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Od pedagogiki krytycznej ku postkrytycznej pedagogii
(z metod¹ Montessori w tle)

Krytyka pedagogiki krytycznej

Kluczow¹ kwesti¹ dla pedagogiki krytycznej wydaje siê byæ zmiana
spo³eczna a demaskacja; nazywanie obszarów zniewalania, opresji i wykluczenia
oraz krytyczna refleksja dotycz¹ca praktyk edukacyjnych stanowi¹ imperatywy
badañ pedagogicznych jawi¹cych siê jako badania krytyczne1. Owe badania,
zgodnie z powy¿szym za³o¿eniem, demaskuj¹, nazywaj¹, krytykuj¹ – lub innymi
s³owy – pokazuj¹ jak i dlaczego instytucje oœwiatowo-wychowawcze (czy te¿
szerzej: kultura) amputuj¹ rozum ucznia2, wæwiczaj¹ go w role ustalone przez
neoliberalny porz¹dek œwiata3, reprodukuj¹ nierównoœci spo³eczne4 czy p³ciowe5.

Owe demaskatorskie badania s¹ w pedagogice niezbêdne, a ich walor pozna-
wczy jest nie do przecenienia, co œwiadczy nie tylko o wra¿liwoœci i przenikliwoœci
badaczy, ale tak¿e o dojrza³oœci paradygmatycznej pedagogiki krytycznej jako
akademickiej dyscypliny naukowej. Jednoczeœnie warto zwróciæ uwagê na to, ¿e
jej aparat pojêciowy staje siê coraz bardziej wysublimowany, zniuansowany i her-
metyczny. Pedagogika krytyczna staje siê intelektualn¹ form¹ zabawy6, a rewolu-

1 Jak pisze J. Wink: Aby praktykowaæ pedagogikê krytyczn¹ w klasie szkolnej musimy wpierw zatrzymaæ

siê i spojrzeæ krytycznie na procesy edukacyjne, których jesteœmy uczestnikami ka¿dego dnia. J. Wink,Critical Pe-
dagogy: Notes from the real world, Longman, New York 1997. Por.: T. Szkudlarek,Po co nam dziœ pedagogika

krytyczna?, [w:] H. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykal-
nej, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.

2 D. Klus-Stañska, Mitologizacja transmisji wiedzy, czyli o koniecznoœci szukania alternatyw dla szko³y,

która amputuje rozum, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8), s. 35–44.
3 J. Rutkowiak, E. Potulicka, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kra-

ków 2010.
4 P. Bourdieu, J.C. Passeron,Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, PWN, Warszawa 2006.
5 Trzeba dodaæ jednak, ¿e pedagogika feministyczna nie tylko stara siê dokonywaæ krytyki status

quo, ale tak¿e proponuje pewne rozwi¹zania.
6 P. Zamojski, Utrzymywanie siê w ¿ywiole myœlenia jako zadanie pedagogiki, Referat wyg³oszony

w trakcie konferencji: „Kondycja Pedagogiki – dzisiaj. Kontynuacja, inspiracje i wyzwania pedagogiczne
z perspektywy Gdañskiej”, Uniwersytet Gdañski, 06.05.2005.



cja, która mia³aby siê wydarzyæ przy jej udziale, jest swoistym opium dla
intelektualistów7.

Ten proces ma jednakowo¿ aberracyjny charakter. Z jednej strony t³umaczyæ
go mo¿na faktem, ¿e teoria krytyczna pierwszego i drugiego pokolenia frankfurt-
czyków rozpozna³a pewne formy zniewalania jednostki przez strukturê. Owe fo-
rmy – z perspektywy dnia dzisiejszego – mia³y ³atwo identyfikowalny charakter.
To powodowa³o, ¿e teoria krytyczna (a za ni¹ pedagogika krytyczna) demasko-
wa³a obszary i przejawy opresji struktur zachowuj¹c przy tym potencja³ transfor-
macyjny poprzez komunikowalnoœæ dla rozmaitych aktorów rzeczywistoœci
edukacyjnej, czy te¿ szerzej spo³ecznej.

Poszukuj¹c innych/kolejnych wymiarów wykluczania, budowania to¿samo-
œci czy opresjonowania, nastêpne pokolenia krytycznie zorientowanych badaczy
spo³ecznych zwróci³y siê ku g³êbszym, bardziej skrywanym, zakamuflowanym
formom przemocy, co musia³o skutkowaæ wykorzystaniem bardziej wysublimo-
wanego aparatu pojêciowego. Paradoks opisywanej tu sytuacji polega na napiê-
ciu pomiêdzy d¹¿eniem do coraz doskonalszych sposobów badania opresji
a utrat¹ komunikowalnoœci w szerszych krêgach spo³ecznych, a co za tym idzie,
os³abieniem potencja³u transformacyjnego pedagogiki krytycznej. W tym mo-
mencie nale¿y zatem postawiæ pytanie o to, w jakim celu niektórzy z „krytycz-
nych” badaczy spo³ecznych uprawiaj¹ swoje badania. Jedn¹ z mo¿liwych hipotez
mo¿na skrótowo opisaæ metafor¹: rewolucja jako opium intelektualistów, albo: rady-
kalna przemiana szko³y jako opium dla pedagogów krytycznych. Jest to sytuacja,
w której rzeczone opium/has³o nie tylko staje siê nieistotnym cliche, ale tak¿e
odurza os³abiaj¹c krytycyzm wobec w³asnych poczynañ (równie¿ naukowych)8.
Badacz oddala siê od podmiotów, którym mia³ pomagaæ, okopuj¹c siê w okowach
swojego towarzystwa dyskursu9, które maj¹ za zadanie zachowywaæ lub wytwarzaæ

dyskursy, lecz tak by kr¹¿y³y one w zamkniêtej przestrzeni (…)10.
Drugie z pytañ, które nale¿y tu postawiæ, jest pytaniem o to, jak mo¿na rozu-

mieæ cel procesu kszta³cenia. Takie pytanie postawi³ Piotr Zamojski w ksi¹¿ce Py-
tanie o cel kszta³cenia – Zaproszenie do debaty11. Zdaniem autora o celu mo¿na myœleæ
na trzy sposoby. Pierwsze dwa sposoby ujmuj¹ cel jako coœ zewnêtrznego wobec
dzia³ania. Cel jest zatem opisem idealnego stanu rzeczy, ku któremu i ze wzglêdu na któ-

