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Jestem antropolozka kultury i od kilku lat prowadze badania nad spotecznym
ruchem edukacyjnym w czasach przelomu demokratycznego w Polsce, koncentrujac sie na
przykladzie alternatywy, jaka stanowi szkola waldorfska. Za cezure moich badan
przyjmuje lata 1984-1999, czyli od konca stanu wojennego do pierwszej poprzelomowej
reformy edukacji — powstania gimnazjow. Aby uchwyci¢ specyfike badanego ruchu,
postuguje sie metodami etnograficznymi. Odwiedzam szkoly, obserwuje lekcje,
rozmawiam z zalozycielami i zalozycielkami pierwszej polskiej szkoly waldorfskiej,
stanowigcej moje studium przypadku. Do tego prowadze kwerendy archiwalne i
biblioteczne. Wreszcie, interpretuje materiat w §wietle literatury antropologicznej. Moja
perspektywa wykracza jednak poza antropologie edukacji. Staram sie patrze¢ na szkote
jako na laboratorium zmiany spolecznej, odzwierciedlajace warto$ci, nadzieje i kulturowa
specyfike doby przelomu demokratycznego w naszym kraju. To w duzej mierze
antropologia kultury w czasie ,,chaosu kulturowego”, czyli w momencie przej$ciowym,
charakteryzujacym sie niedostatkiem struktur normatywnych i okresowym powrotem do
elementow kultury tradycyjnej, uzywajac terminologii Elzbiety Tarkowskiej [Tarkowska
1993: 34]. Szkola w moim ujeciu nie jest tylko polem obserwacji reform edukacyjnych, ale
przede wszystkim przemian kulturowych i spolecznych. Skupienie sie na szkole bedace;j
specyficzng (bo jednak alternatywna w stosunku do szkoly publicznej), ale tez bardzo
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typowa (bo skupiajaca jak w soczewce cechy czasu chaosu kulturowego) odstona przelomu
w polskiej edukacji daje mi mozliwo$¢ odniesienia sie do konkretnego przypadku.
Pozwala na dokonanie poglebionej analizy wspottworzacych go §rodowisk i zjawisk
wywolanych upadkiem Zelaznej Kurtyny, a wyrastajacych z ruchéw kontrkulturowych.

Tak zazwyczaj mowie i pisze o swoich badaniach nad szkolg. Nie zmienia to faktu, ze
czesto po konferencyjnych wystapieniach podchodzg do mnie osoby, ktére w cieniu
kuluaréw objawiaja swoja pozaakademicka, rodzicielska tozsamosé i pytaja: ,,Czy
wyslalaby$ swoje dziecko do szkoly waldorfskiej?”.
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To pytanie nie jest niewinne. Skrywaja sie w nim nie tylko stabosci polskich nauk
spolecznych, ale takze dylematy polskiej klasy §redniej w dobie kolejnego kryzysu kultury,
ktory, jak zauwazaja badacze w materialach powstalych po Kongresie Kultury w 2016
roku, wplywa réwniez na stabo$¢ dotychczasowych autorytetow [Bendyk 2016]. To
pytanie, za ktérym stoi przekonanie, ze praca badaczy spolecznych czy kulturoznawcoéw to
nieco udramatyzowane zglebianie wlasnego hobby, rozumianego jako ubrane w naukowe
kategorie propagowanie dobrej literatury, sztuki, a wiec i szkoly. Mozna wyczu¢ w nim
cien nadziei, ze poza antropologiczna refleksja nad stanem kultury i edukacji, badania nad
szkola alternatywna maja zdroworozsadkowy, pedagogiczny wymiar i dadza odpowiedz na
pytanie ,jaka szkotla jest dobra?”. Autorytet oparty na doswiadczeniu badawczym, poparty
moim domniemanym autorytetem rodzica, ma by¢ czyms$ w rodzaju kierunkowskazu dla
inteligenckich rodzicéw na edukacyjnych rozdrozach. W konferencyjnych kuluarach
argumenty, iz szkola to teren moich badan etnograficznych, a nie osobistego



zaangazowania, staja sie bezzasadne. Gdy przychodzi do rozwazan nad szkola, do ktorej
posylamy wlasne dzieci, zawsze wygrywa praktycyzm. A to pewnie dlatego, iz w
przeciwienstwie do bycia naukowcem, bycie rodzicem to element tozsamosci pierwotne;.

