kazdg inng”
(Tamze, s. 272).

Jakaz to kapitalna uwaga dla tych wszystkich, ktérzy uktadaja plany stu-
diéw dla nauczycieli, by, po pierwsze, proporcjonalnie roztozyli na wadze to,
co dotyczy tresci i formy, by ani tres¢ nie gorowala nad forma, ani odwrot-
nie. Po drugie, nie powinno naucza¢ si¢ ich tylko historii filozofii czy tez fi-
lozofii bytu badz poznania, ale umiej¢tnosci filozofowania, ktéora ma opierac
si¢ na rzetelnej wiedzy ujetej retrospektywnie, deskryptywnie, transgresyjnie
i prospektywnie, ma by¢ zatem to synteza doswiadczenia, czyli ,,szczegdlna
umiejetnose, ktora uprawiac trzeba rownie jak kazda inng”. Taki status filozofii
przybieral raczej posta¢ ,,pedagogiki filozoficznej”, czyli praktycznej filozofii
lub teoretycznej pedagogii, na koncu, a nie na poczatku studiow, wystepujac
w dwoch odstonach: realnej wiedzy o bycie, poznaniu, etyce i estetyce oraz
umiejetnoscei ,,wazenia”!’, ,oscylowania”, ,,miotania”, mediacji i przechodzenia
miedzy réznymi, w tym przeciwstawnymi, formami racjonalnosci. Filozoficz-
na ,,r6znojednia”!! to — jak si¢ wyrazil sam Trentowski — ,,trzecia umiej¢tnosc”

10 Koresponduje to z teza GastonaBachelarda (2000): ,,Nauka, suma dowodow i doswiad-
czen, suma regut i praw, suma oczywistosci i faktow, potrzebuje wigc dwubiegunowe;j filozofii.
[...] Obie stanowia swe wzajemne zwienczenie. Myslenie naukowe polega na zajeciu miejsca w
polu epistemologicznym, posredniczacym migdzy teoria i praktyka, migdzy matematyka a do-
$wiadczeniem” (s. 11). ,,Wazy¢ — to mysle¢. Mysle¢ — to wazyc¢” (s. 29).

11| Réznojednia” wywodzi si¢ w pewien sposob z dialektyki Hegla, jednak w koncepcji Tren-
towskiego nie dochodzi do zniesienia przeciwienstw, ale ich ,,kojarzenia”, ,,godzenia”, cho¢ ,,po-
godzone” funkcjonuja dalej jako wzglgdnie rézne. Nie znika ich przeciwienstwo, cho¢ przestaja
by¢ sobie wrogie, staja si¢ zjednoczonymi punktami widzenia (,,widnokrggami”), bez wskazania
na pozytyw i negatyw, poczatek i koniec, prawdg i fatsz. Kazdy biegun osobno jest potprawda, do-
piero w ,,zywej syntezie” staja si¢ one rzeczywistoscia, ktorej oczywiscie nie nazywa si¢ prawda
absolutna, lecz jedynie ,,zywa prawda wszechstronng”. Jest to nie tyle dialektyka Heglowskiego
»zniesienia” (Aufhebung), ile dialektyka ,,ponoszenia” dramatycznego napigcia migdzy tozsamo-
$cig a zmiana, ciaglego balansowania na krawedzi jednosci i roznicy. O ile Hegel reprezentowat
stanowisko idealistycznego monizmu (zakladajacego bezwzgledna identycznos$¢ bytu i mysli),
o tyle Trentowski stworzyt ,,byt-myslenie” ,,wzglednie bezwzgledny”, ,,zywa cato$¢”, ktora ta-
czyla ,bezwzgledna jednig” z ,,wzgledna roznia”. ,,R6znojednia” staje zatem nad ,,jednia” i nad
,,r6znia”, ale owo ,,nad” nie oznacza bynajmniej, ze jest poza ,,jednia” i poza ,,r6znia”. ,,R6znojed-
nia” nie stanowi ani absolutnej jedno$ci, ani absolutnej roznorodnosci. Jest nie tyle jednoscia, co
jedyna w swoim rodzaju rzeczywistoscia bytu-mysli (wedtug Trentowskiego mysl jest nie tylko
zaprzeczeniem bytu — pojeciem logicznym, ale biegunem tak samo istotnym jak byt). ,,R6znojed-
ni¢” stawania si¢ bytu-mysli Trentowski nazywa ,,zywostanem”, bedacym nieustanna oscylacja
bytu i mysli, w ktorej byt przechodzi w mysl i mys$l w byt. ,,Zywostan” jest rzeczywistoscia, bo
nie mozna go zaprzeczy¢ (zawiera w sobie twierdzenie i przeczenie, zaprzeczy¢ mozna jedynie
sam byt). ,,Zywostan” jednak nie konczy logicznego rozbioru prawdy, bedac jej tylko chwilowym
przejawem, musi zatem miec jaka$ stala podstawe, a jest nia ,,bozostan” (tu drogi Hegla i Trentow-
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(przypomina to Michaita Bachtina ,trzeciego w dialogu”), ktérej nie zadowala
zadna z osobna perspektywa ani natury, ani kultury, ani formy, ani tresci, ani
przedmiotu, ani podmiotu, akcentujac ich redukcjonizm i niewystarczalno$¢. Jest
to swoista gra roznych, w tym przeciwstawnych, perspektyw nauki (tres¢ — for-
ma, ale rowniez w obrebie tresci np. ,,zywostan” i ,,bozostan”). Przywotuje to
na mys$l Sredniowieczng koncepcj¢ Mikotaja z Kuzy coincidentia oppositorum,
czyli jedno$¢ przeciwienstw, w ktorej bieguny wzajemnie si¢ uzupehniaja oraz
dookreslaja w dynamicznym napigciu i okre§lonym natgzeniu. To, co Trentow-
ski proponuje, jest proba (do tej pory prawie niezauwazong) traktowania tresci
i formy jako dynamicznej catosci, unikajacej wszelkiej jednostronnos$ci i frag-
mentaryczno$ci, chociaz jednocze$nie odrzucajacej mozliwos¢ realnego istnienia
catosci czystej homogenicznie. W jednos$ci przeciwienstw (roznojedni) nie mamy
do czynienia ani z tozsamoscia tresci, ani z tozsamoscia formy, ani z bezwzgled-
na jednoscia, ani z bezwzgledna réznica, nie jest to tez absolutnie co$ ,,trzeciego”
(nie ma ,,trzeciego” poza trescia i forma, jednos$cia i roznica). Tozsamos$¢ tego,
co przed zjednoczeniem, nie rozptywa si¢ catkowicie po zjednoczeniu, ale za-
chowuje rdznicg, zjednoczenie nie oznacza zatem jednorodnego organizmu (jak
w dialektyce Hegla, gdy antyteza znosi tez¢ w absolutnej syntezie), lecz ,,zywa
syntezg”, ,,zywa calos¢”.