ry podejmujemy jak¹œ aktywnoœæ12. Taki sposób myœlenia o celu ma dwie odmiany
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7 R. Aron, Opium intelektualistów, Muza, Warszawa 2000.
8 Podobny problem podnosi E. Domañska, opisuj¹c spór pomiêdzy amerykañskimi marksistami

a przedstawicielami tzw. French Theory. Ci pierwsi twierdz¹, ¿e zamieni³a ona [French Theory] konkret-
ne problemy spo³eczne na dyskusje o tekstach, ¿e sama idea konfliktu sta³a siê metaforyczna, a „walka klasowa, ra-

sowa czy p³ciowa” zast¹piona zosta³a sporami miêdzy tekstami. E. Domañska, Co zrobi³ z nami Foucault?, [w:]
French Theory w Polsce, red. E. Domañska, M. Loba, Wyd. Poznañskie, Poznañ 2010, s. 66–67.

9 M. Foucault, Porz¹dek dyskursu. Wyk³ad inauguracyjny wyg³oszony w College de France 2 grudnia

1970, s³owo/obraz terytoria, Gdañsk 2002.
10 Ibidem, s. 29.
11 P. Zamojski, Pytanie o cel kszta³cenia – Zaproszenie do debaty, Wyd. UG, Gdañsk 2010.
12 Ibidem, s. 301–302. Podkreœlenie autora.



ró¿ni¹ce siê od siebie osi¹galnoœci¹ owego celu. W sytuacji, w której taki idealny
stan rzeczy uznamy za nieosi¹galny (…), obowi¹zuje nas finalizm utopijny13, zaœ wtedy,
gdy ów idealny stan rzeczy mo¿na zrealizowaæ, mówimy o finalizmie eschatologicz-
nym14.

Warto zwróciæ uwagê, ¿e zgodnie z obiema formami finalizmu edukacja przy-
gotowuje do œwiata, którego jeszcze nie ma. Cel jest zatem czymœ zewnêtrznym,
czymœ, co stanowi odrêbny od subiektum byt. Taki sposób myœlenia o celu (zw³asz-
cza w wersji utopijnej) jest, jak s¹dzimy, charakterystyczny w³aœnie dla (choæ byæ
mo¿e nie tylko) pedagogiki krytycznej15.

Zgo³a odmiennym sposobem myœlenia o celu kszta³cenia jest procesualizm16.
W tym ujêciu cel rozumiany jest jako sens dzia³ania17. Jak pisze Autor:

Cel rozumiany jako coœ, co siê dzieje, co siê wydarza (co proceduje), nie mo¿e byæ roz-
patrywany w oddzieleniu od dzia³ania, w którym siê wydarza. Cel dzieje siê zawsze
w jakimœ dzia³aniu, nigdy nie jest od niego odrêbny18.

Nadawanie celu dzia³aniu pedagogicznemu w tym ujêciu jest czynnoœci¹
usensawiania interakcji wydarzaj¹cej siê pomiêdzy uczestnikami procesu
kszta³cenia, jest racjonalnoœci¹ dzia³ania, czy te¿ horyzontem dzia³ania. Taki spo-
sób myœlenia o celu kszta³cenia nie jest ju¿ zatem ani zestawem instrukcji, które
maj¹ prowadziæ do okreœlonego, osi¹galnego punku19 (co jest w pewnym stopniu
zgodne z finalizmem eschatologicznym, a tak¿e za³o¿eniami pedagogiki konser-
watywnej i liberalnej), ani utopijn¹ wizj¹ lepszego œwiata (finalizm utopijny) cha-
rakterystyczn¹ dla pedagogiki krytycznej20. Uwa¿amy, ¿e procesualizm jako
zasadê myœlenia o celu kszta³cenia mo¿na traktowaæ jako post-krytyczn¹ perspek-
tywê, która umo¿liwia projektowanie i dzia³anie pedagogiczne, które z jednej
strony inspirowane bêdzie pedagogik¹ krytyczn¹ (której za³o¿enia przyjmujemy
jako w³asny horyzont dzia³ania), a z drugiej strony prze³amie jej niemoc, o której
mowa by³a wy¿ej.

Przyjmuj¹c, ¿e cel procesu kszta³cenia stanowi horyzont okreœlonego systemu
dydaktycznego rozumianego jako: ca³okszta³t zasad organizacyjnych oraz treœ[ci],me-
tody, i œrodki nauczania-uczenia siê, tworz¹ce spójn¹ wewnêtrznie strukturê (…)21, trzeba
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13 Ibidem, s. 302.
14 Ibidem, s. 303.
15 Ten w¹tek jest rozwijany ostatnio przez P. Zamojskiego m.in. w tekœcie dotycz¹cym relacji filo-

zofii i kszta³cenia. Zob.: P. Zamojski, Educational theory as rationality of action. Towards a post-critical rela-
tion between philosophy and educational practice, Referat wyg³oszony 9 czerwca 2012 r. podczas konferencji
„The Second Biennial International Theorising Education Conference” – University of Stirling, Szkocja.

16 P. Zamojski, Pytanie…, s. 312 i dalsze.
17 Ibidem, s. 315.
18 Ibidem.
19 P. Zamojski, Educational…
20 Ibidem. Zob. tak¿e: I. Gur-Ze’ev, Toward a non-repressive critical pedagogy, „Educational Theory”

1998, 48/4; G.J.J. Biesta, Say you want a revolution… Suggestions for the impossible future of critical pedagogy,

„Educational Theory” 1998, 48/4.
21 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej, PWN, Warszawa 1974, s. 35.



powiedzieæ, ¿e pytanie o cel musi byæ pierwszym i ci¹gle obecnym pytaniem
w ka¿dym dzia³aniu pedagogicznym, i to z niego w³aœnie wynika dobór treœci,
metod i œrodków dydaktycznych.