Kiedy w obliczu ostatnich nauczycielskich strajkow opinie publiczna zainteresowala
szkola, pytan jeszcze przybylo, a konferencyjne rozmowy kuluarowe zaczely odstaniaé
szkolne wybory rodzicow-akademikow. Na stan polskiej edukacji wiekszo$¢ z ich
potomkoéw moze patrzeé z bezpiecznego oddalenia wygodnej tawki w szkole spolecznej lub
prywatnej. Spotykaja tam zazwyczaj dzieci os6b z podobnym kapitalem kulturowym, ucza
ich nauczyciele powszechnie uznawani za ,lepszych”, bo lepiej oplacani i w wielu
kwestiach, jak organiazacja programu szkoly, niezalezni od publicznego systemu edukacji.
Deklaratywnym glosom poparcia dla nauczycielskiego strajku towarzysza nadzieje, ze nie
wplynie on na egzaminy i matury, od ktérych zalezy nowy rocznik studentéw, a wiec
dydaktyczne pensa akademikow. Dopiero na tym poziomie dostrzegalny zdaje sie
strajkowy ,.efekt motyla”. A przeciez to tylko jedna z warstw szkolnego palimpsestu.
Poziom szko6l podstawowych i §rednich, a wiec obecne tam tresci nauczania i wychowania,
edukacja obywatelska i rozwoj krytycznego myslenia wplywaja na poziom refleksji w
szkolach wyzszych.

Zazwyczaj niechetnie odpowiadam na tytulowe pytanie. Przede wszystkim dlatego, ze jako
osoba bezdzietna moge odnies¢ sie do niego jedynie teoretycznie, bez naleznego moim
interlokutorom tadunku emocjonalnego. Do tego szkole badam z perspektywy
antropologicznej, nie pedagogicznej, i to jeszcze w ujeciu niemal historycznym. Jednak,
gdy nauczyciele strajkuja, chce zabraé glos w debacie o wspoétczesnej szkole i podjaé probe
refleksji nad tym, jaka lekcje mozemy wyciagna¢ z do$wiadczen szkot wyobrazni (jak
nazywane byly szkoly waldorfskie ze wzgledu na ich alternatywno$¢, a takze zwrot na
kreatywnos$ci majacej wyzwalaé wyobraznie) [Doktor 1998] doby jednego z
najwazniejszych kryzysow kultury ostatnich lat — przelomu demokratycznego.

Szkola w kategoriach antropologicznych

W popularnej narracji szkota waldorfska to miejsce bez ocen, drugorocznosci, gdzie
dzieci prowadzone s3 przez jednego nauczyciela, a przedmioty skupione sa w trwajgcych
kilka tygodni blokach. W programie szkét waldorfskich jest duzy udzial zajeé
artystycznych, bardzo czesto organizowane sg §wieta, ktérych celem jest aktualizowanie
szkolnej spolecznosci, a rodzice $cisle wspolpracuja z nauczycielami. To, co odréznia
szkole waldorfska od innych spotecznych placowek edukacyjnych doby przelomu
demokratycznego to takze budowa systemu pedagogicznego opartego na ezoterycznej
filozofii zwanej antropozofia. Jej tworca — austriacki filozof i reformator spolteczny Rudolf
Steiner (1861-1925) to posta¢ niejednoznaczna. Powolana przez niego doktryna
ezoteryczna stala sie podstawg filozoficzng szkol waldorfskich oraz innych dziedzin zycia.
Z antropozoficzych inspiracji powstala farmacja i medycyna antropozoficzna, rolnictwo
biodynamiczne, r6zne dyscypliny sztuki i architektury organicznej. Inspirowany
antropozofia styl zycia stanowi rodzaj alternatywnej kultury obecnej gtéwnie w krajach
Europy Zachodniej, a od latach 9o. XX w. réwniez w Europe Wschodniej i Srodkowe;.
Ezoteryczne inspiracje pedagogiczne, naukowo nieweryfikowalne, oparte na metodach



poznania sprzeciwiajacych sie wspolczesnej racjonalnosci, sa dla zanurzonych w
katolickiej duchowo$ci Polakéw duzo mniej akceptowalne niz choéby dla Niemcow, z ich
tradycja romantyczna, ktéra w wiekszej mierze czerpata z zachodniej mysli ezoterycznej
niz polska, odnoszaca sie do soteriologicznej, chrze$cijanskiej tradycji. Antropozoficzne
podstawy filozoficzne mozna uzna¢ za my$lenie z pola spolecznych utopii, ktére mogloby
by¢ zaliczone przez Jerzego Szackiego do utopii eskapistycznych oscylujacych miedzy
utopiami miejsca, a dazacych do utopii tadu wiecznego [Szacki 1980].