Dla autora Chowanny kazda dyscyplina naukowa jest zawsze swoistg gra
przejs$¢ i mniej lub bardziej dramatycznych konfliktow. Uzywajac za$ okreslenia
Wolfganga Welscha (1998), mozna stwierdzi¢, iz ma ona charakter trans-
wersalny. Oznacza to, ze nie tyle zasadza si¢ na jednym spdjnym paradygma-
cie, ile staje w poprzek tego, co jest jej forma i tresciag, ma zatem charakter pro-
cesualny, przebiegajac w poprzek wszystkich mozliwych perspektyw. Jednak nie
jest ona, jak sam autor Chowanny czesto podkresla, ani catkowicie zjednoczona,
ani catkowicie eklektyczna'?.

skiego catkowicie si¢ rozchodza), czyli ,,wieczna réznojednia” bytu i mysli. Jednak dla rozpatry-
wanej tu kwestii to nie ,,bozostan”, tylko ,,zywa cato$¢” odniesiona do petni §wiadczy najdobitniej
o pionierskim wktadzie autora Chowanny. Nie patrzymy przez nia z pozycji jakiego§ metarozumu
strukturyzujacego catos¢, lecz z pozycji dynamicznego splotu krzyzujacych sig przej$é migdzy
odmiennymi formami rozumu, nigdy nie dochodzac do catosciowej syntezy. W takiej syntezie nie
znosi si¢ przeciwienstwa, ale bezwzgledna sprzecznos¢, np. migdzy zmystami a umystem, w tym
sensie ,,roznojednia” znosi i zachowuje tozsamo$¢ doswiadczenia oraz tozsamos$¢ umyshu, stajac
si¢ nie tyle trzecia tozsamoscia, ile trzecig postacig wszechstronnej rzeczywistosci dynamicznego
poznania. Stad zdecydowanie to réznorodno$¢ form racjonalnosci Arystotelesa i koncepcja ,,aper-
cepcji” Kanta, a nie totalnego ,,ogladu” Schellinga czy ,,absolutnego rozumu” Hegla (w ktorym
znoszenie réznicy polegato na progresji mediatyzacji, czyli zaposredniczeniu poprzez wlaczenie
do wyzszej formy catosci, gdzie to, co zniesione, przestawato istnie¢ w swej odrgbnosci) cha-
rakteryzowata w koncepcji Trentowskiego zwiazek jednosci i roznicy, ktore zachowywaly swa
odregbnos¢, a jednoczesnie wskazywaty na jaki§ zwiazek.

12 W naszym systemie poznania mieszcza si¢ wszystkie mozliwe jego systemy, wszystkie
znajduja w nim swoje uzasadnienie i ukazuja zarazem swoja jednostronno$¢” (Trentowski,
1978, s. 296). ,,Nasz system jest wigc systemem wszystkich systemow, chociaz nie jest ani syn-
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W koncepcji Trentowskiego mamy do czynienia nie tyle z okre$lona spdjna
1 absolutnie konsekwentna dyscypling naukowa, ile z okreslona nauka dyscypli-
nujaca (stajaca sig) proces wzajemnego dookreslania. Przy czym owo stawanie
si¢ nie tyle jest prowokowane efektem konkretnego czy ogolnego celu, ale swo-
istej ,,metagry” (wyrazenie za: L e m, 1988) wzglednie przeciwnych kierunkow
rozwoju, przeciwstawnych teorii czy wzajemnie dopehiajacych si¢ metod bada-
nia. Chodzi w niej, jak w kazdej grze, o dopuszczenie i wykluczenie, o szansg
1 zagrozenie, o rozstrzygnigcie (wygranie) i sttumienie (granie na zwlokg), a w jej
obrebie — o element niepewnosci i braku jednoznacznosci.