Dialektyka22 jako racjonalnoœæ dzia³ania pedagogicznego
– ku postkrytycznej pedagogii

Jeœli nasza propozycja mia³aby mieæ szansê na uznanie za pewien system dy-
daktyczny, nale¿a³oby po pierwsze znaleŸæ tak¹ logikê, która jest spójna z proce-
sualistycznym pojmowaniem celu kszta³cenia, a nastêpnie pomyœleæ o treœciach,
metodach i œrodkach nauczania, a w konsekwencji i o nauczycielu, tworz¹cymi
spójn¹ wewnêtrznie strukturê kszta³cenia. Prezentowany przez nas system dyda-
ktyczny opiera siê na dialektyce zaproponowanej przez Moacira Gadottiego23,
zgodnie z któr¹ edukacja:

próbuje uchwyciæ powi¹zania, jednoœæ i ruch, które rodz¹, opozycjonuj¹, i sprawiaj¹,
¿e przeciwstawne elementy nak³adaj¹ siê na siebie znosz¹c siê i przewy¿szaj¹c24.

Owa edukacja musi zatem charakteryzowaæ siê czterema cechami.
Pierwsz¹ z nich stanowi ca³oœciowoœæ (totality), co oznacza, ¿e wszelkie ele-

menty œwiata s¹ ze sob¹ powi¹zane i nie nale¿y ich rozpatrywaæ w izolacji, lecz –
jak mówi autor – w swojej konkretnej ca³oœciowoœci (concrete totality). Kolejn¹ sta-
nowi ruch, który rozumiany jest tu jako immanentna jakoœæ wszelkich wymiarów
rzeczywistoœci. To za³o¿enie jest odrodzeniem heraklitejskiej idei pantha rei.

Wszystkie elementy rzeczywistoœci s¹ zatem nie tylko powi¹zane ze sob¹, ale tak-
¿e pozostaj¹ w ci¹g³ym ruchu podlegaj¹c zmianom (za³o¿enie trzecie). Ostatnie
za³o¿enie dotyczy sprzecznoœci rozumianych jako gry przeciwieñstw. Sprzecz-
noœæ (contradiction) – jak pisze Gadotti – stanowi fundamentalne prawo dialektycz-
nej edukacji25.

Mówi¹c o strukturze dowolnego systemu dydaktycznego, za³o¿yliœmy, ¿e na
ka¿dym jej stopniu przenika j¹ cel procesu kszta³cenia. W tym miejscu stawiamy
hipotezê, ¿e w³aœnie cel kszta³cenia w ujêciu procesualistycznym mo¿e byæ opisa-
ny cechami charakteryzuj¹cymi dialektyczn¹ edukacjê w ujêciu Gadottiego.
Ca³oœciowoœæ celu kszta³cenia znajduje swoje odzwierciedlenie w pojêciu racjo-
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22 Abstrahujemy tu od zró¿nicowania semantycznego tego pojêcia, bowiem nie to jest celem na-
szego wyst¹pienia. Nie wspominamy równie¿ krytyki wymierzonej w logikê dialektyczn¹, np. z pozy-
cji logiki formalnej.

23 M. Gadotti, Pedagogy of praxis. A dialectical philosophy of education, State University of New York
Press, New York 1996. Dialektyczna koncepcja kszta³cenia ma tak¿e polsk¹ literaturê, choæ jej rozumie-
nie jest odmienne od tego, które próbujemy tu prezentowaæ. Zob np. R. £ukaszewicz,Dialektyczna kon-
cepcja kszta³cenia, Wyd. Uniwersytetu Wroc³awskiego, Wroc³aw 1983.

24 H. Lefèbvre, Formal logic, Dialectical logic, Civilizacao Brasiliera, bmw, 1975; cytat za: M. Gadotti,
op. cit., s. 21.

25 Ibidem, s. 19.



nalnoœci dzia³ania. Myœlenie, w którym dzia³amy26 jest wszechobecne w dzia³aniu
pedagogicznym w tym sensie, ¿e stanowi rodzaj filtra czy okularów, bez których
niepodobna dzia³aæ sensownie.

Tak rozumiany cel jest oczywiœcie ruchliwy. Nie jest, lecz wydarza siê. Usen-
sawianie dzia³ania, czyli nadawanie mu celu – jak mówi M. Heidegger – (…) samo

jest drog¹. Odpowiadamy tej drodze tylko tak, ¿e pozostajemy w drodze27. Owa ruchli-
woœæ celu wi¹¿e siê z jego transformatywnoœci¹.

Transformatywnoœæ – wymuszona niealgorytmicznymi sytuacjami edukacyj-
nymi, wobec których stajemy jako pedagodzy, oznaczaæ musi zatem jakoœciow¹
zmianê celu w konkretnych warunkach, w interakcji z konkretnym cz³owiekiem,
w interpretacji konkretnego zdarzenia.

Owe redefiniowanie odbywa siê w sytuacji spotkania uznanego przez nas
temporalnie sensu dzia³ania z sensem dzia³ania innych uczestników tej interakcji.
Nie jest to jednak proste zast¹pienie celu nauczyciela przez cel ucznia (jak chcieli-
by niektórzy orêdownicy antypedagogiki czy pewnych nurtów pedagogii liberal-
nych) lub odwrotnie (pedagogika transmisyjna). Idzie tu raczej o wytwarzanie
wspólnie uznanego sensu przewy¿szaj¹cego sensy partykularne.

Powracaj¹c do zdefiniowanego wczeœniej systemu dydaktycznego oraz cech
edukacji dialektycznej nale¿y siê teraz odnieœæ do treœci procesu kszta³cenia i wy-
nikaj¹cych zeñ metod i œrodków dydaktycznych. Wpierw jednak nale¿y poczyniæ
pewne zastrze¿enie.

Jak pokazuje Dorota Klus-Stañska, niekiedy w dydaktyce wystêpuje rozumie-
nie procesu kszta³cenia przez metody, sygnalizuj¹c tym samym trudnoœæ/niemo¿-
noœæ w transformacji na poziomie koncepcji cz³owieka (tu: ucznia i nauczyciela)28.
Innymi s³owy, tym co ruchome, s¹ w³aœnie metody, treœci, œrodki dydaktyczne.
Niezmienne natomiast (i dodajmy: statyczne) pozostaj¹ cele kszta³cenia i le¿¹ce
u ich podstaw koncepcje cz³owieka. Modyfikacje metod, treœci i œrodków s³u¿¹ za-
tem wy³¹cznie zwiêkszeniu efektywnoœci realizacji za³o¿onych wczeœniej (i zew-
nêtrznych wobec samego procesu) celów kszta³cenia.

