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Od redaktoréw

Zjawisko utopii swym znaczeniem dalece przekracza literackie wzorce, ktérym
poczatek dalo dzielo stworzone przez Thomasa More’a. Wyraza bowiem pewna,
wlasciwg nie tylko mieszkancom Zachodu, sktonnos¢ do wyobrazania sobie
przyzwoitych spoteczenstw, doskonalszych rozwigzan organizacyjnych, poszu-
kiwania drég ciagtego doskonalenia, stawiania pytan o ksztalt §wiata, ktérego
jestesmy zapowiedzig. Inaczej méwiac, myslenie w wielu dziedzinach naszego
zycia, takze w naukach humanistycznych i spolecznych, objawia potrzebe daze-
nia do poprawnego rozpoznania potencjatu relacji terazniejszosci i przyszto-
$ci, relacji, ktdrej istotny tacznik stanowi edukacja. Tym samym, podejmujac
intelektualny wysilek przypisywany niestusznie jedynie utopistom czy bada-
czom, ale charakterystyczny dla czlowieka w ogole, nie tylko pragniemy ustali¢
wzorzec stosownej reakcji wobec stawania si¢ §wiata i odpowiednig formute
przeksztalcania rzeczywistosci, ale rowniez horyzont naszych mozliwych do
realizacji oczekiwan. Nie dziwi nas zatem nieustanne podejmowanie refleksji
nad problematyka utopijng w obliczu mniej lub bardziej udanych préb zmie-
rzajacych do urzeczywistniania utopijnych idei. Niemniej jednak przez wielu
badaczy ten typ myslenia traktowany jest jako drugorzedny, nacechowany
intelektualng naiwnoscia, a tym samym nieistotny dla praktyki spolecznej
i rozwoju samej nauki, w najlepszym zas wypadku z jej perspektywy nieintere-
sujacy, a nawet niepotrzebny. Chcac nie zgodzi¢ si¢ z taki podejsciem, przedsta-
wiamy trzeci juz tom rozwazan i refleksji nad zagadnieniami utopii, ktéry wraz
z dwoma poprzednimi pozwala nam odnalez¢ to, co w utopizmie wcigz aktu-
alne i inspirujace, co stanowi wyzwanie dla myslenia i dziatania, pedagogiki
i edukacji, badan naukowych i praktyki spolecznej'. Jako catos¢, kolejne tomy
zwracaja uwage na takie aspekty utopii, jak: niejednoznaczno$¢, transformacja,

1 Zob. Utopia a edukacja, t. 1 O wyobrazeniach swiata mozliwego, red. J. Gromysz, R. Wtodar-
czyk, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 2016; Utopia a edukacja, t. 11
Pedagogiczne konteksty spolecznych wyobrazen swiata mozliwego, red. R. Wlodarczyk, W. Ztobicki,
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2017 (wydawnictwa dostepne takze
w wersji elektronicznej: www.bibliotekacyfrowa.pl/publication/81184 oraz www.repozytorium.
uni.wroc.pl/publication/81185).
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spelnienie, nadanie kierunku, totalno$¢, w kontekscie ktérych rozwijamy i kon-
tynuujemy nasze dyskusje o zmianie, oczekiwaniach, nadziejach, dazeniach,
obawach i zagrozeniach.

Teorie pedagogiczne i koncepcje wychowania, na ktérych opiera si¢ duza
czg$¢ artykulow zawartych w tym zbiorze, pozwalaja nam sformulowac nowe
obietnice rozwoju, samorealizacji, doskonalosci, natomiast interdyscyplinarny
charakter zebranych prac, pozostajacych w kregu mysli utopijnej, dodatkowo
uwrazliwia nas na zagadnienia tozsamosci, estetyki, etyki, prawa, nowocze-
snych technologii czy niepelnosprawnosci. Przysztos¢ potrzebuje punktu
odniesienia, nie staje si¢ samoistnie, ale na gruncie proceséw edukacyjnych,
przez ktére zamierzamy realizowac okreslone i zaakceptowane przez spoleczen-
stwo wizje i idealy, dlatego przenikanie si¢ kategorii utopii i edukacji tworzy
interesujacg perspektywe badawcza, pozwalajaca dostrzec niezwykle projekty
i zjawiska spoleczne, czego dowodem sg zamieszczone w tym zbiorze artykuly.
Cze$¢ pierwsza zawiera prace ukazujace mysl utopijng w wieloaspektowych
kontekstach politycznych, spotecznych i filozoficznych, stanowigc jednoczesnie
odpowiednie osadzenie teoretyczne w problematyce utopii. W zamieszczonych
w tej czesci artykulach odnajdziemy refleksje bedace pochodng nadziei, ale
réwniez rozczarowan mysla utopijng. Druga czes¢ tomu ukazuje proby apli-
kacji mysli utopijnej dokonane przez przedstawicieli réznych dziedzin wiedzy,
ktdrzy to podjeli wysilek przeksztalcenia utopii z obszaru czysto teoretycznych
rozwazan w istotny czynnik praktyk spotecznych. Czes¢ trzecia zebranych prac
prezentuje utopijne aspekty zjawisk edukacyjnych. Autorki artykutow w swojej
krytycznej refleksji prowadzonej gtéwnie z perspektywy pedagogiki specjalnej
ukazuja przestrzen edukacyjng jako wlasciwe miejsce dla realizacji utopii, ktéra
wcigz, nie tylko na niwie edukacyjnej, nie zaistniata.

Wszystkie artykuly zgromadzone w tym tomie, jak réwniez w dwdch
poprzednich, rekomendujemy do lektury i refleksji, kierujac si¢ intuicja, ze
aczy nas wola projektowania, tworzenia, udoskonalania, wychowywania, roz-
woju i zmiany. A tym samym silna, nie tylko intelektualna potrzeba kontynu-
owania i rozwijania myslenia utopijnego, stanowigcego swoista niezgode na
jawne i ukryte wady tego, co zastane.

Konrad Rejman
Rafat Wtodarczyk
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Uniwersytet Wroctawski

Demokracja, utopia, wychowanie

Abstrakt: ,Kazda dyskusja o demokracji — twierdzi Giovanni Sartori - obraca
sie zasadniczo wokot trzech pojeé: suwerennosci ludu, réwnosci i samorzadu”
W dyskusjach tych ich wiarygodne powigzanie ze sobg i pelne rozwinigcie,
adekwatnie do potrzeb, ztozonosci funkcjonowania oraz rozmiaréw nowocze-
snego panstwa narodowego, tworzy wyobrazenie, a zarazem polityczng obiet-
nice wystarczajaco doskonalego spoleczenstwa, mozliwego do zrealizowania
w przyszlosci dzigki skutecznej edukacji. Artykut ma na celu rozwiniecie rozu-
mienia zwigzkéw zachodzacych miedzy wybranymi teoriami demokracji, kon-
cepcja utopii a edukacja.

Slowa kluczowe: teoria demokracji, teoria edukacji, utopia

Sita religii w ostatecznosci polega na

wiarygodnosci sztandarow, jakie dzierzg

w reku ludzie, gdy stajq przed Smiercig
Peter L. Berger

Utopii spoleczeristwa bez zbrodniarzy
osiggnqc sig nie da, ale tylko
dqzqc do nieosiggalnej utopii,
mozna osiggnqc cokolwiek
Piotr Sztompka

1. Wprowadzenie

W kwietniu 1831 roku Alexis de Tocqueville, dwudziestoszescioletni arysto-
krata, wyrusza w rejs do Stanéw Zjednoczonych z misja zbadania zakladow
karnych otrzymang od Ludwika-Filipa, krola Francuzow stojacego na czele
rzadu monarchii lipcowej. Zaréwno podczas podrézy okretem, jak i w trakcie
kilkumiesigcznej wedrowki po Ameryce jest z nim przyjaciel, réwniez wyzna-
czony do tego zadania, Gustave de Beaumont. Na miejscu uwage Tocquevil-
le’a absorbuje nie tyle wieziennictwo, co caloksztalt sposobu organizacji zycia
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spotecznego, w ktérym widzi kierunek ewolucji nowoczesnego $wiata. Po
powrocie do Francji, oprécz sporzadzonego wspoélnie z Beaumontem raportu
Du systéme pénitentiare aux Etats-Unis, et de son application en France, publikuje
w odstepie pigciu lat dwa tomy réwnie obszernej rozprawy O demokracji w Ame-
ryce, ktéra zapewni mu slawe jednego z najbardziej przenikliwych badaczy
zachodnich spoteczenstw. We Wstepie do pierwszego, wydanego w 1835 roku,
tomu z nieukrywang pasja wyraza uczucia towarzyszace mu podczas tworzenia
opisow i analiz:

Cala ksigzka, ktorg przedstawiam czytelnikowi — wyznaje w profetycznym tonie

filozof i przyszty polityk - zostata napisana pod naciskiem jakiegos$ religijnego

leku, powstalego w duszy autora na widok tej nieuchronnej rewolucji, ktéra

kroczy od tylu wiekéw przez wszelkie przeszkody i ktdra jeszcze na naszych
oczach postepuje naprzod wsérdd zniszczen, bedacych jej wlasnym dzietem'.

Tocqueville ma na mysli postep réwnosci i upowszechnienie demokracji.

Przyjalem te¢ rewolucje — wyjasnia motywy swojego zainteresowania sytuacjg
w Stanach Zjednoczonych - za fakt dokonany lub dokonania bliski i poszu-
kiwatem narodu, w ktorym osiggnela najpelniejszy i w miare niezaklécony
rozwdj. Czynitem to, by jasno zda¢ sobie sprawe ze skutkéw demokracji oraz
dowiedzie¢ sie, w jaki sposdb mozna ja uczyni¢ pozyteczna dla ludzkosci?.

Entuzjazm opiséw i odtwarzanych obrazéw pierwszego tomu daje si¢
poréwnac z pasja, z jaka Rafal Hytlodeusz wychwalal swemu rozmoéwcy, Tho-
masowi Moreowi, w drugim rozdziale Ksigzeczki zaiste ztotej i niemniej pozy-
tecznej jak przyjemnej o najlepszym ustroju panstwa i nieznanej wyspie Utopii
organizacje zycia jej mieszkancow. Takze ich panstwo byto dzietem przybyszéw
i wcieleniem idei, jak rowniez rezultatem przemocy wobec tubylcéw, o ktorej
nadmienil rozméwca renesansowego mysliciela.

Emigranci - rozwija z ekscytacjg Tocqueville pierwszy z tych watkéw para-

leli — ktérzy na poczatku XVII wieku przybyli do Ameryki, by si¢ tam osiedli¢,

uwolnili niejako istote demokracji od wszystkiego, z czym zmagala sie w sta-

rych spoleczenistwach Europy, i przeniesli jg nietknietg na wybrzeza Nowego

Swiata. Tam, na wolnosci, mogta sie wzmocnic i rozwijajac si¢ wraz z obycza-
jami ksztaltowad spokojnie swe prawa’.

Obaj podroznicy, przebywszy ocean i objawszy okiem cudzoziemca obce
prawa, zwyczaje, wierzenia, wychowanie, zycie ekonomiczne itd., przywoza
model ustroju rozpisany na pelne szczeg6low obrazy codziennosci. To prawda,

1 A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, Warszawa 1976, s. 30. W Przedmowie do dwuna-
stego wydania, ktére ukazato si¢ po upadku monarchii lipcowej w 1848 roku, Tocqueville niejako
powtarza swa wczesniejsza deklaracje: ,,Ksiazka ta zostala napisana przed pigtnastu laty pod wply-
wem jednej mysli: o bliskim, nieuchronnym i powszechnym nadejsciu demokracji” (tamze, s. 25).

2 Tamze, s. 36. Zob. M. Zetterbaum, Alexis de Tocqueville, [w:] Historia filozofii politycznej, red.
L. Strauss, J. Cropsey, Warszawa 2010, s. 774-795.

3 A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, dz. cyt., s. 35.
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ze organizacja zycia Utopian z opowiesci Hytlodeusza jest wymyslona, podobnie
jak sama posta¢ podrdznika, co do Standéw Zjednoczonych Tocquevillea mozna
powiedzie¢, ze zostaly poddane wnikliwemu, rzeczowemu badaniu i trzezwe;j
analizie, ale s3 wyidealizowane, innymi slowy, oba zamorskie panstwa w swej
ksigzkowej wersji przypominaja to, co w jaki$§ sposdb ich wspolczesnym czy-
telnikom znane, tyle Ze sprawniej i sensowniej urzadzone. W jednym i dru-
gim przypadku dajg tym wyobrazni pretekst do poréwnan z obecng kondycja
rodzimych wspolnot politycznych i tworzenia wizji mozliwej przysztosci. We
Wistepie do pierwszego tomu mlody arystokrata daje wyraz temu swego rodzaju
marzeniu:
Myslac o demokracji - pisze - wyobrazam sobie spoleczenstwo, w ktérym wszy-
scy, uwazajac prawo za swe wlasne dzielo, kochaliby je i szanowali, w ktérym
wladza rzadu bytaby szanowana jako niezbedna, lecz nie jako boska, za$ glowa
panstwa darzona nie $lepg, lecz rozumng i umiarkowang miloécia. Z chwilg
gdy kazdy posiadatby prawa oraz pewno$¢ ich zachowania, miedzy wszystkimi
warstwami moglaby zrodzi¢ si¢ rzetelna ufnos¢ i pewna wzajemna pobtazli-
wos¢, rownie daleka od pychy jak od stuzalczosci. Lud pouczony o swych praw-
dziwych interesach, rozumialby, ze nalezy podda¢ si¢ obowiazkom natozonym
przez spoleczenstwo, by korzysta¢ z jego dobrodziejstw. Swobodny zwiazek
obywateli mdgltby wtedy zastapi¢ indywidualng wladze arystokratdw, a pan-
stwo znalazloby ochrone przed tyrania i samowola. [...] I nawet jesli takie spo-
teczenstwo bedzie mialo mniej blasku jak w czasach rzadéw arystokracji, to
bedzie w nim mniej nedzy. Skromniejsze bedg uciechy, lecz powszechniejszy
dobrobyt, nauki nie tak kwitnace, lecz nieuctwo rzadsze, namietnosci mniej
wybujale, lecz tagodniejsze obyczaje. Ujawni si¢ wiecej ludzkich utomnosci, ale
bedzie mniej zbrodni*.

Obraz wystarczajaco doskonatego, zgodnie z przeswiadczeniem Tocqu-
evillea, porzadku spolecznego i stosunkéw miedzyludzkich, mogacy stanowic¢
wyrosta z niezadowolenia obecng sytuacja dojrzalg forme krystalizacji zbioro-
wych nadziei i petni¢ funkcje modelu oczekiwanej nie tylko przez niego przy-
sztosci, nie jest pozbawiony refleksji o warunkach i sposobach jego urzeczywist-
nienia. Podobnie jak Morus, ksigzkowy rozméwca Hytlodeusza, w pierwszej
ksiedze Utopii rozwaza w kontekscie krytyki obecnych stosunkéw spotecznych
mozliwe drogi reformy, nie ukrywajac przy tym swego sceptycyzmu:

nie moge wprawdzie zgodzi¢ si¢ — stwierdza bowiem renesansowy mysliciel -

na wszystko, co powiedzial ten maz, niewatpliwie zreszta uczony i do$wiad-

czony w sprawach ludzkich, chetnie jednak przyznaje, ze w panstwie Utopian

istnieje duzo takich urzadzen, ktorych raczej zyczytbym naszym panstwom niz

sie po nich spodziewal’,

francuski arystokrata we Wstepie do oglaszanego przez siebie utworu sugeruje

$ciezke wlasciwego postepowania rodzimych wladz:

4 Tamze, s. 32.
5 T. Morus, Utopia, Lublin 1993, s. 139.
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Wychowywanie demokracji, ozywianie, na ile to mozliwe, jej przekonan,
oczyszczanie jej obyczajéw, panowanie nad jej odruchami, stopniowe zastepo-
wanie jej niedo$wiadczenia przez znajomos¢ spraw pubhcznych a jej $lepych
instynktow przez $wiadomos¢ prawdziwych intereséw, dostosowanie jej rza-
déw do czasu i miejsca, zmienianie ich stosownie do okolicznosci i ludzi - oto
pierwszy spoéréd obowiazkéw nalozonych w naszych czasach na tych, ktérzy
rzadza spoleczenstwem?®.

Obraz przyzwoitego spoleczenstwa wyrosty na kanwie stuzbowej podrdzy
Tocquevillea odstania w ten sposéb czytelne powigzanie migdzy utopiag demo-
kracji a edukacjg. Nagromadzony nadmiar oczekiwan, z ktérym konfrontuje
i oswaja, wprowadza w nadzieje epoki rozumianej przez nas z perspektywy two-
rzacej dystans i nieznajacej powtdrzen historii. Niemniej wydarzenia rewolucji
lipcowej i przewidywania mtodego filozofa przywodza na mysl sytuacje polskiej
transformacji ustrojowej lat dziewigcdziesigtych XX wieku wraz z jej horyzon-
tem oczekiwan wobec demokracji, o$wiaty i wychowania, na ktérym wazny
punkt odniesienia stanowily Stany Zjednoczone. W obu przypadkach utopie
tworzyl obraz modelu juz wcielonego i osiagnietego wczesniej tadu.

2. O dwoch pojeciach utopii

Gatunek literacki utopii, chetnie uprawiany przez elity intelektualne Europy od
czasu ukazania si¢ KsigZeczki zaiste zlotej i niemniej poZytecznej jak przyjemnej
Morusa w 1516 roku az po wiek XX, zdaje si¢ nie przynosic¢ zbyt wielu obrazéw
wystarczajaco doskonatych spoteczenstw o ustroju demokratycznym. Zwigzek
miedzy tymi dwoma fenomenami nie jest zatem oczywisty. Ale i nie s3 wyrazne
i bezsporne pojecia utopii i demokracji.

W potocznym rozumieniu pierwsze z nich brane jest za synonim mrzonki,
kaprysu czy urojenia, zblizenie do jednej z mozliwych etymologii stowa, zgod-
nie z ktéra nazwa wyspy z utworu Morusa odsyta do nieistniejacego miejsca
(gr. ou-tépos). Natomiast za zasadniczy wyrdznik gatunku literackiego nale-
zaloby uzna¢ obrazowanie fikcyjnych spoteczenstw opracowanych przez ich
autoréow pod katem wyobrazenia mozliwie doskonatlej organizacji calosci ich
zycia. W tym sensie utopia stanowi swoistg kontynuacje gtéwnego zagadnie-
nia klasycznej filozofii politycznej, rozwijanego przez nig od czaséw Platona
i Arystotelesa, ksztaltu i uwarunkowan ideatu ustroju politycznego. W ramach
zaréwno tego gatunku, jak i tradycji filozofii politycznej, zglaszany temat edu-
kacji przyjmowal posta¢ zblizong do jednego z trzech typéw idealnych: idealu
wychowania jako czynnika umozliwiajacego spoteczng reprodukcje oczekiwa-
nych wzorcow zycia i modelu organizacji spotecznej, radykalnie innowacyjnych

6 A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, dz. cyt., s. 30.
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pedagogii i elementéw urzadzenia o$wiaty oraz majacych rewolucyjne dla oto-
czenia znaczenie zasad edukacji przyszlosci. Wytozona w Polityce Arystotelesa
koncepcja wychowania umozliwiajacego uksztaltowanie potrzeb i aspiracji
obywatela polis tak, aby dopasowane optymalnie stuzyty wlasciwemu dobru
wspolnoty politycznej, Dom Salomona - projekt uczelni nastawionej na nauke
przez doswiadczenie i postep techniczny w powiesciowym Bensalem z Nowej
Atlantydy Francisa Bacona czy wizja edukacji ludowej stuzgcej celom calej ludz-
kosci ze Szkoly zZycia Janusza Korczaka’ stanowi¢ moga wzorcowe przyklady
realizacji kazdego z wyréznionych typow, choc¢ nalezy zaznaczy¢, ze w wielu
dzietach z powodzeniem wspolistniejacych ze soba.

Poniewaz mys$lenie utopijne wykracza daleko poza wypracowywang od
renesansu konwencje i forme gatunku literackiego, réwniez sam termin sto-
sowany jest szerzej. Akcentuje sie w ten sposob zwigzek utopii z praktyka poli-
tyczng®. Zdaniem Jerzego Szackiego ,Rodzi si¢ ona wtedy, gdy w $wiadomosci
ludzkiej zjawia si¢ rozdarcie migdzy §wiatem, ktory jest, a Swiatem, ktory jest do
pomyslenia™. Wedlug ustalen tego badacza, by zjawisko siegneto swego poje-
cia, w ktérym zdaje si¢ zawiera¢ réwniez druga z podyktowanych etymologia
stowa intuicji, dajaca si¢ objasnic jako kraina szczgscia (gr. eu-tépos), rozdarcie
to musi mie¢ charakter radykalny:

istnieje roznica pomiedzy utopista a reformatorem, to jest kims, kto poprawia

$wiat zastany, zamiast tworzy¢ na jego miejscu nowy. [...] Utopista nie musi

wiedzieé, co robi¢. Jego sprawg jest zakwestionowanie starego Swiata w imie
wizji §wiata innego. Reformator akceptuje $wiat stary jako podstawe $wiata
nowego, widzi w nim tylko inng faze czy inng postac tego samego porzadku.

W glebi duszy piastuje wprawdzie niekiedy jaka$ utopie, ale nie utozsamia si¢

z nig. Jego zywiotem jest kompromis, czyli wlasnie to, czego utopista raz na

zawsze odmawia'’.

A zatem w mysleniu utopijnym powinno wystapi¢ odpowiednio silne napiecie
oparte na kontrascie miedzy — wyréznionym przez Ireng Pankow - jej momen-
tem krytyczno-destrukcyjnym a pozytywno-konstrukcyjnym''.

Nie znaczy to oczywiscie, ze utopia stanowi rodzaj planu dziatania z wyzna-
czonym okresleniem skutku, ale ze odgrywa istotna role w formowaniu obiektu
spolecznego dazenia. Zdaniem Bronistawa Baczki w swych réznych formach

7 Zob. Arystoteles, Polityka, ks. VII, VIII, Warszawa 2008, s. 183-226; F. Bacon, Nowa Atlan-
tyda, Warszawa 1955, s. 112-129; J. Korczak, Szkota zycia, [w:] ]. Korczak, Pisma wybrane, t. I11,
‘Warszawa 1985, s. 63-199.

8 Zob. R. Wlodarczyk, Utopia w perspektywie pedagogiki wspolczesnej, [w:] Utopia a edukacja,
red. J. Gromysz, R. Wlodarczyk, Wroctaw 2016, s. 66-70, www.repozytorium.uni.wroc.pl/publica-
tion/81191, 29.06.2016.

9 J. Szacki, Spotkania z utopig, Warszawa 1980, s. 28.

10 Tamze, s. 31-32.

11 Zob. I. Pankéw, Filozofia utopii, Warszawa 1990, s. 171-174.
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Wyobrazenia Nowego Spoleczenstwa staja sie jednym z miejsc, niekiedy naj-
wazniejszym, oddzialywania wyobrazni spotecznej, sferg, w ktdrej sa groma-
dzone, opracowywane i wytwarzane marzenia spoleczne. Wyobrazenia te
stanowig wiec swego rodzaju ukltad, o zmiennej skutecznosci, umozliwiajacy
tworzenie jednolitego zbiorowego schematu zaréwno interpretacji, jak zespo-
lenia pola doswiadczet spotecznych oraz horyzontu oczekiwan, a takze sprzeci-
wow, obaw i nadziei, jaki to pole otacza'

Nalezy tez zwroci¢ uwage za Karlem Mannheimem, ze utopia stanowi skfadnik
konfliktu politycznego, eskalujacego w kierunku przeksztalcenia rzeczywistosci,
abiorgcy w nim udzial dajg si¢ opisac jako ci, ktorzy reagujac na ucisk i orientujac
sie na czynniki znajdujace sie aktualnie poza tg rzeczywistoscia, w przezywaniu,
myséleniu i dzialaniu przejawiajg zainteresowanie zniesieniem i przebudowaniem
istniejacego porzadku spotecznego, dostrzegaja przy tym gldéwnie te elementy
sytuacji, ktére pragng zanegowac. Musza oni zmierzy¢ sie z tymi, ktdrzy dazac
do utrzymania korzystnego dla siebie ukladu, akcentuja przewaznie te ogniwa
wyobrazenia o polozeniu i okolicznosciach, ktére pragna zachowaé w przyszto-
$ci’*. W ten sposob utopie stanowig analitycznie dajaca si¢ wyodrebni¢ czesé
ideologii politycznych, ktére, jak zaznacza Andrew Heywood, oprocz tego, ze
»dostarczaja obrazu istniejacego porzadku” i ,wyjasniaja, w jaki sposob zmiana
polityczna moze si¢ dokonac”, to ,lansuja model pozadanej przyszlosci, wizje
dobrego spoteczenistwa™*. Zatem zaistniale spolecznosci alternatywne czy ekspe-
rymenty polityczne i pedagogiczne stanowig nastepstwo inspirowanych utopia
reakcji — zaréwno cale organizmy panstwowe', jak wieksze i mniejsze wspol-
noty, réznego rodzaju zakony, stowarzyszenia czy swego rodzaju wyspy oporu
edukacyjnego'®. Rozwiniecie omawianej kategorii w kierunku jej szerokiego
rozumienia stanowi z pewnoscig podejscie Ernsta Blocha, dla ktérego ,,utopij-
nos¢ jest cechy charakterystyczng cztowieka™, jest on bowiem, twierdzi filozof,
»per se ipsum istota w mysleniu antycypujacg’, naznaczong niedostatkiem, ktorej

12 B. Baczko, Utopia, [w:] B. Baczko, Wyobrazenia spoleczne. Szkice o nadziei i pamieci zbiorowej,
‘Warszawa 1994, s. 91.

13 Zob. K. Mannheim, Ideologia i utopia, Lublin 1992, s. 159-174. Nalezy zaznaczy¢, ze Mannhe-
im inaczej niz w dalszych partiach tego artykutu ujmuje stosunek miedzy ideologia a utopia, co ma
uzasadnienie w jego teorii konfliktu politycznego (zob. tamze, s. 45-88), jednak nie jest ona tutaj
przedmiotem naszego zainteresowania.

14 A. Heywood, Wprowadzenie: zrozumiec¢ ideologie, [w:] A. Heywood, Ideologie polityczne.
Wprowadzenie, Warszawa 2007, s. 25.

15 7. Szacki, Spotkania z utopig, dz. cyt., 136-151; B. Baczko, Utopia, dz. cyt., 135-157; Z. Bau-
man, Socjalizm. Utopia w dziataniu, Warszawa 2010.

16 Na temat wspolczesnych przykltadowych spolecznoéci zorganizowanych wokét utopijnych
wizji: zob. H. Cyrzan, O potrzebie utopii. Z dziejow utopii stosowanej XX wieku, Torun 2004; T. Jo-
nes, Sny o utopii. Podréze w poszukiwaniu dobrego zycia, Warszawa 2008; W. Okon, Dziesig¢ szkét
alternatywnych, Warszawa 1999.

17 E. Bloch, Rzeczywistos¢ antycypowana, czyli jak przebiega i co osigga myslenie utopijne, ,,Studia
Filozoficzne” 1982, nr 7-8, s. 52.
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»pracujaca wola zaspokajania potrzeb obiektywizuje si¢ w planowaniu”, innymi
stowy, utopia stanowi dla ludzi sposéb na ,,pelen rozwagi stosunek do przyszto-
$ci, racjonalizowanie tresci nadziei™"®.

3. O pojeciach demokracji i ich pedagogicznym
znaczeniu

Obraz przyzwoitego spoleczenstwa Tocqueville’a, powstaly po jego powrocie
z podrézy stuzbowej, umieszczony w powyzej zrekonstruowanych ramach
politycznego myslenia o utopii, sktania do rozpoznania pojecia demokracji,
aby nastepnie wyrazniej nakresli¢c w tym kontekscie powigzang z nim role
wychowania. Nie da si¢ ukry¢, ze wszystkie trzy kategorie sa dalekie od
jednoznacznosci. Na potrzeby tego artykulu, uciekajac od zbyt daleko idgcych
uproszczen, wystarczy, ze rozdysponujemy ich poglebionym i krytycznym
rozumieniem.