Nie ma gry, jesli nie ma przeciwnika, nawet gdy nie jest to gra kooperacyjna,
a gramy samotnie, wowczas naszym przeciwnikiem jest czas, przestrzen, opor
materii czy natura instrumentu. W grze chodzi zawsze o pewien ruch w jedna
i druga strong, o wspotgranie stron, ktore nadaja pewien sens naszemu dziataniu
lub mysleniu. Dlatego kazda gra nie tylko do czego$ zmierza, ale co$ oznacza
(wychodzac poza jednostronnos¢ tego, co fizyczne lub psychiczne). Mozna zary-
zykowa¢ twierdzenie, iz oscylacyjny ruch od myslenia do bytu i odwrotnie jest
charakterystyczny nie tyle dla gier sprawnosciowych, umystowych, losowych czy
towarzyskich, ile dla gry jako takiej (metagry), gry pozostajacej, w ten sposob,
poza bezwzgledna opozycja: prawda — fatsz, dobro — zto.

Nie dziwi nas zatem, iz podej$cie w tym wzgledzie Trentowskiego czasami
nazywano ,transcendentalnym empiryzmem” czy tez ,,metafizyka doswiadczal-
ng”’, w ktorej unikat propagowania jakiejkolwiek prawdy absolutnej, a zadowalat
si¢ wskazaniem do niej najmniej bezbolesnej 1 najbardziej efektywnej drogi, na
ktorej nie sposob byto uniknaé¢ pewnej ,.filozofii dramatu'®, uwiktanej w napig-
cie tozsamosci i r6znicy, dynamike czasu i sceng rozgrywajacych si¢ konfliktow
migdzy roznymi formami racjonalnosci. Dramatycznos¢ tej gry oznacza, iz nie
mozna zbanalizowa¢ ani mozliwosci dowolnych przej$¢ i dowolnych potaczen,
ani mozliwosci przejs¢ 1 polaczen koniecznych, ani faktu, ze nic nie da si¢ do
konca wykluczy¢, ani faktu, ze nic nie da si¢ do konca pogodzi¢. Nie mozna tez
liczy¢, ze migdzy réznymi stronami wypracowany zostanie jakis ,,ztoty srodek’!4.

kretyczny, ani eklektyczny. Posiada on swoja wlasna i tylko sobie wlasciwa sferg, idzie wiasna
i samodzielna droga” (Tamze, s. 300).

13 By¢ istota dramatyczna znaczy: przezywac dany czas, majac wokol siebie innych ludzi
i ziemig jako sceng pod stopami. Czlowiek nie bylby egzystencja dramatyczna, gdyby nie te trzy
czynniki: otwarcie na innego czlowieka, otwarcie na sceng¢ dramatu i na przeplywajacy czas”
(Tischner, 1998, s. 7-8).

14 Warto w tym miejscu przytoczy¢ kapitalny, aczkolwiek bardzo krytyczny stosunek Tren-
towskiego do ,,ztotego $rodka’: ,.Srodek migdzy dwiema ostatecznosciami nie jest moralnos$cia
prawdziwa, ale tylko moralnoscia i staba strona Arystotelesa. Cnota i wystgpek ida naprzod; cnota
dlatego, by ludzkos$¢ wies¢ za soba; wystepek, by ludzkos¢ w dot wprowadzi¢ i tym sposobem
w szpony swe wtraci¢. Srodkiem drogi chodza owce — wilk i pasterz przez manowce; wilk by
schwyta¢ owiec kilka, pasterz, by w czas odkry¢ wilka” (Trentowski, 1970, s. 128). Poszuki-
wanie ,,ztotego srodka” nie tylko zatem nie jest celowe, ale catkowicie falszywe. Nie ma, zdaniem
Trentowskiego, czego$ posrodku migdzy wystepkiem i cnota, gdyz to wlasnie wystgpek dookresla
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,»Irzecia droga” dotyczy jedynie wypracowania optymalnych (w danych warun-
kach czasoprzestrzennych) proporc;ji tresci i formy.

Dydaktyka réznojedni czynu

Ten trop ukazujacy zupelnie nowe mozliwosci w dziatalnosci edukacyjnej,
podobnie, jak rozumieja go dzisiaj przedstawiciele poststrukturalizmu i ponowo-
czesnosci, jest koncepcja absolutnie autorska Trentowskiego, zwiastujaca kru-
chos¢ wszelkich metanarracji. ,,R6znia” habitusu 1 ,,jednia” nauki ujawniaja, iz
to wlasnie roznojednia dydaktyki jest jej ostatecznym zadaniem i zrédlem twor-
czych poszukiwan najlepszego sposobu jej wyrazania.

Filozofia ,,wydobywania” tozsamos$ci dydaktyki nie polega u Trentowskiego,
jak u Hegla, na zniesieniu réznicy migdzy bytem a mysla, lecz na znoszeniu
(w czasie niedokonanym) roznicy. Granica migdzy bytem a mysla jest zawsze
chwiejna, wskazuje na dynamike pogranicza przedmiotowo-podmiotowego.
,»Wielki podmiot” Hegla u Trentowskiego jest catkowicie bezpodstawny. Kazda
tozsamos$¢ nie jest bowiem ani catkowicie stala, ani catkowicie ptynna, jest po
prostu efektem ciagltego napigcia migdzy realna struktura bytu a abstrakcyjna
struktura mysli. Dlatego napigcie, a nawet pewne natezenie (ilo$¢ spigc) stanowi
fundamentalny aspekt ,,wydobywania” rownowagi, ktorej nie osiaga si¢ przez
wskazywanie na model homogeniczny, ale na mozliwie przejscia w poprzek roz-
nych form racjonalnosci modelu heterogenicznego'®.