Próbuj¹c ustrzec siê takiej redukcji podkreœlamy raz jeszcze sposób rozumie-
nia przyjêtego przez nas celu kszta³cenia. Jeœli propozycjê dydaktyczn¹, któr¹ tu
prezentujemy ma stanowiæ wewnêtrznie spójna struktura myœlowa, to nie sposób
jej budowaæ wy³¹cznie (czy nawet przede wszystkim) poprzez zmiany na pozio-
mie metod, treœci, œrodków.

Niekiedy treœci kszta³cenia bywaj¹ definiowane jako podstawowe umiejêtno-
œci i wiadomoœci przewidziane do opanowania przez uczniów podczas ich pobytu
w szkole29, co oznacza, ¿e s¹ one wczeœniej ustalone, domkniête, obiektywne wo-
bec podmiotu usi³uj¹cego je zrozumieæ. Rzecz jasna takie rozumienie treœci nie
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26 P. Zamojski, Myœlenie, w którym dzia³amy (przeciw kawitacji mitycznej ogólnoœci pedagogiki), „Kwar-
talnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198).

27 M. Heidegger, Co zwie siê myœleniem, PWN, Warszawa–Wroc³aw 2000, s. 174.
28 D. Klus-Stañska, Dydaktyka wobec chaosu pojêæ i zdarzeñ, ¯ak, Warszawa 2010, s. 106 i dalsze.
29 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej, PWN, Warszawa 1976.



odpowiada przyjêtej przez nas koncepcji kszta³cenia. Nale¿y tu przyj¹æ, na
przyk³ad za J. Brunerem, ¿e treœci to:

zasób wiedzy strukturyzowanej tak, aby charakteryzowa³a siê ona w³aœciwoœci¹ two-
rzenia nowych twierdzeñ oraz rozszerzania operatywnoœci danego zasobu wiedzy
ucznia o okreœlonych zdolnoœciach w okreœlonej sytuacji30.

Treœci kszta³cenia nie s¹ zatem zbiorem informacji do przyjêcia (choæ informa-
cje s¹ oczywiœcie niezbêdne), a stanowi¹ raczej procedury postêpowania z infor-
macjami31.

Z tak rozumianych treœci wynikaj¹ okreœlone metody dydaktyczne. W tym
wypadku tak¿e definicja zaproponowana na przyk³ad przez W. Okonia32 nie wy-
daje siê byæ spójna z opisywanym pomys³em dydaktycznym. Za metodê nale-
¿a³oby tu uznaæ takie tworzenie œrodowiska uczenia siê, w którym uczeñ mia³by
okazjê konstruowaæ i rekonstruowaæ wiedzê za poœrednictwem œrodków dyda-
ktycznych, które stwarzaj¹ tak¹ mo¿liwoœæ33.O ile w tradycyjnym ujêciu œrodek dyda-

ktyczny s³u¿y³ jako ilustracja okreœlonych treœci, to w koncepcji interakcyjno-poznawczej

pe³ni rolê rzeczy do manipulowania, przekszta³cania i eksperymentowania z nimi34. Cho-
dzi³oby tu chyba zatem o to, co J. Kruk nazywa otwartym œrodkiem dydaktycz-
nym35.

Jak widaæ z powy¿szych ustaleñ, nasza propozycja dydaktyczna nie jest ani
autorska, ani nowa. Czytelnik szybko zauwa¿y jej zgodnoœæ z konstruktywi-
styczn¹ wizj¹ edukacji i mo¿e zadaæ sobie pytanie:

Co mia³oby wyró¿niaæ rzekomo postkrytyczn¹ pedagogiê od dobrze ju¿ znanej pedago-

giki opartej na konstruktywizmie?

Idzie nam wszak¿e o to, ¿e nie opowiadamy siê tu po stronie jakiegoœ kon-
struktywizmu, a otwarcie chcielibyœmy identyfikowaæ siê z jego krytyczno-
-emancypacyjn¹ wersj¹36 – i dodajmy – budowaæ pozytywny projekt dydaktyczny.

Pozostaje jeszcze odpowiedzieæ na pytanie, jaki nauczyciel móg³by realizo-
waæ taki zamys³ dydaktyczny. Wydaje siê, ¿e jest to osoba usensawiaj¹ca swoje
dzia³anie, nie stroni¹ca od kontrowersyjnych kwestii spo³ecznych, obyczajowych,
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30 J.S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Kraków 2006.
31 D. Klus-Stañska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. Uniwersytetu Warmiñsko-Mazurskiego,

Olsztyn 2000, s. 95 i n.
32 W. Okoñ, Zarys dydaktyki ogólnej. Wersja programowana, PZWS, Warszawa 1970, s. 194. Jak pisze

autor:Metoda to systematycznie stosowany sposób pracy nauczyciela z uczniami, umo¿liwiaj¹cy uczniom opano-

wanie wiedzy wraz z umiejêtnoœci¹ pos³ugiwania siê ni¹ w praktyce, jak równie¿ rozwijanie zdolnoœci i zaintere-

sowañ umys³owych.
33 J. Kruk, Przestrzeñ i rzeczy jako œrodowisko uczenia siê, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy,

problemy, rozwi¹zania, red. D. Klus-Stañska, M. Szczepska-Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009, s. 487 i n.

34 Ibidem, s. 496.
35 Zob. J. Kruk, Dziecko w œwiecie przedmiotów: studium projektowe pomocy dydaktycznych, Oficyna

Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2002.
36 Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwi¹zania, red. D. Klus-Stañska, M. Szczep-

ska--Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.



politycznych37. Taka edukacja wymaga³aby (…) od nauczyciela kompetencji intele-

ktualno-rekonstrukcyjnej i odwagi pedagogicznej38, a celnie, jak s¹dzimy, opisuje j¹ za-
proponowana przez H. Girouxa koncepcja nauczyciela jako transformatywnego
intelektualisty39.

Pedagogia Montessori jako pedagogia postkrytyczna?

Podjêta przez nas próba interpretacji dokonañ s³ynnej W³oszki jako pedagogii
postkrytycznej wydaje siê zadaniem jeœli nie karko³omnym, to co najmniej ryzy-
kownym. Pierwszym problemem jest rodowód – jak mówi³a o niej sama autorka –
metody.