Pasje Alexisa de Tocqueville'a i Johna Deweya - demokracja
jako sposob bycia i dziatanie w zrzeszeniach

Pojecie, jakim postuguje si¢ Tocqueville, jest efektem lektur, wywiadow, wielo-
miesiecznych obserwacji i przemyslen. W centrum badanego fenomenu lokuje
zapewniang obywatelom rowno$¢ mozliwosci, nastepnie omawia, jak w zyciu
codziennym zostaje przez nich spozytkowana, a takze czym jest zagrozona.
Zdaniem Martina Zetterbauma, komentujacego dokonania badacza,

Celem Tocquevillea w O demokracji w Ameryce jest pokazanie ludziom, jak
moga by¢ zarazem réwni i wolni. Tocqueville nie sprowadza demokracji do
ktérej$ z jej form instytucjonalnych - rzadu ludowego lub przedstawiciel-
skiego — ani do samego podziatu wladzy. Podkresla w ten sposob swoja obawe,
ze podstawowa sila napedowa demokracji, umitowanie réwnosci, jest do pogo-
dzenia zaréwno z tyranig, jak i z wolnos$cig. Tyrania moze wspolistnie¢ z tym,
co nazwaliby$my instytucjami demokratycznymi. W przeciwienstwie do cze-
$ci wspdlczesnych mu myélicieli, wierzgcych, ze stopniowy rozwdj wolno$ci
uczyni tyrani¢ niemozliwg, Tocqueville uwazal, ze zasada demokracji, jesli
nie jest odpowiednio regulowana, moze rozwija¢ si¢ w kierunku despotyzmu,
jakiego dotad nie znamy™.

Ta budzaca obawy konsekwencja ma zwiazek z obserwacja mlodego ary-

stokraty, Ze cechg charakterystyczng tego typu spoleczenstwa jest atomizacja,

18 Tamze, s. 49, 50, 52.
19° M. Zetterbaum, Alexis de Tocqueville, dz. cyt., s. 776.
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rozluznienie wigzow spotecznych - rownos$¢ przyczynia sie do tego, ze kazdy
staje si¢ centrum prywatnego $wiata wraz ze swym pragnieniem dobrobytu,
troska o indywidualne powodzenie i sktonnoscia do popadania w przeciet-
nos¢. Jednoczesnie towarzyszy temu zlagodzenie obyczajow oraz rozwdj ducha
wspolczucia i empatii, niemniej, podkresla w swym komentarzu Zetterbaum,
~wrazliwos¢, tagodno$¢ obyczajow i humanitaryzm, ktére cechuja spoteczen-
stwo demokratyczne, odczuwa sie najsilniej w rodzinie, a w mniejszym stop-
niu w relacjach miedzy obywatelami”®. Innymi stowy, ,Zasady i autorytet —
zauwaza Tocqueville — ustepuja miejsca zaufaniu oraz afektowi i wydaje sie, ze
podczas gdy rozluzniajg si¢ wiezy spoteczne, wiezy naturalne ulegaja zacie$nie-
niu”*. Wolnos$¢ moze zosta¢ zagrozona, gdyz rownos¢ i indywidualizm, pchajac
ludzi w kierunku zaspokajania potrzeb materialnych, do ktérych dostep stanat
przed nimi otworem, konfrontuje ich ze stworzonymi w ten sposéb warun-
kami rywalizacji uniemozliwiajacej im spetnienie ich w takim samym co inni
czy oczekiwanym stopniu. Budzacy si¢ frustracj¢ zwigzang z niepowodzeniem
w osigganiu ddbr, rodzaca zazdros¢ i niszczacg wzajemny szacunek, lfagodza
oni cedowaniem ci¢zaru zapewnienia wygod i dobrobytu na wladze rozwijajace
w tej mierze opiekuncze sily, przystajac tym samym na pewien rodzaj nowego
ucisku i nowej pedagogii:
Ponad wszystkimi - rozwija sugestywnie to zagadnienie Tocqueville pod
koniec drugiego tomu wydanego w 1840 roku - panuje na wyzynach pote¢zna
i opiekuncza wladza, ktéra chce sama zaspokoi¢ ludzkie potrzeby i czuwaé nad
losem obywateli. Ta wladza jest absolutna, drobiazgowa, pedantyczna, przewi-
dujaca i fagodna. [...] Lubi, gdy obywatelom zyje si¢ dobrze, pod warunkiem
wszakze, by mysleli wylacznie o wlasnym dobrobycie. Chetnie przyczynia sie
do ich szczescia, lecz chee dostarczaé je i ocenia¢ samodzielnie. Otacza ludzi
opieka, uprzedza i zaspokaja ich potrzeby, ulatwia im rozrywki, prowadzi waz-
niejsze interesy, kieruje przemystem, zarzadza spadkami, rozdziela dziedzic-
two. [...] Nie tamie woli, lecz jg ostabia, nagina i opanowuje. Rzadko zmusza do
dzialania, lecz zawsze staje na przeszkodzie wszelkiemu dziataniu. Nie niszczy,
lecz dba, by nic sie nie rodzito. Nie tyranizuje — krepuje, ogranicza, ostabia,

gasi, ogtupia i zamienia w koncu kazdy nar6éd w stado oniesmielonych i praco-
witych zwierzat, ktorych pasterzem jest rzad*.

Zdaniem Tocqueville'a obywatele spoteczenstwa demokratycznego w imig
zachowania réwnosci sg sklonni ulec tego rodzaju pedagogii i poswieci¢ swa
wolnos¢. Coraz silniejsi staja si¢ ich swego rodzaju przesladowcy, podczas gdy
oni znikad nie znajda juz pocieszenia.

Wobec tych mozliwych zagrozen plynacych ze strony akceptacji administra-
cyjnego despotyzmu wiadz opiekunczych, ktdre oscyluja zaréwno w strong cen-
tralizacji, jak i tyranii wiekszosci nad opiniami, inteligencja i bogactwem mniej

20 Tamze, s. 781.

21 A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, dz. cyt., s. 378.
22 Tamze, s. 470.
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licznych, francuski filozof zauwaza, ze spoteczenstwo demokratyczne dysponuje
zawczasu pewnymi $rodkami zaradczymi, do ktorych nalezg ,,lokalny samorzad,
rozdzial Kosciola od panstwa, wolnos¢ prasy, posrednie wybory, niezawistos¢
sadow i zachecanie obywateli do zrzeszania si¢”*. Dzialaja one w rézny sposdéb,
ale faczy je to, ze budza w obywatelach swiadomos¢ potrzeb innych, wzajem-
nej pomocy, tworzg warunki, w ktérych mozliwe jest przekroczenie ich interesu
wlasnego, pomagajg przeciwdziala¢ tyranii i przezwycigzaé przecigtnos¢. Innymi
stowy, ,trzeba ludzi nauczy¢, ze w imi¢ oswieconej troski o samych siebie musza
pomagac sobie nawzajem i poswiecaé pewna czes¢ swojego czasu i majatku na
rzecz dobrobytu panstwa lub spotecznosci’, skoro, jak pisze o podejsciu Tocqu-
evillea Zetterbaum, ,Problemem demokracji jest [...] odtworzenie zmysiu
moralnosci publicznej na gruncie réwnosci i indywidualizmu™.

Podobnie zagadnienie demokracji odczytywal w pierwszych dekadach
XX wieku John Dewey, widzac w niej przede wszystkim sposéb bycia obywateli,
ktéremu prawne i polityczne ramy majg dostarczy¢ zabezpieczenia®®. Wycho-
dzac od klasycznej teorii pluralistycznej oraz przyjmujac za zasadniczg wartos¢
i miare pojecie wszechstronnego wzrostu jako postepujaca realizacj¢ ludzkich
mozliwosci, role panstwa upatrywal on w usprawnianiu dzialania oraz regulacji
stosunkow w sytuacji kolizji celéw czy wzajemnego konfliktu miedzy réznego
rodzaju wspélnotami, poczawszy od takich, jak rodzina, sgsiedztwo, po szkoly,
stowarzyszenia, kluby, firmy, przedsi¢biorstwa, dzigki ktérym oczekiwany
przez niego rozwoj jest w ogole przez ludzi dokonywany. Ponadto, w przypadku
wspolnot zaborczych, przestepczych, destrukcyjnych, ograniczajacych wzrost,
ale i niewydolnych, panstwo winno zachowa¢ prerogatywe oceny tych zrzeszen
i interwencji*. Innymi stowy;,

spoleczenstwo niepozadane - twierdzi 6w krytyk stalinizmu - to takie spole-

czenstwo, ktére od wewnatrz i na zewnatrz stawia bariery swobodnemu obco-

waniu i komunikowaniu doswiadczenia. Spoteczenistwo jest o tyle demokra-
tyczne, o ile zapewnia wszystkim cztonkom udzial w swoim dobru na réwnych
prawach i o ile zapewnia gietkie przystosowanie swych instytucji dzieki wspol-
dziataniu réznych form zycia zrzeszonego. Takie spoteczenstwo musi miec typ
wychowania, ktore budzi w jednostkach osobiste zainteresowanie stosunkami

i kontrolg spoleczng oraz wyrabia nawyki umystu, ktére umozliwiajg zmiany
spoteczne bez wprowadzania zaburzen®.

23 M. Zetterbaum, Alexis de Tocqueville, dz. cyt., s. 786. Zob. takze: L. Koczanowicz, R. Wto-
darczyk, Wspdlczesna filozofia spoleczna. Rozmowy i eseje o spoleczeristwie obywatelskim i etyce
demokracji, Sopot 2009; Ani ksigze, ani kupiec: obywatel. Idea spoleczetistwa obywatelskiego w mysli
wspolczesnej, wyb. J. Szacki, Krakow 1997.

24 M. Zetterbaum, Alexis de Tocqueville, dz. cyt., s. 789, 790.

25 Zob. R. Horwitz, John Dewey, [w:] Historia filozofii politycznej, dz. cyt., s. 861-879.

26 Zob. J. Dewey, Demokratyczna koncepcja wychowania, [w:] J. Dewey, Demokracja i wychowa-
nie, Warszawa 1963, s. 90-109.

27 Tamze, s. 109.
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Co prawda stan i ksztalt demokracji zalezg jego zdaniem od poziomu wyeduko-
wania i zaangazowania obywateli, niemniej zgodnie z koncepcja wzrostu kazde
pokolenie moze i powinno tworzy¢ lepsze niz poprzednie warunki jej funkcjo-
nowania. Dlatego tez

W przekonaniu Deweya — zauwaza Robert Horwitz — podstawowe zagroze-
nie dla demokracji stanowia ludzie niezdolni do wspolpracy, podobnie zreszta
jak ci, ktorzy sa zainteresowani jedynie wlasnym bogactwem lub zdobyciem
wladzy, oraz ludzie niewykazujacy checi rozwijania si¢ we wszystkich kierun-
kach. Dlatego tez dzieci w latach swojej najwiekszej chtonnosci powinny uczy¢
sie w szkole bez poczucia rywalizacji, wspotpracujac w grupach i zdobywajac
trudne umiejetno$ci wyrazania samych siebie, z ktérych beda korzystaly przez
cale zycie w stale doskonalacej si¢ demokracji®®.

Rozumienie demokracji, zaréwno Tocquevilla, jak i Deweya, kladzie nacisk
na szczegolny sposob zycia obywateli ksztaltowany i wzmacniany przez uczest-
nictwo w zrzeszeniach - rodzinie, stowarzyszeniach, zwigzkach wyznaniowych,
szkotach, firmach. Wydaje sig, ze zwlaszcza ich odpowiednio zorganizowane
dobrowolne formy, co podkreslali szczegdlnie dwudziestowieczni zwolennicy
demokracji uczestniczacej czy stowarzyszeniowej”’, posiadajg wazny potencjal
edukacyjny. Uczg wspdtdzialania, zbiorowego przeciwstawiania sie woli wiek-
szo$ci, potrzeb innych, sensu i sposoboéw przekraczania interesu wlasnego,
przezwyciezania przecigtnosci, rozwijania pozamaterialnych zainteresowan,
poswiecania cze$ci majatku i czasu wolnego sprawom publicznym, rozumie-
nia i ochrony réwnosci i wolno$ci, wyrabiaja nawyk wzajemnej pomocy, ktdre
to kompetencje szczegdlnie potrzebne s3 zdaniem Tocqueville'a obywatelom
w demokracji. Jednoczes$nie widzi on wychowawczg role panstwa w tym, ze
ma ono, przeciwdzialajac atomizacji, charakterystycznej dla tego ustroju, two-
rzy¢ sprzyjajace warunki dla odbudowy wiezi spolecznych. Zaréwno panstwo
dzialajace przez swoje instytucje, jak i publiczne stowarzyszenia spoleczenstwa
obywatelskiego moga bazowac i poglebia¢ wrazliwos¢, fagodnos¢ obyczajow,
humanitaryzm, zaufanie zasadniczo rozwijane przez rodziny. Konieczne wydaja
sie bowiem dzialania edukacyjne, ktore pomoga ograniczy¢ wskazang w tej kon-
cepcji tendencyjng w demokracji koncentracje na zaspokajaniu swoich potrzeb
materialnych, rywalizacji i indywidualizmie, a wzmocni¢ wspolprace, szacunek
i tolerancje wobec odmiennosci. Niemniej administracja pafistwa jako dostar-
czyciel ustug i pomocy obywatelom oraz sam rozwdj roszczen obywateli tworza
wedlug Tocqueville’a niebezpieczenstwo uksztaltowania swego rodzaju tyranii,
ktéremu réwniez nalezy przeciwdzialaé. Zasadniczo szereg prac Deweya, w tym
zwlaszcza wydana w 1916 roku ksigzka Demokracja i wychowanie, mozna trak-
towac jako jego wizje roli edukacji w tego typu ustroju. Amerykanski filozof

28 R. Horwitz, John Dewey, dz. cyt., s. 877.
29 Zob. D. Held, Modele demokracji, Krakoéw 2010, s. 270-279; M. Saward, Demokracja, Warsza-
wa 2008, s. 86-96, 163-166.
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koncentruje si¢ na tym, co sprzyja obywatelskiemu i zrzeszeniowemu rozwo-
jowi doswiadczenia, jego komunikowania oraz zdolno$ci wspolpracy. Innymi
stowy, dzialania edukacyjne maja wspiera¢ tworzenie warunkéw umozliwiaja-
cych wylonienie sie demokracji, ktéra ma dopiero nadejs¢.

Gorset Josefa Schumpetera - demokracja jako procedura
wytaniania elit i kultura walki politycznej

W 1942 roku Josef Schumpeter, przebywajacy podéwczas od dekady w Sta-
nach Zjednoczonych, z dala od szalejacych w Europie totalitaryzmoéw, wybitny
austriacki ekonomista, opublikowal wptywowa dla literatury przedmiotu prace
Kapitalizm, socjalizm, demokracja. Swoje ustalenia co do rozumienia demokra-
cji, zawarte w czwartej czesci ksigzki, poprzedzil jednozdaniowa charaktery-
styka i obszernym jej komentarzem osiemnastowiecznego modelu ustroju, zbu-
dowanego, jak zasugerowal, na teoretycznych podstawach utylitarystycznego
racjonalizmu, ktére to wyobrazenie zdaniem jego krytykéw stanowi niezreczna
mieszanke podejs¢ filozoféw rzeczywiscie istotnych dla rozwoju idei, takich jak
Jeremy Bentham, James Mill czy Jean Jacques Rousseau™:

metoda demokratyczna — streszcza Schumpeter - jest rozwigzaniem insty-
tucjonalnym stuzacym wypracowaniu decyzji politycznych, ktére realizuje
wspdlne dobro, sprawiajac, ze ludzie sami decyduja o réznych sprawach w dro-
dze wyboru jednostek zbierajacych si¢ w celu wykonywania woli ludu®'.

Ekonomista wskazany w ten sposéb model uznaje za nieadekwatny do obec-
nych warunkéw, ponadto wyraza watpliwo$¢ co do rozkladu w danej populacji
kompetencji okreslania wspdlnego dobra, przekladania go na problemy wyni-
kajace z zycia codziennego i biezacej polityki oraz co do zwigzku kompromisow,
rozstrzygnigé, opinii, reakcji i zamiaréw wyborcéw z ,wolg ludu™. Przy czym
sama racjonalno$¢ ich decyzji w kwestiach politycznych jest jego zdaniem dys-
kusyjna, poniewaz uwaza, ze zagadnienia te czesto wykraczaja poza pole bez-
posredniej obserwacji wyborcow, ich $wiat zawodowy czy zycia codziennego,
w ktorych zdobywajg wiedze na podstawie wlasnych doswiadczen, co stanowi
rekojmie ich niezaleznosci i sprawnosci intelektualnej. Ponadto, jak pisze
David Held, komentujgc koncepcje¢ przebywajacego w Stanach Zjednoczonych
austriackiego ekonomisty,

30 Zob. D. Held, Modele demokracji, dz. cyt., s. 188-202; M. Saward, Demokracja, dz. cyt., s. 56-61,
77-86. Zob. takze: A. Heywood, Demokracja, [w:] A. Heywood, Politologia, Warszawa 2008, s. 83-104.

31 J. Schumpeter, Kapitalizm, socjalizm, demokracja, Warszawa 1995, s. 312.

32 Zob. tamze, s. 312-319. W innym miejscu pisze: ,wola wiekszoéci jest tylko wlasnie wola
wigkszosci, dlatego nie moze by¢ utozsamiana z wolg «ludu». Ta druga jest mozaika, ktdrej ta
pierwsza zupelnie nie jest w stanie «reprezentowac»” (tamze, s. 340).
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po pierwsze, tym, co uchodzi za wktad przeci¢tnego obywatela w polityke, rza-
dza w wielkim stopniu nieracjonalne przesady i impulsy; po drugie «nastroje
publiczne» tatwo padaja ofiara demagogii ze strony politycznych karierowi-
czdw, rzecznikdw biznesu czy «réznego rodzaju idealistow»>.

Schumpeter odwraca porzadek wskazanej przez siebie ,klasycznej teorii’,
czynigc ,podejmowanie decyzji przez wyborcow rzecza wtérna w stosunku do
wyboru ludzi, ktérzy maja decydowac” Stad ustala inng niz ,,klasyczna” defini-
cje: ,metoda demokratyczna jest tym rozwigzaniem instytucjonalnym docho-
dzenia do decyzji politycznych, w ktérym jednostki uzyskuja moc decydowa-
nia poprzez walke konkurencyjng o glosy wyborcéw”**. Zaproponowana przez
austriackiego ekonomiste, przypominajaca rywalizacje o konsumenta miedzy
producentami, koncepcja konkurencji o przywddztwo i cyklicznej wymiany elit
w ramach wyboréw wskazuje jego zdaniem na procedure wystepujaca w kaz-
dej demokracji. Uzyskane na tej podstawie kryterium jest na tyle czytelne, ze
pozwala w opinii jego tworcy efektywnie wyrdznia¢ rzady demokratyczne. Jak
podkresla Held,

Demokracji nie charakteryzuje tu zatem obietnica réwnosci, optymalizacji
warunkow rozwoju cztowieka i intensywnego uczestnictwa w zyciu publicz-
nym - obywatele ciesza si¢ w niej po prostu prawem okresowego wyboru rza-
dzacych i upowazniania ich, by dzialali w ich imieniu. Taka demokracja moze
stuzy¢ réznym celom [...]*.

Uznajac zaleznos¢ wskazanej przez siebie metody od wolnosci osobistej
wyborcow, Schumpeter podkresla chwiejno$¢ zwigzku miedzy kreowang polityka
a mozliwoscia wplywania na nig obywateli. ,,Mozna by mianowicie sadzi¢ — ttu-
maczy — iz wyborcy zaréwno wprowadzaja na urzad, jak i kontrolujg. Poniewaz
jednak wyborcy normalnie w Zaden sposéb nie kontroluja swoich przywodcow
politycznych, chyba ze odmawiajac im ponownego wyboru albo parlamentar-
nej wiekszosci, ktéra ich wspiera, nasze pomysty dotyczace tej kontroli mozna
bedzie zredukowac w sposob pokazany w naszej definicji’*. Austriacki ekono-
mista przesuwa akcent na funkcjonowanie elit politycznych, parlamentu, kwestie
przywodztwa, tworzenia zewnetrznej i wewnetrznej polityki partyjnej, do kto-
rej nalezy miedzy innymi ksztaltowanie wyboréw dokonywanych przez elekto-
rat, budzenie grupowych aktéw woli i ich opracowywanie. Ma $wiadomo$¢, ze
wskazana przez niego metoda demokratyczna nie wyklucza ,,przypadkéw ude-
rzajaco podobnych do zjawisk ekonomicznych, ktére nazywamy konkurencja
«nieuczciwg» albo «oszukancza» badz tez ograniczeniem konkurencji®?’.

33 D. Held, Modele demokracji, dz. cyt., s. 186.

34 J. Schumpeter, Kapitalizm, socjalizm, demokracja, dz. cyt., s. 336-337. Zob. A. Heywood, De-
mokracja, dz. cyt., s. 99-101.

35 D. Held, Modele demokracji, dz. cyt., s. 183.

36 J. Schumpeter, Kapitalizm, socjalizm, demokracja, dz. cyt., s. 340.

37 Tamze, s. 339. ,Partia — zauwaza - jest grupa, ktorej czlonkowie zamierzaja prowadzi¢ zgodne
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Ustalenie cechy wspdlnej demokracjom spoleczenstw przemystowych nie
stanowi jeszcze o ,realizmie” koncepcji, do ktérego dazy Schumpeter. Dlatego
wskazuje na cztery warunki, ktére pozwalajg jego zdaniem na rozkwit demo-
kracji w uktadach spotecznych i zasadniczo umozliwiaja jej trwanie, mimo
kolejnych sukcesji wladzy i kryzysow?. Austriacki emigrant podkresla zna-
czenie tworzenia odpowiedniej jako$ciowo warstwy politykow, co jest sprawa
wyczucia stopnia, a nie wzigcia miary, do ktorej proces demokratyczny prowa-
dzi rekrutacje za pomocy selekcji®. Jej istnienie i poziom, jak twierdzi, ,bedzie
réwniez powigkszac ich przydatnos¢, wyposazajac ich w tradycje, doswiad-
czenia, w kodeks zawodowy i we wspdlny zasdb pogladow”*. Jednoczesnie
Schumpeter zdaje sobie sprawe, ze w warunkach konkurencji politycy musza
liczy¢ sie przede wszystkim z zasadami kariery, interesami swojej warstwy oraz
regutami walki politycznej zwigzanej ze zdobywaniem i bronieniem stanowisk,
w ktdrej biorg udzial, a w procesie selekcji kwestie intelektu i charakteru nie sta-
nowia podstawowych kryteriéw. Innymi stowy, z jednej strony ,,Polityk bedacy
dobrym taktykiem moze pomyslnie przetrwaé dowolng liczbe administracyj-
nych bledéw”, jednak z drugiej ,,Nie jest tak zupelnie prawda, ze w przecietnym
przypadku sukces polityczny o niczym nie §wiadczy albo ze polityk jest tylko
amatorem™'.

Jako drugi warunek powodzenia demokracji austriacki ekonomista wymie-
nia zdolnos$¢ do utrzymania ,,w pewnych granicach skutecznego zakresu decy-
zji politycznych™. Wskazuje, ze istnieja obszary funkcjonowania panstwa oraz
problemy, na przyklad autonomia od agend politycznych sedziéw, nadzoru
bankdéw centralnych, uniwersytetow, co do ktorych nie da sie oby¢ bez nieza-
leznych opinii specjalistow, czego jednak nie mozna zagwarantowac z gory roz-
wigzaniem prawnym.

Racjonalne podejscie do tych probleméw wymaga — pisze Schumpeter — by

ustawodawstwo ich dotyczace bylo chronione zaréwno przed atakami msci-

wosci, jak i przed napadami sentymentalizmu, ktére majg miejsce wowczas,
gdy niespecjalisci w rzadzie i parlamencie dajg na przemian upust swym
uczuciom®.

W sprawach tego rodzaju politycy winni podejmowa¢ decyzje jedynie formal-
nie, to jednak zalezy od wzorcow kultury polityczne;.

Kolejny warunek powodzenia demokracji, w ktérym decydujaca jest trudna
do zmierzenia roznica stopnia, zwigzany jest z zapleczem administracyjnym.

dzialania w konkurencyjnej walce o wladze polityczng” (tamze, s. 353).
38 Zob. tamze, s. 361-370.
3% Zob. tamze, s. 362.
40 Tamze, s. 363.
41 Tamze, s. 360.
42 Tamze, s. 363.
43 Tamze, s. 364.
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Wazne jest wedtug Schumpetera to, czy rzad demokratyczny w nowoczesnym
spoleczenstwie przemystowym moze dysponowac ,,ustugami dobrze wyszkolo-
nej biurokracji o odpowiedniej pozycji z odpowiednimi tradycjami, wyposazo-
nej w silne poczucie obowiazku i nie mniej silny esprit de corps”*. Co wiecej,
Nie wystarczy domagac sie, by biurokracja byta sprawna w biezacym admini-
strowaniu i na tyle kompetentna, by mogla stuzy¢ rada politykom. Musi by¢

réwniez dostatecznie mocna, by dostarcza¢ wskazdéwek i w razie potrzeby réw-
niez instrukgji politykom stojacym na czele ministerstw®.

Ostatni warunek stanowi ,,demokratyczna samokontrola” zaréwno elekto-
ratu, jak i politykdw, majaca mozliwie ograniczy¢ wszelkiego rodzaju pochopne
reakcje, dezintegracje przyjetego miedzy nimi podzialu pracy, ataki za wszelka
cen¢ wymierzane w przeciwnikow, lekcewazenie opozycyjnych opinii i sytu-
acji w kraju. Warunek ten odstania w wiekszym niz pozostate stopniu zapo-
wiedziane przez Schumpetera odwrocenie rol, wskazujac potozenie ,woli ludu”,
w ktorej istnienie watpi, wzgledem powodzenia demokracji, jak i utopijny cha-
rakter tego jej modelu:

Nawet jednak niezbedne minimum demokratycznej samokontroli — zauwaza —
ewidentnie wymaga charakteru narodowego i narodowych obyczajéw pewnego
typu, ktore nie wszedzie mialy okazje sie wyksztalci¢ i ktérych wytworzenia nie
mozna oczekiwa¢ od metody demokratycznej. [...] rzad demokratyczny w petni
sprawdza sie w dzialaniu jedynie woéwczas, gdy wszelkie liczace si¢ grupy intere-
sOw sg praktycznie zgodne nie tylko w swym przywigzaniu do kraju, lecz réw-
niez w swojej wiernosci strukturalnym zasadom istniejacego spoteczenstwa*.

Przekltadajac wskazane przez Schumpetera pojecie ustroju na zagadnienia
edukacji, czolo listy zdajg sie zajmowac zadania ksztaltowania przez nig wla-
sciwej kultury demokratycznej i przygotowania do uczestnictwa w niej trzech
rodzajow aktorow w zakresie wlasciwych im rél: elektoratu, profesjonalnej
administracji i ekspertow oraz osadzonych w partiach politykéw. Centrum jego
koncepcji zajmuja elity decyzyjne, na ktore wplyw ze strony wyborcow jest jedy-
nie okresowy, oraz ich selekcja. Jednak to nie zewnetrzna presja stanowi wedlug
Schumpetera gtéwny czynnik podnoszenia kompetencji warstwy politykow, ale
jej istnienie i wzglednie trwala przynaleznos¢ do niej poszczegolnych dziataczy,
ktére umozliwiajg im uczenie si¢ przez wymiane doswiadczen oraz nabywanie
etosu zawodowego, a takze moga sprzyja¢ promoc;ji inteligencji i charakteru
wsérdéd kandydatow do urzedow dzialajacych w obrebie poszczegdlnych partii.
Zdaniem austriackiego ekonomisty sprawdzian polityki wewnetrznej partii,
ksztaltujacej listy wyborcze, nie musi oznacza¢ awansu karierowiczéw, moze

44 Tamze, s. 365.
45 Tamze, s. 366.
46 Tamze, s. 369.
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tworzy¢ bardziej wymagajace niz szeroka publicznos¢ wyborcéw warunki ucze-
nia si¢ tworzenia polityki. Niemniej rozumienie swojej roli przez wyborcow
oraz podnoszenie ich politycznych kompetencji stanowi istotny cel edukacji
obywatelskiej. Ma ona przede wszystkim w jak najwigkszym stopniu ograni-
czy¢ niebezpieczne dla delegowania przez nich przedstawicielstwa uleganie
przesagdom, impulsom, dzialaniu demagogéw oraz nastrojow publicznych, ale
takze sprzyja¢ ksztaltowaniu sie pozytywnych wzorcéw i obyczajow praktyki
politycznej, szczegolnie waznych warunkow, jakimi sg wedlug Schumpetera
patriotyzm oraz wiernos¢ ideatlom demokracji. Natomiast podobnie jak w przy-
padku politykow, szczegolng wartos¢ ekspertéw i pracownikow administracji
publicznej stanowi ich profesjonalizm, umiejetnos$¢ wspdtpracy i oddziatywa-
nia na warstwe decydentow. Przygotowanie kompetentnego personelu oraz
znawcow wymaga dostepu do specjalistycznego ksztalcenia, systemu doboru
kadr i wdrazania standardéw etosu zawodowego. Przyszto$¢ ustrojow demo-
kratycznych - inna, jak mozna wnioskowa¢, niz losy Republiki Weimarskiej —
wymaga zatem wedlug austriackiego emigranta wytworzenia, wspierania i roz-
woju w tego rodzaju nowoczesnym panstwie narodowym srodkami edukacji
wlasciwej kultury politycznej oraz odpowiedniego politycznego podziatu pracy
ich obywateli.