Tworcy polskich szkét spolecznych, ktore powstaly w latach 80. 1 90. XX wieku,
odwolywali sie do tradycji Nowego Wychowania, czyli ruchu pedagogicznych reform
sprzed II Wojny Swiatowej, z ktorego wyrasta pedagogika Steinera. Réwnolegle rodzily sie
nowe nurty na przecieciu edukacji i psychologii jak polska socjoterapia, ktére opieraly sie
na rodzimych koncepcjach wyrastajacych z psychologii humanistycznej i
zorganizowanych wokol idei samorealizacji [Starczewska 1979]. Warto tu podacé za
przyklad jungowskie inspiracje tworcy koncepcji dezintegracji pozytywnej Kazimierza
Dabrowskiego, psychologa humanistycznego majacego wplyw na polska kulture
alternatywna i edukacje spoleczng. Polskie projekty wychowawcze czasow transformacji
ustrojowej zazwyczaj sa zbiezne z waldorfskimi koncepcjami pedagogicznymi. Wszystkie
wyrastaja z niezadowolenia ze ksztaltu szkoly i kultury glbwnego nurtu i sa wyrazem silnej
potrzeby humanistycznych reform szkolnych. W polskich warunkach przedwojenne teorie
Steinera, pierwotnie inspirowane ezoteryka, szybko zaczely nasycac sie kontrkulturowymi
tre$ciami, ktore odpowiadaly albo rodzicom uczennic i uczniéw szkét waldorfskich, albo
nauczycielom.

Szkola waldorfska to wyrastajaca z kultury fin de siecle’u edukacyjna alternatywa
importowana z niemieckiego kregu kulturowego. W Polsce w rozwijana byla latach 80. i
90. XX wieku wraz z okoloprzelomowg, wyrastajaca z chaosu kulturowego
Swiatopogladowa odwilza, charakteryzujaca sie m.in. zwrotem ku New Age. W moich
badaniach patrze na przedmiot badan przez dwa interpretacyjne filtry: podstawowych
antropologicznych kategorii oraz glokalnych, polskich odczytan tej szkoly w dobie
transformacji. Szkota waldorfska to zatem miejsc alternatywnej konceptualizacji czasu i
przestrzeni, sacrumi profanum, a takze odmiennego sposobu rozumienia wspolnoty czy
mitow ja scalajacych. Uklada sie to w nowa wizje rzeczywisto$ci spolecznej testowanej w
szkole-laboratorium.

Waldorfski czas jest cykliczny. Zycie szkoly toczy sie w rytmie por roku, $wiat
szkolnych i religijnych aktualizujacych wspo6lnote rodzicéw, ucznidéw i nauczycieli. Szkota
pelna jest bezpos$rednich odniesienn do sacrum. Widac je w formach i treSciach nauczania
(wszechobecne modlitwy, wiersze, pie$ni odnoszace sie do tego, co transcendentne
wplecione w przebieg z pozoru §wieckich lekeji), a takze w architekturze, ktora staje sie
srodkiem wyrazu sakralnej mocy — numinosum, poprzez dob6r koloréow, materialow, gre
Swiatta [Otto 1993]. W szkolach waldorfskich — zar6wno w budownictwie, jak i na
zajeciach warsztatowych (prace w drewnie i metalu, prace reczne) wykorzystuje sie
materialy organiczne, ktore ulegaja przeksztalceniom pod wplywem czynnikow
atmosferycznych, zmieniajg sie i przechodza metamorfoze jak zywe organizmy. To



architektura zmystow, ktéra nie mami oka obietnicg nieSmiertelnosci jak wspolczesne
budynki ze szkla i nierdzewne;j stali, ale odwotuje sie do dotyku i wechu, wchodzac z
czlowiekiem w relacje [Pallasmaa 2012]. Wyrazicielkg numinosumma by¢ tez sztuka,
Schillerowskie narzedzie pozaintelektualnego poznania, stanowigce przeciwwage dla
rozwoju intelektualnego, a takze budujace atmosfere odpowiednia dla klasowej orientacji
szkoly. Do kwestii klasowych powroce w dalszej czeSci tekstu. Szkolna wspolnota bez
pionowej hierarchii, wiec zarzadzana przez kolegium nauczycieli i samorzad rodzicéw,
pozbawiona dyrekcji, ma by¢ zorganizowana w modelu Gemeinschaft[ Tonnies 2008], na
wzor przedindustrialnej, samowystarczalnej wspolnoty wiejskiej, ktora wytwarza
przedmioty codziennego uzytku i jest ekologiczna. Wlaczenie rodzicow do
wspoldecydowania o szkole to nie tylko wyraz dbatosci o utrzymanie przychylnos$ci
donatoréw w pozbawionej panstwowych dotacji placowce. Obecnos$¢ rodzicielskiego
nadzoru ma spehiaé funkcje regulujaca, podobnie jak wystepy sceniczne, $wieta, podczas
ktorych dzieci prezentuja sie pod okiem czlonkéw wspolnoty, a takze

wszechobecne sacrumoraz wyrazajgca numinosumestetyka. Wymienione elementy
szkolnej codzienno$ci tworza bardzo istotne narzedzia kontroli w szkole bez ocen
liczbowych, stanowigcych tradycyjna forme nadzoru.