Po pierwsze, metoda Montessori wywodzi siê z ruchu Nowego Wychowania
i bywa uto¿samiana z pedagogik¹ liberaln¹ romantycznego nurtu, a zatem z pe-
dagogik¹ ostro skrytykowan¹ przez Now¹ Socjologiê Oœwiaty.

Po drugie, zarzuca siê jej skupienie na rozwoju ruchowym i sensorycznym za-
poznaj¹c wiedzê o œwiecie40, a zatem o kompetencjach kluczowych w myœl peda-
gogiki krytycznej.

Po trzecie, wolnoœæ w granicach, któr¹ proponuje Montessori, jest sztucznie
wypreparowanym œrodowiskiem uczenia siê, w którym uczeñ nie mo¿e podj¹æ
decyzji, jak manipulowaæ wybranym przez siebie materia³em rozwojowym, a za-
tem – tak naprawdê odbiera mu siê szansê na samorzutne aktywnoœci, a deklaro-
wana wolnoœæ wyboru jest iluzj¹.

Po czwarte, podnosi siê niekiedy kwestiê nadmiernej wiary Montessori w aso-
cjacjonizm psychologiczny, czyli przekonanie o tym, ¿e wszelkie z³o¿one akty
psychiczne powstaj¹ poprzez kojarzenie41, co w ¿adnym razie nie da siê obroniæ
po konstruktywizmie.

Powy¿sza lista nie jest oczywiœcie wyczerpuj¹ca i mo¿na z powodzeniem roz-
budowywaæ j¹ o kolejne argumenty. Nie podejmuj¹c siê jednak w tym miejscu
opracowywania kontrargumentów, zwracamy uwagê, ¿e utrzymuj¹ one swoj¹
wa¿noœæ wy³¹cznie w pewnym sposobie rozumienia tekstu pedagogicznego.

Jolanta Kruk podj¹wszy problem rozumienia tekstu42 zwróci³a uwagê na fakt,
i¿ znaczna czêœæ osób, które bada³a, uzna³a tekst za rodzaj pisemnej lub ustnej wypo-
wiedzi stanowi¹cej zamkniêt¹ ca³oœæ. Takie rozumienie tekstu jest nie tylko pewnym
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37 Ibidem.
38 Ibidem, s. 73.
39 H. Giroux, Teachers as intellectuals – toward a critical pedagogy of learning, Bergin &Garvey Inc.,

Westport, Connecticut – London 1988, s. 121 i dalsze.
40 Zob np. Krytyka S. Hessena w stosunku do Montessori. S. Kot, Historia wychowania, t. 2, ¯ak,

Warszawa 1995, s. 338.
41 B. Nawroczyñski, Zasady nauczania, wyd. 3, Wroc³aw–Warszawa–Kraków 1961, s. 181.
42 J. Kruk, Pedagogiczne znaczenie rozumienia tekstu – miêdzy jednoznacznoœci¹ a interpretacj¹, Praca

doktorska napisana pod kierunkiem J. Rutkowiak, Gdañsk 1997, s. 202.



zawê¿eniem43, ale równie¿ stanowi swoist¹ blokadê do jego interpretowania. Do-
minacja jednoznacznoœci, przejawiaj¹ca siê w d¹¿eniu do ostatecznego odczyta-
nia myœli autora44, odbiera zatem szansê na jego kontekstowanie45 w okreœlonym
miejscu i momencie historycznym.

Mówi¹c nieco inaczej, „dialog” z myœl¹ danego autora albo krytyka jego te-
kstów funkcjonuje – mówi¹c za Wand¹ Frankiewicz – na poziomie stosowania te-
orii w praktyce, w którym teoria oceniana jest na podstawie jej uniwersalistycznie
pojmowanej prawdziwoœci46.

Zarówno W. Frankiewicz jak i J. Kruk pokazuj¹, ¿e interakcja z tekstem mo¿e
przedstawiaæ siê zgo³a inaczej47. Choæ nie mo¿na postawiæ znaku równoœci po-
miêdzy tym, co pierwsza autorka nazywa inspiracj¹, a druga interpretacj¹, to jed-
nak ³¹czy je myœl wypowiedziana onegdaj przez B. Skargê, która mówi, ¿e:

Mistrza trzeba mieæ nie dlatego, aby mu byæ pos³usznym przez ca³e ¿ycie, aby powagê
jego na ka¿dym kroku podtrzymywaæ wbrew wdzieraj¹cym siê faktom nowej rzeczy-
wistoœci, lecz by móc go przeœcign¹æ. Trzeba siê przeciwko mistrzom buntowaæ, trzeba
zdobywszy to, co nam przekazali, iœæ dalej48.

Teksty Marii Montessori traktujemy zatem jako inspiracjê w³aœnie, interpre-
tuj¹c j¹ krytycznie w ka¿dym dzia³aniu pedagogicznym. Taka interakcja z te-
kstem w³oskiej pedago¿ki otwiera – jak siê nam wydaje – mo¿liwoœci jej
postkrytycznego odczytania.

Od idei ku praktyce (krok pierwszy)
czyli piêtrz¹ce siê problemy i w¹tpliwoœci

Intencj¹ tej czêœci tekstu jest opis praktyk edukacyjnych, których jesteœmy
uczestnikami, praktyk, dla których horyzont stanowi naszkicowana powy¿ej
koncepcja dydaktyczna. Jest to równie¿ moment, w którym pragniemy podzieliæ
siê z Czytelnikiem w¹tpliwoœciami i dylematami zarówno o charakterze normatyw-
nym, jak i realizacyjnym. Nie podejmujemy siê tu natomiast choæby próby kon-
kluzywnego ujêcia przedstawianej rzeczywistoœci edukacyjnej, zatem szczegól-
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43 Bior¹c pod uwagê np. ustalenia P. Ricoeura. Zob. P. Ricoeur, Jêzyk, tekst, interpretacja: wybór
pism, PIW, Warszawa 1989.

44 J. Kruk, op. cit., s. 213.
45 J. Rutkowiak, Uczenie siê w warunkach kultury neoliberalnej: kontekstowanie jako wyzwanie dla teorii

kszta³cenia, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Im-
puls”, Kraków 2010.