Praktycznie oznacza to rozstanie si¢ tu i teraz z cato$cia homogeniczna. Tren-
towski nie zatuje tej straty, mato tego — z nieukrywana radoscia dostrzega i uka-
zuje pozytywy tego rozstania. Aczkolwiek nie rozstaje si¢ z catoscia heteroge-
niczna, chociaz — inaczej niz wspotczesnie u Derridy — nie oznacza to u niego
bezwzglednie postaci docelowej, ale jedynie dlugofalowe zadanie, realizowane
filogenetycznie. Wbrew Heglowi przejscie do réznicy pozadane jest nie tylko ze
wzgledu na konsekwentne przezwycigzenie, jako srodek i gwarant jednos$ci bez-
dyskusyjnej, gdzie sama roznica stanowi jedynie eliksir ja wzmacniajacy. Zosta-
je ona wpisana w ,,zywa cato$¢”. Ludzki rozum ze wzgledu na strukture catosci
jest tu i teraz nieuchwytny, a dazenie w ,,zywostanie” do totalno$ci prowadzi do
zwyrodnienia samego rozumu.

cnote 1 vice versa. W jego przeswiadczeniu dla dowolnej pary przeciwienstw mozemy jedynie
odkry¢ jakas sekwencjg¢ mediacyjna, umozliwiajaca ciagla oscylacje migdzy skrajno$ciami powo-
dujacymi zaposredniczenia, w ktorych przeciwienstwa moga tworzy¢ obszar zar6wno tozsamosci,
jak 1 réznicy. Stajac si¢ jednoczesnie biegunami zroznicowanej catosci, tak ze rozpatrywanie ich
w izolacji, jednostronnie lub z pozycji jakiego$ abstrakcyjnego srodka daje, jesli nie catkowicie
falszywy, to przynajmniej niepetny (potowiczny) obraz rzeczywistosci.

15 Przyktadem takiego podejécia jest przyjety przeze mnie model sieci epistemologicznej oraz
paradoksalny uktad celow, tresci i strategii ksztatcenia (Andruk owicz, 2004).
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Réznojednia, ,,zywa cato$¢”, ,,zywostan” Trentowskiego sa synteza dyna-
micznie uporzadkowanych roznych elementéw, jednak nie elementow przypad-
kowych i bezwzglgdnie heteronomicznych, ale tozsamoscia okreslonej organiza-
cji stron wzglednie sprzecznych, jednoczesnie otwartych na jednosc¢ i roznicg'®,
w odrdznieniu od ,,cato$ci martwej”, zamknigtej dla jakiegokolwiek ruchu'’.

Wspotczesnie ten trop rowniez z ogromnym trudem przebija si¢ do $wiado-
mosci nie tylko dydaktykow, ale takze wszystkich pedagogdéw uprawiajacych za-
rowno refleksje, jak 1 sztuke¢ rozwijania oraz formowania cztowieka, ze wszyst-
kich sztuk najbardziej dramatyczna, bo odnoszaca si¢ do najbardziej kruchego
i szlachetnego tworzywa. Rownie rzadko mozemy przeczytaé, ze wspotczesny
nauczyciel musi by¢ nie tylko kompetentny i odwazny w swej aktywnosci, lecz
przede wszystkim ,,$wiadom konieczno$ci uwzglednienia »ambiwalencji« wpi-
sanej w jego rolg” (Kwiecinski, 2000, s. 272).

Celem nauczania nie jest samo ksztalcenie ludzkiego ducha, jak to utrzymuje dydaktyka
spekulacyjnego kierunku [Trentowski mial tu na mysli ksztalcenie werbalne i umystowe Jo-
hanna Herbarta, ktorego krotko byt studentem — W.A.], ale ksztalcenie calej poznajacej jazni
czlowieczej [w tym ksztalcenie pozawerbalne i zmystowe — W.A.], czyli poznanie w ogdle