Laboratorium i inkubator

Przygladajac sie sposobowi organizacji szkotly waldorfskiej, da sie zaryzykowac
twierdzenie, ze jest on ,antropologiczny”. Mozna sobie wyobrazi¢, ze gdyby antropolodzy
kultury zakladali swoja wlasng szkole, bylaby ona zbudowana z podobnych ideowo cegiel.
Mawia sie, ze to animacja kultury jest stosowana antropologia kulturowa. Ta praktyczna
perpsektywa powstala w Polsce w tym samym okresie co szkoly spoleczne — w czasie
przelomu demokratycznego. Animacja kultury odwotuje sie do etosu kontrkultury i
zostala pomyslana jako sposob realizacji misji inteligencji po 1989 roku. Przeciwstawia sie
traktowaniu kultury jako narzedzia stratyfikacji spolecznej. Przydaje antropologiczng
perspektywe dzialaniom lokalnych spoleczno$ci, doszukuje sie w nich sprawstwa,
uprawomacnia ich praktyki kulturowe. Animacja odwoluje sie do podobnych
humanistycznych wartosci, co szkola waldorfska. Wérdéd nich wyrézniaja sie: orientacja na
wspolnote i szukanie w niej znaturalizowanych sposobéw kontroli spotecznej, np. sacrum;
skupienie sie na przejawach ludzkiej aktywnoSci i tworczoSci; wspotdecydowanie o
rzeczywisto$ci spolecznej; budowanie relacji miedzyludzkich poprzez $wieto;
zorientowanie na czas cykliczny aktualizujgcy wspolnote; funkcjonowanie we wilasnej,
wynalezionej przez siebie kulturze. A to wszystko w duchu obywatelskiego zaangazowania
i edukacji obywatelskie;.

Animacja kultury i szkota waldorfska sa sobie ideowo bliskie. Rozbieznosci pojawiaja sie
jednak na poziomie praktycznej realizacji dzialan edukacyjnych i animacyjnych. Animacja
ma na celu budowanie relacji miedzy réoznymi grupami, przelamuje dychotomie obcy-
swoj, animator-spotecznosé [Godlewski 2002] i nie odnosi sie do metafory spotecznosci
jako wyabstrahowanego laboratorium. Co innego szkoly spoleczne, ktére miatly by¢
wylegarniami nowych Srodowisk i wizji jednostki. Juz w latach 20. XX wieku szkota
waldorfska wyrastala z inteligenckich mod ezoterycznych. W czasach przetlomu



demokratycznego wpisywatla sie w nieco kontrkulturowa orientacje nowej klasy $rednie;j
wywodzacej sie z przedprzelomowej inteligencji. Jej celem nie bylo jednak budowanie
mostow, ale budowanie silnej tozsamosci tworzacej ja wspélnoty.

Szkoly takie jak waldorfska peily role inkubatora nowych klas spotecznych,
wyrastajacych ze Srodowisk PRL-owskiej inteligencji — intelektualistow, artystow,
humanistéw. Srodowisko zgromadzone wokoé}l szkoly waldorfskiej dokonywalo mimikry
kultury Zachodu, wigzacej sie z przystosowaniem niemieckiego typu szkoly do polskich
warunkow. Jak pisze Magda Szcze$niak, rozwazajac za Homim K. Bhabhg sposoby
dostosowywania sie jednej kultury do innej i wprowadzajac pojecie kulturowej mimikry,
jest to przedsiewziecie zawsze niepelne, nadmiarowe badz niedoskonale [Szcze$niak 2016:
48]. W nasladujacych mimikra pozostawia poczucie nieprzystawalno$ci. W przypadku
szkoly waldorfskiej, polska mimikra zachodniej pedagogiki konfrontowana byta od czasu
do czasu z miedzynarodowym $rodowiskiem waldorfskim, ktore pelnigc role kulturowego
asesora, ocenialo jej trafnos¢. W latach 9o, powstal w Stuttgardzie zwigzek IAO Waldorf
(Internationale Assoziation fiir Waldorfpadagogik in Mittel- und Osteuropa) majacy na
celu kontrole jakoSci nowopowstajacych szkot waldorfskich a wschodzie. Poprzez
wizytacje i szkolenia zapewniano przeplyw wzorcéw i tresci kulturowych jak najbardziej
spojnych z zachodnim oryginalem. Tylko te wschodnie szkoly, ktore upodabnialy sie do
szkol zachodnich mogly zosta¢ wpisane na Swiatowq liste, a tym samym potwierdzi¢ swoja
autentyczno$c¢. Utrzymywanie miedzynarodowych relacji miedzy polskimi a
zagranicznymi pedagogami waldorfskimi i rodzicami wspottworzacymi polskie szkoly,
dawalo dostep do atrakcyjnych, zachodnich tresci kulturowych i zaktadalo lokalny
kulturowy awans. W Polsce polegalo to nie tylko na wyjazdach na Zachod, ale rowniez na
wchodzeniu w relacje mentoringu z zachodnimi pedagogami waldorfskimi (gléwnie z
Holandii) przyjezdzajacymi do Polski. Angazowali sie oni w pomoc finansow3 i pisali na
tamach zachodniej waldorfskiej prasy prosby o dofinansowanie wschodnich inicjatyw
edukacyjnych (szkol, przedszkoli, kurséw nauczycielskich), naznaczone normotwoérczym,
rodzacym nieréwnosci spojrzeniem. Polskie placowki waldorfskie sg w tych artykulach
przedstawiane jako zgrzebne, infrastruktura — niewystarczajaca, a Polscy pedagodzy pehni
werwy, ale naznaczeni stomianym zapatem.