46 W. Frankiewicz, Naœladowanie – stosowanie – inspiracja – jako mo¿liwe odmiany dialogu z pedagogik¹
Celestyna Freineta, [ w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, PWN, Warszawa 1992; zob. tak¿e:
M. Szuksta, M. Mendel,Wspó³czesne tendencje w nauczaniu inspirowane metodamiM.Montessori,C. Freine-
ta, R. Steinera, Iwanowski, P³ock 1995.

47 Por. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2009.
48 B. Skarga, „Przegl¹d filozoficzno-literacki” 2007, nr 3–4 (18), http://www.pfl.uw.edu.pl, dostêp:

27.05.2012.



nie tê czêœæ tekstu traktujemy wy³¹cznie jako zaproszenie do wspó³myœlenia, jako
„myœl s³ab¹”49. Owo przemyœliwanie nale¿y poprzedziæ deskrypcj¹ perspektywy,
z której oœmielamy siê zabieraæ g³os.

Jesteœmy nauczycielami jêzyka angielskiego w prywatnej szkole jêzykowej.
Pracujemy z dzieæmi, m³odzie¿¹ oraz doros³ymi na ró¿nych poziomach zaawan-
sowania pod wzglêdem znajomoœci jêzyka obcego.

Podstawowy dylemat zwi¹zany z nasz¹ praktyk¹ okreœla termin jêzykowego
ludobójstwa (linguistic genoside)50. G³ówne argumenty przemawiaj¹ce za naucza-
niem jêzyka angielskiego (zw³aszcza w specjalnie powo³anych do tego celu pla-
cówkach) by³y i s¹ przedmiotem krytyki przedstawicieli jêzykoznawstwa
krytycznego51, którzy upatruj¹ w tej praktyce hegemonizacji i neokolonizacji kul-
tury okreœlonych grup osób – a w naszym przypadku, uczniów, których g³os staje
siê nies³yszalny, bowiem nie operuje kodem preferowanym przez szko³ê. Tutaj –
nieco inaczej ni¿ u B. Bernsteina52 – kod wyznacza przynale¿noœæ do kultury jêzy-
ka angielskiego. Id¹c tym tropem, nale¿a³oby stwierdziæ, ¿e nasza praca jest prak-
tyk¹ kolonizuj¹c¹, a my wystêpujemy w roli funkcjonariuszy Centrum53.

Wspominany wy¿ej dylemat wi¹¿e siê tak¿e z kolejnym problemem, który
stanowi nieegalitarny charakter szko³y. To byæ mo¿e w³aœnie tu przedstawiciele
uprzywilejowanych grup spo³ecznych jeszcze bardziej oddalaj¹ siê od peletonu
pêdz¹cych po sukces i pozycjê. Jeœli tak jest, to nauczyciele tu pracuj¹cy jawi¹ siê
jako osoby wspieraj¹ce procesy selekcyjne.

Co wiêcej, szko³a jêzykowa jako placówka prywatna – aby istnieæ, musi gene-
rowaæ zysk. To mo¿e powodowaæ, ¿e dzia³ania tu realizowane bêd¹ organizowa-
ne tak, aby zadowoliæ poszczególne strony zainteresowane. Dla uczniów mog¹ to
byæ na przyk³ad takie zajêcia, które, zgodnie z zasad¹: oto jestem – baw mnie, bêd¹
stanowi³y rodzaj lekkiej, ³atwej i przyjemnej rozrywki, lub w innej wersji bêd¹ to
zajêcia nastawione li tylko na budowanie karier poszczególnych indywiduów.

Innymi s³owy, bêdzie to kszta³cenie przesycone cechami charakterystyczny-
mi dla uczenia siê w kontekœcie neoliberalizmu, a zatem: instrumentalizacj¹, pola-
ryzacj¹, jednostronnoœci¹, symplifikacj¹, infantylizacj¹ oraz pasywizacj¹54.
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49 G. Vattimo, Dialektyka, ró¿nica, myœl s³aba, „Teksty Drugie” 2003, nr 5.
50 Sam termin ludobójstwa uku³ Rafa³ Lemkin, ³¹cz¹c greckie ãÝíïò génos z ³aciñskim – cidium,

uzupe³nienie tego pojêcia o przymiotnik jêzykowe zawdziêczamy krytycznie zorientowanym lingwi-
stom. Zob. np. R. Phillipson, Linguistic Imperialism, Oxford University Press, 1992; A. Canagarajah,
A. Suresh, Resisting Linguistic Imperialism in English Teaching, Oxford University Press, 1999.

51 Mamy tu na myœli choæby R. Phillipsona. R. Phillipson, Linguistic Imperialism...
52 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa 1990.
53 Na marginesie trzeba dodaæ, ¿e problem kolonizowania jêzyków narodowych przez jêzyk an-

gielski obejmuje równie¿ œwiat akademicki, w którym polski autor pisze tekst o polskim s³ynnym pe-
dagogu, w polskim czasopiœmie skierowanym wy³¹cznie do polskiego czytelnika i czyni to … w jêzyku
angielskim. Powierzchniowo wydawaæ siê mo¿e, ¿e jest to praktyka maj¹ca na celu wy³¹cznie zgroma-
dzenie wiêkszej iloœci punktów, ale jest to przecie¿ gra, w któr¹ graj¹ ludzie akademii, i jest w rzeczy
samej przejawem jêzykowego imperializmu.

54 J. Rutkowiak, Uczenie siê w warunkach kultury neoliberalnej..., s. 165-166.



Dla rodziców zaœ bêdzie ono musia³o charakteryzowaæ siê obserwowalnymi
efektami w postaci „podniesienia” ocen w szko³ach, do których uczêszczaj¹ ich
dzieci, zdobyciem wiêkszej iloœci punktów w kolejnych egzaminach zewnêtrz-
nych, czy te¿ uzyskaniem okreœlonego certyfikatu potwierdzaj¹cego znajomoœæ
jêzyka na okreœlonym poziomie, co równie¿ wpisuje siê w hipotezê o edukacyjnym
programie ekonomii korporacyjnej, charakterystycznej dla neoliberalizmu55.