Poliarchie Roberta A. Dahla - demokracja jako proces
i instytucje, ktére go umozliwiajg

Amerykanski politolog Robert A. Dahl do czterech najwazniejszych historycz-
nych zrodel, ktére w istotny sposéb przyczynily sie do uksztaltowania wspot-
czesnej praktyki panstw demokratycznych, zalicza wyroste w Europie koncep-
cje samej idei i instytucji okresu klasycznej Grecji, tradycje republikanskiego
Rzymu oraz wloskich $redniowiecznych i odrodzeniowych miast-panstw,
nastepnie nowozytng idee i instytucje rzadu przedstawicielskiego, a takze logike
réwnosci politycznej*’. W opublikowanej u kresu zimnej wojny ksiazce Demo-
kracja i jej krytycy, w ktorej to zbiera swe teoretyczne doswiadczenia naroste od
lat pie¢dziesigtych XX wieku, rozpatrujgc charakter tych zrodel, podkresla dwie
gruntowne transformacje, jakim podlegaly, nim zostaly zastosowane w kontek-
$cie panstw narodowych. Po tym, jak za ,niekwestionowany poglad przyjeto,
ze demokracja musi mie¢ charakter przedstawicielski’, co bardzo zwigkszyto
dystans miedzy demos a rzadem, a takze pociagnelo za sobg ,,nowy i skompli-
kowany uklad instytucji politycznych, ktory dopiero zaczynamy rozumiec™,

47 Zob. R. A. Dahl, Demokracja i jej krytycy, Warszawa 2012, s. 23-54. Zob. takze: D. Held, Mo-
dele demokracji, dz. cyt., s. 13-123.
48 R. A. Dahl, Demokracja i jej krytycy, dz. cyt., s. 49.
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taki jak przykltadowo opisany przez Johna Lockea i Monteskiusza podziat wladz,
trudno nie dostrzec, ze ta sama nazwa dotyczy zjawisk bardzo od siebie odle-
glych. Zdaniem amerykanskiego politologa aplikacja tych idei do duzych panstw
narodowych wymaga ich nowego opracowania.

Dahl swojg uwage skupia z jednej strony na wskazaniu kryteriéw procesu
demokratycznego, a z drugiej na instytucjach niezbednych dla jego funkcjono-
wania. Zaproponowany przez niego wzorzec podejmowania decyzji w demo-
kratycznym stowarzyszeniu czy panstwie zaklada®, ze warunkiem skutecznego
udzialu w tym procesie jest to, ze, po pierwsze, wszyscy obywatele powinni mie¢
mozliwos¢ rzeczywistego uczestnictwa — wyrazania preferencji co do przysziych
rozstrzygnie¢, wplywu na ustalanie agendy oraz przedstawiania swych racji. Po
drugie, uznajac réwne prawo wszystkich glosow, ktore zloza si¢ na wynik, w sta-
dium rozstrzygniecia kazdy uprawniony obywatel powinien bez przeszkod mac
skorzysta¢ z tego srodka wyrazu swej preferencji. Po trzecie, kryterium o$wie-
conego rozumienia wymaga, aby kazdy z biorgcych udzial w podejmowaniu
decyzji mial mozliwos¢ w pewnych granicach czasowych zyskania informacji
na temat ich przedmiotu i prawdopodobnych konsekwencji. Po czwarte, nadzor
nad podejmowanymi zadaniami, kontrola agendy wymaga, aby sposéb jej usta-
lania byl w pelni prawem nalezacym wylacznie do catego zgromadzenia obywa-
teli. Po piagte, w zwiazku z czasowym nabywaniem pelnych praw obywatelskich,
jakie wynikajg z wymienionych wcze$niej wymogow, konieczne jest jeszcze
kryterium inkluzji dorostych. Dahl uznaje, ze pie¢ podanych przez niego kryte-
riéw $cisle okresla, jaka procedura moze zosta¢ uznana za demokratyczng, ,Nie
sadze — stwierdza - by jakikolwiek proces, ktdry je spelnia, mégt uchodzi¢ za
niedemokratyczny, ani, odwrotnie, by za w pefni demokratyczny moégl uchodzi¢
taki, ktory je narusza™.

Podobnie jak teoria Schumpetera, apologia demokracji Dahla zawiera réw-
niez wskazania co do warunkéw niezbednych organizacji procesu demokra-
tycznego w duzych panstwach narodowych. Wprowadzajac termin poliarchia,
wyrdznia tylko te ze wspolczesnych krajow, w ktdrych ,,instytucje niezbedne do
procesu demokratycznego funkcjonuja powyzej pewnego minimalnego progu
sprawnosci’, jednak, jak zaznacza, s3 one ,,najwyzszym osiggnieciem demokra-
cji z praktycznego, ale nie z teoretycznego punktu widzenia”'. Umozliwiajg one
wedlug niego realizacj¢ praw obywatelskich wzglednie duzej populacji, jak row-
niez przeciwstawianie si¢ najwyzszym urzednikom i obalanie ich w gtosowaniu.

A zatem ,,poliarchia jest ustrojem politycznym wyr6zniajacym sig¢ istnieniem
siedmiu instytucji stanowiacych facznie jej warunek konieczny”**: wybieranych

49 Zob. tamze, s. 160-169, 186-191; R. A. Dahl, O demokracji, Krakéw 2000, s. 39-41.

50 R. A. Dahl, Demokracja i jej krytycy, dz. cyt., s. 191.

51 Tamze, s. 257.

52 Tamze, s. 316. Zob. takze: R. A. Dahl, O demokracji, dz. cyt., s. 80-94 (podana w tej pdzniej
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przedstawicieli — jest to instytucja konstytucyjna uprawniona do sprawowania
kontroli nad decyzjami rzagdowymi; wolnych i uczciwych wyboréw, podczas
ktoérych wylaniani s przedstawiciele, a ,w ktorych przymusu w zasadzie si¢ nie
stosuje”; powszechnego prawa wyborczego — uprawniajacego do udzialu w nich
zasadniczo wszystkich dorostych; biernego prawa wyborczego - umozliwiaja-
cego obywatelom ubieganie si¢ o stanowiska w rzadzie; wolnosci stowa — instytu-
cji dajacej prawo wypowiadania si¢ na tematy polityczne i krytykowania ustroju
oraz wladz bez obawy przed karg; dostepu do informacji - instytucji pozwalaja-
cej na pozyskiwanie alternatywnych i niezaleznych wiadomosci ze zrodet praw-
nie chronionych; wolnosci zrzeszen — w celu egzekwowania swych praw. Dahl
wskazujac, ze chodzi mu o rzeczywiste, a nie jedynie nominalne prawa, instytu-
cje i mechanizmy, uznaje za mozliwe stworzenie rankingu stopnia ich spelnienia
w poszczegolnych krajach, co czyni z wymienionych instytucji kryteria rozstrzy-
gajace o tym, ktdry z nich jest poliarchig™.

Ponadto amerykanski politolog podaje i omawia w swej ksigzce pie¢ warun-
kow, ktorych spetnienia wymaga poliarchia cechujaca sie¢ dodatkowo stabilno-
$cig™. Staje sie wedlug niego taka, kiedy

przywddcy nie korzystaja z aparatu przemocy — wojska i policji - do zdobycia

i utrzymania wladzy; istnieje nowoczesne, dynamiczne spoteczenstwo plurali-

styczne; potencjalne konflikty miedzy subkulturami nie przekraczaja pewnego

poziomu nasilenia; kultura polityczna ludnosci, a zwlaszcza warstw politycznie

aktywnych, sprzyja demokracji i instytucjom poliarchii; wreszcie zewnetrzne
wplywy sa znikome lub, ewentualnie, sprzyjaja demokracji*.

Chociaz w zakonczeniu pracy Dahla, wydanej w 1989 roku, dominuje ton
proroctw, to duch utopii, co dalo si¢ juz wczesniej zauwazy¢, wyobrazenia przy-
zwoitego, wystarczajaco doskonalego spoleczenstwa rowniez jest w niej obecny:
»Koncepcja procesu demokratycznego, jaka opisatem w tej ksiazce — stwierdza —
stawia maksymalne wymagania, a moze nawet przekracza ludzkie mozliwosci™.
W réznych miejscach rozprawy powraca motyw przeciwstawienia ustroju demo-
kratycznego autorytarnemu. Bronigc wyzszos$ci moralnej pierwszego z nich,
Dahl zauwaza, ze ,Niedoskonala demokracja grozi ludziom niepowodzeniami,
natomiast niedoskonaly ustrdj autorytarny - katastrofg”, niemniej ,Demokra-
cja w najlepszym wydaniu stwarza nadzieje, jakiej nie daje koncepcja kurateli,
a mianowicie, Ze wszyscy, a nie tylko nieliczni, angazujac si¢ w rzadzenie, maja
szans¢ nauczy¢ si¢ dziatania w sposéb moralnie odpowiedzialny”.

wydanej ksiazce lista instytucji nieco rézni si¢ od tej zawartej w Demokracja i jej krytycy).
53 Zob. R. A. Dahl, Demokracja i jej krytycy, dz. cyt., s. 317.
54 Zob. tamze, s. 345-374. Zob. takze: R. A. Dahl, O demokracji, dz. cyt., s. 135-148.
55 R. A. Dahl, Demokracja i jej krytycy, dz. cyt., s. 443.
56 Tamze, s. 439.
57 Tamze, s. 119.
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W opublikowanej osiem lat pdzniej ksigzce O demokracji, streszczajacej
i rozwijajacej wybrane watki poprzedniej pracy, odpowiadajac na pytanie, dla-
czego powinnismy ja popiera¢, wskazuje, ze pomaga ona unikng¢ tyranii, rzadéw
okrutnych i podlych autokratéw, gwarantuje obywatelom wiele podstawowych
praw, o ktdre trudno w ustrojach niedemokratycznych, umozliwia realizacje ich
podstawowych interesdw, zapewnia szerszy zakres indywidualnej wolnosci, nie-
zalezno$ci moralnej i rozwoju®. Ponadto, jak zauwaza, nowoczesne kraje demo-
kracji przedstawicielskiej nie prowadza ze soba wojen, a gospodarczo prosperuja
lepiej niz inne.

Zagadnienie edukacji obywatelskiej w zwigzku z wylozong przez siebie teo-
rig i oczekiwaniami Dahl podejmuje dopiero w partiach koniczacych O demokra-
cji*’. Punktem wyjscia czyni jedno z podstawowych jej kryteriow, jakim jest dla
niego o$wiecone rozumienie. Na potrzeby zaangazowania i skutecznego dziata-
nia wymaga ono, aby obywatele mieli mozliwo$¢ posiadania wiedzy o waznych
dla nich decyzjach politycznych i ich konsekwencjach. Dzigki podstawom zdo-
bytym w szkole, mass mediom, kampaniom informacyjnym bliskich im partii,
stowarzyszeniom i grupom interesu, w ktdre sg zaangazowani, oraz stopniowo
podejmowanym powaznym decyzjom rzagdowym, obywatele krajow demokra-
tycznych zdaniem amerykanskiego politologa uzyskiwali jak dotad zazwyczaj
odpowiedni do politycznych wyzwan poziom $§wiadomosci. Jednak postepu-
jace umiedzynarodowienie, wzrost liczby i zlozonosci spraw publicznych,
wymagajacych wiedzy przekraczajacej tempo jej przyswajania przez system
os$wiaty, oraz rozwoj $srodkéw komunikacji, ktore poteguja zasoby informacji,
wymaga wedlug Dahla wyjscia poza te typowe rozwigzania. Jest on przeko-
nany, ze ,w przyszlosci oprocz owych dawnych instytucji beda potrzebne nowe
metody edukacji obywatelskiej, nowe formy uczestnictwa w polityce, informa-
cjii debaty, ktore beda wykorzystywaty techniki i technologie XXI wieku™.
Uwzgledniajac réwniez specyfike teorii demokracji wylozonej przez Dahla,
nalezaloby w edukacji obywatelskiej potozy¢ nacisk na znajomos¢ procedur,
wiedze o instytucjach i prawach oraz ksztaltowanie umiejetnosci korzystania
z nich, a takze na kompetencje niezbedne do samorzadnosci i udzialu w pro-
cesie demokratycznym, w tym znajomosci procedury i wlasnych preferenciji,
przygotowania do ksztaltowania agendy i zaangazowania w walke polityczna,
przedstawiania i dyskutowania racji, przeprowadzania krytyki, obrony wolnosci,
pluralizmu i uprawnien, informowania si¢ o sprawach publicznych i ich moz-
liwych konsekwencjach, przedkladanych i dopuszczalnych sposobach kontroli
rzadzacych oraz udzialu w kulturze demokratycznej. Poliarchia, ktdrej oczekuje
Dahl, bedaca najwyzszym praktycznym osiggnieciem réwniez z teoretycznego

58 Zob. R. A. Dahl, O demokracji, dz. cyt., s. 45-59.
59 Zob. tamze, s. 170-174.
60 Tamze, s. 173.
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punktu widzenia, zakltada wychowanie obywateli odpowiedzialnie i uczciwie
korzystajacych z instytucji, ktére warunkuja wilasciwy przebieg procedury
demokratycznej i ich w niej udzial.

4. Zakonczenie

Wspolczesne spoleczenstwa demokratyczno-liberalne, ktére raczej mitologi-
zujy swe antyczne zrédla, niz wywodza z nich praktyke polityczna, zakladajg
jako gtéwnag swa wlasciwo$¢ orientacje na tworzacg je zmiang oraz swéj moz-
liwy w niej udzial. Dopuszczaja do glosu szereg wyobrazen racjonalizujacych
poktadane nadzieje w jej zachowanie i ulepszenie, co znajduje odbicie w dzie-
dziczonych przez wiek XXI, réznie rozkladajacych akcenty teoriach tego ustroju
i wspierajacej go edukacji. Dla pedagogiki wydaje si¢ by¢ istotny zwiazek, jaki
rzadzi edukacja w odniesieniu do wybranego, posiadajacego swa specyfike
modelu demokracji. Te dwa wymiary praktyki spotecznej wymagaja uzgodnie-
nia. W zalezno$ci od sposobu referowania demokracji powstaje odmienny obraz
wymaganego do urzeczywistniania jej zalozen wychowania, przy czym nalezy
dodag, ze poza przytoczonymi, mocno zwigzanymi z praktyka polityczng Stanéw
Zjednoczonych, od wielu lat szeroko dyskutuje sie i krytykuje inne jej teorie, jak
na przyktad demokracji radykalnej, spotecznej, uczestniczacej, deliberatywnej
czy kosmopolitycznej®'. Nie jest przy tym wykluczone, ze jednoczesnie wszystkie
s3 przez rozne grupy praktykowane i to niezaleznie od dominujacego w pan-
stwowych organach modelu, oraz ze odmienne ideologie edukacyjne, jak peda-
gogika krytyczna, rodzaju, humanistyczna, ekologiczna czy personalistyczna,
orientujg si¢ na inne wizje demokracji, a dzialania realizujgcych je grup, mimo
ze nie moga osiaggnac stanu wyobrazonego ustroju, istotnie przyczyniaja si¢ do
demokratyzacji spoteczenstwa i jego instytucji. W kontekscie polskiej transfor-
macji ustrojowej, zmiany zainicjowanej przed niemal trzydziestu laty, rodzi sie
pytanie o szczegélng dla pedagogiki luke miedzy utopiami - podnoszonymi
obrazami demokracji a tworzgcym przyszlos¢ spoleczenstwa splotem pedagogii.
W efekcie wydaje sie, Ze wytworzona rzeczywisto$¢ demokratyczna jest spotecz-
nie wysoce niezadowalajaca, zatem nalezy oczekiwac erupcji obrazéw przyzwo-
itego, wystarczajaco doskonatego spoleczenstwa, demokracji, ktdra ma nadejs¢.

Marzeniom zaréwno Tocquevillea, jak i Deweya, Schumpetera czy Dahla
towarzyszyl diugi cien tyranii - proby powrotu absolutyzmu udaremnionej

61 Zob. A. Gutman, Demokracja, [w:] Przewodnik po wspolczesnej filozofii politycznej, red.
R. E. Goodin, P. Pettit, Warszawa 1998, s. 530-543; A. Heywood, Demokracja, dz. cyt., s. 83-104;
M. Saward, Demokracja, dz. cyt., s. 77-104, 139-166, 171-180; G. Agamben [i in.], Co dalej z de-
mokmch?, Warszawa 2012.

29



30

Czes¢ | Polityczne i filozoficzne implikacje myslenia...

rewolucja lipcowa, ztowrogi pomruk stalinizmu, echa nazistowskiej pozogi, zim-
nowojennej rywalizacji. Morus nie zdolal zachowac¢ niezalezno$ci w obliczu pla-
néw politycznych Henryka VIII, zostal oskarzony o zdrade, osadzony i skazany
na $mier¢, jego glowe zatknieto na jedynym w tym czasie mosécie nad Tamizg.
Napisany przez Beaumonta po powrocie z podrézy stuzbowej, wydany w 1835
roku jako powie$¢-esej pierwszy tom Marie ou lescclavage aux Etats-Unis, opi-
sujacy segregacje rasowg i warunki niewolnictwa w Ameryce, mifos¢ Francuza
i pochodzenia afrykanskiego Amerykanki, ktérzy przed uprzedzeniami, upo-
korzeniem i przemocg chronig si¢ wérdd Czirokezéw, nie spotkat si¢ z réownym
wydanej w tym samym roku ksigzce przyjaciela zainteresowaniem.
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Democracy, utopia, education

Abstract: ,Every discussion of democracy’, says Giovanni Sartori, ,revolves
around three concepts: sovereignty of the people, equality and self-govern-
ment”. In these discussions, the credible linkage of this ideas and their full
development, that is to say, adequate to the needs, complexity of functioning
and size of a modern nation-state, it creates the image, and at the same time,
the political promise of a sufficiently perfect society, that will be possible in the
future through effective education. This article aims to develop an understan-
ding of the relationship between selected democratic theories, the concept of
utopia and education.

Keywords: democracy theory, education, utopia
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Cztowiek jako swojosc i obcos¢ -
~Staby” projekt etyczny

Abstrakt: W artykule podejmuje problematyke czlowieka jako istoty granicz-
nej w obszarze przezywania swojosci i obcosci. Jednoczesnie uznaje, ze tworzac
swa tozsamo$¢ w toku narracji, czlowiek winien sie otworzy¢ na doswiadcze-
nie swojosci i obcoéci ujete w kategoriach wy-darzania (sie). Doswiadczenie to
prowadzi czlowieka do rozpoznania i rozumienia siebie jako istoty granicznej,
ktéra ,wystawiajac si¢” na swoj sposob bycia — tworzgc projekt bycia soba, ujety
jako projekt etyczny - daje ,,dowdd” swej kruchosci, przemijalnoéci et cetera.
Zadaje pytanie, czy tak ujety czlowiek jako ,staby podmiot”, tworzacy siebie
jako ,,staby” projekt etyczny, gdzie w okresleniach tych zawierajg si¢ juz prze-
stanki ,,stabej mysli” Gianniego Vattimo, moze sta¢ si¢ wyzwaniem dla ,,prze-
-myslenia” antropologicznych kontekstow w mysli pedagogicznej i edukacji.

Stowa kluczowe: mysl slaba, obcos¢, pedagogika, projekt etyczny, swojos¢,
wydarzenie

Ontologia nie jest niczym innym jak
interpretacjq naszej kondycji i sytuacji,
jako Ze bycie spetnia sig w swoim
,wydarzeniu”, nastepujgcym w procesie
jego i naszego stawania sig historig

Gianni Vattimo

by¢ znaczy tez cos innego niz ,, jest”
w klasycznym sensie: znaczy tez:
bytoby, mogtoby byc, miato byc,
lecz nie byto (cho¢ probowato)
Constantin Noica

Cztowiek - swojos¢ i obcosc

Paul Ricoeur moéwi, ze cztowiek tworzy swoja tozsamos¢ w toku narracji, ktora
jest tekstem skladajacym si¢ z wielu opowiesci zebranych ze sobg w jedna,
toczacy si¢ zazwyczaj w ,teraz i tutaj”'. Narracja ujeta jako mowienie/wypowia-

1 P Ricoeur, O sobie samym jako innym, Warszawa 2005, s. 237.
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danie si¢ o sobie, a raczej wypowiadanie siebie, odstania rézne postacie ja — na
przyklad te z przeszlosci, terazniejszosci i antycypowanej przyszlosci. A jedno-
cze$nie jest — moze by¢ - do tego stopnia stala, ze daje poczucie ciagtosci i jed-
nosci, o czym przekonuje nas Ricoeur, traktujac o tozsamosci narracyjnej jako
rozpigtej w czasie miedzy tozsamoscig idem i ipse. Tozsamo$¢ idem to tozsamos¢
»tego, co jednakowe, takie samo” - ,bycie tym samym” (fac. idem). Tozsamos¢
ipse to tozsamos$¢ ,,siebie samego” — ,,bycie sobg” czy ,,tym-ktory-jest-soba” (fac.
ipse), wskazujace na tak zwang jako$ciowa tozsamos¢, a nie numeryczna, ktorag
jest tozsamo$¢ idem. Ricoeur proponuje dwie formy trwalosci w czasie, bedace
odpowiedzig na pytanie ,,kim ja jestem?”. Owymi formami sg charakter — ,,«co»
pewnego «kto»” i dochowane stowo?. W ksiazce O sobie samym jako innym
Ricoeur uzywa okreslenia ,,trwate dyspozycje”, z ktérymi wiaza si¢ pojecie przy-
zwyczajenia i nabytych utozsamien. Przyzwyczajenie dzieli na to, ktore dopiero
nabywamy, i na to juz nabyte. To drugie, stajac si¢ trwalg dyspozycja, stanowi
ceche charakteru. Tozsamos¢ osoby lub wspodlnoty tworzg takze ,,utozsamienia”
z warto$ciami, normami, idealami, wzorami, bohaterami, w ktérych osoba lub
wspolnota si¢ rozpoznaje. Dochowane czy tez dotrzymane stowo - ilustracja
tego jest obietnica, ze nie zawiode — jest dowodem stalosci, wiernosci sobie
w obliczu zmian, na przykfad przekonan, upodoban i uczué¢. Dochowane stowo
wpisuje si¢ tylko w wymiar ,,kto”.

Tozsamos¢ idem i ipse tworzg mnie samego jako w pierwszej kolejnosci
swojos$¢® — tego, ktory — na dwoch odmiennych poziomach ,pracy” tozsamo-
$ci, i idem, i ipse - jest rozpoznawany przez siebie i innych oraz dla siebie i dla
innych jako ten oto, a nie kto$ inny. Rozpoznawanie siebie w toku narracji nie
jest tylko percepcja siebie na podstawie odpowiedzi na pytanie: ,kim jestem
dzigki temu, czy z powodéw tego, kim si¢ stawalem?”. To i projekcja siebie
z przyszlosci ku terazniejszosci i przysztosci.

Ale czy pojecie tego, co wlasne — swojskie, jest pierwotniejsze od pojecia
tego, co obce*? Odwotam si¢ do ujecia Martina Heideggera swojosci, dla kto-
rego wlasne bycie — wlasnos¢ bytu, ktérym jestem - wigze si¢ z okresleniem
bycia przez mojos¢ (heideggerowskie Jemeinigkeit). To bycie bezposrednio dane
temu, kto to bycie doswiadcza. Ono jest jego wlasnoscia i jako czyjas wlasnos¢
jest niezastegpowalne. Heidegger pisze:

2 Tamze, s. 203.

3 Uzywam okre$lenia swojo$¢, a nie ,s0bos$¢”, czy tak jak ttumaczy Malgorzata Kowalska we
Witepie do ksigzki Ricoeura O sobie samym jako innym - ,ten-ktory-jest-sobg’, tym samym
wychodze poza te okreélenia przypisane wyktadni Ricoeurowkiej. W innym miejscu dokonuje
analizy tozsamosci ipse, ktdra mozna laczy¢ z ,,soboscig” czy byciem soba, ,,tym-ktdry-jest-sobg”
Swojos¢ jest jej ,,pofowicznym” warunkiem. W niniejszym artykule, ze wzgledu na jego ramy, nie
rozwijam tego watku, jedynie w tym miejscu go sygnalizuje.

4 Obco$¢ traktuje jako jedna z modalnosci innosci. Zob. A. Walczak, Spotkanie z wychow-
ankiem. Ku tozsamosci ipse, £6dz 2011, s. 63-120.
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Bycie tego bytu jest zawsze moje. W swym byciu byt ten sam odnosi si¢ do
swego bycia. Jako byt o tym byciu jest on zdany (iiberantwortet) na swe wlasne
bycie. Tym, o co temu bytowi zawsze chodzi, jest bycie®.

Mojos¢ — swojos¢ to zrodtowe doswiadczenie wlasnosci bycia jako kazdorazowej
egzystencji zdarzajacej si¢ w $wiecie, nie bedacej egzemplarzem jakiegos rodzaju
bytu, lecz bedacej byciem, ktérym zawsze jestesmy sami. Jestestwo zrédlowo rozu-
mie swoje bycie przed §wiadomoscig i pomimo niej. Jest to pierwotne, zrodlowe
doswiadczenie wlasnej egzystencji. W ,,przezywaniu zycia” tu oto cztowiek kon-
stytuuje wlasng egzystencje w $wiadomosci istnienia jej mojosci/swojosci. Dlatego
Heidegger o zyciu czlowieka w kontekscie §mierci mowi, ze jego kres jako taki
nie moze by¢ czyj$ - nie moze by¢ moj, moje moze by¢ zycie jako bycie-ku-kre-
sowi. W zyciu czlowieka ujawnia si¢ ontologicznie okreslona mojos¢/swojos¢, ale
takze fundamentalnym jest odniesienie do mojo$ciowego/swojego/wlasnego bycia
w jego szczegdlnosci i wylacznosci wyrazajace si¢ w trosce o nie.

W ujeciu jednak Ricoeura chronologia konstytucji swojosci i obcosci zostaje
zniesiona, niemniej — idac po $ladach Heideggera — wydaje sie, Ze najpierw jest
swojos¢ na zasadzie nie tyle ,,koszuli blizszej cialu”, co odczuwania siebie (a zatem
i cielesnosci siebie) z perspektywy pierwszej osoby, niz obcos¢, ktéra zazwyczaj
kojarzy sie z oddaleniem. Zobaczmy, co na ten temat moze nam podpowiedzie¢
Bernhard Waldenfels, kreslac topografie i podstawowe motywy fenomenologii
obcego, przy jednoczesnym zauwazeniu, ze obcym jestem ja sam dla siebie i Ze jest
to fenomen graniczny par excellence odstaniajacy nieusuwalng asymetrie.

Swojos¢ i obcos¢ s pochodnymi wytyczania przez czlowieka granic w pro-
cesie odczuwania czego$, co wewnetrzne, co jest we mnie i co jest zewnetrzne,
wystepujace poza moim obszarem, co nalezy do mnie i co jest przeciwienstwem
wlasnosci, co bliskie i dalsze, obeznane czy znane i odmienne, nieznane, pewne
i niepewne, poznane i niepoznane, jawne i tajemnicze et cetera®. Dla Waldenfelsa
ten, kto si¢ odrdznia, ten, kto ustanawia granice, jest jako$ zaznaczony. Natomiast
ten, od ktorego ktos sie odrdznia, pozostaje niezaznaczony’. Obce jest nie-moje lub
jeszcze nie-moje, w przeciwienstwie do wlasnego — swojskiego, ktore przynalezy do
mnie - ciele$nie, kulturowo, zawodowo et cetera. Wowczas obcos¢ jeszcze nie ma
znaczenia/znaczen - jeszcze nie jest ujeta jako ,,co$”. Aby obcos¢, ale i swojos¢ -
jak pisze Waldenfels - mogta by¢ dana cztowiekowi zachowujacemu si¢ jako ktos,
musi by¢ dana jako co$ (rzeczywistego, mozliwego lub niemozliwego): ,,co$ poja-
wia si¢ jako co$, nie znaczy wcale, jest ono czyms. Staje si¢ czyms, gdy przyjmuje
jakis sens [...]”, wowczas przejawia sie i jest wypowiadalnym tak, a nie inaczej®.

5 M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 2014, s. 58.

6 Waldenfels podkresla, ze istnieja rozne style obcosci. Dlatego jej samej nie da si¢ sprowadzi¢
W jej przeciwienistwie do swojosci jako identycznosci do nieidentycznosci (B. Waldenfels, Podsta-
wowe motywy fenomenologii obcego, Warszawa 2009).