Miedzy laboratorium zmiany spolecznej a systemem edukacji

Zbierane przeze mnie narracje rodzicow zakladajacych warszawska szkole
waldorfska w 1992 roku, wyrazaja zadowolenie z jej klasowego usytuowania.
Funkcjonowanie w inteligenckim, miedzynarodowym $Srodowisku, we wspoélnocie szkolnej
zorganizowanej na wzor Gemeinschaftrozbudzalo nadzieje na powstanie nowego,
lepszego $wiata poza socjalizmem i kapitalizmem. Swiata zbudowanego wokol
humanistycznych wartoSci, opartego na szacunku i tolerancji, a przede wszystkim
polozonego z dala od oceniajacego (nie tylko dzieci, rowniez rodzicow, ich styl zycia i
wychowania) i normotworczego systemu szkolnego, utozsamianego przez rodzicow
niemal jednoznacznie z residuum PRL w III RP. Opowieéci o zmianie szkoly i ucieczce z
ujednolicajacej i opresyjnej instytucji, jaka jawila sie szkola publiczna, to czesto historie



kulturowej emancypacji, ktéra dawata mozliwos$¢ realizacji wlasnych wzorcow
kulturowych oraz spolecznego zaangazowania wigzanego z misjg inteligencji, a nawet z
poczuciem przynalezno$ci do wspoélnoty europejskiej [Ziemska 2000: 111].

Zakladanie szkot-laboratoriéw, w prawie o§wiatowym uznanych za eksperymenty
pedagogiczne, byto odpowiedzig na problemy spoleczne doby systemowej transformacji,
zwanej przez Elzbiete Tarkowska czasem ,,chaosu kulturowego”. To moment kryzysu
legitymizacji i regulacji normatywnej, wyzwalajacy tradycyjne sposoby my$lenia,
powodujacy zawezenie czasu spolecznego oraz zwrot ku: naturze i znaturalizowanym
sposobom wspolzycia spolecznego (rodzinie, malym grupom spotecznym), renaturalizacji
spozycia, sacrum. Chaos kulturowy to czas wzrostu emocjonalnosci, porzucania
autorytetow oraz tymczasowego zawieszenia racjonalno$ci [Tarkowska 1993]. Chaos to
kryzys, ktory potrzebny jest, by dokonatla sie transformacja. To warunek konieczny, by
zaszly spoleczne zmiany. Szkolne alternatywy byly wyrazem $wiatopogladowego
pluralizmu, sposobem na dojécie do glosu i realizacje wlasnych sposobéw uczestnictwa w
kulturze przez grupy stanowiace w PRL-owskich autonarracjach srodowiska inteligenckie
czy kontrkulturowe, wiec mniejszosciowe. Pluralizm ten rozumiany byl jako podstawa
funkcjonowania systemu demokratycznego.

Moi rozmoéwcey — nauczyciele, rodzice ucznidéw i absolwenci pierwszej szkoly
waldorfskiej w Polsce, w udzielanych mi wywiadach etnograficznych rysuja jasna
opozycje miedzy stylem zycia realizowanym w edukacyjnym laboratorium a opresyjnym
systemem szkolnym sprzed trzydziestu lat, bedgcym residuum Polski Ludowe;j.
Trzydzie$ci lat p6Zniej pojawiaja sie jednak nowe pytania i wyzwania spoleczne, a takze
nowe kryzysy, na ktore odpowiedzie¢ ma szkola. Dzi$, kiedy znéw mozna zauwazy¢
znamiona kulturowego chaosu, gdy wzrasta spoleczna polaryzacja, debata publiczng
rzadza emocje, a nauczyciele wychodza na ulice, pojawia sie wazkie pytanie o role szkoly
we wspolczesnej polskiej kulturze. Po co nam szkola? Czy ma by¢ placéwka umozliwiajaca
wyrownywanie szans edukacyjnych wszystkich obywateli? Miejscem testow
przygotowujacych do sprawnego podbicia rynku pracy? Torem przeszkod pozwalajacym
na selekcje nowych elit? Glowna opozycja miedzy laboratorium a systemem edukacji
rysuje sie na poziomie celow szkolnych, a wiec tez celow spolecznych. Laboratorium stoi
po stronie samorealizacji, tworzenia i wzmacniania zbiorowosci bedacej miejscem
eksperymentow spolecznych i edukacyjnych, a system szkolny — dyscyplinowania,
wyréwnywania i unifikacji, budowania hierarchicznej organizacji szkoly odpowiadajacej
na potrzeby publiczne i zapotrzebowania rynku pracy. Tworcy szkoly waldorfskiej
sprzeciwiali sie neoliberalnej wizji szkoly. Ich koncepcja odrzucala metafore szkoty jako
fabryki urabiajacej przyszlych pracownikéw, na rzecz metafor szkoly jako rodziny i
wspolnoty. Cho¢ pierwsza szkola waldorfska powstala przy fabryce cygar i skierowana do
dzieci robotnikow, szybko jej struktura spoleczna ulegla diametralnej zmianie. Wiele
eksperymentow edukacyjnych nurtu Nowego Wychowania, jak choéby pedagogika
Janusza Korczaka mialo swoj poczatek w domach dziecka, przytultkach, internatach — w
skupiskach dzieci z klas nizszych, badz w miejscach o ograniczonym dozorze