16 Nieco pozniej taka koncepcje calosci przedstawit William James, ktorego zdaniem, podob-
nie jak w ujeciu Trentowskiego, musimy ,,na roéwni zdyskwalifikowa¢ tak absolutny monizm, jak
absolutny pluralizm. Swiat jest jednoscia w tej mierze po prostu, w jakiej jego czesci sa potaczone
jakakolwiek wigzia. Jest wielo$cia w tej mierze po prostu, w jakiej brak jakiejkolwiek uchwytne;j
wigzi. | przynajmniej za sprawa tych systemow powiazan, jakie wraz z uplywem czasu ustanawia
energia ludzka, staje si¢ w koncu coraz glgbsza jednoscia” (James, 1998, s. 133). ,,Celem, jaki
w rzeczywisto$ci przy§wieca naszemu umystowi, nie jest ani wylacznie jednosé, ani réznorod-
nos$¢, lecz catos¢. Po temu za$ znajomos$¢ zréznicowan rzeczywistosci jest tak samo istotna jak
zrozumienie ich wigzi. Namigtna cickawos$¢ idzie w nas rami¢ w rami¢ z pasja systematyzacji.
Whbrew temu oczywistemu faktowi jedno$¢ rzeczy nieodmiennie uchodzi za cos, ze tak powiem,
godniejszego niz réznorodnos¢” (Tamze, s. 117). ,,Pluralizm ze swej strony nie wymaga tak do-
gmatycznie rygorystycznego nastawienia. Jesli tylko uznacie doz¢ oddzielnosci rzeczy, jakas wi-
bracj¢ niezaleznosci, jakas swobodg wzajemnych wptywow migdzy czg$ciami, jakas rzeczywista
nowo$¢ czy przypadek, bedzie catkiem usatysfakcjonowany i pozwoli wam na uznanie catej rze-
czywistej jednos$ci, jakkolwiek bytaby wielka. Pytanie, jak wielka to moze by¢ jednos$¢, uwaza
za mozliwe do rozstrzygnigcia jedynie empirycznie. Moze to by¢ jedno$¢ ogromna, kolosalna;
jednakze monizm absolutny zawali sig, skoro tylko obok tej jednosci uznac trzeba najmniejsza
choéby przymieszke, najnieznaczniejszy choc¢by zaczatek badz najodleglejszy chocby $lad od-
dzielnosci, ktdra nie zostata »przezwycigzona«” (Tamze, s. 136).

17'W takiej dynamicznej catoéci (lub — jak wyrazat si¢ Trentowski — w ,,catostce”) jednosé¢
i wielo$¢ przestaja by¢ sobie wrogie, jednocze$nie wspolistniejac na pograniczu, nie tworza sie-
lankowego obrazu integracji bezkonfliktowej i nawet na koncu procesu utozsamiania w czasie
i przestrzeni taka cato$¢ jest prawda wielu perspektyw, z tym ze perspektyw nie przypadkowych,
lecz jako$ zjednoczonych logika przejs¢ unikajacych totalnosci ujgcia homogenicznego i hetero-
genicznego. Ta dwoisto$¢ i niepodzielno$¢ perspektyw sprawia, ze niecelowe jest w koncepcji
Trentowskiego, a nawet niemozliwe oddzielenie jednosci od roznicy, ktorymi ,,catostka” si¢ zywi
inawet zyje pehnia.
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[zmystowe — W.A.]. Tu ma miejsce rownie empiryczne, jak spekulacyjne, a nawet filozoficzne
poznanie (Trentowski, T. 2, s. 281).

To szczegbdlne uwolnienie si¢ Trentowskiego od skrajnosci realizmu i ide-
alizmu, pozytku 1 szlachetnosci przypomina dazenia Michaita Bachtina, Lewa
S. Wygotskiego, Sergiusza Hessena czy Bogdana Suchodolskiego, chociazby dla-
tego ze w taki sam sposob autor Chowanny apelowat o zasadnicza rewizje para-
dygmatu dydaktyki, a nawet catej pedagogiki, ktora powinna pozby¢ si¢ zarowno
totalizacji homogenicznos$ci, jak 1 heterogeniczno$ci. Jego zdaniem potrzebna
jest tu $wiadomos¢ uwiktania kazdego wychowawcy, nauczyciela, humanisty
w oscylacje nie tyle réznic wynikajacych z zasady ,,albo-albo” (albo tozsamos¢,
albo réznica, albo konsekwencja, albo niekonsekwencja, albo statos¢, albo ptyn-
nos¢ itd.), ale réznicy w obrebie jego tozsamosci.

Dlatego kategoria integrujaca wszystkie strony ludzkiego poznania (jazn po-
znajaca), uczucia (jazn tlejaca) i dzialania (jazn dziatajaca) byt dla Trentowskie-
go czyn, ktory radykalnie zrywat z tzw. konwencja jednego procesu ksztatcenia
(stad chyba tak wielki do dzisiaj opor dydaktykow, ktorzy zgodzili sig, co najwy-
zej, na pluralizm metodyczny, rzadziej na synkretyzm stylow myslenia), czyn,
ktory przejawial si¢ w samorzutnej woli, realnym przedsigwzigciu i odtworczo-
-tworczym wykonaniu. Taki czyn miat dla Trentowskiego przede wszystkim
warto$¢ epistemiczna i moralna, ale takze estetyczna, a jego zrozumienie otwie-
rato zupetnie nowy rozdziat dla dziatalnosci edukacyjnej. Czyn byt bowiem dla
niego czyms$ wigcej niz praktycznym wcieleniem okreslonej idei czy zasady, sta-
nowil ,,zywa syntezg” wszystkich procesow poznawczych i rozwojowych, za-
roéwno po stronie przedmiotu, jak i po stronie podmiotu, po stronie przesztosci
1 po stronie przysztosci, ekstraspekeji i1 introspekcji, recepcji i percepcji. Ozna-
czato to, ze w kazdym dziataniu edukacyjnym, w kazdej sytuacji pedagogicznej
nie moglo zabraknaé czasu ani przesztego, ani terazniejszego, ani przysziego,
ani tego, co intelektualne, ani tego, co emocjonalne, ani tego, co zmystowe, ani
tego, co intuicyjne. Kazdy rzeczywisty (a nie tylko realny) czyn miat charak-
ter komplementarny (recepcja i percepcja, ekstraspekcja i introspekcja, ,,rozum”
i,serce”, ,,odbiorczo$¢” i ,,samorzutnos¢”), dynamiczny (wpisany w konkretna
czasoprzestrzen) oraz jednostkowy i niepowtarzalny (czyn nie miat nic wspolne-
go z algorytmem dziatania, a tym bardziej myslenia). Kazdy czyn miat taczyc¢ to,
co wypracowatla historia i kultura, z tym, co bylo jednostkowa wola tworzenia
lepszego jutra oraz przejawem subiektywnych ekspresji i impresji.