7 Tamze, s. 22-23.

8 Tamze, s. 32-35.
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Kim jestem dla siebie — swojosci — jako obcy? Moge by¢ obcym - nieobec-
nym dla siebie i wowczas przed samym sobg odstaniam radykalno$¢ obcosci.
To odseparowanie polegajace na osobliwosci oddalenia konstytuujacego sie
z obecnosci obcosci gdzie indziej, poza moim ,,zamieszkiwaniem”, poza moimi
granicami siebie. Jako obcy moge takze po prostu nie przystawa¢ do tego, co
okreslam mianem swojskosci, rozpoznanej i jako$ uporzadkowanej. Wowczas
moge uszczelnia¢ granice swojosci. Waldenfels pisze:

gdy tylko obce przenika w arkana wolnosci i rozumu, podnosi sie alarm cha-
osu. [...] Obco$¢ przemienia si¢ we wrogo$¢, tym bardziej nieprzejednang, im
bardziej kazda ze stron przeswiadczona jest o swojej racji. Majg si¢ na baczno-
$ci, zamykajg sie w sobie’.

Jestem wobec obcosci (i obcosci siebie) bezsilny. To paralizuje moje o sobie
stanowienie. Poddaje wowczas w watpliwos¢ mnie samego jako swojos¢. I to
swojos¢ staje sie obca dla mnie'’.

Obco$¢ manifestuje sie przez pobudzenie swojosci i zostawia tym trwalszy
slad, im bardziej zostala poruszona swojos¢, im bardziej zastal naruszony jej
porzadek, ,kusi nas i kwestionuje nasze wlasne mozliwosci”"'. Czuje¢ si¢ ugo-
dzony obcoscia, zanim zaczne pytac o nig i odpowiada¢ na jej wyzwanie. I to
juz nie konfrontacja z obcoscig, ale ze swojoscia, naruszony bowiem porzadek
swojosci ,,nie tylko moze wyrodzi¢ si¢ w nieporzadek, ale takze moze przejs¢
w inny porzadek; moze by¢ inny, niz jest”'?. Jednak w kazdym, réwniez ,,nowym”
porzadku, ,,tkwi §lepa plamka w postaci czego$ nieuporzadkowanego, co bynaj-
mniej nie jest tylko brakiem [...] nie zostaje ona wymazana, ale wedruje z jed-
nej pozycji systematycznej na inng’, i co stanowi podatny grunt dla rodzenia
sie odpowiedzi na wezwanie obcosci’®. Zdaniem Waldenfelsa obco$¢ pozwala
rozpozna¢ granice wlasnej pojemnosci i zakwestionowac wlasne, ale bywa, ze
dochodzi do samoodgraniczania, gdzie swojos¢ wytania sie z wytyczania granic:

zakwestionowanie wlasnego okazuje si¢ koniec koncéw zakwestionowaniem
wlasnego przez wlasne. Czlowiek pozostaje u siebie. [...] odniesienie do siebie
samego zachowuje prymat, nawet jesli dysponowanie soba napotyka wyrazne
granice'.

® Tamze, s. 3.

10 Obco$¢ mnie samego odczuwam rowniez wtedy, kiedy nie wiem, kim jestem dla siebie sa-
mego, kim bylem i kim bede - o ile tozsamo$¢ siebie mozna tak po prostu sprowadzi¢ do wiedzy
o sobie. Ja sam jawie sie dla siebie jako niewiadoma bedaca wielko$cia wystepujaca w $wiecie, kto-
rej wartos¢ nalezy znalez¢ przez rozwiagzanie problemu obcosci — problemu ,,kim jestem?”. Obcos¢
tak ujeta nie jest jednak tajemnica.

11 Tamze, s. 55. Waldenfels pisze: ,,Jeste§my wynalazcami tego, co odpowiadamy, lecz nie tego,
na co odpowiadamy i co nadaje wage mowie i naszym czynom” (tamze, s. 64).

12 Tamze, s. 15.

13 Tamze, s. 19, 28.

14 Tamze, s. 27-28.
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By przekroczy¢ granice samoodgraniczania potrzeba otwartosci na obcosé, ktéra
pozwala zarazem na odroéznianie si¢. I tutaj Waldenfels podkresla, ze w formie
odniesienia si¢ do swojosci odnosze¢ sie do obcosci, a to bedzie oznaczalo, ze
»Ja jest innym, gdyz obcos$¢ zaczyna si¢ we wlasnym domu. [...] nikt nie jest po
prostu tym, kim (on lub ona) jest [...]”*>. Odniesienie do obco$ci w odniesieniu
do swojosci ,dopuszcza myslowe taczenie nieodpartosci roszczen z wynajdywa-
niem wilasnych odpowiedzi™'.

Wréémy do ujecia tozsamosci narracyjnej Ricoeura. W jej tworzeniu si¢
wymagana jest obecnos¢, czy raczej przejawianie sie obecnosci innosci. Pisze:

kazdy otrzymuje catkowite zapewnienie swojej tozsamo$ci dzieki uznaniu
przez innego. [...] inny moze pelni¢ kolejno funkcje przeszkody, pomocnika
czy wspolnika, jak w dzialaniach wspdlnych, w ktorych niekiedy nie sposéb
wyodrebni¢ wkiadu kazdego z dziatajacych?.

Narracja jest zatem tworzaca si¢ wielowatkowa opowiescig cztowieka o réznych
relacjach swojosci i obcosci trwajacych i przejawiajacych si¢ w czasie. W tworze-
niu wlasnej narracji obecne jest zatem i to, co wymyka si¢ prostemu ustanawia-
niu porzadkow, w jakich cztowiek okresla si¢ jako ,,prosta” swojos¢. Tym czyms$
jest wlasnie obcos¢. Potrzebuje konfrontacji z obcoscig i ,,przyjecia jej pod swdj
dach’, by nie ulega¢ zamknietym formom swojej narracji. Tym bardziej, ze bycie
na skrzyzowaniu swojosci i obcosci wlasnego bycia moze - odwolujac sie do
sytuacji granicznych Karla Jaspersa'® — uprzytamnia¢ cztowiekowi jego pozycje
w $wiecie - to, ze jest bytem problematycznym i ze z sobg samym musi sobie
poradzi¢, by méc po prostu zy¢. Bez dodatku, ze z sensem, ze kreatywnie, ze
mobilnie, ze przedsigbiorczo, ze szczgsliwie, ze dobrze, ze godnie, ze madrze...
et cetera.

Wy-darzanie sie swojosci i obcosci

Spotkanie swojosci i obcosci nalezy umiesci¢ w kategoriach wydarzania, ktdre
odsyta czlowieka do konkretnosci jego istnienia, do tego, co ponad nig, gdzie$
dalej i glebiej, do bezgruntu'. Waldenfels zwraca uwage, ze w $wiecie przezy-
wanym ma miejsce to, co poprzedza wszelka inicjatywe i co przybiera forme
pewnej nieuniknionosci, i to jest wlasnie wydarzeniem.

15 Tamze, s. 24.

16 Tamze, s. 29.

17 P. Ricoeur, O sobie samym jako innym, dz. cyt., s. 257-258.

18 Zob. K. Jaspers, Sytuacje graniczne, [w:] R. Rudzinski, Jaspers. Wybor pism, Warszawa 1978.
® Martin Heidegger przyréwnuje bezgrunt do samego wy-darzenia. Pisze: ,Wszelako bezgrunt
ten nie jest ani pusta nicoscia, ani mrocznym chaosem, lecz: wy-darzaniem (Er-eignis)” (M. He-
idegger, Identycznos¢ i réznica, Warszawa 2010, s. 68).
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Jesli kto$ moéwi tu o prawdziwym zaskoczeniu, o uprawnionym zdumieniu czy
tez o falszywym strachu - pisze Waldenfels - to podsuwa pod doswiadczenie
kryteria, ktore wyrastaja dopiero z jego opracowania. Zaskoczenie pozostaje
zaskoczeniem, zdumienie zdumieniem, a strach strachem [...]%.

Wydarzenie mozna okresli¢ jako uderzenie chwili w rozpigtosci czasu. To dos-
wiadczenie prawdziwie przejmujace, intensywne, wzynajace si¢ w pamie¢ —
nie daje o sobie zapomnie¢, cho¢ sila jego przezywania zmniejsza si¢ w czasie.
Moze zawiesi¢, zatrzymac, czy nawet rozerwac narracje. Temu, co przychodzi
do czlowieka - jego wlasna obco$¢ do niego jako swojosci, cztowiek nadaje
znaczenie post factum. Wéwczas wydarzenie zostaje nazwane i ulokowane
w strukturze opowiesci o zyciu i poddane wyjasnieniu. Ale wydarzenie pelni
taka wlasnie role o tyle, o ile zostaje mu nadane znaczenie.

W wydarzeniu odstania si¢ granica, wskazujaca na swojos¢ i obcos¢ — roz-
nych, nieporéwnywalnych ze sobg postaci cztowieka i zarazem ta granica jest
nie tyle przekraczana, co znoszona z jej réwnoczesnym zachowaniem. Obcos¢
nie oddziela czltowieka od jego swojosci — ona pozwala mu do siebie dociera¢,
rozpoznawac i rozumie¢ jako tego, ktory jako swojos¢ graniczy z obcoscia.

Wydaje sig, ze z tak oddanym wydarzeniem koresponduje Heideggerowskie
ujecie wydarzenia jako tego, co dzieje si¢ nie powszechnie, co si¢ zdarza, czy
tez co si¢ okazuje i co — zazwyczaj — na czlowieka spada. Juz w Byciu i cza-
sie Heidegger pisze o pojeciu okamgnienia oraz przeswitu w nawigzaniu do
Dasein i jego losu, czyli dziejowosci. W powszednio$ci zdarzaja sie momenty,
kiedy egzystencja — wlasnie tylko w ,,przeswicie” bycia - moze ,,«na okamgnie-
nie» zawladna¢ dniem powszednim, cho¢ nigdy - wymaza¢ go*'. Jak powie
Heidegger, wydarzenie obdarowuje czlowieka jego wlasna istota”, co mozna
rozumie¢, ze w wydarzeniu czltowiek ,,darowuje siebie”. Dlatego, by obejs¢ jego
potoczne znaczenie, mozemy zapisac je jako wy-darzenie, a w zasadzie jako
wy-darzanie (si¢). Cztowiek darowuje siebie ku byciu §wiadomym swej przy-
godnosci, przemijalno$ci, niepowtarzalnosci, nieodwracalnosci i skoficzono-
$ci w $wiecie. Gianni Vattimo, w jakim§ sensie kontynuator tego watku mysli
Heideggera, pisze: ,,Bycie nie jest, ale wydarza si¢ (by¢ moze takze w znaczeniu:
przydarza sig), jest tym, co towarzyszy — jako ulomno$¢ — wszelkim naszym
przedstawieniom™”.

Wy-darzanie si¢ swojosci i obcosci to podlega¢ zmianom - proces dzia-
nia si¢ w czasie, przemijania, bedac tym, kim si¢ stalo - niedomknietg i réz-
nicujaca si¢ w czasie, a zatem niesubstancjalng caloscig tego, co swoje i obce.

Ny

0 B. Waldenfels, Podstawowe motywy fenomenologii obcego, dz. cyt., s. 48.
1 M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 520.

22 Por. M. Michalski, Zrozumiec przemijanie, Warszawa 2011, s. 244.

23 @G. Vattimo, Dialektyka, réznica, mysl staba, dz. cyt., s. 142.
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Rodzjca sie tozsamo$¢ pochodzi z wy-darzania si¢ swojosci i obcosci — z dopusz-
czenia ich do wspdlprzynaleznos$ci*. Czlowiek jest i staje si¢ tym, ktérym jest,
i tym, ktérym nie jest.

Dla Heideggera tozsamos¢, ktdra nabiera ,,ksztaltow” poprzez sposob bycia,
u podstaw ktérego odnajdujemy mediacje miedzy swojoscia i obcoscig, moze
zmienia¢ czlowieka i prowadzi¢ go do objecia-rozumienia-interpretacji swego
bycia na drodze ku prawdzie bycia, ale i zbladzeniu, jesli tozsamos¢ rozumiec
jako identyczno$¢ siebie w czasie”. Wy-darzanie (si¢) nie jest czyms, co my
»obmyslamy”, ono dopiero moze wprawi¢ mysl w ruch i prowadzi¢ ku ,,prze-
-mysleniu” nowych form wlasnej egzystencji. Ujawnia si¢ wowczas sposob
jakby ,,ponownego” bycia w $wiecie dzieki zdolnosci do odkrywania znaczen
wy-darzenia i przeksztalcania pierwotnej opozycji swojosci i obcosci w ich
pojednanie.

Rozpoznanie siebie jako swojosci i obcosci ,w"/,po”
wy-darzeniu

Rozpoznanie siebie jako swojosci i obcosci mozna rozumie¢ jako ,,powrdt do
siebie poprzez zewnetrzne zaposredniczenie”, gdzie obco$¢, stawiajac opor
wobec jej zwyklego przyswajania, domaga sie, by pozwoli¢ jej by¢ obcoscia.
Mediacja miedzy swojoscia i obcoscig, i obdarowanie siebie ich wspotprzyna-
leznos$ciag pozwala powrdci¢ do siebie w znaczeniu trwania przy sobie, gdzie
»przy sobie” czy ,takosamo$¢” nie jest ,zatwardziala’, lecz otwarta na siebie
samg. Ricoeur, odwolujac si¢ we wstepie ksiazki Drogi rozpoznania do leksy-
kalnych znaczen w jezyku francuskim stowa rozpoznanie, pisze: ,,Rozpozna¢
cos$ jako takie samo, identyczne ze sobg, a nie od siebie inne, oznacza zarazem
«odrdznié» to od wszystkiego innego”” i uznac to za prawde¢ pomimo pierwot-
nych watpliwosci i zastrzezen, przy czym - jak mniemam - ta watpliwoscia
i zastrzezeniem jestem ja sam jako obcos¢.

Rozpoznanie siebie i rozumienie siebie nie zalezy od tego, ile cztowiek wie
o sobie samym jako autorze wlasnej narracji, lecz od tego, czy potrafi wnikna¢
w znaczenia swojego bycia w $wiecie i je odczyta¢. Prymarnoscig jest za$ otwar-
tos¢ na siebie jako swojo$¢ i obcos¢, i nieobojetno$é na jakos$¢ swego bycia.
Zmiana sposobu mysélenia o sobie zaklada zatem bycie w otwartosci na samo
myslenie, bycie w otwarto$ci na obco$¢ mysli, na jej odmienno$¢, na mysl rézna,

M. Heidegger, Identycznos¢ i roznica, dz. cyt., s. 65.

25 Tamze, s. 73.

26 P, Ricoeur, Drogi rozpoznania. Wyktady Instytutu Nauk o Czlowieku w Wiedniu, Krakow 2004, s. 99.
27 Tamze, s. 14.
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ale wlasng. Jak pisze Michal P. Markowski, wprawdzie w innym kontekscie swej
wypowiedzi, ,nie moge zrozumie¢ niczego, dopoki juz nie bede rozumial, czyli
dopdki nie otworze si¢ na rozumienie, ktére nie przychodzi «z zewnatrz», lecz
jest samym tym otwieraniem si¢ .

Warto nadmieni¢, Zze w wy-darzaniu (si¢) siebie jako swojosci i obco-
$ci moze dojs¢ do pomytki w odczycie. Szczegélnie wowczas, kiedy czlowiek,
przesigkniety kulturowymi wzorami, bierze siebie za kogo$, kim nie jest, a kim
wydaje mu sig, ze jest. Jak pisze Ricoeur, ,przeciwienstwem kazdej zdolno-
$ci jest swoista niezdolno$¢””. W tym miejscu bedzie chodzilo o niezdolnos¢
do bycia wrazliwym na znaczenia swojej narracji, ktéora moze prowadzi¢ do
pomytki w rozpoznaniu siebie jako sobosci i obcosci. Z drugiej strony, ,,Jesli
istota pomytki jest, wedlug powiedzenia Pascala, «to, Ze si¢ jej nie rozpoznaje»,
to nierozpoznanie samego siebie musi by¢ obarczone ryzykiem, ze samo bedzie
bledne™.

Jako bycie swojoscia i obcoscia cztowiek odrzuca siebie (domena do$wiad-
czenia obcosci) i odzyskuje siebie (domena doswiadczenia swojosci) i miedzy
tymi dwoma biegunami tworza si¢ i dokonuja wariacje siebie. Nie spotykam
siebie — obcego jako zwartej struktury, nie przyjmuje tez siebie — obcego jako
koniecznosci. Nasuwa sie tutaj Heideggerowska czy Derridianska rdznica,
»Ktora «otwiera» i umozliwia nieskonczony proces wykladania bycia, czy tez
nieskonczony ruch generowania i krazenia znaczen™'. Swojos¢ jest forma bycia
»w sobie”, w jakims$ sensie to przewaga odczuwania siebie jako byt przestrzenny
w czasie wskazujacy na wlasna statyke. Doswiadczenie obcosci, oddalenie si¢ od
siebie i jednoczesne wychylenie si¢ ku obcosci w napigciu i niepokoju, wytraca-
jac siebie z poczucia rownowagi, odczuwajac samotnos$¢ i brak miejsca, wskazuje
na przewage do$wiadczania bycia (sobg) - a to za$ na czasowo$¢. Wykraczam ku
obcosci, stajac sie¢ w sobie. Bycie ,w/ku” mowi o tym, ze czltowiek jest w sobie -
jest sobg, ale i poza swojoscig siebie rowniez w tym znaczeniu, ze wykracza ku
innym horyzontom swego bycia. Bycie istota graniczng — pomiedzy swojoscia
i obcoscig - odzegnuje sie choc¢by nawet od proby

zaprowadzenia ostatecznej symetrii miedzy obcym i wlasnym i zréwnania ich

ze soba, [bo] koniec koficow réwnatoby sie probie stworzenia réwnowagi mie-

dzy terazniejszoscia i przeszloscia, czuwaniem i snem albo Zyciem i $miercia,

jak gdyby mozna do woli i w obu kierunkach przekracza¢ dzielace je progi*.
Swojos¢ 1 obcos¢ to ,,progi, ktore tacza poprzez to, ze rozdzielaja |...]%.

28 M. P. Markowski, Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki, Krakow 2013, s. 378.

29 P. Ricoeur, Drogi rozpoznania, dz. cyt., s. 261.

30 Tamze, s. 262. Dlatego Ricoeur konstatuje, ze rozpoznanie jest w zasadzie malym cudem
pamieci - ,,I jak kazdy cud, niekiedy si¢ nie zdarza” (tamze, s. 261).

31 A. Zawadzki, Etyka, hermeneutyka i mysl staba. Vattimo, Rovatti, Dal Lago, ,Ruch Literacki”
2013, nr 2,s. 134.

32 B. Waldenfels, Podstawowe motywy fenomenologii obcego, dz. cyt., s. 63.

33 Tamze, s. 112.
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Czlowiek w sferze swego codziennego bycia sytuuje si¢ ,pomiedzy”: pomie-
dzy swojoscia i obcoscia. Bliskie jest to ujeciu ,,stabego podmiotu” Piera Aldo
Rovattiego, podmiotu akceptujacego gre rdznic, napieé, sprzecznosci i o ktd-
rym Andrzej Zawadzki pisze, ze oscyluje on ,,miedzy nieustannym wygnaniem
a nieustannym powracaniem do domu, byciem blisko, gdzies, w jakims miejscu,
i pozbawionym takiej blisko$ci, obecnoscia i oddaleniem™*. Umiejscowienie
jest tym-czasowe i wyraza egzystencjalng kondycje cztowieka. Dlatego ,,O «ja»
zamieszkujacym jakie§ miejsce nie mozna powiedzied, ze jest jego «panemy, ze
je zna, umie si¢ w nim odnalez¢, ze jest to jego miejsce”. Zamieszkiwanie jest
niepewne, tym-czasowe, kruche. Ale i przemieszczanie si¢ powoduje gubienie
sie i stabniecie. Dlatego goscina u siebie jest tak samo wazna, jak bycie otwar-
tym ku wyruszeniu ku sobie, by m6c powraca¢ do siebie — goscina u siebie jako
bezwarunkowe, Zyczliwe i otwarte goszczenie siebie, jak réwniez goszczenie
tego, co inne. O slabym podmiocie Vattimo pisze, ze jest on ,,centrum gos’cin-
nosci i nastuchiwania réznorodnych gltoséw, ruchoma tecza symboli i odwotan,
ktora jest tym blizsza idealowi, im mniej pozwala si¢ zamkna¢ w forme dang

))36
raz na zawsze .

Etyczny wymiar cztowieka jako wy-darzajgcej sie
sobosci i obcosci

Czlowiek - tak jak bycie - nie jest, ale staje si¢, spelniajac si¢ w calosci w swoim
wydarzaniu w czasie, nastepujagcym w procesie stawania si¢ historig — opo-
wiescig o swym bycie®. Bedac w ruchu, nie wyczerpuje si¢ w projekcie swego
bycia - jako bycie myslane ,,stabo”, o czym szerzej dalej — pojety zostaje jako
wy-darzanie (si¢). Sam tez rozpoznaje siebie w znakach i §ladach swego bycia
i przestaniach siebie®. Jest sobie dany w zaposredniczeniach, ktére sa do
odczytu - sam jestem tekstem do napisania i do przeczytania - a jako wy-darza-
nie (si¢) w czasie staje si¢ moze nie tyle bytem przygodnym, ile wedrujacym -
wedrujacym w kierunku rozpoznania i rozumienia siebie.

Rozpoznanie siebie i rozumienie ujawnia swdj charakter bycia usytuowa-
nego — wpisuje si¢ w palete sytuacji egzystencjalnych zanurzonych w kultu-
rowych perspektywach, ktére organizuja kazdorazowo do$wiadczenie siebie.

34 A.Zawadzki, Etyka, hermeneutyka i mysl staba, dz. cyt., s. 141. Czlowiek potrzebuje oddalenia
siebie i od siebie — dystansu wobec siebie, by moc siebie zobaczy¢ (zob. tamze, s. 141-142).

35 P A. Rovatti, cyt. za: A. Zawadzki, Etyka, hermeneutyka i mysl staba, dz. cyt., s. 138.

36 G. Vattimo, cyt. za: A. Zawadzki, Literatura a mysl staba, dz. cyt., s. 98.

37 G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, dz. cyt., s. 3. Por. ,,bycie nie jest; mozna powiedzie¢, ze to
byty sa, bycie zas raczej si¢ przydarza” (G. Vattimo, Dialektyka, roznica, mysl staba, dz. cyt., s. 139).

38 Cho¢ kategoria $ladu jest wazna w filozofii Vattimo, w niniejszym tekécie nie omawiam jej.
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Rozpoznanie i rozumienie siebie to doswiadczenie siebie nie jako podmiotu
poznajacego, gdzie poznanie posiada status najdonioslejszej zdolnosci czto-
wieka, lecz - tak jak podkreslal Hans Georg Gadamer w swej krytyce kartezjan-
skiego podmiotu - podmiotu tworzacego nowe obrazy siebie’®. Rozpoznanie
i rozumienie siebie nie dociera do jakiego$ ostatecznego fundamentu - stabil-
nego i niezmiennego ludzkiej egzystencji, podstawy siebie jako bytu. Jest narra-
cja na temat siebie jako réznie przejawiajacego sie w swym zyciu bycia - bycia
swojoscia i obcoscia.

Czlowiek wydarzajac si¢, wymyka sie totalizacji i zawtaszczaniu, linearnej,
jednokierunkowej i progresywnej postaci siebie. Nie jest dany sobie bezposred-
nio, lecz w znakach, §ladach, zaposredniczeniach..., ktére tropiac, odczytuje
i znajduje siebie, powracajac do siebie - tym-czasowo. Znamienne w tym miej-
scu wydaja sie by¢ stowa przywotanego przez Jacquesa Derride Paula Celana:

Szukam takze - wrdciwszy przeciez tam, gdzie zaczalem - szukam miejsca
wlasnego pochodzenia. Szukam tego wszystkiego niedoktadnym zapewne, bo
niespokojnym palcem - na dzieciecej mapie, co musze od razu przyznaé. Zad-
nego z tych miejsc nie mozna znalez¢; one nie istniejg, ale wiem, gdzie zwtasz-
cza teraz, istnie¢ powinny i... znajduje cos! [...]*.

Idac po $ladach rozwazan Vattimo, wymiar etyczny tkwi immanentnie w kaz-
dym akcie rozpoznania i rozumienia — w akcie interpretacji, ktora jest sSwiadoma
swej wzglednosdci - tym-czasowosci. Jednoczesnie — dla Vattimo - etyka jest
oparta na rozumieniu i interpretacji, skoro zostaly podwazone ,,mocne’”, nor-
matywne ustalenia wynikajace z przyjecia uniwersalnej wizji porzadku $wiata.

Dlaczego o cztowieku ujetym w kategoriach wydarzania (si¢) swojosci
i obcosci mowig jako ,,projekcie etycznym™! usytuowanym w ,,mysli stabej” —
il pensiero debole - Vattimo?** Poniewaz to w niej akcentuje sig, Ze etyka wyra-
sta z ontologii, polegajacej na ,,«rozszczelnieniu», rozmyciu czy tez «ostabie-
niu» «mocnych», fundamentalnych kategorii ontologicznych, takich jak istota,
substancja, arché czy telos [...]”, i zarazem etyka jest ,konsekwencja «mysli
stabej», $wiadomie rezygnujacej z fundamentalizmu i przemocy [...] podkre-

71

$lajacej swoja wlasng wzglednos¢, kondycyjnos¢ i ograniczenie™. ,,Stabos¢

39 Zob. H. G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Krakow 1993.

40 P Celan, cyt. za: . Derrida, Szibbolet. Dla Paula Celana, ,Literatura na Swiecie” 1998, nr 11-12, 5. 152.

41 Prezentowane tutaj rozwazania o projekcie etycznym zostaly zainspirowane Heideggerowska
koncepcja projektu jako otwarcia na mozliwos¢ bycia, dzigki czemu czlowiek - jestestwo jest
czyms$ wiecej niz obecnoscia ujeta w kategorii zwyczajowo rozumianego faktu (zob. M. Heidegger,
Bycie i czas, dz. cyt., s. 187n)..

42 Pojecie mysli stabej zostalo wprowadzone do wspolczesnej filozofii przez Vattima i spopulary-
zowane zardwno przez niego, jak i przez takich filozoféw, jak Rovatti i Alessandro Dal Lago (zob.
Mysl mocna. Mysl staba, dz. cyt.).

43 A. Zawadzki, Etyka, hermeneutyka i mysl staba, dz. cyt., s. 130. Por. zagadnienie zwrotu etycz-
nego w naukach humanistycznych, o ktérym pisza w odniesieniu do badan nad literaturg m.in.:
A. Burzynska, Odpowiedzialnos¢ mysli, [w:] A. Burzynska, Dekonstrukcja, polityka i performatyka,
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nie nabiera pejoratywnej wymowy - w kontekscie projektu etycznego chodzi
o zminimalizowanie arbitralnych nakazéw i zakazéw etycznych w formowa-
niu siebie i akcentowanie wagi kontekstowych usytuowan wyboréw etycznych
w ,trosce o siebie”**. Ona sama nie jest ucigzliwg koniecznoscia, lecz forma
zobowigzania - etycznym doswiadczeniem dziejacym sie jako odpowiadanie
na wezwanie swojosci przez obcos¢ do prawdy swego bycia i rodzacym odpo-
wiedzialno$¢ w momencie dokonywania wyboréw etycznych az po odpowie-
dzialno$¢ rozumiang jako afirmatywna postawa wobec wydarzeniowosci siebie
jako swojosci i obcosci, i odpowiedzialnego siebie rozpoznawania i rozumienia,
ktérych horyzont obraca si¢ razem z wydarzeniowoscig®.

Projekt etyczny, wymagajacy wszak Derridianskiej dekonstrukgji ,,etyczno-
$ci etyki’, nastepstwem czego jest odciecie od niej uniwersalizacji etycznych,
jest nieusuwalnie niedomkniety i nierozstrzygajacy*. ,,Prze-myslenie” czlo-
wieka w kierunku wy-darzania (si¢) podejmuje ryzyko zmierzenia si¢ z nie-
przewidywalnym i nierozstrzygalnym - gdyz bycie jest dynamiczne, zmienne
i zawsze niekompletne. To droga ku sobie, ktora, omijajac pathos, kieruje sie ku
ethosowi. Na niej schodzi si¢ z utartych szlakéw i poszukuje sie nowych moz-
liwosci, ktore kryje w sobie figuratywno$¢ relacji swojos¢-obcos¢ z misternie
utkang siecig jej wewnetrznych napiec¢ i nierozstrzygalnoscia ich znaczen jako
ostatecznych.