rodzicielskim. Gdy jednak dzialaly z powodzeniem, jak szkola waldorfska, szybko stawaly
sie atrakcyjne dla czlonkow klas wyzszych, doceniajacych nieszablonowo$¢ mysli ich
zalozycieli i poszukujacych nowych, lepszych szko6t dla swoich dzieci.
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Kacik Przedszkola Krola Maciusia przy Szkole Waldorfskiej im. Janusza Korczaka w Krakowie. Fot.
Maja Dobiasz-Krysiak

Czas inkluzji

Kiedy w konferencyjnych kuluarach odpowiadam przeczaco na tytulowe pytanie,
zazwyczaj pojawiaja sie glosy konsternacji. Przeciez wypowiadam sie jako osoba, ktora
zajmuje sie szkolnictwem spotecznym, animacja kultury i edukacja obywatelska. Do tego
czesto podkreslam swoje wlasne uwiklanie we wszystkie poprzelomowe reformy
edukacyjne (przeszlam gimnazjum, trzyletnie liceum, nowa mature, tzw. system bolonski,
reforme Gowina) i to w pierwszym roczniku. W konicu kto$ nie wytrzymuje i zabiera glos
w obronie przyszlych uczniow, twierdzac, ze przeciez nie wszystkie dzieci sobie poradza w
publicznej szkole. OczywiScie, ze nie wszystkie, ale dzieci z inteligenckich domow raczej
poradza sobie z realizacja programu szkolnego. Z badan Przemystawa Sadury
przygladajacego sie relacjom szkoly, panstwa i klas spolecznych jasno wynika, ze dzieci z
klas wyzszych reprodukuja style edukacyjne swoich rodzicow. Dzieci rodzicéw z wyzszym
wyksztalceniem prawdopodobnie same je zdobeda [Sadura 2018]. Socjalizacja rodzinna
do danego stylu edukacyjnego jest w obliczu tych badan silniejsza niz poziom szkolnej
edukacji, a Srodowisko szkolne nie ma tu decydujacego znaczenia. Co innego jest wiec
przedmiotem obaw i powodem krytyki szkoly publicznej ze strony rodzicow z klas
wyzszych.



Pewne strukturalne podobienstwa wskazuja, ze dzis, tak jak i trzydziesci lat temu,
przezywamy chaos kulturowy, ktory wyrazany jest w spolecznych reakcjach na $wiatowe
kryzysy: migracyjny i polityczny, a takze poprzez silng polaryzacje. Odpowiedzia na to
przesilenie, jak pisze Tarkowska, ma by¢ zawezenie czasu i przestrzeni spolecznej
[Tarkowska 1993: 90] poprzez zwrot ku wspdlnocie, ktory wyraza sie takze w mys$leniu o
spolecznym laboratorium jako miejscu eksperymentéw pomagajacych przekraczaé kryzys
wyobrazni i wymysla¢ nowe wspaniale §wiaty. Zagrozeniem dla laboratorium jest jednak
brak inkluzji. A to wlas$nie wlaczanie, budowanie miedzyklasowych relacji, tworzenie
przestrzeni wymiany miedzy réznymi grupami, klasami, czy méwiac jezykiem
transformacyjnych ideologéw animacji kultury — Krzysztofa Czyzewskiego oraz Grzegorza
Godlewskiego — budowanie mostéw [Czyzewski 2017] miedzy r6znymi plemionami
[Godlewski 2002], jest dzi§ w moim przekonaniu podstawowym zadaniem szkoly. Zreszta
jezyk ten zostal juz zaktualizowany w nowszych definicjach koncepcji uczestnictwa w
kulturze, ktore podkreslaja wage relacyjnosci — budowania polaczen miedzy ludzmi,
r6znymi jednostkami i grupami, a otaczajacg ich rzeczywistoScia spoleczna, fizycznag i
kulturowa [Krajewski 2014: 155-156].