W rzeczywistym czynie na kazdym poziomie rozwoju cztowieka mamy do
czynienia z przekrojem proporcji tego, co stanowilo, stanowi i moze stanowic
state wyposazenie jako$ciowe cztowieka. Wiasnie dynamizm czynu tworzyt ,,ry-
zykowna” dwuznacznos$¢ bycia i stawania si¢. Owa ambiwalencja czynu w rezul-
tacie byta o wiele korzystniejsza niz samo bycie w sytuacji, gdy ,,nasze dziatanie”
stwarza jedynie pozory jednostkowego dziatania, a na pewno rzadko jest tylko
moim czynem, absolutnie niedyktowanym przez zewngtrzne cele, programy,
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tradycje, stereotypy czy konwencje. W czynie mamy ,,jakie$ twarde podioze”,
dajace mozliwo$¢ odbicia sig od przezy¢ czysto subiektywnych, a jednoczesnie
w zadnym ludzkim czynie nie mozemy wypowiedzie¢ ostatniego stowa.

Taki czyn, oczywiScie, wymaga pewnej przestrzeni wolnosci, ktorej nie moga
niszczy¢ konwencjonalne formy naszego zycia (jeden obowiazujacy cel, pro-
gram, podrecznik, metoda, Srodek itd.). Swoboda dziatania byta potrzebna cho-
ciazby dlatego, by nie absolutyzowa¢ naszego dziatania ani tego, co poza nami.
Swoboda musi jednak by¢, jak stwierdza Trentowski, w granicach lub na pogra-
niczu czynu zbiorowego, a jednocze$nie sktadac¢ si¢ na ten czyn.

Fenomen czynu zasadza si¢ na warto$ci jednostkowej syntezy tego, co odwra-
calne i nieodwracalne, §wiadome 1 nieSwiadome. By jednak ryzyko bl¢du byto
minimalne, Trentowski proponuje w miar¢ systematyczny (w oscylacji, w przej-
$ciach) rozwdj ,,jazni'® poznajacej i jazni tlejacej”, przeradzajacych si¢ w jazn
w ,,swej bezwarunkowej pelni”, czyli w ,,zywa syntezg” jazni dziatajace;j. ,,Jazn
poznajaca i jazn tlejaca staja si¢ w jazni dzialajacej jedna i taz sama, pelna, cat-
kowita i zywa istota, poniewaz poznanie i gotowanie si¢ do dziatania sgq drogami
do czynu” (Tamze, T. 1, s. 511).

»Rzeczywisty czyn” moze realizowac tylko ,.rzeczywisty nauczyciel”, kto-
ry nie bgdzie unikat sprzecznosci, napigcia, ,,chwiejnej réwnowagi”, ,,0scyla-
cji”, ,,miotania si¢”, bo — jak stwierdza Trentowski (1978, s. 376) — ,,nie ma
zywota bez walki wewngtrznej”. ,,Kazda jednostronno$¢ musi z biegiem czasu
zwyrodnie¢”. ,,Nieomylnos$¢ 1 autorytet sa to zawsze 1 wszgdzie niebezpieczne
skorpiony, ktorych paralizujacy jad zatruwa ducha postepu” (Tamze, s. 666). We-
dlug autora Chowanny rola autorytetow nie jest wychowawczo zalecana, wrecz