W pathosie odkry¢ mozna obecno$¢ pozadania referencji siebie — przedsta-
wiania siebie jako dla siebie i innych czytelnego i dajacego si¢ z géry odczyty-
wacé za pomoca uniwersalizacji etycznych uprzywilejowujacych to, co wsparte
na pewnych fundamentach, racjonalnych, unifikujacych i imperatywnych. To
umieszczanie znaczen we wlasnej historii i czytanie siebie polegajace na odnaj-
dywaniu ich potwierdzania, a wykluczaniu tego, co przez nie nieuprzywile-
jowane, a zatem i nie-pewne. Odnajduje sie to, czego sie szuka, z gory nada-
jac temu znaczenia — czlowiek §wiadomie bierze na siebie odpowiedzialno$¢
i takim siebie potwierdza na drodze jasnych ocen i wybordow.

Krakéw 2013; M. Januszkiewicz, Tozsamos¢ i etyka, [w:] M. Januszewicz, Kim jestem ja, kim jestes
ty? Etyka, tozsamos¢, rozumienie, Poznan 2012; P. M. Markowski, Zwrot etyczny w badaniach lite-
rackich, ,,Pamietnik Literacki” 2001, nr 1; oraz w odniesieniu do filozofii: oprécz wymienianych
w niniejszym tekscie filozoféw — Vattimo, Rovatti, Dal Lago, Derridy - wskaza¢ mozna m.in. na
prace: J. E Lyotard, Kondycja ponowoczesna, Warszawa 1997, J. E Lyotard, Poréznienie, Krakow
2010; Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, Warszawa 2012.

44 Por. Powrét do moralnosci. Ostatni wywiad z Michelem Foucaultem (1926-1984), ,Literatura
na Swiecie” 1985, nr 10, s. 335.

45 Czynie tutaj i w dalszej czesci artykutu paralele do postulatu Derridy odpowiedzialnego czy-
tania tekstu jako zawsze ,tekstu Innego’, jak i do szerszych jego rozwazan o etyce czytania w ogole
(por. A. Burzynska, Jacques Derrida: ,,prawo Innego”, [w:] A. Burzynska, Dekonstrukcja, polityka
i performatyka, dz. cyt.; P. Pieniazek, U kresu obecnosci. Derrida a Lévinas, [w:] Derridiana, wyb.
i oprac. B. Banasiak, Karkow 1994).

46 S. Critchley, Etyka dekonstrukcji (fragment), ,Odra” 1999, nr 10, s. 59.
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Ethos za$ wyzbywa sie presupozycji, z ktérymi przystepuje czlowiek do
odczytan samego siebie. W tym sensie jest on zasadniczo nieprzewidywalny,
nie sposdb zawczasu wiedziec, jaki wymiar bedzie mialo wy-darzanie (si¢) sie-
bie w mediacji swojosci i obcosci. Tym, co funduje ethos, jest zobowigzanie sie,
rozpoczynajace si¢ wraz z praktyka czytania siebie, u podstaw ktdrej lezy dobra
wola dla rozpoznania tego, co ujawnia si¢ jako znaczenia i odpowiedz na to, co
one moéwig — rdwniez poprzez otwieranie si¢ na obco$¢ i stwarzanie dla niej
przestrzeni, pozwalajac jej by¢”. My$l o wydarzaniu si¢ cztowieka w orbicie
swojosci i obcosci jako projekt etyczny nie wskazuje na nig samg jako na to,
,»,CO mocne, trwatle i niezmienne, lecz [na] to, co kruche, stabe i utomne [...]”*.
»Prze-mysle¢” siebie samego jako ,,staby” projekt etyczny kieruje ku mozliwo-
sci do$wiadczenia siebie jako bycia tracacego stopniowo cigzar ontologiczny®,
przy jednoczesnym wskazaniu na ,warto$¢ i niezbywalna godnos¢ tego, co
kruche, stabe, miekkie [...], tego, co organiczne, a wigc nietrwale, poddane
zepsuciu oraz zniszczeniu™*. To powr6t do siebie samego jako egzystencji, row-
nie jak my$l o niej kruchej, stabej, migkkiej i ulomnej, przemijalnej, niestalej
i zmiennej, domagajacej si¢ zarazem wysitku otwarcia na nig, wystawienia sie
na jej czasujacg si¢ prawde oraz troski o to, co si¢ przydarza, a co jest skonczo-
noscig i przemijaniem - troski o odpowiedzialng kontynuacje siebie w otwar-
tosci na siebie jako swojos¢ i obcos¢ — w otwartosci na prawde swego bycia.
W ten sposob mozna doswiadczy¢ prawdy swego bycia, ale prawdy rozumiane;j
jako ,horyzont i tlo, w ktérym sie¢ skromnie poruszamy na nasz ograniczony

sposob™.

Post scriptum - pytania o mysl stabg w pedagogice
i edukacji/dla pedagogiki i edukacji

Jesli przyjmiemy, ze kultura ma postac jezykowa w tym znaczeniu, ze jest tek-
stem wypelnionym i wypelniajacym si¢ znaczeniami, a mys$l jest zawsze wyra-
zana w jezyku, to nie ma mysli poza kultura, a ta jest zawsze wyrazana w czasie
i przestrzeni. ,Mysl staba” jest wyrazana we wspodlczesnej kulturze, co do ktorej
watpi sie, ze jest/moze by¢ jedynym i trwatym fundamentem egzystencji czto-
wieka, cho¢ niewatpliwie koniecznym. Jako slaba jest mysla, ktorej charakter, jak
podkreslaja jej przedstawiciele, jest ,niedookreslony, pozbawiony wyrazistego

47 Moim zdaniem, tak mozna dopiero rozumie¢ humanistyczny slogan o nadawaniu przez czto-
wieka znaczen swojej historii zycia.

48 A. Zawadzki, Literatura a mysl staba, dz. cyt., s. 59.

49 Por. G. Vattimo, P. Paterlini, Nie by¢ Bogiem. Biografia na cztery rece, Warszawa 2011, s. 79.

50 ZawadzKki o filozofii Constantina Noici (A. Zawadzki, Literatura a mysl staba, dz. cyt., s. 44).

51 G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, dz. cyt., s 14.
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statusu teoretycznego i pojeciowego, jak tez pewnosci co do wlasnych podstaw
i zalozen™. To mysl, ktora ani nie rosci pretensji do pelnego uchwycenia rze-
czywistosci, ani tez nie dysponuje takimi narzedziami konceptualnymi, ktére
moglyby da¢ jej wyczerpujacy opis, tym bardziej, ze ona sama jest pozbawiona
»stabilnosci i zakorzenienia w niezmiennych wartosciach formy zycia’, a czlo-
wiek w niej zyjacy legitymuje si¢ poprzez kategorie czasowosci, stawania sig
i zdarzeniowo$ci®. Czy we wspolczesnej mysli pedagogicznej i edukacji jest miej-
sce na ,,mysl stabg”? Mysl poszukujaca odpowiedzi na stare pytania w dzisiejszej
»slabej” czaso-przestrzeni zycia cztowieka, jak rowniez mysl, ktéra odwaza sie
odstania¢ to, ,,co nie ma [jeszcze? - A. W.] ani nazwy, ani wyobrazenia”>*. Czy
mysl o czlowieku jako antropologiczny horyzont edukacji moze sta¢ si¢ ,mysla
stabg” o niedookreslonym statusie teoretycznym z wpisang wen ograniczonoscia
poznawczg, a zatem i ograniczonym opisem rzeczywistosci — przeszlej, obecnej
i przyszlej>?

Czy wspolczesna edukacja zmierza ku temu, by czlowiek moégt rozpoznawac
i rozumie¢ siebie w ,,stabym” projekcie etycznym, w ktérym porusza si¢ skrom-
nie, lecz odpowiedzialnie? Czy w mysleniu o edukacji mozna przyja¢ - jako jej
antropologiczne zalozenie - ze kondycja cztowieka wyraza si¢ nie w twardym,
pewnym i niepodwazalnym swej warto$ci bycie - w masywnym bycie jako tym,
co tylko i wylgcznie ,,jest”, lecz w jego czasowosci i zdarzeniowosci - wy-darzaniu
(si¢) ku sobie jako swojoscii obcosci w sobie, ktdre nie znoszg sig, lecz pozytywnie
wzajemnie warunkujg bez pewnosci na stalos¢ w czasie i przestrzeni, wystawiajac
siebie na prawde swego bycia jako tej, ktora sama si¢ staje? Czy w edukacji jest
miejsce dla czlowieka przygodnego, bedacego w $wiecie tym-czasowo, ktory nie
zaznacza swojej obecnosci, czy raczej nie znaczy $wiata swoja bezwzgledna obec-
nosciy, ale zamieszkuje w nim na prawach goscinnosci? Dla czlowieka odpowia-
dajacego na wyzwanie ,mocnej” wersji $wiata powsciagliwoscia, bedaca wyra-
zem etycznego aktu zobowigzania si¢ wobec siebie juz nie w pelni racjonalnego,
dostownego, spdjnego i przejrzystego, i wobec ,,ostabionej” wersji swiata do — jesli
nie wyzbycia sie, to — ograniczenia swej mocy, dominacji i uroszczen zaréwno
wobec siebie, jak i $wiata®. Dla czlowieka, ktory nie dazy do (pelnej i pewnej)
wiedzy o sobie, nie jest tylko racjonalny i nie poddaje si¢ konceptualizacji siebie.

52 A. ZawadzKki, Literatura a mysl staba, dz. cyt., s. 13.

53 Tamze, s. 16, 20.

54 M. P. Markowski, Polityka wrazliwosci, dz. cyt., s. 388.

55 Ze znanych mi pozycji pedagogicznych poruszajacych problem mysli stabej wymienig:
A. Meczkowska, Mysl o wychowaniu jako ,,mysl staba” - pomiedzy fundamentalizmem a relatywiz-
mem pedagogicznej refleksji, [w:] Idee pedagogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, £.6dzZ
2003; D. Wajsprych, O teorii ,,mysli stabej” w pedagogice humanistycznej, ,Studia Pedagogica Ig-
natiana” 2014, nr 17; D. Wajsprych, Pedagogika agatologiczna. Studium hermeneutyczno-krytyczne
projektu etycznego Jozefa Tischnera, Torun-Olsztyn 2011.

56 Paralela do etycznego wymiaru mysli stabej w ujeciu przede wszystkim Rovattiego (A. Za-
wadzki, Etyka, hermeneutyka i mysl staba, dz. cyt., s. 139).



Anna Walczak, Cztowiek jako swojos¢ i obcosc...

Czy mysl pedagogiczna (i) o edukacji jest otwarta na ponowne przemyslenie
problemu sensu bycia cztowieka/cztowiekiem, bycia rozumianego jako dobra
samego w sobie, a nie dobra oczekiwanego i projektowanego, dobra, ktérym ma
obowiazek si¢ sta¢? Czy mysl pedagogiczna (i) o edukacji odwazy sie przyjac,
ze bycie czlowieka nie jest w pelni obecne, zatem dostgpne operacjom poznaw-
czym, i ,zatrzymac si¢’, i przemysle¢ siebie jako nakladajaca na rzeczywistos¢
edukacyjng wytworzone przez siebie siatki pojeciowe?

Mysl pedagogiczna (i) o edukacji, bedaca wypowiedzia jako efekt mysle-
nia, nie przylega do faktycznos$ci. Sens edukacji nie tkwi ani w jej faktycznosci,
ani w sferze jej uzasadnien, ani w sferze jej ideacji/wyobrazania/projektowania/
postulowania. On, zanurzony w tym, co powszechnie nazwa¢ by mozna jednak
faktycznoscig, jest ,wynaleziony”, a nie znaleziony czy odtworzony. Jest odkry-
ciem, ktdre poprzedza dzialania ukierunkowane na poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie, ktore czesto musi nas nawiedzi¢, czy po Gadamerowsku ,,dopasc¢’,
aby wybrzmialo i dalo do myslenia®.

Czy mysl staba w pedagogice i edukacji/dla pedagogiki i edukacji jest utopia?
Utopijno$¢ mysli stabej w pedagogice i edukacji jest dla mnie podwojona, a to
dlatego, ze sama mysl w pedagogice i edukacji jest z jednej strony nastepstwem
faktycznoséci - nadbudowuje sie nad nia, nie bedac jej czystym opisem, lecz
interpretacja — a ta przeciez graniczy z wyobrazeniem czegos jako co$. Z drugiej
strony staba mys$l w pedagogice i edukacji ma charakter hipotetyczny - jej tres¢
jest ,wyrzucana” w przyszios¢, tym samym ja projektujac. Jesli ujmiemy jg jako
fikcje tworzaca si¢ w aporii rozumienia i nie-rozumienia jej przedmiotu - tutaj
»slabego” cztowieka, to za Ricoeurem wpisuje sie ona w to, co mozliwe, ktore
jest rownie wiarygodne®®. Krazac po orbicie intuicji mozliwego $wiata i nadziei
na jego obecno$¢, jest ,wyznaniem wiary” w kreacyjng swa moc, cho¢ niemoz-
liwg do zrealizowania w aktualnym porzadku $wiata. A to by oznaczalo, ze wra-
cajac do terazniejszoéci, Ow porzadek demistyfikuje, ale tez celem ricoeurow-
skich ,wyobrazeniowych wariacji” jako sktadowych fikcji — paradoksalnie - jest
wytworzenie w nim ,.efektu sensu” - rekonfigurowanie i konfigurowanie jego
sensu (senséw).

Na zakonczenie niniejszych rozwazan warte odnotowania sg stowa Marka
Szulakiewicza: ,wszystko, co umozliwia nam rozumienie $wiata (rzeczywisto-
$ci), samo nie moze by¢ efektem tej rzeczywistosci, lecz musi by¢ niejako do
niej «dodane»”® — dodam: odpowiedzialnie dodane.

57 Por. M. Heidegger, Co zwie sig mysleniem?, Warszawa 2017.

58 P. Ricoeur, Czas i opowies¢. Czas opowiadany, t. I1I, Krakow 2008, s. 276.

59 A. Walczak, Filozofia codziennosci wychowania jako faktycznosci z wpisang wen fikcjg. Per-
spektywa hermeneutyczna, [w:] Filozofia wychowania w Europie Srodkowej w kontekscie uwarunko-
wan historycznych, spolecznych, politycznych i filozoficznych, red. S. Sztobryn, K. Kaminski, M. Wa-
silewski, £6dz 2015, s. 159.

60 M. Szulakiewicz, Czas i to, co ludzkie. Szkice z chronologii kultury, Torun 2011, s. 75.
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A human being as subjectivity and strangeness -
the ,weak” ethical project

Abstract: In this article, I undertake the issues of a human as a liminal being
in the sphere of experiencing one’s subjectivity and strangeness. At the same
time, I acknowlege that constructing one’s identity in the process of narration
a human being should be open to the experience of subjectivity and strange-
ness in the category of event. This experience leads a human being to recogni-
sing and understanding oneself as a liminal being who, ,,exposing oneself” to
one’s way of being - creating a project of being oneself, defined as an ethical
project, ,proves” one’s fragility, transience et cetera. I ask a question whether
a person defined as a ,weak subject” who creates oneself as a ,weak” ethical
project, in whcih terms there are presumptions of ,weak thought” of Gianni
Vattimo can become a challenge to ,,re-thinking” anthoropological contexts in
pedagogy and education.

Keywords: ethical project, event, pedagogy, subjectivity, strangeness, weak
thought
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Aporetyczna natura doswiadczenia
egzystencjalnego jako przestanka konstruowania/
dekonstruowania myslenia utopijnego

Abstrakt: Myélenie utopijne to swoista wizja/wiara w to, ze konstytutywnie
inny $wiat jest nie tylko mozliwy, lecz takze i konieczny. Wizja ta opiera si¢ na
bezwarunkowej i totalnej negacji tego, co Zastane tu i teraz oraz bezwarun-
kowej i totalnej afirmacji tego, co Wyobrazone tam i wtedy. Kazda taka wizja
wyrasta lub tez ufundowana jest w aporetycznej naturze doswiadczenia egzy-
stencjalnego, ktdre otwiera dwojakiego rodzaju droge rozumowania: myslenia
antynomiami, stojagcego u podstaw konstruowania myslenia utopijnego, oraz
myslenia paradoksami, stojacego u podstaw dekonstruowania myslenia uto-
pijnego. Podstawowym kryterium ukazujacym nieuniknionos¢, ale i warunko-
wos¢ adekwatno$ci tych sposobow myslenia jest za$ to, co mozna okresli¢ mia-
nem medium dystansu. Kolejne przyblizenia w obrebie doswiadczenia $wiata
zycia codziennego wyczerpuja mozliwo$¢ prostego myslenia antynomiami jako
adekwatnego sposobu odnoszenia si¢ do otaczajacej rzeczywistosci, otwierajac
droge do myslenia paradoksami.

Stowa kluczowe: analiza fenomenologiczna, dekonstruowanie myslenia uto-
pijnego, doswiadczenie egzystencjalne, konstruowanie myslenia utopijnego

Utopia rozwiqzuje «zagadke» bytu
ludzkiego - mit jq ujawnia i wyjasnia [...].
Mit jest potrzebny do otwarcia horyzontu,
by przez ten akt dotrzec do innego Swiata
i odnalez¢ wzor dla kreacji utopii.
Mit jest tez potrzebny do zamknigcia
horyzontu. Utopia zdaje sig¢ byc
mozliwa w sytuacji, kiedy horyzont
historii jest ograniczony mitem
I. Parikkow

Wprowadzenie

Niniejsza analiza jest kontynuacja podjetej juz wczesniej problematyzacji
zagadnienia fenomenu egzystencjalnych wymiaréw myslenia utopijnego, ujmo-
wanego w kategoriach modeli absolutyzacji Tego-Samego (Starego-Znanego)
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i Tego-Innego (Nowego-Nieznanego). Z tego punktu widzenia rozwazania te
wpisane sg w ramy wypracowanych juz wczesniej formut i konceptualizacji oraz
zwigzanego z tym pojeciowego instrumentarium, takiego jak: heurystyka abso-
lutyzacji Tego-Samego i Tego-Innego, egzystencjalna dialektyka nieréwnorzed-
nosci Tego-Samego i Tego-Innego czy kategoria rzeczywistych funkcji tego, co
nierzeczywiste'.

Przyja¢ mozna, ze myslenie utopijne to swoista, ale i okreslona wizja, wiara
w to, ze konstytutywnie inny $wiat jest nie tylko mozliwy, ale i konieczny. Owa
mozliwo$¢ i konieczno$¢ zarazem oparte sg jednak na bezwarunkowej i total-
nej negacji tego, co Zastane tu i teraz, oraz bezwarunkowej i totalnej afirmacji
tego, co Wyobrazone tam i wtedy. Trudno zatem nie zgodzi¢ si¢ z konstatacja,
zgodnie z ktdra:

Kazda z utopii powtarza mit jaskini Platona. Przykuci do swoich mnieman,

ludzie nie wiedza, ze obok $wiata, ktéry dostrzegaja i ktory niestusznie biorg za

prawdziwy, istnieje inny $wiat — rzeczywisty i pigkny [...]. Stad bierze si¢ zasad-

nicza dla utopisty «podejrzliwosé», pasja demaskowania i pasja oskarzycielska

kierowana pod adresem rzeczywisto$ci historycznej*

Kazda taka utopijna wizja/wiara ufundowana jest w aporetycznej natu-
rze doswiadczenia egzystencjalnego. Owo egzystencjalne doswiadczenie apo-
rii otwiera za$§ dwojakiego rodzaju droge rozumowania, mianowicie myslenia
antynomiami - stojacego u podstaw konstruowania uprawomocnien myslenia
utopijnego, lub myslenia paradoksami - stojacego u podstaw dekonstruowania
uprawomocnien myslenia utopijnego.

Konstruowana utopijnie wizja $wiata opiera si¢ na zalozeniu, ze ten lepszy,
wyobrazony jako mozliwy, ale i konieczny w swych postaciach i wymiarach $wiat,
odnalez¢ mozna tylko po jednej z antynomicznych wzgledem siebie postaci
$wiata; $wiata, ktory jest konstytutywnie rozdarty i przedzielony linig demarka-
cyjna pomiedzy porzadkiem tego, co Zastane jako rzeczywiste, i tego, co Wyobra-
Zone jako idealne. Ta wizja §wiata ludzkich spraw opiera si¢ na wierze w osta-
teczne rozwigzania, ktére w sposdb totalny - systemowy i strukturalny - znosza

1 Zob. ]. Gara, Fenomen egzystencjalnych wymiaréw myslenia utopijnego, [w:] Utopia a eduka-
cja, t. I, red. J. Gromysz, R. Wlodarczyk, Wroctaw 2016, www.repozytorium.uni.wroc.pl/dlibra/
docmetadata?id=78773&from=pubindex&dirids=85&Ip=137, 29.06.2017. Z metodologicznego
punktu widzenia odwoluje sie do zalozen analizy fenomenologicznej (ejdetycznej, refleksyjnej,
genetycznej), podejmujac probe jej adaptacji na rzecz niniejszej problematyzacji i opisu fenome-
nu myslenia utopijnego oraz jego implikacji i implementacji pedagogicznych. Cho¢ sam problem
implikacji i implementacji pedagogicznych jako przedmiot zainteresowania nie zostanie wyekspo-
nowany w tym miejscu.

2 1. Pankow, Filozofia utopii, s. 172-173. W innym miejscu autorka zauwaza: ,,Utopia opiera si¢
na micie, potrzebuje go, «zywi» si¢ mitem. By zaistnie¢ jako system teoretyczny i jako projekt innej
rzeczywistosci, utopia potrzebuje fundamentu mitycznego. Utopia ten fundament znajduje, ale tez
sama go tworzy, przyczynia sie zatem nie tylko do powielenia mitu, ale i do jego ozywienia. Utopia
potrzebuje otwarcia horyzontu, by mozliwe stalo si¢ wyjscie poza to, co dane” (tamze, s. 190).
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to, co Zastane (ulomne i skazone), i ustanawiajg to, co Wyobrazone (doskonate
i nieskazone). Jest to wiara w rozwigzania, ktére przywracajg idealne wymiary
tego, co wyobrazone jako Stare-Znane, lub ustanawiaja idealne wymiary tego,
co wyobrazone jako Nowe-Nieznane. W ten sposoéb to, co Zastane, przeciwsta-
wione zostaje temu, co Wyobrazone, jako idealne i opiera si¢ na retrospektywnej
absolutyzacji Tego-Samego (Starego-Znanego) lub tez na prospektywnej absolu-
tyzacji Tego-Innego (Nowego-Nieznanego).

Z kolei dekonstruowanie utopijnej wizji $wiata opiera si¢ na zalozeniu, ze
ten lepszy, wyobrazeniowo wykoncypowany jako mozliwy i konieczny w swych
postaciach i wymiarach $wiat, nie jest jakims konstytutywnie odmiennym $wia-
tem od tego, co Zastane. To, co Zastane, i to, co Wyobrazone, odnosi si¢ do tej
samej struktury doswiadczenia $wiata, w ktérym to, co Zastane jako rzeczywiste,
i to, co Wyobrazone jako idealne, nie ma charakteru antynomii oraz odrebnych
porzadkow ontologicznych. Ta wizja $wiata ludzkich spraw opiera si¢ wiec na
przekonaniu, Ze ostateczne, totalne rozwigzania nie istniejg, a systemowe i struk-
turalne rozwigzania nie s3 oparte na antynomicznym przeciwstawieniu sobie
Zastanego i Wyobrazonego, ile na przenikaniu sie i wrastaniu w siebie tego, co
Zastane, i tego, co Wyobmz‘one — ewoluowaniu tego, co Zastane, w to, co Wyobm-
Zone, jak i tego, co Wyobrazone jako mozliwe, w to, co Zastane jako uobecnione.
Tak wigc to, co Wyobrazone, wylania si¢ tu ze sfery utajenia potencjalnosci tego,
co Zastane, a sam fakt mozliwosci lub koniecznosci zaistnienia Wyobrazonego
nie jest uwarunkowany ostatecznym uniewaznieniem/zniesieniem Zastanego.
Paradoksalnie rzeczywisto$¢ tego, co Wyobrazone, jest bowiem rozproszona
i zawarta wlasnie w strukturze potencjalnosci natury tego, co Zastane.

Natura Swiadomosci aporetycznosci doswiadczenia
egzystencjalnego

Mowiac o aporiach? (gr. dmopia — bezdroze, bezradnos¢, trudnos¢), zaktadamy
wystepowanie jakiej$ istotnej trudnosci, ktérej wprost nie da sie przezwycigzy¢
lub pozornie nie da si¢ przezwyciezy¢ w naszym rozumowaniu. Aporetyczny

3 Wskazane modele absolutyzacji utopijnego myslenia/rozumowania — retrospektywnej ab-
solutyzacji Tego-Samego (Starego-Znanego) oraz prospektywnej absolutyzacji Tego-Innego (No-
wego-Nieznanego) egzemplifikuje i opisuje przez odwotanie do symbolicznej wymowy, z jednej
strony mitologicznej opowiesci o ,,ziemi ojczystej” Odyseusza oraz z drugiej strony biblijnej opo-
wiesci o0 ,ziemi obiecanej” Abrahama (zob. J. Gara, Fenomen egzystencjalnych wymiaréw myslenia
utopijnego, dz. cyt.).

4 Kwesti¢ aporii, teoretycznie sproblematyzowana w tym podrozdziale, czyni¢ réwniez punk-
tem odniesienia dla innych analiz: zob. J. Gara, Egzystencjalne doswiadczenie aporii sensu swojsko-
Sci i zadomowienia w Swiecie zycia codziennego, [w:] Tozsamos¢ w warunkach zmiany spolecznej,
red. Z. Melosik, M. J. Szymanski, Warszawa 2016, s. 125-127.
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(gr. amopnuatikég) charakter danego problemu (od gr. amopnua — watpliwosc,
brak odpowiedzi, pytanie bez odpowiedzi) wyraza si¢ tym samym w braniu
pod uwage lub dopuszczeniu przeciwstawnych wzgledem siebie rozstrzygniec.
I cho¢ logiczng forma aporii jest sprzeczno$¢®, to jednak ,,aporii nie usuwa sie
srodkami logicznymi”, poniewaz powstaja one ,,na gruncie pojeciowych inter-
pretacji’®. Rozumowanie aporetyczne, ujmujac rzecz w kategoriach encyklope-
dycznych, prowadzac do konkluzji niezgodnych z powszechnym do$wiadcze-
niem i odczuciem oczywistosci, przybiera posta¢ paradoksow, a prowadzac do
twierdzen i wnioskoéw wykluczajacych sie oraz sprzecznych ze sobg nawzajem,
przybiera posta¢ antynomii’.

Poznawcze do$wiadczenie aporii, jak wyjasnia to Robert Pifat, zaklada jed-
nak pewne warunki brzegowe w postaci racjonalnej struktury

podmiotu, ktéry w obliczu danej sytuacji i posiadajac pewne pojecia, jest

zdolny: 1) uzna¢ pewne sady i odrzuci¢ inne; 2) zadawac pytania; 3) wska-

zywal zakresy wiedzy relewantne dla postawionych pytan; 4) konstatowaé
sprzeczno$ci pomiedzy fragmentami swojej wiedzy®.

Nadto zatozy¢ nalezy réwniez, ze 6w racjonalny podmiot do§wiadczenia i pozna-
nia posiada

zdolno$¢ do modyfikowania wlasnej struktury poznawczej, w szczegélnosci
do modyfikacji zbioru przekonan - tych gloszonych otwarcie i tych niejawnie
zakladanych. Jest jak sie zdaje istotnym zalozeniem postawy racjonalnej, ze
tego rodzaju modyfikacje stanowig naturalng i czesto skuteczng odpowiedz na
dostrzezone we wilasnej wiedzy sprzeczno$ci’.

Modyfikacje takie najczesciej przybieraja za$ posta¢ wycofania lub uznania
danego przekonania lub tez uniewaznienia samego pytania przez dowiedzenie
falszywosci jego jawnych lub ukrytych zatozen.

Zgodnie z tym sposobem rozumowania aporie

rodzg si¢ wowczas, gdy zdajemy sobie sprawe, ze na gruncie posiadanych pojec¢
i przezywanych sytuacji nie jesteSmy w stanie dokona¢ wymienionych modyfi-
kacji: uniewazni¢ pewnych przekonan, przyja¢ nowych przekonan, uniewazni¢
postawionych pytan przez odrzucenie ich zalozen™.

5 Sens tego typu trudnoéci, uzmyslawianej jako sprzeczno$¢, Arystoteles ujmowal w nastepu-
jacy sposdb: ,Twierdzenie jest to stwierdzenie przyznajace co$ czemus, a przeczenie jest to stwier-
dzenie odmawiajqce czego$ czemus. Mozna tez wykazac’, ze to, co istnieje, nie istnieje, a to, co nie
istnieje, ze istnieje, i to, co istnieje, Ze istnieje, a co nie istnieje, ze nie istnieje. [...] Jest przeto jasne,
ze dla kazdego twierdzenia jest przeciwne mu przeczenie, a dla kazdego przeczenia przeciwne
mu twierdzenie. Nazywajmy twierdzenie i przeciwne mu przeczenie sprzecznoscig” (Arystoteles,
Hermeneutyka, [w:] Arystoteles, Dziela wszystkie, t. 1, przekl. K. Lesniak, Warszawa 1990, s. 72).