Nie chce przeceniaé znaczenia kategorii klasy spolecznej dla refleksji nad szkola.
Przez lata sie nia nie postugiwalam, przynalezala w moim odczuciu do $wiata socjologow.
Jednak ostatnie wydarzenia pokazuja, jak bardzo jest wcigz operacyjna. Strajk nauczycieli
ma przede wszystkim wymiar ekonomiczny i polityczny, ale dostrzegalny jest tez jego
wymiar klasowy. Przeciwnicy strajku z klas ludowych zarzucaja pedagogom
niewspolmiernos¢ ich oczekiwan do innych zalet ich pracy, wérod ktorych wymieniaja
m.in. stalo$¢ zatrudnienia i zarobkéw oraz benefity spoleczne. Zdradzaja tym samym
swoje oczekiwania polegajgce na zapewnieniu minimum bytowego, a nie na realizacji
ambicji zawodowych takich, jak awans. Walka toczy sie glownie w mediach
spoleczno$ciowych, w internetowych komentarzach i memach, ktore analizuje w artykule
do nauczycielskiej gazety ,,Dyrektor szkoly” [Dobiasz-Krysiak 2019]. Wéréd zwolennikow
strajku pojawiaja sie glosy z zalem przyznajace, ze zarobki nauczycieli s nizsze niz
zarobki kasjerow — zawodu bedacego synonimem nizszej pozycji klasowe;j. Nie strajkuja
nauczyciele ze szkol spotecznych gdzie posylaja dzis swoje dzieci czlonkowie klas
wyzszych.

Kazdy kryzys ma swoje zadania. Punktem zapalnym dzisiejszego kryzysu sa relacje
miedzy klasami spolecznymi. Pojawiajg sie wiec pytania, czy szkola rozumiana jako
lokalne centrum moze by¢ miejscem spotkania i wymiany dla ludzi z r6znym zapleczem
spolecznym, kulturowym, a wiec i klasowym. Czy szkola moze sta¢ sie podstawowa
instytucja spotecznej inkluzji, ktéra jawi sie dzis jako jeden z najwazniejszych celow
spolecznych?

Czas laboratoriéw juz mingl. Warto dzi$ obra¢ edukacje wlaczajaca za gtowny cel
szkoly. Je$li mamy wynie$¢ jakas lekcje ze szkol kultury ostatniego kryzysu, to niech
brzmi ona nastepujaco: nie budujmy muréw, nie wieszajmy kurtyn. Wzmacniajmy
wspolnote, ale dbajmy tez o relacje z innymi. Przebijajmy medialne i realne banki, ktore
przez ostatnie trzydziesci lat stuzyly nam do samookreslenia sie w poprzelomowej



rzeczywisto$ci. Nie poprzestawajmy na pozornych dzialaniach pomocowych, czy
budzacych proste samozadowolenie incydentalnych kontaktach z innym. Budowanie
inkluzywnej szkoly (bedacej w wymiarze mikro odbiciem rzeczywisto$ci spolecznej), ktéra
pozwala réznym grupom i klasom spotecznym na réwnoprawne, aktywne wspéttworzenie
zasad i norm w niej obowigzujacych, to zadanie niemal utopijne, jednak nie niemozliwe.
Doswiadczenia przelomu demokratycznego kaza nam skupié sie na wspdldzialaniu i
przyjrzec sie na nowo animacji kultury. To perspektywa, ktéra przelamuje kolonialne
sposoby my$lenia i siega po proste antropologiczne narzedzia, podstawowe kulturowe
kategorie pozwalajace na poszerzanie jednostkowego doswiadczenia: $wieto, podroz,
testowanie nowych rozwigzan na scenie, stymulacje wyobrazni przez tworczo$¢. Kto wie,
moze to pozwoli znalez¢ nowe drogi wyjécia z (edukacyjnego) kryzysu.

Bibliografia:

Edwin Bendyk, oprac. Jak jest. Mapa kultury w
Polsce, http://www.kongreskultury2016.pl/wp-
content/uploads/2016/10/Diagnoza_ Synteza-1.pdf, [dostep: 30.04.2019].

Krzysztof Czyzewski, Male centrum swiata. Zapiski praktyka idei, Wydawnictwo
~Pogranicze”, Sejny — Krasnogruda 2017.

M. Dobiasz-Krysiak, Krytyczna analiza informacji, ,Dyrektor Szkoly” 2019/6, s. 54.

Tadeusz Doktor, Szkoty wyobrazni, ,,3 oko. Biuletyn psychotronika”, nr od 6 (54) do 8
(56), Warszawa 1998.