18 To wlasnie Trentowski byt tworca tego terminu, ktory, jak sam pisal, zaczerpnat od polskiego
stowa ,,przyjazn”. ,Lezal wyraz ten w naszej mowie od dawna, a to w stowie »przyjazn«, jako w
tym, co przy jazni znajduje si¢ naszej” (Trentowski, 1970, T. 1, s. 26). ,,Jazn” jest tym rodza-
jem neologizmu, ktéry w najwigkszym stopniu powigkszyt leksykon wszystkich dyscyplin huma-
nistycznych, w naszym kraju, a jednoczes$nie w takim samym stopniu zréznicowat jego pierwotna
warto$¢ semantyczng, niejednokrotnie uzywa si¢ bowiem dzisiaj tego okreslenia synonimicznie
do ,,duszy” , ,,ducha” czy tez ,,ja”, gdy tak naprawdg autor ,,jazni” mial na mysli ,,byt dwoisty”
(cielesno-duchowy), ,,jazn” jest ,,zjednoczeniem ciata i ducha w §wiecie wewngtrznym”, podczas
gdy takie samo zjednoczenie w $wiecie zewngtrznym nazywat ,.kongruencja”. ,,Jazi” nie jest za-
tem ani ciatem, ani duchem czy dusza pozbawiong cielesnosci, tym bardziej aktualnym ,,ja”, lecz
czyms zupelie réznym ,,istniejacym dla siebie w czasie, momentem naszej istoty. [...] Jednoczac
w sobie nasze cialo, czyli nasza realna, nieskonczona istotg, nasza wielo$¢ z nasza dusza, czyli
z nasza idealna wieczng istota, z naszq jednia, jazn jest nie tylko trzecim momentem, czyli nie tyl-
ko nasza przejsciowa istota rzeczywista, naszym nie§miertelnym Ja, nasza Bogu podobna catoscia,
ktorej wyktadnikami sa ciato i dusza” (Trentowski, 1978, s. 476). Jednym stowem, ,,jazn” jest
,roznojednia” in potentia przeciwstawnych i dopetniajacych sig sfer: duchowosci i cielesnosci.
Celem ,,rzeczywistego cztowieka” jest petne zintegrowanie tych dwoch sfer i osiagnigcie catosci
in actu. Stad nasze aktualne ,,ja” moze by¢ ,,przy jazni” jednostronnie (tylko cielesnie lub tylko
duchowo) — mamy wtedy do czynienia z dezintegracja cztowieka, moze tez by¢ w symetrycznym
napigciu tych biegunéw — mamy wtedy do czynienia z cztowiekiem zintegrowanym.
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odwrotnie — zachgcat on do ukazania ich, w jak najwigkszej liczbie, szczegol-
nie autorytetow skrajnych, opozycyjnych i sprzecznych. ,,Wszelkie sprzecznosci
zlewaja si¢ w jedna wielka harmonig, w ktorej wszelkie jednostronnosci kojarza
si¢ z soba, 1 stanowig jedna zywa prawdg wszechstronng” (Trentowski, 1970,
T. 1,s. 481).

Trentowski pokazuje nauczyciela uwiktanego w wieczny spor miedzy Swia-
tem realnym a §wiatem idealnym, funkcjonujacego, a raczej ,,miotajacego si¢” na
styku rzeczywistosci 1 fikcji, pozytku 1 szlachetnosci, ktory — jak pisze —,,zyje na
ziemi, a ta jest pieklem i niebem w wiecznym sporze”. Sam spér za$ nie jest po
to, by go rozwiaza¢ zgodnie z jakim$ wyborem czy postawa sytuujaca si¢ gdzies
posrodku tego konfliktu, zawsze chodzi o jakas formg jego ,,ucztowieczenia”
(przyswojenia 1 oswojenia) 1 zaprzg¢gnigcia go do doskonalenia czlowieka.

Zakonczenie

Okazuje si¢, ze oddalenie w czasie niekoniecznie oddala nas w rozumieniu
tego, co jest dla kazdego istotne i warto§ciowe. Catkiem odwrotnie, niz to dzieje
si¢ za sprawa wielu wspotczesnych tekstow, w ktorych masowos¢ powtorzen ra-
czej oddala od penetrowania gi¢bi ludzkiego rozumu, anizeli przybliza do wigk-
szej jasno$ci. Niemala wing za taki stan ponosza komentatorzy tworczosci Te-
rentowskiego, ktorzy rzadko si¢gaja do jego tekstow zrodtowych, pozostajacych
w cieniu sztampowych komentarzy'®. Mozna nawet zaryzykowac twierdzenie, iz
Trentowski urodzit si¢ za wczesnie, by go zrozumiano i doceniono, a jednocze-
$nie za pozno, gdyz w czasie, gdy — zdaniem M. Foucaulta — kultura ,,zaczyna
mysle¢ inaczej”, totez zapomniano o jego pionierskich propozycjach.

Pogranicze dwoch $wiatdow w zaproponowanej przez Trentowskiego dyna-
micznej grze (realnego rozwoju 1 idealnego formowaniu cztowieka) ,.filozoficz-
nej pedagogiki” moze rowniez dzisiaj sta¢ si¢ bardzo waznym zrédltem wielu
impulsow 1 inspiracji dla wspolczesnej teorii i praktyki edukacyjnej. Wtasnie
to szczegdlne uczulenie polskiego klasyka mysli filozoficznej i pedagogicznej
(mimo nieuniknionych pewnych uproszczen czy nawet blgdow) na réznojednig,
czyli ,,zjednoczona w przeciwienstwach cato$¢” kazdego organizmu, stanowi
tam¢ dla wszelkiego rodzaju redukcjonizmu czy sentymentalizmu pozbawione-
go dramatycznych oscylacji i napige¢. Swoista idiosynkrazja Trentowskiego na
,»cato$¢” zmusza nas do spojrzenia na rzeczywisto$¢ jako splot sytuacji stuzacych
jednoczesnie temu, co przedmiotowe i podmiotowe, ogolne i jednostkowe, pozy-
teczne 1 szlachetne itd.

To, co stalo si¢ zrodlem najzacieklejszych atakow ideologicznych wrogow
Trentowskiego oraz powodem jego niezrozumienia, nie tylko przez wspotcze-

19 Jak celnie zauwaza M. Foucault (2002, s. 17): ,,Niemato tekstow zrodtowych ulega zma-
ceniu i zanika, podczas gdy komentarze przesuwaja si¢ na pierwszy plan. Jednakze sposoby ich
uzycia niewiele si¢ zmienity”.