6 R. Pitat, Aporie samowiedzy, Warszawa 2013, s. 28-29.

7 Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 1, Warszawa 1997, s. 194.

8 R. Pitat, Aporie samowiedzy, dz. cyt., s. 30.

 Tamze.

10 Tamze.
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Dlatego tez mierzenie si¢/zmaganie si¢ z aporiami wymaga czynnosci poznaw-
czych na poziomie definiowania samych poje¢ i sytuacji poznawczej, a nie na pozio-
mie twierdzen i pytan - wymaga tego, by podmiot poznania znalazt si¢ w nowej
sytuacji poznawczej, ktdra jest niesprowadzalna do samych aktéw przyjecia lub
odrzucenia okreslonych przekonan'.

Natura aporii jako ,uporczywego problemu”? wyraza si¢ wiec w tym, ze
cho¢ mozna ja sformulowaé w obrebie danego aparatu pojeciowego, to jednak
nie mozna jej rozwiazaé, odwolujac sie do tegoz instrumentarium pojeciowego®.
Wydaje si¢ zatem, ze logiczna struktura narzucania si¢ aporii naszemu poznaniu
zwigzana jest z tym, ze funkcje sadu, jakimi dysponujemy, ,pozwalaja na posta-
wienie pytania, na ktdre nie da si¢ odpowiedzie¢, nie przeczac zalozeniom tych
funkcji (pojeciowych interpretacji)”'*. Tak wiec aporie narzucajg sie naszemu
poznaniu dlatego wlasnie, ze nasze pytania posiadajg zalozenia, ktére nie przy-
staja do skladnikow wiedzy, ktéra jest dla podmiotu nieuniknionym punktem
odniesienia w prébach poszukiwania odpowiedzi na owe pytania.

»12

Autentyczne pytania staja, rzecz mozna, po stronie niepewnoéci funkeji sadu,
za$ racjonalne odpowiedzi muszg si¢ trzymaé centralnych, sprawdzonych war-
tosci tej funkcji. Osobliwa dramaturgia poznania polega na tym, ze napiecia
pomiedzy tymi dwiema stronami nie da si¢ usung¢®.

I cho¢ z aporiami, w kategoriach poznawczych teorematdéw, ,,rzadko paramy
sie w normalnym biegu zycia™', to jednak owa niemoznos¢ ostatecznej mody-
fikacji struktury przekonan i zwigzanych z tym sprzecznosci, a co za tym idzie
nieunikniono$ci doswiadczenia aporii, zasadniczo rozgrywa si¢ wtasnie w polu
»hastawienia naturalnego” i zwigzanego z tym doswiadczenia $wiata Zycia
codziennego. Zracjonalizowane ,nastawienie naukowe” jako nadbudowane
»na’/,nad” ,nastawieniami naturalnymi” na zasadzie zatarcia i zaprzeczenia
lub modyfikacji i przekierowania, odwoluja si¢ bowiem do metodologicznych
procedur weryfikacji lub falsyfikacji, dazac do ostatecznej jednoznacznosci oraz
rozstrzygalnosci twierdzen i wnioskéw. W ten sposoéb ,,nastawienie naukowe”
z zalozenia opiera si¢ na neutralizacji rangi egzystencjalnej swoistosci doswiad-
czenia aporii przez, na przyktad przypisywanie im statusu metodologicznych
bledow, niekompletnosci, wadliwosci rozumowania, czy tez niedociagniec i sta-

bosci teoretycznych'.

11 Tamze.

12 Tamze, s. 11.

13 Tamze, s. 10.

14 Tamze, s. 29.

15 Tamze.

16 Tamze, s. 10.

17 Wspolczesna filozofia nauki skadingd zna juz sensotwdrczo$¢ i teoriotworczos¢ takich zja-
wisk, jak ,,myslenie anomaliami”, czy kryzys uprawomocnien ,,rozumu naukowego” i ,nowozyt-
nego idealu nauki”. ,Uswiadomienie sobie anomalii — stwierdzal Thomas S. Kuhn - otwiera okres
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Aporetyczne wymiary doswiadczenia
egzystencjalnego

Majac na wzgledzie konstatowane aporetyczne wymiary doswiadczenia egzy-
stencjalnego, przyjmuje kilka podstawowych pryncypidéw o charakterze antropo-
logicznym. Pryncypia te wytyczajg nieredukowalne horyzonty myslenia o czto-
wieku, odstaniajac zarazem rudymentarne antynomie i paradoksy okreslajace
swoisto$¢ biegu ludzkiego zycia oraz w ogole $wiata ludzkich spraw'®:

1. AKTUALNOSC BYCIA VERSUS POTENCJALNOSC BYCIA. Czlowiek jest bytem
okreslonym faktyczno$cig bycia hic et nunc, ale zarazem jest bytem nie-
dookreslonym w swym teleologicznym horyzoncie istnienia in potentia.
Zaréwno wiec to, co aktualne, jak i to, co mozliwe, nie moze by¢ postrze-
gane w kategoriach statych i niezmiennych, raz na zawsze okreslonych
w swych granicach faktycznosci lub potencjalnosci. Granice tego, co aktu-
alne, i tego, co mozliwe, nieustannie ulegaja wigc przesuwaniu i redefinio-
waniu wraz z progresywnym ewoluowaniem egzystencji ludzkiej, ktéra
jako taka nieustannie, w sposdb aproksymatywny, odslania si¢ i objawia.
Akty transgresji ludzkiej rozgrywajac si¢ zatem w horyzoncie tego, co
mozliwe, nie tylko zmieniajg strukture i dynamike tego, co aktualne, ale
réwniez sam horyzont tego, co mozliwe.

2. IMMANENCJA BYCIA VERSUS TRANSCENDENCJA BYCIA. Czlowiek jest swo-
ista immanencjg, ograniczong realiami granic swoich skonczonych moz-
liwosci, cho¢ horyzontem jego dazen jest niemierzalna transcendencja,
pozbawiona limitéw i ograniczen”. Jednym z istotnych paradoksow egzy-
stencji czlowieka jest to, ze bedac bytem uwarunkowanym i ograniczo-
nym w formach i sposobach swojego bycia, zarazem jest lub potencjalnie
moze by¢ tworcg dziel, ktére nie podlegaja juz owym uwarunkowaniom
i ograniczeniom, a przynajmniej nie w takim stopniu, jak ich twdrca, czyli

wypracowywania nowych kategorii pojeciowych, ktory trwa dopéty, az domniemana anomalia
nie stanie si¢ czym$ oczekiwanym” (T. S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, Warszawa 2009,
s. 119). Zob. takze: S. Amsterdamski, Kryzys scjientyzmu, [w:] Wizje czlowieka i spoleczeristwa
w teoriach i badaniach naukowych, red. S. Nowak, Warszawa 1984, s. 316, 322.

18 Ujmuje tu w sposob syntetyczny kwestie poddane juz obszerniejszej problematyzacji w in-
nym miejscu: zob. J. Gara, Egzystencjalna problematyzacja poszukiwania, poznawania i tworzenia
samego siebie, ,Przeglad Pedagogiczny” 2017 (w druku), s. 1-30. Niniejszy tekst jest rozwinieciem
wypowiedzi sformutowanej w ramach panelu dyskusyjnego podczas XXIX Letniej Szkoty Mto-
dych Pedagogéw 17 wrze$nia 2015 roku, organizowanej przez Komitet Nauk Pedagogicznych PAN
i Wydzial Nauk Pedagogicznych APS.

19 Problem dialektyki skonczono$ci i nieskoniczono$ci mozliwosci i dazen cztowieka z perspek-
tywy kategorii wolnosci i jego egzystencjalnej nieredukowalnos$ci podjatem w innym miejscu: zob.
J. Gara, Fenomen wolnosci i pedagogiczne implikacje nieredukowalnosci wolnosciowych dgzen czlo-
wieka, ,Kultura i Wychowanie” 2014 nr 7, s. 22-41.
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sam czlowiek. Czlowiek jako byt skonczony przy korzystnej konstelacji
uwarunkowan biegu swojego Zycia i odpowiednim stopniu osobistego
zdeterminowania nie tylko moze sigga¢ tego, co nieskonczone, lecz takze
w nieskonczony sposéb w ramach skonczonosci horyzontu biologicznego
zycia moze poszerzac i przekracza¢ granice wlasnego rozwoju, transcen-
dujac siebie samego (aspekt subiektywny transcendowania) oraz $wiat
zastanych mozliwosci (aspekt obiektywny transcendowania) w aktach
transgresji osobistych i historycznych, ekspansywnych i tworczych®.

3. REALNOSC BYCIA VERSUS HORYZONT IDEALNOSCI BYCIA. Czlowiek nigdy
nie dziata w warunkach idealnych, cho¢ moze kierowac¢ sie jakimis ide-
alami i zmierza¢ do stanéw wyobrazonych jako idealne. Zycie cztowieka
zawsze uwarunkowane jest sytuacyjnie, okreslonym czasem i miejscem,
ktére decyduja o jego mozliwosciach lub ograniczeniach przystoso-
wawczych i rozwojowych. Paradoksem jest jednak to, ze wyobrazenie
okreslonych stanéw idealnych lub dazenie do pewnych idealéw, jakie
przyswiecaja czlowiekowi, moze by¢ calkowicie uniezaleznione od real-
nie ustrukturyzowanych mozliwosci lub ograniczen, jakich do$wiadcza
on w $wiecie zycia codziennego. Co wiecej, mozemy mie¢ do czynienia
z sytuacja, w ktérej doswiadczanie okreslonych mozliwosci lub ograni-
czen jest odwrotnie proporcjonalne do stopnia zdeterminowania w daze-
niu do okreslonych ideatéw lub nate¢zenia i intensywnosci utozsamiania
sie z okreslonymi stanami wyobrazonymi jako idealne.

4. NIEDOSKONALOSC POSTACI BYCIA VERSUS DOSKONALOSC SAMOOBIEKTY-
WIZAC]I BYCIA. Czlowiek nie jest sprawca doskonalym i niezawodnym,
cho¢ zobiektywizowane formy jego aktywnosci i dzialalno$ci moga wyra-
zac sie w precyzji, kunszcie i genialnosci. Czlowiek jest istota, dla ktdrej
btadzenie i mylenie si¢ jest nieodlaczng czgscig jego zyciowej drogi i roz-
woju. Postugujac si¢ biblijng symbolikg, mozna powiedzie¢, ze tylko byty
anielskie nigdy nie bfadza i nie myla si¢ oraz tylko byty demoniczne w nie-
ustannym bladzeniu i rozmijaniu sie z prawda upatruja racji swojego ist-
nienia. Ludzki wymiar istnienia wyraza si¢ za§ w nabywaniu doswiadczen
i uczeniu sig¢ tego, jak rozpoznawa¢ wtasciwa lub niewlasciwg droge - jak
rozpoznawac prawde i nieprawde, autentyczno$¢ i nieautentycznosé, sen-
sowno$¢ i bezsensownos¢ itd. W tym tez znaczeniu strukturg ludzkiego
doswiadczenia jest cyrkularno$¢ i aproksymatywnos¢. Niczego, co bez-
posrednio wiaze si¢ z rozwojem czlowieka, nie osiaga si¢ bowiem od razu
i wprost, za jednym razem i na zasadzie pelnego i skonczonego aktu cre-
atio ex nihilo.

20" Sam sposdb rozumienia transgresji wraz z jej dymensjami przyjmuje za Jozefem Kozieleckim:
zob. J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii, Warszawa 2007, s. 42-45.
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5. NIEAUTONOMICZNOSC ZRODEL BYCIA VERSUS AUTONOMICZNOSC SPO-
SOBU BYCIA. Czlowiek nie jest bytem samowystarczalnym ani neutralnym
wobec $wiata zewnetrznego, cho¢ moze osiagga¢ wzgledna autotelicznos¢
w poszczegdlnych polach swojego doswiadczenia i dziatania. Cztowiek
nie jest bytem samowystarczalnym, niezaleznym od tego, co zewnetrzne,
ani tez bytem ,niewinnym” w swej neutralnosci i pasywnosci (izolacji
i biernosci ,wobec”) wzgledem $wiata zewnetrznego, cho¢ w sprawczych
aktach swojego zindywidualizowanego rozwoju i sposobu bycia moze,
w mniejszym lub wigkszym stopniu, osiaga¢ wzgledng autonomi¢ w obli-
czu presji, trendéw i racjonalizacji dominujacych w $wiecie zewnetrznym.
Czlowiek doswiadcza jednak nieustannego napiecia i sprzezen zwrotnych
pomiedzy bodzcami pochodzacymi ze $wiata zewnetrznego (w postaci
warunkujagcych koniecznosci i presji: historycznych i geopolitycznych,
obowiazujacych norm, uswieconych zwyczajem tradycji, makrosystemo-
wych i mikrosystemowych koniunktur i trendéw) oraz tymi, ktérych zro-
dfem jest §wiat jego wlasnych uwarunkowan (w postaci okreslonej kondy-
cji i indywidualnych preferencji: stan zdrowia i sprawno$ci; nastawienia,
motywacje, idealy, upodobania, wyobrazenia, przekonania, wiara, fobie,
obsesje).

Natura doswiadczenia paradoksalnosci oraz myslenie
paradoksami

Kategoria paradoksalnosci, obok kategorii antynomicznosci, odsyta nas do
jednego z najbardziej powszechnych doswiadczen egzystencjalnych czlowieka,
cho¢ oczywiscie nie wszyscy i nie w pelni uswiadamiaja sobie poszczegdlne
paradoksy, ktore okreslaja ich wlasng lub cudza sytuacje zyciowq. Paradoksy,
podobnie jak antynomie, zazwyczaj s3 przez nas rozpatrywane w wyniku
uzmystawiania sobie aporetycznej natury doswiadczenia egzystencjalnego, a co
za tym idzie, zwigzanych z tym trudno$ci w rozumowaniu o mozliwosci lub
koniecznosci ich rozwigzania. Racjonalizacje naukowe z zatozenia jednak opie-
raja si¢ na programowym ujmowaniu samych aporii jako czegos, co jest tylko
wynikiem niedoskonatosci naszych reprezentacji poznawczych oraz towarzy-
szacych im sposobdéw rozumowania. Z tego tez wzgledu egzystencjalna niere-
dukowalnos$¢ dysonansowosci i sensotwdrczosci doswiadczenia aporii dowar-
tosciowana moze by¢ de facto tylko i wylacznie poza racjonalizacjami ,czystej
metodologii naukowej” oraz towarzyszacymi jej pretensjami, ale mino to ,wciaz
w obrebie racjonalnych roszczen czlowieka - roszczen do kierowania wlasnym
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zyciem, organizowania zycia spotecznego itd.”*'.

W tym znaczeniu mozemy tez méwic o aporetycznej strukturze do§wiadczania
okreslonych procesow, zjawisk, sytuacji, faktow lub stanéw rzeczy. W codziennym
zyciu cztowiek na tyle jest przywykly do antynomii lub paradokséw doswiadcza-
nej rzeczywistosci, ze po prostu nie tyle ich nie dostrzega, ile nie odnotowuje, nie
przystaje nad ich genealogia, strukturg, faktycznoscia czy pozornoscia, a tym bar-
dziej nie czyni ich przedmiotem celowego i problematyzujacego namystu. W tym
znaczeniu zaréwno antynomiczno$¢, jak i paradoksalnos¢ jest immanentna
i integralng czgscig doswiadczanego przez czlowieka $wiata Zycia codziennego
w jego naturalnym, przygodnym i nieskoordynowanym biegu rzeczy. Niemniej to
wiasnie paradoksy w wigkszym stopniu niz antynomie ukazuja nam rzeczywiste
wymiary doswiadczenia cztowieka jako jednostki oraz w ogdle swiata ludzkich
spraw. Paradoksy ukazuja nam bowiem niejednoznacznos¢, wielopoziomowos¢,
wielokontekstowo$¢ oraz nieoczywisto$¢ sensu i znaczenia doswiadczen, ktore
z natury rzeczy nie mieszczg si¢ w prostych, jednoznacznych i klarownych roz-
strzygnieciach, wyrazonych w antynomicznych przeciwstawieniach.

Wisréd wielu znanych paradoksow, ktére mozna traktowac jako materiat
pogladowy w tym wzgledzie, warto odwolac¢ si¢ do paradoksu umowy Prota-
gorasa i Euathlosa oraz paradoksu statku Tezeusza®* jako swoistych egzempli-
fikacji ich egzystencjalnej swoisto$ci — nieoczywisto$ci lub nierozstrzygalnosci.
W kazdym z tych przypadkow przywotane paradoksy cho¢ ujmowane sg i roz-
poznawane w kategoriach logicznych jako paradoksy par excellence, to jednak,
ujmujac rzecz w kategoriach egzystencjalnych, odnosza si¢ do standw rzeczy,
ktére maja charakter sytuacyjno-kontekstowy.

W pierwszym przypadku paradoks umowy Protagorasa i Euathlosa zwia-
zany jest z sama trescia tejze umowy. Otéz Euathlos jako uczen zobowigzal
si¢ wobec swojego mistrza Protagorasa, ze zaplaci mu za pobierane nauki,
o ile wystepujac w sadzie, wygra swoj pierwszy proces. Po zakonczeniu nauki,
zgodnie z podaniami, Euathlos zajal si¢ jednak polityka, a nie zawodem, do
ktérego byl ksztalcony przez Protagorasa. W ten sposdb uczen staje przed
sadem, by dowies$¢, ze nie jest winny zadnej zaplaty za pobierane u Protagorasa
nauki. Sam paradoks uwidacznia si¢ za§ w argumentacji, do ktérej odwotuja
sie uczen i mistrz przed sadem, dochodzac swych racji. Jesli zatem Euathlos
wygra ten proces — argumentowal Protagoras — a dotychczas nie wystepowat
jeszcze w zadnych sprawach sagdowych, to zgodnie z umowa nie moze uchyla¢
sie od zaplacenia pieniedzy za nauke, jesli zas przegra sprawe, to réwniez, tym
razem zgodnie z nakazem sadu, winien jest zaptaty. Euathlos za§ odwoluje si¢

21 R. Pilat, Aporie samowiedzy, dz. cyt., s. 31.

22 Na paradoksy te i ich egzemplifikacyjna wartos¢, cho¢ w innym kontekscie, powotuje si¢ row-
niez w przywolywanym juz artykule: zob. J. Gara, Egzystencjalna problematyzacja poszukiwania,
poznawania i tworzenia samego siebie, dz. cyt.
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do argumentacji, zgodnie z ktora, jesli on wygra sprawe, to bedzie to réwno-
znaczne, ze mial racje, uchylajac si¢ od zaplaty za nauke, a jesli sprawa zostanie
rozpatrzona przez sad na jego niekorzys¢, to przeciez zgodnie z umowa, ktora
niegdy$ zawarl ze swym mistrzem, tym bardziej Protagorasowi nie nalezy sie
zaplata, bo swdj pierwszy proces przegral®.

Z kolei paradoks statku Tezeusza odnosi si¢ do problemu tozsamosci czego$
jako ,tego samego” i zwigzany jest z anegdotg o stopniowej wymianie poszcze-
golnych elementdw statku, az do catkowitego zastapienia wszystkich jego czesci
na catkowicie nowe - gnijace deski, z ktorych zbudowany byt statek, zastepo-
wane byly deskami zdrowymi. W ten sposdb statek Tezeusza, zachowany przez
Ateniczykow po jego powrocie do Aten, byt i zarazem nie byl tym samym stat-
kiem. Jedni twierdzili tez, ze to jest, a drudzy, ze to nie jest statek Tezeusza®.
Paradoksalno$¢ tego problemu wyrazona zostaje wiec w pytaniu o to, z jakim
statkiem de facto mamy do czynienia, jesli stopniowo wymieniono wszystkie
jego elementy na catkowicie nowe, tak, Ze nie ma w nim juz zadnego pierwot-
nego elementu starego statku. Czy jest to ten sam statek, bo przeciez caly czas
moglismy mie¢ go przed oczyma, a dokonywane w nim zmiany byly stopniowe,
czy tez jest to zupelnie nowy statek, niemajacy juz nic wspolnego z tym, na ktdry
kiedy$ patrzylisSmy? W paradoksie tym uwidacznia si¢ zatem problem natury
tego, co stare i nowe, takie samo i inne, oraz problem zwigzany z tym, na ile to,
co nowe i inne, jest zupelnie odmienne, a na ile zawiera w sobie element toz-
samosci tego, co stare i takie samo. W ten sposob ukazuje si¢ nierozstrzygalna
kwestia cigglosci i zmiany, sukcesji i transformacji - tego, kiedy to, co stare,
staje si¢ juz nowe, a to, co nowe, jest jeszcze stare oraz tego, jaka role w konsty-
tuowaniu tego, co nowe, odgrywa stare i na ile to, co nowe, zawiera w sobie obraz
lub odzwierciedlenie starego.

Egzystencjalne heurystyki konstruowania/
dekonstruowania myslenia utopijnego

Tres¢ paradoksu umowy Protagorasa i Euathlosa mozna uja¢ w kategoriach
symbolicznej egzemplifikacji konstruowania/dekonstruowania idealistycznych/
utopijnych wizji intersubiektywnej przestrzeni stycznosci czlowieka z czlowie-
kiem. Ow wymiar konstruowania/dekonstruowania idealistycznych/utopijnych

23 Diogenes Laertios, Zywoty i poglgdy stynnych filozoféw, Krakéw 1968, s. 550.

24 Naturalnie — opisywal t¢ rzecz Plutarch — wymieniali stare drewniane klepki i umieszczali
nowe, mocne, a tak je przy tym zrecznie laczyli, ze w dyskusjach filozoféw na temat«watpliwego
sofizmatu» statek ow stal si¢ konkretnym przykladem: jedni bowiem dowodzili, Ze to jest jeszcze ten
sam, a drudzy - ze juz go w ogéle nie ma” (Plutarch, Zywoty réwnolegle, t. 1, Warszawa 2004, s. 105).
Zob. takze: R. M. Chisholm, Person and Object. A Metaphysical Study, London 2002, s. 89.
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reprezentacji poznawczych mozna rozjasni¢ przez odwotanie si¢ do pojawiaja-
cych sie tu figur mistrza, ucznia, umowy, zobowigzania oraz sprawiedliwosci.

Z kolei tre$¢ paradoksu statku Tezeusza mozna potraktowaé jako sym-
boliczng egzemplifikacje konstruowania/dekonstruowania idealistycznych/
utopijnych wizji ontologicznego wymiaru pamieci zbiorowej i tozsamosci
wspodlnotowego wymiaru $wiata ludzkich spraw. Ten wymiar konstruowa-
nia/dekonstruowania idealistycznych/utopijnych reprezentacji poznawczych
mozna uwyraznic przez odwotlanie do zawartych w tresci tegoz paradoksu figur
pamieci, tozsamo$ci, zmiany, staloéci czy cigglosci.

Owe paradoksy, bedac ufundowanymi w doswiadczeniu $wiata zycia
codziennego, ukazuja nam tym samym pewng rudymentarng prawidlowos¢
i fakt podstawowy, a mianowicie to, Ze uprawomocnienia okreslonych rozstrzy-
gnie¢, wyrastajacych z konstruowania/dekonstruowania myslenia utopijnego,
rozgrywaja si¢ na poziomie pojeciowej konkretyzacji uyjmowanego doswiadcze-
nia, jak i to, Ze posiadaja one charakter kontekstowo-sytuacyjny. Zwigzane sg
one bowiem z tym, ze poszczegélne sady o otaczajacej rzeczywistosci zawsze
formutujemy z jakiego$ punktu widzenia i to zaréwno te sady o walorze roz-
strzygnie¢ prawdziwosciowym, jak i te o walorze warto$ciujacym.

Z tego tez wzgledu, przyjmujac punkt widzenia, ktoéry pozycjonuje stano-
wisko kazdej ze stron sporu w przywolywanych egzemplifikacjach klasycznych
paradoksow, w tej samej mierze mozna uznac logiczne racje rozumowania
tychze stron oraz towarzyszace im uzasadnienia. A zatem tym, co decyduje
o uznaniu prawomocnosci danego sposobu rozumowania oraz wynikajacych
z niego sadow wartosciujacych, sg przyjete i uznane kontekstowo-sytuacyjnie
specyficzne punkty widzenia oraz przyswiecajacy im intencjonalny i teleolo-
giczny horyzont. Zaréwno wiec konstruowanie, jak i dekonstruowanie mysle-
nia utopijnego zwigzane jest z przyjeciem wlasciwych sobie punktéw widzenia,
znajdujacych odzwierciedlenie w przypisywaniu specyficznych senséw i zna-
czen roznym postaciom do$wiadczenia w jego aporetycznych wymiarach.

Aporetyczna natura do$wiadczenia egzystencjalnego otwiera wiec, jak sie
wydaje, dwie drogi rozumowego budowania uzasadnien, przybierajace posta¢
konstytuowania/konstruowania lub dekonstytuowania/dekonstruowania upra-
womocnien utopijnych idealizacji i absolutyzacji. I cho¢ punktem wyjscia
zawsze bedzie tu to samo doswiadczenie aporetycznos$ci $wiata zycia codzien-
nego i jawiacych si¢ w nim preliminariéw i imponderabiliéw, to jednak sam
sposob egzystencjalnego oswojenia/uporania si¢ z ktopotliwoscig uwidacznia-
jacych sie i rozwazanych aporii moze wprowadza¢ nas na jedna z tych drég
rozumowania. Owe drogi mozna za$ okresli¢ mianem, po pierwsze, myslenia
antynomiami lub, inaczej rzecz ujmujac, myslenia ufundowanego w wizji/wie-
rze co do antynomicznej struktury doswiadczenia §wiata ludzkich spraw oraz,
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po drugie, myslenia paradoksami lub tez myslenia ufundowanego w wizji/wie-
rze co do paradoksalnej struktury doswiadczenia tegoz $wiata.

Myslenie szukajace swojego umocowania w wizji/wierze w antynomiczna
strukture do$wiadczenia $wiata ludzkich spraw z zatozenia otwiera zatem droge
do konstruowania, ustanawiania i podtrzymywania myslenia utopijnego. To,
co konstytuuje myslenie utopijne, ufundowane jest bowiem w spolaryzowa-
nym sposobie postrzegania otaczajacej rzeczywistosci, w absolutystycznym
wyeksponowaniu i podtrzymywaniu nieprzekraczalnych oraz nieredukowal-
nych ontologicznych porzadkéw tego, co Zastane jako z zasady skorodowane,
niedoskonale i skazone, oraz tego, co Wyobrazone jako a priori niepodatne na
korodowanie, wolne od ulomnosci i nieskazone. Myslenie utopijne jest wiec
nie tylko dogmatycznym wyrzeczeniem si¢ prawomocnosci myslenia alterna-
tywami, ale i apoteozg jednoznacznosci i rozstrzygalnosci tego, co Wyobrazone.
»Utopii — stwierdza Irena Pankéw - idzie o taka interpretacje $wiata, ktora
jest propozycja jego zmiany. By mozliwa byla kreacja - interpretacja musi by¢
jednoznaczna™.

W odrdznieniu od tego myslenie szukajace swojego oparcia w uwyraznia-
niu paradoksalnej struktury doswiadczenia §wiata ludzkich spraw z zalozenia
otwiera droge do dekonstruowania ustanowionego i podtrzymywanego mysle-
nia utopijnego. To, co dekonstruuje myslenie utopijne, ufundowane jest bowiem
w uznaniu zatarcia si¢ konstytutywnych granic pomiedzy tym, co Zastane
i Wyobrazone, oraz w wyeksponowaniu fenomenu rozproszenia/zawierania
zarowno Zastanego w Wyobrazonym, jak Wyobrazonego w Zastanym, a co za
tym idzie, Tego-Samego w Tym-Innym, a Tego-Innego w Tym-Samym. To, co
Stare-Znane (To-Samo), implikuje bowiem potencjalno$¢ tego, co Nowe-Nie-
znane (To-Inne), a to, co Nowe-Nieznane, w tej samej mierze implikuje okre-
$lone elementy przynalezne tozsamosci tego, co Stare-Znane. Tak ujmowane
aporie doswiadczenia egzystencjalnego wyrazaja si¢ nie tylko w prawomocno-
$ci, ale i nieodzownosci myslenia paradoksami, ktére zarazem stoi u podstaw
dekonstruowania samego myslenia utopijnego.