Grzegorz Godlewski, Animacja i antropologiaw: Animacja kultury. Do$wiadczenie i
przyszto$¢, red. G. Godlewski, I. Kurz, A. Mencwel, M. Wéjtowicz, Instytut Kultury
Polskiej, Warszawa 2002.

Marek Krajewski, Uczestnictwo w kulturze[w:] Edukacja kulturowa. Podrecznik, red. R.
Koschany, A. Skoérzynska, Centrum Praktyk Edukacyjnych, Poznan 2014, s. 155-156.

Rudolf Otto, Swietoéé. Elementy irracjonalne w pojeciu béstwa i ich stosunek do
elementow racjonalnych, Wydawictwo KR, Wroclaw 1993.

Juhani Pallasmaa, Oczy skory. Architektura i zmysty, Instytut Architektury, Krakow
2012.

Przemystaw Sadura, Panstwo, szkota, klasy, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa
2018.

Krystyna Starczewska, Czlowiek samorealizujqcy sie, Problemy samorealizacji czlowieka.
Studium o wychowaniu, Zeszyt nr 1, Warszawskie Centrum Studenckiego Ruchu
Naukowego, Warszawa 1979.


http://www.kongreskultury2016.pl/wp-content/uploads/2016/10/Diagnoza_Synteza-1.pdf

Magda Szcze$niak, Normy widzialnosci. Tozsamos¢ w czasach transformacji, Fudacja
Bec Zmiana, Istytut Kultury Polskiej, Warszawa 2016, s. 48.

Elzbieta Tarkowska, Préoby — Chaos kulturowy[w:] Kulturowy wymiar przemian
spolecznych, red. A. Jawlowska, M. Kempny, E. Tarkowska, IFIS PAN, Warszawa 1993, s.

34.

Elzbieta Tarkowska, Temporalny wymiar przemian zachodzgcych w Polsce, [w:]
Kulturowy wymian przemian spolecznych, red. A. Jawlowska, M. Kempny, E. Tarkowska,
IFIS PAN, Warszawa 1993, s. 90.

Ferdinand Tonnies, Wspélnota i stowarzyszenie. Rozprawa o komunizmie i socjalizmie
jako empirycznych formach kultury, PWN, Warszawa 2008.

Maria Ziemska, Europejskie perspektywy pluralizmu w oSwiacie, Instytut Stosowanych
Nauk Spotecznych UW, Warszawa 2000, red. M. Ziemska, s. 111.

Maja Dobiasz-Krysiak — antropolozka kultury i edukatorka kulturowa. Napisala prace
doktorska w Instytucie Kultury Polskiej UW o edukacyjnym ruchu spotecznym w czasach
przelomu demokratycznego na przyktadzie szkoly waldorfskiej. Ekspertka Mazowieckiego
Programu Edukacji Kulturalnej, koordynatorka i autorka programéw edukacyjnych w
Centrum Edukacji Obywatelskie;j.

Maja Dobiasz, Sitownia, mecz i pianino, czyli o edukacji nieformalnej, DIY i animacji
kultury, Etnografia/Animacja/Sztuka. Nierozpoznane wymiary rozwoju kulturalnego,
red. Tomasz Rakowski, Warszawa 2013, NCK, s.138-149.

Maja Dobiasz, Przybornik animatora kultury. Lokalne projekty tworcze, Warszawa,
Centrum Edukacji Obywatelskiej 2014.

Maja Dobiasz, Antropozoficzna cywilizacja uzdrowienia. Mit, utopia, rzeczywistosé,
Wydawnictwo Naukowe Katedra, Gdansk 2014.

Maja Dobiasz, ,,Spotecznos¢ defaworyzowana™1i ,straznicy folkloru”? Antropologia
wspolczesnosci w dziataniu w Zalawie i Cukréwce, ,,mala kultura wspoétczesna”, numer
4/2015 ,Wies”, 30.04.2015.

Maja Dobiasz, Kuznia kreatywnosci czy przystan outsiderow? O szkotach waldorfskich,
Komentarz do tematu tygodnia, Kultura Liberalna, 2015.

Maja Dobiasz-Krysiak, Cykl, suwak i dobra praktyka. O etnoanimacyjnych badaniach w
dzialaniu, Kultura Wspoélczesna nr 5/2016 — Diagnoza w kulturze — Diagnozowanie
kultury, czy diagnoza w kulturze?, s. 85-99.

Maja Dobiasz, Gospodarze i wedrowcy. Kolonie artystyczne w Karkonoszach miedzy
communitas a strukturq, Kultura malych i §rednich miast. Otwarta Grupa Robocza,
Impart, Wroclaw 2017, s. 233-246.



fotografia tytulowa: Barek w Wolnej Szkole Waldorfskiej na ul. Zawitej w Krakowie. Fot.
Maja Dobiasz-Krysiak