108 Artykuty — Modalnosciowe aspekty systemow edukac;ji

snych mu komentatoroéw, dzisiaj ma wigksza szanse¢ stac si¢ sila napedowa
w budowie pogranicza wolnego od podstawowych btedow modernizmu i post-
modernizmu. Cecha charakterystyczna jego dydaktyki jest wlasnie widzenie
dynamicznie i cato$ciowe, przezwycigzajace wszelkie jednostronnosci (reali-
zmu i idealizmu, podmiotowosci i przedmiotowosci, indywidualizmu i socjali-
zacji, monizmu i pluralizmu), gdzie przeciwiefistwa funkcjonuja raczej formal-
nie niz bytowo, istnieja, chociaz funkcjonuja w pewnych obszarach tozsamosci
1 r0znicy, jest to zatem jedno$¢ wzglednie zréznicowana lub réznorodnosé
wzglednie ujednolicona, w ktorej zadnej czgsci nie sposob uzna¢ za fundamen-
talna®.

W tak rozumianej dydaktyce nie mozna bezkonfliktowo ani uciec ,,0d” pro-
blemu dwoisto$ci, ani tym bardziej przenikna¢ bezkolizyjnie w jego strukturg.
Kazda jednostronnos¢ ,,0d” lub ,,do” przywotuje na mysl illusio, ktore tak czg-
sto w swoich tekstach przywotuje Pierre Bourdieu®'. Dwoisto$¢ dynamicznej
cato$ci odstania nam, oczywiscie, pewien brak, ktory w istocie moze zagrazac
tozsamos$ci, a na pewno usuwa ide¢ samowystarczalnosci okreslonego bytu.
Totalny brak i totalna samowystarczalno$¢ sa absolutnie nie do pogodzenia,
ale juz jakis$ rodzaj u§wiadomionego braku i jaki$ rodzaj samowystarczalnos$ci
moga ze soba koegzystowac. Brak w obrebie tozsamosci musi zatem skutko-
wac rdznica czy — jak wyrazit si¢ Jacques Derrida (2002) — ,,r6znica odro-

20 Zdaniem B. Smarta (1998, s. 49): ,,Ambicja spoteczenstw nie jest juz dzisiaj asymilacja,
lecz »integracja poprzez roznorodno$é«”. Natomiast A. Appadurai (1990, s.296) stwierdza,
ze procesy ujednolicenia ida zawsze w parze z procesami roznicowania, a mozliwosci ksztattowa-
nia zbiezno$ci i integracji ograniczone sa zjawiskami endemicznosci oraz ,,zasadniczego rozdzie-
lania ekonomii, kultury i polityki”. Zdaniem U. Hannerza (1990, s. 237) $wiat jest ,,napigt-
nowany systemem roznorodnos$ci raczej anizeli replika jednorodnosci”. Wedlug René Thoma
(1991, s. 10): ,,JJednym z centralnych problemow, jakie umyst ludzki sobie stawia, jest problem
nastgpstwa form. Jakakolwiek jest ostateczna natura rzeczywisto$ci (przyjmujac, ze wyrazenie to
ma sens), nie mozna zaprzeczy¢, ze nasz wszechswiat nie jest chaosem: rozrézniamy w nim byty,
obiekty, rzeczy, ktore oznaczamy stowami. Byty te i rzeczy sa formami, strukturami majacymi
jakas stabilnos¢, zajmujacymi fragmenty przestrzeni, trwajacymi przez pewien czas. Co wigcej,
chociaz dany obiekt mozna postrzega¢ w rdznych aspektach, nie wahamy si¢ rozpoznawac go jako
taki. Rozpoznawanie tego samego bytu w nieskonczonej réznorodnosci jego aspektow przedsta-
wia problem (klasyczny problem filozofii), ktory jedynie, jak si¢ wydaje, psycholodzy ze szkoty
Gestalttheorie potraktowali w perspektywie geometrycznej dostgpnej interpretacji naukowe;j”.

21 Wbrew temu, co si¢ powszechnie mowi, zwlaszcza w trosce o »obiektywna neutralno$é«,
to nie te pierwsze zatozenia (a zwlaszcza prze§wiadczenia religijne i polityczne) sa najwazniejsze,
to nie je najtrudniej jest zrozumie¢ i opanowaé. Ze wzgledu na ich zwiazek z wlasciwosciami
0s0b lub kategorii spotecznych, odmiennymi w przypadku kazdej jednostki i kazdej kategorii, jest
mato prawdopodobne, aby unikngly one podyktowanej interesem krytyki ze strony tych, ktorzy
ksztattuja rozne przesady i przekonania. Inaczej sprawa przedstawia si¢ w przypadku zaktocen
zwiazanych z przynaleznoscia do pola i z jednomy$lnym w granicach pola uznawaniem doksy,
ktora je okresla. W tym przypadku ukryte zatozenia sa zawarte w fakcie przystapienia do gry,
czyli wkroczenia w illusio bedace nierozerwalnie zwiazanym z ta przynaleznoscia bardzo silnym
przekonaniem o korzys$ciach z gry i o wartoéci stawek” (Bourdieu, 2006, s. 21).
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czong” albo ,,r6znia” (différance)* badz, jak genialnie ujat to B.F. Trentowski,
roznojednia.
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