Dialektycznos$c¢ i aproksymatywnos¢ aktéw myslenia
a problem uprawomocnien myslenia utopijnego

Odréznienie od siebie myslenia antynomiami, w ktérym ufundowane jest
konstruowanie myslenia utopijnego, oraz myslenia paradoksami, w ktérym
ufundowane jest dekonstruowanie myslenia utopijnego, nie musi by¢ jednak

25 1. Pankéw, Filozofia utopii, dz. cyt., s. 176.
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traktowane jako proste i znoszace si¢ przeciwstawienie rzeczywistego i nie-
rzeczywistego ujmowania struktury doswiadczenia $wiata zycia codziennego.
Wydaje sie¢ bowiem, ze kazda z tych optyk rozumowania jest nieuniknionym
sposobem doswiadczania i oswajania otaczajacej rzeczywistosci. Podstawo-
wym kryterium ukazujgcym nieunikniono$¢, ale i warunkowos$¢ adekwatno-
$ci tych sposobdéw myslenia jest za$ to, co mozna okresli¢ mianem medium
dystansu. Duzy dystans, wyrazony w pozostawaniu z dala pod wzgledem
bezposredniej, ciagtej, dlugotrwalej i wieloaspektowej stycznosci z okreslo-
nymi procesami, zjawiskami czy stanami rzeczy, a co za tym idzie zrédlo-
wos¢ i wszechstronno$¢ ich oswajajacego doswiadczania, sprzyja budowaniu
rozstrzygnie¢ aporii w kategoriach myslenia antynomicznego. Z kolei maty
dystans, wyrazajacy si¢ w Zzrodtowym, to znaczy bezposrednim, ciagtym, dtu-
gotrwalym i wieloaspektowym dos$wiadczeniu okreslonych proceséw, zjawisk
lub standw rzeczy, sprzyja budowaniu rozstrzygnie¢ doswiadczanych aporii
w kategoriach my$lenia paradoksami. W tym znaczeniu myslenie paradok-
sami nalezy uzna¢ za immanentny element procesualnej i aproksymatywnej
natury samego do$wiadczenia mys$lenia, a co za tym idzie sposobdw egzysten-
cjalnego oswajania zagadkowosci i ztozonosci doswiadczania siebie samego,
innych ludzi i otaczajacego $wiata — siebie samego i innych w otaczajacym
swiecie. Optyka dystansu w wigkszos$ci przypadkéw ukazuje naszej percep-
cji ogodlne kontury zjawisk, procesow lub stanéw rzeczy, uwydatniajac w ten
sposob jednoznaczne sprzecznosci i dychotomie identyfikowalne i czytelne
dla logiki myslenia antynomiami. Optyka pozbawiona dystansu stycznosci
w dos$wiadczaniu okreslonych zjawisk, proceséw lub standw rzeczy sprzyja zas
wyraznemu ogladowi, w ktérym jednoznacznie antynomiczne kontury zjawisk
postrzeganych z oddali, zatamujg sie, tracac racje adekwatnosci ujmowania
tego, co doswiadczane jest bezposrednio, z bliska, od srodka i wieloaspektowo,
uwidaczniajac w ten sposob swa paradoksalng strukture, a co za tym idzie,
bedac identyfikowalnym i czytelnym dla logiki myslenia paradoksami.

Z tego wzgledu myslenie utopijne, wpisujace si¢ w logike absolutyzacji uwy-
raznienia jednoznacznych konturéw antynomicznie do$wiadczanej rzeczywi-
sto$ci, mozna uznac za co$ nie tylko nieuniknionego, ale sensotwoérczego i kul-
turotworczego. Owa sensotworczos¢ i kulturotwdrczos¢ wyraza si¢ zas w funkcji
absolutystycznego uwyrazniania $wiata zastanego i skonczonego w swej poten-
cjalnosci, a zarazem $wiata mozliwego i otwartego w swej potencjalnosci. Jest to
jednak myslenie, ktdre w czystej postaci odgrywa lub moze odegra¢ sensotworcza
i kulturotworcza funkcje tylko w optyce dystansu jako pewien etap doswiadcze-
nia horyzontu $wiata ludzkich spraw. Optyka doswiadczenia egzystencjalnego,
w ktorym zacierany lub znoszony jest dw dystans, sitg rzeczy w wyzszej rozdziel-
czosci, gtebszym zanurzeniu i blizszej stycznos$ci odstania bowiem przed nami
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inne wymiary okreslonych zjawisk, proceséw i stanéw rzeczy przynaleznych
rzeczywistemu doswiadczeniu $wiata ludzkich spraw. My$lenie utopijne nalezy
wiec traktowac jako swoista stacje na drodze do siegania/okreslania horyzontu
idealéow - $wiata wyobrazonego jako lepszego, doskonalszego, sprawiedliw-
szego. Nie jest to jednak myslenie, ktdre jest w stanie przej$¢ probe zmniejsza-
nia si¢ dystansu oraz zwigzanych z tym aproksymatywnych przyblizen. Kolejne
przyblizenia w obrebie zrodlowosci doswiadczenia $wiata zycia codziennego
wraz z zanikiem dystansu pomiedzy podmiotowym doswiadczeniem rzeczy-
wistosci a przedmiotowo do$wiadczang rzeczywistoscig wyczerpuja mozliwos¢
prostego myslenia antynomiami jako adekwatnego sposobu odnoszenia si¢ do
otaczajacej rzeczywistosci. Rzeczywisto$¢ $wiata zycia codziennego doswiad-
czana w owym zaniku dystansu, okreslanym wyzsza rozdzielczoscig, glebszym
zanurzeniem i blizszg stycznos$cia, w wigkszym stopniu odstania bowiem przed
nami swe paradoksalne wymiary. Tak wiec adekwatnym, w owej optyce przybli-
zenia i zniesienia dystansu, sposobem odzwierciedlania i ujmowania swoisto-
$ci doswiadczenia aporii $wiata ludzkich spraw staje sie myslenie paradoksami.
Myslenie paradoksami okresla zas kres mozliwosci, konsekwentnego w swych
czystych postaciach, myslenia utopijnego.

Jednos¢ aktow myslenia, ujmowana w kontekscie aporetycznej natury dos-
wiadczenia egzystencjalnego, fenomenu rozpraszania/zawierania Zastanego
w Wyobrazonym i Wyobrazonego w Zastanym oraz kategorii medium dystansu
i zwigzanych z tym perspektyw myslenia antynomiami i myslenia paradoksami,
ma tez, jak sie wydaje, swoje istotne implikacje zaréwno dla samego sposobu
myslenia o Zrédlowych sensach doswiadczenia edukacji, jak i samych sposo-
béw aplikacyjnej operacjonalizacji celow, zadan i funkcji szeroko rozumianej
edukacji. Niemniej ta kwestia zostanie juz poddana glebszej i systematycznej
problematyzacji w innym miejscu.
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Aporetic nature of existential experience as
a premise for constructing/deconstructing utopian
thinking

Abstract: Utopian thinking is a kind of utopian vision/belief in the fact that
constitutively another world is not only possible, but also necessary. This vision
is based on the unconditional and absolute negation of what is existing here
and now and the unconditional absolute affirmation of what is Imagined there
and then. Any such vision grows or is founded on the aporetic nature of exis-
tential experience, which opens a way for two types of reasoning: thinking by
antinomies, which stands at the basis of the construction of utopian thinking
and thinking by paradoxes, which stands at the basis of deconstructing utopian
thinking. The basic criterion showing inevitability, but also conditionality of
the adequacy of these ways of thinking is what can be described as medium
of distance. Successive approximations within the experience of everyday life
exhaust the possibility of simple thinking by antinomies as an adequate way
of relating to the surrounding reality and opening the way of thinking by
paradoxes.

Keywords: constructing utopian thinking, deconstructing utopian thinking,
existential experience, phenomenological analysis
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Angor animi, czyli kultura leku’

Abstrakt: W nowoczesnosci hamartia podlega demokratyzacji, staje si¢ udzia-
tem setek tysiecy, milionéw ludzi. Taki jest skutek samej struktury nowocze-
snoéci. Jednym z gtéwnych jej odkry¢ okazato si¢ bowiem ujawnienie codzien-
nosci jako szczegdlnej sfery ludzkiej egzystencji. Jesli miejscem egzystencji
jednostek staje sie codzienno$¢, to muszg one odpowiedzie¢ sobie na zasadni-
cze pytanie, czy codzienno$¢ jest rzeczywiscie jedynym wymiarem $wiata egzy-
stencji, czy tez istnieje ,,co§” poza nig, co$, co mogtoby dostarczy¢ odpowiedzi
na pytanie o jej nature.

Stowa kluczowe: angor animi, codziennos¢, demokracja, egzystencja, hamar-
tia, lek, nowoczesnos¢, przyszto§é

Angor animi i bestia. Dwa oblicza leku

»Jakaz dziwna musi to by¢ sila, ktéra moze pobudzi¢, i to z niezwykly inten-
sywnoscia, sSwiadomos¢ bliskosci zdarzenia, jakiego nigdy wczesniej sie jeszcze
nie doswiadczylo, a jednak tak czesto bezradna wobec nadchodzacej Smierci™.
W tych stowach wybitny lekarz John A. Ryle opisywal syndrom, ktérego byt
znanym badaczem, a mianowicie poczucie umierania: oto pacjent mowi leka-
rzowi, ze teraz, w tej chwili umiera. Osiowym symptomem tego syndromu jest
glebokie przekonanie, ze to, co wlasnie sie dzieje, to proces umierania. Prze-
konanie to odréznia angor animi od leku przed $miercig czy tez od pragnienia
$mierci. W czasach, gdy medycyna nie miala takich mozliwosci diagnostycz-
nych, jak obecnie, i musiala w duzo wigkszym stopniu opierac sie na subiektyw-
nych odczuciach pacjentéw, angor animi byt waznym syndromem i nie nalezy
go lekcewazy¢ réwniez dzi$. Przegladajac czasopisma medyczne z pierwszej
polowy dwudziestego wieku, natkna¢ si¢ mozna bez trudu na listy lekarzy, kto-
rzy opisuja swoje wlasne doswiadczenia dotyczace pacjentdw z angor animi.

1 Artykul pierwotnie opublikowany byt w: ,,Etos” 2014, nr 4.
2, Guy’s Hospital: Reports” 1928, nr 78, s. 371. Cyt. za: Angor Animi, ,The Lancet” 2 21.04.1951, s. 898.
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Opisy te stanowig dowdd zmagan z fenomenem, ktéry trudno bylo wyjasni¢
w oparciu o wiedze medyczng.

Przytocze kilka takich opiséw. Dr J. C. Baker w liscie do ,,The British Medi-
cal Journal” pisze:

Jakie$ dziesig¢ lat temu bytem lekarzem w izbie przyje¢ w szpitalu klinicznym
w Londynie. Wezwano mnie, zebym zbadal mezczyzne lat okolo szesédzie-
sieciu z historig wysitkowej choroby wiencowej, ktéra nasilita si¢ w ostatnich
tygodniach. Pacjent siedzial wyprostowany w 16zku, palac papierosa za papie-
rosem, i wydawal sie skrajnie spiety. Pytalem go o charakter i rozktad bolu
oraz o jego zwigzek z wysitkiem, a odpowiedzi mezczyzny byly jasne i dawaty
klasyczny obraz angina pectoris. Wtedy, nie zastanawiajac sie¢, zapytatem go,
czy kiedykolwiek podczas wezesniejszych atakéw czut, Ze umiera. Nie odpo-
wiedzial na to pytanie, ale jego nastawienie natychmiast si¢ zmienito. Wydawat
sie coraz bardziej zaniepokojony i patrzyl na mnie nieruchomym, uwaznym
wzrokiem. Umarl minute pézniej, kiedy ostuchiwatem jego serce.

Doktor Baker konkluduje swdj list stwierdzeniem: ,Wskutek tego drama-
tycznego i niedajacego si¢ zapomnie¢ zdarzenia zawsze powstrzymuje sie od
pytania pacjentéw z chorobg wienicowa o ich symptomy™. Rok pézniej ten sam
lekarz opisal inny przypadek angor animi, w ktérym poczucie ,nadchodzacego
rozktadu” bylo u pacjenta niezwykle wyraznie.

Dobrze pamigtam innego pacjenta w wieku okolo czterdziestu lat, ktérego
badalem w roku 1952 i ktory [...] w jaki$ sposob przewidzial swoj bliski zgon.
Podczas przyjecia do szpitala byl skrajnie pobudzony, z trudem tapal oddech
i wydawalo sie, ze cierpi z powodu astmy sercowej. Nie mial zZadnej istotnej
historii medycznej. Siedziat wyprostowany na 16zku, caly czas walczac o oddech,
trzymajac si¢ kurczowo mnie oraz innego lekarza i krzyczac: «Doktorze umie-
ram, umieram, prosze, nie pozwoélcie mi umrzeé, nie pozwoélcie mi umrzed,
prosze, prosze...». Powtarzal to raz po raz, powodujac spore zamieszanie na
oddziale. Ze znacznym trudem podali$my mu tlen i dozylnie aminofiling, ale
by¢ moze niepotrzebnie wycofalismy morfine, bojac sie, ze moglaby utrudni¢
mu oddychanie. Potem odsunelismy sie i patrzyliSmy bezradnie na niego, gdy
krzyczat. Nagle przestat i osunal si¢ na 16zko. Byt martwy pét godziny po przy-
jeciu do szpitala. Co dziwne, najdokladniejsze badanie po$miertne nie ujaw-
nito zadnych nieprawidtowosci i nie bylo tez zadnych dowodéw obrzeku pluc.
Wszyscy uwazaliSmy, Ze umart z przerazenia.

Tym razem doktor Baker w konkluzji posuwa si¢ do $mialej spekulacji: ,,By¢
moze granice zachodniej psychiatrii nalezy rozciagnac, aby mogta obja¢ nie-
ktdére fenomeny percepcji pozazmystowej? ™.

Chociaz niecelowe byloby mnozenie w niniejszych rozwazaniach przykta-
déw angor animi, chcialbym jednak przytoczy¢ réwniez przezycie wspomnia-
nego juz badacza tego syndromu. Doktor Ryle — donosi cytowany artykut z ,,The
Lancet” -

3 J. C. Baker, Angor Animi, ,The British Medical Journal” z 12.11.1964, s. 688
4 1. C. Baker, Scared to Death, ,,The British Medical Journal” z 4.11.1965, s. 591.
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byt w stanie dokladnie opisa¢ poczucie umierania i symptomy z nim zawia-
zane. Najczesciej wystepowaly, kiedy zapadal w przyjemny sen po pracy, ktéra
faczyta si¢ z nadmiernym wysitkiem i kiedy podwyzszalo si¢ jego ci$nienie
krwi. Budzito go w takich przypadkach gwaltowne odczucie za mostkiem, roz-
przestrzeniajace si¢ na glowe i szyje oraz w dot, na ramiona, powiazane z nie-
dajacym si¢ opisa¢ przekonaniem, ze wlasnie umiera. Nie wystepowalo przy
tym uczcie omdlewania czy utraty swiadomosci, nie pojawialy si¢ tez zadne
dajace sie stwierdzi¢ zmiany tetna czy koloru skory.

Doznawane przez siebie sensacje doktor Ryle wyjasniat w kategoriach medycz-
nych i biologicznych:
Serce [...] w czasie anoksji mie$nia komunikuje — w postaci bolu i wtérnego
zatrzymania ruchoéw ciala — zagrozenie, moze tez indukowac odruchowe zaha-

mowanie oddychania. Biologicznym celem tych objawéw mogtyby by¢ ostrze-
ganie i ochrona’.

W podobny sposdb, cho¢ nieco bardziej precyzyjnie, okresla sens tego syn-
dromu medyk nam wspdlczesny.

Od Kartezjusza mamy sklonnos¢, by wierzy¢, ze od podbrodka w dét jestesmy
jedynie miesem i kanalizacja. Angor animi wskazuje, ze jest w nas co$ wiecej,
ze w jaki$ sposob stajemy sie $wiadomi, ze zastawka przestala dziata¢ lub ze
w obrebie aorty rozwijaja si¢ szczelina czy «tetniak». Jako odczucie angor animi
ma znaczng moc predyktywna - z powodu przekonania pacjenta, ze prawie
umart, zarzadzam pilng tomografie klatki piersiowej®.

Jezeli zdecydowalem si¢ przytoczy¢ szczegdlowe opisy medyczne angor
animi, to uczynilem tak dlatego, ze zjawisko to jest moim zdaniem wyraznym
emblematem pewnej osobliwej odmiany stanu leku. W sensie pierwotnym - jak
podaje Stownik facifisko-polski — angor ma sens dostowny: jest to ,,dusznos¢,
dlawienie w gardle™. Owo fizyczne odczucie rzutuje jednak na ,strapienie,
zgryzote, niepokdj, tesknote, strach™. W angielskim tlumaczeniu angor animi
czgsto oddaje si¢ jako anguish of the soul, czyli bol duszy. Wyrazenie to réwniez
laczy cielesne doznania z duchowym cierpieniem. The Oxford English Dictio-
nary wskazuje, ze stowo anguish pochodzi od starofrancuskiego angustia, ozna-
czajacego ciasnos¢, ciesning. Warto przy tym zauwazy¢, ze angielskie stowo
straits, ktore oznacza ciesnine, wchodzi w sktad wyrazen oznaczajacych cigzkie
problemy czy tarapaty (np. dire straits), smutek, lek, bol, czyli ma konotacje
znaczeniowe stowa distress. Stownik ten odsyla tez do tacinskiego stowa angu-
stus, czyli waski®. Owo bardzo juz fizyczne odniesienie wydaje sie przywotywac
sytuacje nacisku, dyskomfortu, a moze nawet wymuszonego bezruchu.

5 ,Guy’s Hospital: Reports”, 1928, nr 78, s. 371. Cyt. za: Angor Animi, dz. cyt., s. 898.

¢ G. Francis, Diary: Listening to the Heart, ,London Review of Books” 2014, nr 5, s. 38.

7 Angor, [w:] Stownik facifisko-polski, t. 1, red. M. Plezi, PWN, Warszawa 1998, s. 191-192.
8 Tamze.

9 Zob. Anguish, [w:] The Oxford English Dictionary, t. 1, Clarendon Press, Oxford 1989, s. 460.
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Jesli stowa angor animi oderwiemy od uwarunkowan medycznych, odnoszac
je do kontekstu spofecznego, to staja si¢ one rowniez metaforg sytuacji szczegol-
nej, a mianowicie przekonania o bliskim unicestwieniu. Taka pewnos¢ smierci
moga wykazywac nie tylko jednostki, lecz takze cate kultury, spoteczenstwa czy
wspolnoty. Takze w nich moze wystepowaé owo przejmujace uczucie dlawienia,
ciasno$ci i napiecia, niedajgce sie przezwyciezy¢ inaczej niz przez $mierc.

Opowiadanie Bestia w dzungli'® jest powszechnie uwazane za jedno z naj-
wiekszych osiggnie¢ Henryego Jamesa. Autorka monografii tworczosci tego
autora pisze: ,Bestia w dzungli jest by¢ moze najbardziej radykalnym w twérczo-
$ci Jamesa przedstawieniem tematu natury ludzkiej jako potencjalnosci, ktéra
nie moze badz nie chce przejawic sie w $wiecie dzialania™'. Nic wiec dziwnego,
ze opowiadanie to obrosto interpretacjami o charakterze przede wszystkim
psychoanalitycznym. Prowokuja do nich charakterystyczne osobowosci wyste-
pujacych w nim postaci: egotycznego bohatera Johna Marchera i oddanej mu
kobiety May Bartram. Sklaniaja do nich tez ulotne analogie migdzy opowia-
daniem a skomplikowanym i tajemniczym zyciem Henryego Jamesa'>. Inter-
pretacje te dotycza przede wszystkim subtelnej analizy stanéw psychicznych
bohateréw i czesto stanowig probe odstoniecia tajemnicy, ktora skrywa glowny
bohater. Interpretatorzy zgadzaja si¢ na ogdl, ze Marcher stanowi poruszajacy
przyklad ,,zycia nieprzezytego’, ale rdznia si¢ co do przyczyn tej diagnozy. Spek-
trum interpretacji jest znaczne, poczynajac od wskazania na skrywany i nie-
uswiadomiony homoerotyzm bohatera®, poprzez podkreslanie jego niezdolno-
$ci do sprostania powinnosciom zycia i wskazywanie na relacje wiadzy miedzy
bohaterami opowiadania', az do twierdzenia, Ze w tworczosci Jamesa jest to
»nhajbardziej przenikliwe opowiadanie na temat seksualnej i malzenskiej bier-
nosci, niejasnej tozsamosci plciowej i ulotnego prywatnego samooszustwa’’>.

Moim zdaniem jednak opowiadanie to stanowi emblemat leku innego
rodzaju niz angor animi, a mianowicie leku sprawiajacego, ze jesteSmy tak
bardzo skoncentrowani na samym jego przedmiocie, Ze niczego poza nim nie

10 Zob. H. James, Bestia w dzungli, [w:] H. James, Daisy Miller. Wychowanek. Lgarz. Bestia w dzun-
gli, przekl. J. Oledzka, Czytelnik, Warszawa 1986, s. 189-236.

11 M. Bell, Meaning in Henry James, Harvard University Press, Cambridge, Massachusetts 1991, s. 256.

12 Zob. B. Young, The Beast in the Jungle: Henry James 1843-1916, ,International Journal of
Applied Psychoanalytic Studies” 2008, nr 4, s. 225-237.

13 Zob. E. Kosofsky Sedgwick, Epistemology of the Closet, University of California Press, Berke-
ley-Los Angeles 1990, szczegdlnie s. 182-212 (rozdziat 4: The Beast in the Closet. James and the
Writing of Homosexual Panic).

14 Zob. M. W. Heyns, The Double Narrative of ,The Beast in the Jungle”: Ethical Plot, Ironical Plot,
and the Play of Power, [w:] Enacting History in Henry James: Narrative, Power, and Ethics, red.
G. Buelens, Cambridge University Press, Cambridge 1997.

15 F. Kaplan, Henry James: The Imagination of Genius: A Biography, The Johns Hopkins Univer-
sity Press, Baltimore 1999, s. 456.
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zauwazamy, nawet wlasnej $mierci. Zanim jednak szerzej przedstawie te per-
spektywe, chciatbym w kilku zdaniach przypomnie¢ tres¢ utworu Jamesa.
Bestii w dzungli nie da si¢ oczywiscie stresci¢, gdyz wyjatkowos¢ tego opo-
wiadania polega na tym, ze nic si¢ w nim nie dzieje. Jego substancje stanowia
ulotne stany psychiczne, niedokonczone rozmowy, niejasne przezycia. Bohater
opowiadania, John Marcher, spotyka przypadkiem kobiete, z ktorg zetknat sie
juz wiele lat wczesniej. Niezbyt dobrze jednak pamieta tamto spotkanie i prze-
zywa szok, kiedy May Bartram przypomina mu, ze zwierzyl si¢ jej wowczas ze
swojej najgltebiej skrywanej tajemnicy. Jest ona jedyng osoba, ktdra o niej wie.
Jak pan to wtedy opisal? No, to bylo bardzo proste. Powiedzial pan, ze od naj-
mlodszych lat byt pan najmocniej przekonany, iz czeka na pana w zyciu co$
niezwyktego i dziwnego, co$ strasznego moze i niepojetego, co wczesniej czy
pozniej przytrafi sie panu, Ze ma pan co do tego najglebsze przeswiadczenie
i przeczucie i Ze to moze pana zmiazdzy¢'.

Od tego momentu mig¢dzy bohaterami rodzi si¢ wiez, ktéra pozwala Marcherowi
chociaz na chwile przezwyciezy¢ lek stanowiacy jadro jego zycia. Wigz ta pozostaje
szczegdlna, nie daje sie skonwencjonalizowac, musi pozosta¢ niedookreslona.
Cos$ czyhalo na niego w perspektywie zawitych, pogmatwanych miesiecy i lat -
jak czajaca si¢ dzungli bestia. Bylto rzecza bez wielkiego znaczenia, czy bestia ta
miata go zabi¢, czy tez sama zosta¢ zabita. Zasadniczg rzeczg byl nieuchronny
skok bestii; a stad ptynal tez zasadniczy wniosek, ze subtelny mezczyzna nie

pozwala, by na polowaniu na tygrysa towarzyszyta mu dama. Tak ostatecznie
widzial w wyobrazni swoje Zycie'.

Mijaja lata, Marcher i Bartram spotykaja si¢ czesto, ale nic wlasciwie si¢ miedzy
nimi nie zmienia. ,,Bestia” jest osig ich wspdlnego zycia, bedacego ich jedynym
»prawdziwym” zyciem. Wszystko, co dzieje si¢ na zewnatrz, James zbywa kil-
koma zdaniami. Pewien ruch nastepuje, gdy May Bertram jest ciezko chora, bli-
ska $mierci. W kilku relacjonowanych przez Jamesa rozmowach wspomina, ze
wie, co si¢ stalo, wie, ze bestia skoczyta. Marcher pozostaje wobec tych wyznan
bezradny, nie potrafi zrozumie¢ swojej wieloletniej przyjaciétki. Ich ostatnig
rozmowe James przedstawia nastepujaco:

— Nie jestem pewna, czy pan zrozumial. Nie ma pan juz na co czeka¢. To sig
stato. [...]

— Sadzi pani, ze to przyszlo jako pozytywne, okreslone wydarzenie o okreslo-
nej nazwie i w okreslonym czasie?

— Pozytywne. Okreslone. Nie potrafie go nazwac, ale czas znam, o, tak!
Poczul si¢ znéw zupelnie bezradny, zbity z tropu.

— Czy to przyszlo niepostrzezenie? Przyszto i przeszto obok mnie?

16 H. James, Bestia w dzungli, dz. cyt., s. 196.
17 Tamze, s. 202.
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Na wargach May Bertram pojawil si¢ dziwny u$émieszek.

— O, nie, to nie przeszto obok pana.

— Ale jedli ja tego nie dostrzegtem, jesli to mnie nie dotkneto...

— Ach, to, ze pan nie dostrzegl... - Zdawala si¢ waha¢ chwile, czy moéwi¢ dale;.
— To, ze pan tego nie dostrzegl, to najdziwniejsze w tej dziwnej sprawie. To co$
najbardziej niezwykltego wérod niezwyklosci'®.

W tym momencie wlasciwie konczy si¢ opowiadanie, zostaje jeszcze bole-
sna epifania bohatera, ktéry w jaki$ czas po $mierci May Bartram dostrzega
sens, czy raczej brak sensu, swojego zycia.

Ale niczyjego losu nie mozna zwyciezy¢ i w dniu, w ktérym powiedziala, ze

jego los si¢ spelnil, ujrzata, jak nie zareagowal na jej stowa, wpatrujac sie jedy-

nie glupio w droge ucieczki, ktéra mu ofiarowata. Ucieczka bytoby pokocha¢

ja. Wtedy, wtedy by zyt. Ona zyta — kt6z mdgt stwierdzic teraz z jaka pasja? - bo

kochala go dla niego samego, podczas gdy on nigdy nie myslal o niej (och, jak

potwornie przyttaczata go teraz ta prawda!) inaczej, jak z chlodnym egoizmem

i jedynie pod katem jej uzytecznosci. [...] Bestia skoczyla, a on tego nie spo-

strzegl; skoczyla, kiedy ona w rozpaczy odwrocila si¢ od niego, a slad jej, gdy

opuszczat May, pozostat tam, gdzie miat pozostac®.

W swej interpretacji chcialbym oderwac si¢ od psychologii bohateréw,
a moze raczej potraktowac te psychologie jako wyraz pewnej szerszej tendencji
nowoczesnosci. Henry James - jak wiadomo - byt jednym z tych pisarzy, kto-
rzy najpelniej chyba rozpoznali wczesng faze nowoczesnoéci i potrafili ukaza¢
jej konstytutywne cechy. Jesli w ten wlasnie sposéb czyta¢ Bestie w dzungli, to
ujawnia ona jedng z najbardziej charakterystycznych przypadtosci tej epoki.
Jest nig pusty, nieokreslony lek, ktory sprawia, ze zycie zmienia si¢ w czyste
oczekiwanie na co$, co i tak nadej$¢ nie moze. Marcher w swojej niemozno-
$ci zycia prawdziwym zyciem, rozpoznania tego, co wazne i co moze stac sie
prawdziwym sensem jego istnienia, staje si¢ ikoniczng postacig nowoczesnosci.
Fantazmatyczny lek, ktéry dostarcza mu sensu zycia, przyttacza go, lecz jest
jednocze$nie fundamentem jego tozsamosci. Znakiem nowoczesnosci jest ta
wlasnie alienacja jazni i bezradno$¢ wobec wlasnych fantazmatéw. Warto od
razu rozwia¢ mozliwe nieporozumienie. Marcher nie jest cztowiekiem, ktéry
ucieka w codzienno$¢ przed spotkaniem sie z autentycznos$cia wlasnego ist-
nienia. Wrecz przeciwnie, jego zycie jest ciagla ucieczka przed codziennoscia,
pozostaje skoncentrowane na lgku przed wydarzeniem, ktére musi nastapi¢ -
przed bestia. To odniesienie do tajemnicy sprawia tez, ze Marcher czuje swojg
wyjatkowos¢, czuje, ze jego zycie jest inne niz zycie tych, ktérzy sa dookota,
inne nawet niz zycie May Bartram. W tym sensie jest ono autentycznym przezy-
ciem - przezyciem autentycznym, ale jednak falszywym, bo uniemozliwia mu

18 Tamze, s. 224n.
19 Tamze, s. 236n.
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nawigzanie wiezi z kims§, kto go kocha. Uswiadomienie sobie przez Marchera,
jaka pomytka bylo jego zycie, stanowi jednoczesnie jego koniec, jego angor
animi.