Próbuj¹c mierzyæ siê z zasygnalizowanymi (si³¹ rzeczy wybranymi56) proble-
mami musieliœmy dookreœliæ nasz¹ intersubiektywn¹ normatywnoœæ. Dzia³anie
nauczyciela jest przecie¿, jak s¹dzimy, koniecznie etyczne. W tym kontekœcie fun-
kcjonowanie jako agent kolonizuj¹cego Centrum jest przez nas nie do zaakcepto-
wania. J.W. Goethe mia³ powiedzieæ, ¿e kto nie wie nic o jêzykach obcych, ten nie wie
nic o swoim jêzyku ojczystym57. W s³owach Goethego znajdujemy argument, zgod-
nie z którym pozbawianie uczniów szansy na poznanie jêzyka angielskiego ozna-
cza w istocie wy³¹czanie ich z mo¿liwoœci korzystania z pewnego zakresu kultury
symbolicznej obecnego œwiata, cokolwiek byœmy o niej myœleli. Zbigniew Kwie-
ciñski przedstawiaj¹c potencja³ kategorii „braku”, a jednoczeœnie referuj¹c P. Bour-
dieu, przybli¿a rozró¿nienie na smak wolnoœci i smak koniecznoœci58. „Smak wolno-
œci” to wybory prawdziwe charakterystyczne dla klasy œredniej opieraj¹ce siê na
dostrzeganiu wachlarza mo¿liwoœci (równie¿ rozumieñ) w codziennej egzysten-
cji, podczas gdy „smak koniecznoœci”mo¿e byæ definiowany tylko negatywnie, poprzez
brak, przez niedostêpnoœæ innych stylów ¿ycia59. Poznawanie jêzyka angielskiego
jako pewnej sfery kultury symbolicznej by³oby zatem (równie¿) alfabetyzacj¹ kul-
turow¹ niezbêdn¹ do krytycznego ogl¹du œwiata i jego ewentualnego zmieniania60,
czyli byæ mo¿e do rozwoju smaku wolnoœci.
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55 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] E. Potulicka, J. Rutko-
wiak, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.

56 Rezygnujemy w tym miejscu z charakteryzowania innych problemów. Jednym z nich jest kul-
tura szko³y. Uczniowie przychodz¹cy na nasze zajêcia, wæwiczani w kulturê ciszy i biernego odbioru,
maj¹ pocz¹tkowo ogromne trudnoœci w „znalezieniu siê” w sytuacji koniecznoœci partycypacji w pro-
cesie kszta³cenia (równie¿ jego planowania). Nie wiedz¹ i czêsto nie potrafi¹ wzi¹æ odpowiedzialnoœci
za swoje uczenie siê, co niechybnie wywo³uje ró¿norakie problemy wychowawczo-dydaktyczne. Ko-
lejnym problemem jest zalecany przez M. Montessori nieprzerwany czas samodzielnej aktywnoœci
ucznia, który wedle W³oszki powinien byæ nie krótszy ni¿ 3 godziny. Tylko taki bowiem odcinek samo-
dzielnych eksploracji uruchamia samorzutne formy aktywnoœci uczniów. Zachowanie takiego czasu
pracy w warunkach, o których wspominaliœmy wczeœniej (tj. np. specyfika dzia³alnoœci szkó³ jêzyko-
wych jako placówek oferuj¹cych popo³udniowe zajêcia dodatkowe, niewidzialny uœcisk neoliberaliz-
mu itd.), nastrêcza pewne trudnoœci.

57 http://quotationsbook.com/quote/22375, data dostêpu: 14.09.2012.
58 Z. Kwieciñski, Miêdzy patosem a dekadencj¹. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wyd. Naukowe

DSWE TWP we Wroc³awiu, Wroc³aw 2007, s. 143.
59 Ibidem.
60 Podobny argument formu³uje H. A. Giroux w rozmowie z Manuel¹ Guilherme mówi¹c, ¿e oby-

watelskoœæ globalna wymaga nie tylko umiejêtnoœci rozumienia jêzyka nowych technologii i wyszuki-
wania informacji, ale równie¿ zdolnoœci transgranicznego zaanga¿owania, uczenia siê, rozumienia
i odpowiedzialnoœci za kwestiê innoœci i ró¿norodnoœci. H. A. Giroux,On critical pedagogy, Continuum,
New York 2011, s. 170.



Co wiêcej, g³os uczniów – czêstokroæ zag³uszany w ich szko³ach w trakcie za-
jêæ z jêzyka angielskiego – zapoœredniczony jest w³aœnie analfabetyzmem kultu-
rowym w tym zakresie. W tym kontekœcie nasze dzia³ania mog¹ jawiæ siê jako
umo¿liwienie ekspresji uczniom niejako z wnêtrza dyskursu. Wychodzimy bo-
wiem z za³o¿enia, ¿e zmiana w kulturze symbolicznej szko³y mo¿liwa jest wy³¹cz-
nie z jej wnêtrza, czyli trzeba znaæ zasady jej gry, ¿eby je zmieniæ lub w ogóle
zanegowaæ jej sensownoœæ, tym bardziej, ¿e ponad 70 procent uczestników na-
szych zajêæ, to nie liderzy peletonu, co raczej ciê¿ko peda³uj¹cy, zmêczeni kolarze
okupuj¹cy ty³y wyœcigu61. Aby go zatrzymaæ albo zawróciæ, musz¹ oni byæ
licz¹cymi siê w tej rozgrywce zawodnikami, wtedy bowiem trudniej bêdzie ich
zignorowaæ. Mówi¹c jeszcze inaczej – widzimy szansê w zmianie makrokontek-
stu poprzez zmiany na poziomie mikro i to tylko z wnêtrza gry – w przeciwnym
wypadku ich g³os bêdzie jedynie nieistotnym goobledygook.

Jak w ka¿dej placówce oœwiatowej, tak i w szkole jêzykowej, w której pracuje-
my, spotykaj¹ siê ró¿ne interesy, a zatem i zró¿nicowane s¹ cele realizowanych
tam dzia³añ. S¹dzimy, ¿e towarzysz¹ca tej instytucji racjonalnoœæ ekonomiczna
jest wy³¹cznie jednym z horyzontów jej dzia³ania. Naturalnie emancypacyjna,
upe³nomocniaj¹ca jej funkcja mo¿e staæ w opozycji do rzeczonej ekonomicznoœci.
Nie wyklucza to jednak, a jedynie mo¿e niekiedy utrudniaæ, realizacjê dzia³añ, co
do których s¹dzimy, ¿e maj¹ w³aœnie taki potencja³. Uznanie prymatu ekonomicz-
noœci jako racjonalnoœci dominuj¹cej (b)lokowa³oby wszelkie nasze dzia³ania. Uz-
nawszy, ¿e oœrodek determinuje ka¿de dzia³anie, które siê w nim odbywa, czyni
zeñ katalizator swojej hegemonicznoœci, oddalibyœmy pole walkowerem. Nie do
koñca byæ mo¿e ugruntowana wiara nie pozwala nam na biern¹ akceptacjê takiej
mo¿liwoœci. Mówi¹c inaczej, zwi¹zek oœrodka z dziej¹cym siê weñ dzia³aniem
okreœlilibyœmy jako przygodny, a nie konieczny62.

Od idei ku praktyce (krok drugi) czyli migawka z praktyki

T³o, które chcemy tu szkicowo przedstawiæ, obrazuje jedno z cyklu zajêæ, któ-
re wspólnie organizujemy dla uczniów m³odszych klas szko³y podstawowej, choæ
grupa jest heterogeniczna pod wzglêdem wiekowym. Planuj¹c te zajêcia inspi-
rowaliœmy siê zarówno fragmentem koncepcji Marii Montessori – tzn. tak zwa-
nym wychowaniem kosmicznym63, jak i czerpaliœmy z metodyki nauczania jêzyka
angielskiego opartej na podejœciu CLIL64, ale podstawowym wskazaniem okaza³
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61 Na podstawie badañ w³asnych autorów.
62 W przeciwnym razie wszelki odpór z wewn¹trz by³by niemo¿liwy.
63 Czytelnika zainteresowanego t¹ problematyk¹ odsy³amy np. do: M. Montessori, TheMontessori

Method, Frederick A. Stokes Company, New York 1912.
64 Content Language Integrated Learning – podejœcie, które czyni treœci¹ zajêæ okreœlone aspekty ota-

czaj¹cej rzeczywistoœci, np. historiê, biologiê czy geografiê i stara siê je realizowaæ za poœrednictwem
jêzyka obcego. Jêzyk obcy nie jest tu zatem treœci¹ zajêæ, a jedynie medium, za poœrednictwem którego
poznaje siê œwiat. Jest to zatem podejœcie, w którym integruje siê jêzyk obcy i okreœlony „przedmiot”.
Zob. np. D. Lasagabaster, J.M. Sierra, Language attitudes In CLIL and traditional EFL classes, „International
CLIL Research Journal” 2009, vol. 1(2), www.icrj.eu/12/article1.html, dostêp: 27.09.2012.



siê byæ dla nas opisywany przez J. Ranciere’a przyk³ad nauczyciela jêzyka francu-
skiego Josepha Jacotot65. Ranciere jest dla nas interesuj¹cy w dwójnasób.

Dyskutuj¹c z deterministycznym i obezw³adniaj¹cym podejœciem znacznej
czêœci przedstawicieli Nowej Socjologii Oœwiaty, proponuje, aby przyj¹æ równoœæ
nie jako coœ, do czego byæ mo¿e mo¿na bêdzie dojœæ (finalizm utopijny w myœle-
niu o celu kszta³cenia) w nieokreœlonej przysz³oœci. Tak rozumiana równoœæ bu-
duje bowiem dystans pomiêdzy oœwieconym nauczycielem i uczniem-jeszcze-
-ignorantem66.

W³aœnie wtedy natomiast, gdy równoœæ staje siê dla nas horyzontem
dzia³ania, wtedy gdy jest praktykowana (postkrytyczne, procesualistyczne rozu-
mienie celu), mo¿liwa jest pedagogia emancypacyjna.

Co wiêcej, nale¿y stworzyæ warunki, w których zarówno nauczyciel, jak i ucz-
niowie staj¹ wobec takich samych trudnoœci edukacyjnych – lub mówi¹c nieco
inaczej – charakteryzuj¹ siê t¹ sam¹ ignorancj¹. Tak by³o w przypadku rzeczone-
go nauczyciela. On nieznaj¹cy jêzyka uczniów, oni nieznaj¹cy jego jêzyka. W tej
sytuacji jêzykowe „t³umaczenie nie jest konieczne, aby naprawiæ niezdolnoœæ do
rozumienia. Przeciwnie, ta w³aœnie niezdolnoœæ zapewnia strukturyzuj¹c¹ fikcjê
wyra¿aj¹c¹ koncepcjê œwiata. To [w³aœnie] wyraziciel jest tym, kto potrzebuje nie-
zdolnego, a nie odwrotnie”67.

Ow¹ strukturyzuj¹c¹ fikcj¹ uczyniliœmy historiê naturaln¹ œwiata, która jest
treœci¹ wychowania kosmicznego68. My, nieznaj¹cy historii naturalnej, potrzebu-
jemy siebie do objaœniania istotnych momentów w dziejach Ziemi, i w tym sensie
jesteœmy równi sobie swoj¹ ignorancj¹.

Zajêcia rozpoczynaj¹ siê rozwa¿aniem nad tym, jak powsta³ œwiat. Wszyscy
cz³onkowie grupy, wybranymi przez siebie sposobami wynajdowania informacji
przynosz¹ na zajêcia „swoje” wersje powstania planety Ziemia, które przecz¹ so-
bie nawzajem. Ka¿dy konstruuje swoj¹ opowieœæ o powstaniu œwiata, operuj¹c
kodem wybranym przez siebie. Tworzy siê ko³o, na które sk³adaj¹ siê zebrane
wersje. Nauczyciel równie¿ opowiada jedn¹ z historii, niektórzy uczniowie nie do
koñca rozumiej¹, staraj¹ siê wiêc dopytaæ, ale nie jest to ³atwe, bo rozmawiaj¹
w ró¿nych jêzykach. Niemniej jednak wszyscy eksperymentuj¹ z jêzykiem, gdy¿
chêæ poznania jest silniejsza ni¿ ignorancja w danym zakresie.

Gaœnie œwiat³o, ktoœ nadmucha³ balon. Inni czekaj¹ w ciemnoœciach. Nagle ba-
lon wybucha i wysypuj¹ siê z niego papierowe okruchy. Jeden z uczestników za-
jêæ w³aœnie stara siê t³umaczyæ „Big Bang Theory”. Fikcja strukturyzuj¹ca
koncepcjê œwiata.

At the beginning there was nothing…
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