Angor animi jest zatem momentem prawdy, zderzeniem z rzeczywistoscia,
ktére dokonuje si¢ za cene unicestwienia. W gruncie rzeczy zakonczenie opo-
wiadania Jamesa taka wlasnie sekwencje sugeruje. Plyta grobowa May Bartram
przemawia do Marchera dobitniej nizZ ona sama byla kiedykolwiek w stanie to
uczyni¢. Poczatkiem ostatecznej porazki Marchera staje si¢ za$ widok twarzy
pewnego mezczyzny idacego przez cmentarz, twarzy, na ktorej maluja si¢ bez-
brzezny smutek i rozpacz. To zetknigcie z autentycznym cierpieniem buduje
moment prawdy, ktdry jest jednocze$nie momentem kleski Marchera. Kleski,
ktdra jest wynikiem rozpoznania przez niego jego prawdziwej sytuacji.

Hamartia, czyli miedzy samotnoscig a solidarnoscia

W Poetyce, w rozdziale poswigconym ,zasadom tragicznosci’, Arystoteles
wprowadza kategori¢ hamartii. Filozof pisze:

Skoro [...] struktura najpickniejszej tragedii nie moze by¢ prosta, lecz zawi-
klana, i skoro musi by¢ ona nasladowczym przedstawieniem zdarzen budza-
cych lito$¢ i trwoge [...] jasny stad wniosek, ze nie nalezy pokazywac¢ ani ludzi
nieposzlakowanych, popadajacych ze szcze$cia w nieszczescie, gdyz to nie
wzbudza litosci ani trwogi, a tylko oburzenie, ani tez zmiany losu ludzi niego-
dziwych z nieszczedcia w szczescie, bo nic nie jest bardziej obce duchowi tra-
gedii niz taka wlasnie struktura; nie spelnia ona warunkéw tragicznosci, skoro
nie sprawia ani przyjemnosci, ani nie wzbudza litoéci i trwogi. Podobnie tez
czlowiek zbyt niegodziwy nie powinien popadaé ze szczescia w nieszczescie.
[...] Los czlowieka niegodziwego nie moze wiec budzi¢ ani lito$ci, ani trwogi.
Pozostaje zatem wybor kogo$ posredniego miedzy nimi. Takim bohaterem jest
wiec czlowiek, ktdry nie wyrdznia sie osobliwie ani dzielnoscig i sprawiedliwo-
$cia, ani tez nie popada w nieszczeécie przez swa podtos¢ i nikczemno$é, lecz
ze wzgledu na jakies zbladzenie [hamartia — L. K.]. Nalezy on przy tym do ludzi
cieszacych si¢ wielkim szacunkiem i powodzeniem, jak np. Edyp, Tyestes czy
inni mezowie z takich rodéw. Pigknie ulozona fabuta dramatyczna musi raczej
posiada¢ jedno rozwigzanie, a nie dwa, jak niektérzy sadzg. Zmiana losu nie
powinna w niej przebiega¢ z nieszcze$cia w szczedcie, lecz przeciwnie, ze szcze-
$cia w nieszczescie, i to nie z powodu nikczemnosci, ale ze wzgledu na jakie$
wielkie zbladzenie (hamartia) takiego bohatera, o jakim byla mowa, i raczej
lepszego niz gorszego®.

Pojecie hamartii jest przedmiotem wielu interpretacji, ktére roznig sie przede
wszystkim w ocenie stopnia, w jakim wina tragiczna jest zawiniona, a w jakim

20 Arystoteles, Poetyka, 1452b-1453a, przekl. H. Podbielski, [w:] Arystoteles, Dziefa wszystkie,
t. 6, przekl. L. Piotrowicz i in., PWN, Warszawa 2001, s. 592n.
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pozostaje ona zrzadzeniem losu?'. Zdaniem Nancy Sherman hamartia jest bte-
dem czy nawet wing, jaka zaciagna¢ moze kazdy z nas ze wzgledu na to wiasnie,
ze jestesmy istotami ludzkimi.
W przeanalizowanych przez nas przykladach wystepek czy tez zto na pewno
nie s3 wewnetrznymi elementami hamartii. Wszystkie te przyklady ukazuja, ze
bohater tragedii moze bladzi¢ z powodu niewiedzy, ktdrej jest w jakims$ stop-
niu winny. Gdyby tylko Fedra byta bardziej ostrozna w tym, kogo wybiera na
powiernika, Dejanira mniej zazdrosna o Herkulesa, a Kreon nie tak bardzo
przywiazany do niezmiennych zasad politycznych. Taka jest nasza reakcja na te
postacie. Nie musi ona jednak budzi¢ w nas mniejszej litosci. Jest raczej wyra-
zem dostrzezenia przez nas ludzkiego charakteru protagonistow oraz ich natu-
ralnosci, cho¢ tez niedoskonaloséci pewnych ich sklonnosci czy wyboréw. Nie
jest to jednak wyraz potepienia®.

Zycie Marchera z Bestii w dzungli jest przykltadem hamartii wlaénie ze
wzgledu na nierozpoznanie przez niego jego wlasnej sytuacji, jego prawdziwego
zycia. Zarazem jednak hamartia pozostaje w pewnym sensie wpisana w jego
los, staje si¢ znakiem jego egzystencji. Jesli Marcher jest ikoniczng postacia
nowoczesnosci, to hamartia jest ikong zycia nowoczesnego. W nowoczesnosci
hamartia si¢ demokratyzuje, staje si¢ udziatem setek tysiecy, milionéw ludzi.

Taki jest skutek samej struktury nowoczesnosci. Jednym z gtéwnych jej
odkry¢ okazalo si¢ bowiem ujawnienie codziennosci jako szczegdlnej sfery
ludzkiej egzystencji*®. Odkrycie tego, ze Zyjemy w codziennosci, mialo daleko
idace konsekwencje dla funkcjonowania jednostek. Jesli miejscem egzystencji
jednostek staje sie codziennos¢, to musza one odpowiedziec sobie na zasadnicze
pytanie, czy codziennos¢ jest rzeczywiscie jedynym wymiarem $wiata egzysten-
cji, czy tez istnieje ,,co$” poza nig, cos, co mogloby dostarczy¢ odpowiedzi na
pytanie o jej nature. Aby jednak moc poradzi¢ sobie z tym pytaniem, musimy
najpierw zastanowic si¢ nad naturg codziennosci.

Badacze wskazujg, ze w pojeciu codziennosci zawiera si¢ pewna ambiwa-
lencja. Zycie codzienne to

z jednej strony te czynnosci, ktore powtarzamy najczesciej, te podrdze, ktdre

najczeéciej odbywamy, te przestrzenie, w ktérych najczeéciej przebywamy,

wszystko to, co sktada si¢ w sensie dostownym na nasze przejscie w kolejny
dzien. Jest to krajobraz nam najblizszy, $wiat, z ktérym mamy najbardziej bez-
posredni kontakt. Za tym ilo$ciowym sensem skrada si¢ jednak inny, nigdy
niepozostajacy zbyt daleko: to, co wykonujemy codziennie, jako warto$é
ijako$¢ — codziennos¢. To w tym wlasnie sensie najczesciej odbywane podroze
moga nies¢ ze soba ciezar $miertelnej nudy, przestrzenie, w ktérych najczeéciej
przebywamy, okazywaé sie wiezieniem, a najczeéciej powtarzane czynnosci

21 Zob. N. Sherman, Hamartia and Virtue, [w:] Aristotle’s Poetics, red. A. Oksenberg Rorty, Prin-
ceton University Press, Princeton, New Jersey, 1992, s. 177-196.

22 Tamze, s. 189.

23 Por. L. Koczanowicz, Wspdlnota i emancypacje. Spor o spoleczeristwo postkonwencjonalne,
Wydaw. Naukowe Dolnoélaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2005, s. 74-94.
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przyttaczajacg rutyng. To w tym wlasnie sensie codziennos¢ zycia codziennego
moze by¢ doswiadczana jako schronienie, moze zadziwia¢, dostarczaé przy-
jemnosci, zachwyca¢ lub tez przygnebia¢. A by¢ moze jej szczegdlng jakoscia
jest wlasnie brak jakosci. By¢ moze jest ona wlasnie tym, co niedostrzegane,
niepozorne, nierzucajace si¢ w oczy*.

Owa ambiwalencja codziennosci sprawia, ze istnie¢ moga i w istocie istnieja
roézne sposoby jej ,zamieszkiwania”, w ktérych odzwierciedlaja sie sposoby
jej istnienia-dla-nas. Najciekawszym sposrdd nich wydaje si¢ przezroczystos¢
codziennosci. Na temat tego, Ze jest ona jedynie pozorna, ze kryje sie pod nia
glebia ,,innej rzeczywistosci’, ktéra domaga si¢ od nas okreslenia naszej drogi
zycia, powiedziano juz wiele. Przez wieki kultura Zachodu, w szczegoélnosci
filozofia, prébowala uchwyci¢, co dzieje si¢ pod powierzchnig zjawisk. Uwa-
zano, ze chaos wielu glosow kryje glebsze sensy, ktére dostrzec moga jedynie
wybrani. Na dzieje kultury mozna zatem patrze¢ jako na nieustanng konfron-
tacje glebi z powierzchnia. Nigdy nie udalo si¢ uzgodni¢ wspoélnego stanowi-
ska dotyczacego opisu tego, co si¢ w owej glebi kryje, i podawano rézne, na
0gol sprzeczne diagnozy. Wspoélczesnie jednak w traktowaniu tego problemu
dokonat sie pewien zwrot. Chociaz wiele mozna by moéwic¢ na temat jego pod-
Yoza i przyczyn, istotny pozostaje jego wynik, ktory jest pewny: istnieje jedynie
powierzchnia, glebi nie ma, a jej poszukiwanie jest nie tylko pogonia za ilu-
zja, ale co wigcej, jest niebezpieczne spolecznie, poniewaz moze prowadzi¢ do
jakiej$ postaci ideologii wykluczenia. Najbardziej chyba znanej eksplikacji tego
stanowiska dostarcza filozofia Ludwiga Wittgensteina. W stynnym fragmencie
Dociekan filozoficznych wskazuje on, ze w probach poszukiwania uzasadnien
dla naszego dzialania musimy si¢ w jakim$ momencie zatrzymac. ,Wyczerpaw-
szy uzasadnienia, docieram do litej skaly i mdj rydel zwija sie. Wtedy jestem
sktonny rzec: «Po prostu tak wtasnie postepuje»”®. ,Po prostu tak wlasnie
postepuje” — stowa te moglyby sta¢ si¢ wyzwaniem dla tych, ktorzy za wszelka
cene poszukujg wyjasnien zakorzenionych w czyms innym niz dostepna nam
w dzialaniu rzeczywistos¢. Filozofia Wittgensteina, jak wiadomo, jest terapia,
jedng z wielu kuracji, jakie na przestrzeni dziejow filozofowie proponowali
ludzkim istotom. Terapie te na og6! miaty na celu opanowanie wlasnego zycia,
pozbycie si¢ falszywych przekonan, ktdre utrudniajg im zrozumienie ich praw-
dziwej sytuacji. Terapia proponowana przez Wittgensteina jest w tym szeregu
przypadkiem szczegdlnym. Nie kieruje ona naszego wzroku ku ukrytym rze-
czywisto$ciom, ale proponuje raczej pozbycie si¢ probleméw, ktére narzuca
filozofia klasyczna®.

24 B. Highmore, Everyday Life and Cultural Theory: An Introduction, Routledge, London-New
York 2002, s. 1.

25 L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, przekt. B. Wolniewicz, Wydaw. Naukowe PWN, War-
szawa 2000, § 217, s. 125.

26 Zob. P. Dehnel, Ludwig Wittgenstein: teoria a terapia. Od ,Traktatu” do ,Dociekan filozoficz-
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Jezeli spojrzymy na nowoczesng codziennos¢ z perspektywy tej filozofii, to
moze si¢ nam ona jawi¢ jako platanina niepowigzanych z sobg gier jezykowych,
w ktdre si¢ wiklamy, starajac si¢ bezskutecznie zrozumie¢, co moze za nimi stac.
Owo pragnienie zrozumienia wlasnej sytuacji w ambiwalencji codziennosci sta-
nowi wlasnie wyzwanie dla nowoczesnej hamartii. Dobitny jej przyktad stanowi
opowiadanie Alberta Camusa Jonas albo artysta przy pracy”. Opowiadanie jest
historig zycia Gilberta Jonasa, wzigtego malarza, ktory wierzy w swoja szcze-
sliwg gwiazde. Obserwujemy jego dzieje, ktére zdaja si¢ potwierdzac to prze-
konanie: jego kariere, uznanie, jakim sie cieszy, szczgsliwg rodzine. W jakims
momencie jednak wszystko zaczyna si¢ niepostrzezenie zmienia¢, zalamuje
sie kariera, rodzina zajmuje si¢ sobg, dla bohatera nie ma juz w niej miejsca.
Jonas wycofuje sie na ciemna antresole, gdzie - jak z uporem twierdzi — pracuje
nad nowym obrazem. W koncu zaniepokojona jego stanem Zona wzywa leka-
rza, ktéry stwierdza, ze artysta przyjdzie wkrotce do siebie, a jego choroba to
efekt przepracowania. Najblizszy mu czlowiek, przyjaciel z dziecinstwa Rateau,
patrzy na obraz, ktéry Jonas malowal przez caly czas, kiedy zyl w odosobnieniu.
»W drugim pokoju Rateau patrzyl na ptétno catkowicie biale, posrodku ktorego
Jonas napisal malymi literami jedno stowo; mozna je bylo odcyfrowac, ale nie
wiadomo, jak nalezalo je czytaé: «solitaire» czy «solidaire»”?.

Samotno$¢ i solidarnos¢ - to wtasnie miedzy tymi biegunami oscyluje
nowoczesna hamartia. Jonas, bohater opowiadania Camusa, angazowal si¢
w wiele akgji politycznych, podpisujac niezliczone protesty przeciwko famaniu
praw czlowieka, i w pomoc dla przesladowanych. Mozna sadzi¢, ze jego wina
tragiczna tkwila w tym, iz nie potrafil dostrzec, jak bardzo pozorna byta owa
solidarno$¢, jak dalece nie rozpoznawal swojej sytuacji, jak bardzo potrzebowat
samotnosci, ktorej tez straszliwie si¢ bal. Marcher, gtéwna posta¢ opowiada-
nia Jamesa, pieczolowicie buduje swa samotno$¢, ale jego wina tragiczna nie
jest mniejsza. Calkowite odcigcie si¢ od swiata zewnetrznego prowadzi go do
bolesnej, nieodwracalnej porazki, ktorej zrodlem jest lek przed najbardziej ele-
mentarng solidarnoscig. Zbyt pdzno orientuje sig, ze nie dostrzegt w niej szansy
na odmiane¢ swojego losu. Obaj, i Jonas, i Marcher, nie sg ztymi ludzmi, ,,chca
dobrze’, lecz w ich zyciu tkwi gdzie$ blad.

Jesli pytamy teraz, skad wzial sie¢ 6w blad, ale tez, czym on jest, czy jest
w istocie bledem, wing czy zaniedbaniem, a moze po prostu nieuwaga, to
musimy powrdci¢ do natury nowoczesnej codziennosci. Autor przywoly-
wanej juz ksigzki na jej temat powoluje sie na posta¢ stynnego detektywa
Sherlocka Holmesa jako wybitnego badacza codziennosci, odstaniajacego jej

nych” - studia, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2014.

27 Zob. A. Camus, Jonas albo artysta przy pracy, [w:] A. Camus, Wygnanie i krélestwo, przekl.
J. Guze, Wydaw. Krag, Warszawa 1992, s. 79-113.

28 Tamze, s. 113.
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tajemnice”. Detektyw 6w, jak zapewne pamig¢tamy, znudzony jest codzien-
nym zyciem, ucieka od niego w narkotyki i rozwigzywanie zagadek kryminal-
nych, ktore stanowia wyzwanie dla jego inteligencji, tlamszonej przez prze-
razajacg nude codziennosci. Jak jednak podkresla Ben Highmore, to wlasnie
w codzienno$ci zawigzuja si¢ wszelkie intrygi, ktére prowadzg do zbrodni.
W samym centrum nuzacego $wiata zycia codziennego Holmes odkrywa
niezwykle wydarzenia i odczytuje przerazajgce tajemnice. Paradoks polega
na tym, ze w ostatecznym rachunku genialny detektyw powraca do banal-
nej codzienno$ci — ujawnia, Ze to, co wydaje si¢ cudowne i tajemnicze, jesli
zostaje prawidlowo rozszyfrowane, okazuje si¢ po prostu rozszerzeniem zycia
codziennego. Narzedziem pozwalajacym dokonac tej operacji jest metoda,
ktéra Holmes stosuje w prowadzonych $ledztwach.

Metoda ta powinna, zdaniem Holmesa, by¢ przedmiotem wtasciwych trakta-
tow naukowych, nie za$ blahej i melodramatycznej powiesci kryminalnej. Do
tajemnicy codzienno$ci Holmes przyktada kategorie odczarowania charakte-
rystyczng dla racjonalizmu. Jego «dar» jest ni mniej, ni wigcej, tylko zastosowa-
niem racjonalistycznych i naukowych zasad do pozornie nierozwigzywalnych
przypadkow, ktdre bada. Jesli zachwyca sie dziwna i tajemniczg strong codzien-
nosci, to jeszcze bardziej zachwyca go jej odczarowanie dzieki racjonalizmowi.
Ale to wiasnie 6w racjonalizm przeksztalca to, co nieznaczace i codzienne,
w szyfry niezwykto$ci. Podejscie Holmesa do codzienno$ci tworzy tajemnice,
ale jednoczesnie ja demistyfikuje®.

Jezeli spojrze¢ na zycie codzienne z tej perspektywy, to jawi si¢ ono jako
miejsce szczegoélne. Miejsce, w ktorym naklada sie i przenika to, co zwykle
i przewidywalne, z tym, co tajemnicze i wymykajace si¢ racjonalnemu ujeciu.
Bezpieczenstwo codziennosci jawi sie wtedy jako pozor, a nawet iluzja, ktéra
w kazdej chwili moze znikna¢, otwierajac wrota katastrofie.

Zycie na krawedzi otchtani. Spoteczenstwo ryzyka
i kultura leku

Charlesa Baudelairea czesto okresla sie poeta nowoczesnosci. W jego utworach
nabiera ona dramatycznego wymiaru: poprzez jej codziennos¢ przeziera inna
rzeczywisto$¢, ktéra w swoim chwilowym istnieniu ujawnia tajemnice i ukryte
mozliwosci. Stynna fraza ,Blyskawica... i noc!™' z wiersza Do przechodzg-
cej w najbardziej skondensowany sposob przedstawia dramat nowoczesnosci.

2% Por. B. Highmore, Everyday Life and Cultural Theory, dz. cyt., s. 2-5.

30 Tamze, s. 4.

31 Ch. Baudelaire, Do przechodzgcej, [w:] Ch. Baudelaire, Kwiaty zta, thum. M. Jasturn [i in.],
oprac. M. Jasturn, Paiistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1981, s. 89.
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Spotkana w ttumie miejskim Paryza pickna i tajemnicza kobieta jest kontra-
punktem dla codzienno$ci, stanowi obietnice innego zycia, ktdra znika, przesto-
nieta mrokiem codziennosci. Tworczo$¢ Baudelaire’a odnosi si¢ do stosunkowo
wczesnej fazy nowoczesnosci, w ktorej jednak wyraznie mozna juz zauwazy¢
wiele sposrdd jej sprzecznosci i ambiwalencji. Przeczucie katastrofy — wpisane
w samo pojecie nowoczesnosci — znalazlo swa poetycka transformacje w wier-
szu Otchlan:

Pascal mial swojg otchlan, szta z nim nieprzerwanie.
Biada! Wszystko - przepascia, czyn, zadza, marzenie,
Stowo! I nieraz czuje, gdy mi Przerazenie

Podnosi wlos na glowie, jej wichru powianie.

W goérze i w dole, zewszad pustka i milczenie,
Przestrzen straszliwa, w ktorej czujemy spetanie...
Bog palcem madrym w nocy mych mglistym tumanie
Kresli wieloksztaltnego koszmaru widzenie.

Boje si¢ snu, jak mozna ba¢ sie wielkiej dziury,

Pelnej trwog, prowadzacej w $wiat nie wiedzie¢ ktory.
Juz tylko nieskonczonos¢ widze z wszystkich okien,

I mdj duch nawiedzany ciggtymi zawroty

Zazdrosnie teskni za nicodci snem glebokim.

Ach! Nigdy nie wyj$¢ poza Liczby i Istoty!*.

Posta¢ Blaise’a Pascala Baudelaire z genialng intuicja odnosi do proble-
moéw, z ktérymi zmaga si¢ nowoczesnos¢. W swoich pismach, przede wszyst-
kim w Myslach, Pascal dostrzegt cos, co pdzniej stalo si¢ gtéwnym problemem
nowoczesnosci, czyli istote racjonalizmu oraz jego ograniczenia. Biograficzna
anegdota o przepasci, ktorej obecnos¢ Pascal wyczuwal przez caly czas obok
siebie, 1aczy sie z metaforyka egzystencjalnej przepasci i prézni zycia ludzkiego
bez Boga, tworzac sugestywny obraz. Przynosi on gorzka wiedze o tym, ze pra-
gnienie pozostania w bezpiecznym $wiecie policzalnych przedmiotéw nigdy
nie zostanie zaspokojone - i nie przestanie by¢ zrédtem leku.

Podobnie jak hamartia, odczucia skrystalizowane w poetyckich obra-
zach Baudelairea demokratyzujg si¢, a Pascalowska otchlan staje sie zjawi-
skiem spotecznym, odkrywanym i opisywanym przez socjologéw. W swo-
jej ksiazce o powiesci detektywistycznej Luc Boltanski stawia teze, ze samo
powstanie tego gatunku literackiego byto mozliwe jedynie dzigki odstonieciu
niestabilnej natury rzeczywistosci w nowoczesnosci. Rzeczywisto$¢ jest przez
francuskiego socjologa definiowana jako poczucie, Ze mozna liczy¢ na istnie-
nie pewnych regularnosci, ktére przejawiaja si¢ niezaleznie od pojedynczych

32 Ch. Baudelaire, Otchfa#, [w:] Ch. Baudelaire, Kwiaty zla, dz. cyt. s. 116.
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i niepowtarzalnych sytuacji czy zdarzen®. Podejscie do rzeczywistosci cha-
rakterystyczne dla epoki nowoczesnosci — twierdzi Boltanski — charakteryzuje
szczegolna ambiwalencja: z jednej strony nigdy wczesniej nie przedstawiano
rzeczywistosci jako tak wydajnej, tak dobrze zorganizowanej i tak przewidy-
walnej, z drugiej za§ oczywista dla wszystkich jest jej kruchos¢. Ambiwalencja
ta stanowi zrddlo leku, ktéry nigdy wczesniej nie wystepowal tak intensywnie
i na taka skale. Ow lek, owa niepewnos¢ co do realnosci rzeczywistosci, to —
zdaniem Boltanskiego — podstawa sukcesu powiesci kryminalnej, ktora leki
tego rodzaju transformuje i w jakim$ sensie oswaja. Przez pryzmat powiesci
kryminalnej Boltanski ujawnia zatem leki nowoczesnosci, szczegdlnie te, ktore
ukryte s3 w pozornie neutralnej i niewzruszonej codziennosci. Z perspektywy
tej mozna bowiem bez trudu utozsami¢ rzeczywisto$¢ z codziennoscia, z jej
regularnoscia i przewidywalno$cig. Powies¢ kryminalna odstania pozornosé
tej struktury codzienno$ci, lecz jednoczes$nie w konkluzji na ogét ponownie ja
normalizuje. Powie$¢ kryminalna ujawnia obawe wyplywajaca z nieprzewidy-
walnosci zycia codziennego, ale jednoczesnie tagodzi ten lek przez przywotanie
instytucji, ktore stoja na strazy prawidlowego przebiegu zdarzen. Funkcje te
powies¢ kryminalna pelnita juz u poczatku nowoczesnosci. Nieprzypadkowo
zapewne ulubionym pisarzem Baudelaire’a byt Alan Edgar Poe, ktérego mozna
uzna¢ za tworce nowoczesnej powiesci kryminalne;j.

Najbardziej jednak systematycznego opisu niestabilnej natury nowoczesno-
$ci dostarczaja prace Ulricha Becka, przede wszystkim Spofeczeristwo ryzyka.
W drodze do innej nowoczesnosci**. W rozdziale przedstawiajacym ogdlng cha-
rakterystyke spoleczenstwa ryzyka Beck pisze:

W spoleczenstwie ryzyka, stopniowo albo skokowo [...] powstaje polityczny
potencjal katastrof. Obrona przed nimi i sprawowanie kontroli moga obejmo-
wac reorganizacje¢ wladzy i kompetencji. Spoteczenstwo ryzyka jest spoteczen-
stwem katastrof. Zagraza mu to, ze stany wyjatkowe staja si¢ normalnymi*.

W tej oraz w innych pracach Beck ukazuje wplyw zycia w cieniu katastrofy
na relacje wladzy w spoleczenstwie demokratycznym, ale tez na relacje miedzy
ludzmi w zyciu codziennym?*. Spoteczenstwo ryzyka moze, jego zdaniem, miec¢
ozywecze skutki dla relacji intymnych, gdyz uwalnia od serwitutow narzucanych
w poprzednich epokach przez strukture spoleczng i systemy wartosci w nich

33 Zob. L. Boltanski, Enigmes et complots: Une enquéte a propos denquétes, Gallimard, Paris 2012.

34 Zob. U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, przekl. S. Ciesla, Wy-
daw. Naukowe Scholar, Warszawa 2002.

35 Tamze, s. 33.

36 Zob. U. Beck, E. Beck-Gernsheim, Mitos¢ na odlegtos¢. Modele zycia w epoce globalnej, przekl.
M. Sutowski, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2013; U. Beck, E. Beck-Gernsheim, Catkiem
zwyczajny chaos mitosci, przekl. T. Dominiak, Wydaw. Naukowe Dolno§laskiej Szkoty Wyzszej,
Wroctaw 2013.
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obowiazujace. Postugujac si¢ kategorig wprowadzona przez bliskiego Ulrichowi
Beckowi Anthonyego Giddensa, mozna powiedzie¢, ze w ten sposob pojawiaja
sie warunki dla zaistnienia ,,czystych relacji”*’. Czyste relacje, oparte na uczu-
ciu, stwarzaja po raz pierwszy szans¢ na demokratyzacje zycia codziennego,
w ktérym bedziemy mogli realizowaé swoje autentyczne pasje i potrzeby. Zycie
na krawedzi otchlani ukazuje zatem pozytywne oblicze. Staje si¢ szansa na
ujawnienie potencjalu emancypacyjnego, na odnowe relacji miedzyludzkich.
Giddens konczy swe rozwazania o przemianach intymno$ci w ostroznie opty-
mistycznym tonie:

Nie wiadomo, czy instytucje demokratyczne rozwing si¢ na poziomie global-
nym, czy tez $wiat polityki bedzie zmierzal w kierunku groznej dla calej pla-
nety autodestrukcji. Nie wiadomo, czy relacje seksualne stang si¢ ziemig jatowa
przelotnych znajomosci, naznaczong tylez miloscia, co antypatia, i napietno-
wang przemocg. W obu kwestiach s3 zasadne podstawy do optymizmu, ale
nalezymy do kultury, ktéra odrzucita koncepcje¢ przeznaczenia, gdzie na przy-
szlo$c¢ trzeba pracowad, majac swiadomos¢ ryzyka, jakie niosg nasze wybory.
Wynik otwartego, globalnego projektu nowoczesnosci jest uzalezniony od
naszych codziennych eksperymentow, ktdre byly przedmiotem tej ksigzki*.

Filozoficzne analizy tego samego zjawiska sg na ogo6t duzo bardziej drama-
tyczne i nie pozostawiajg watpliwosci co do tego, ze katastrofa juz sie¢ dokonala
i ze zyjemy w spoleczenstwie stanu wyjatkowego. Najbardziej znanym zwolen-
nikiem takiej tezy jest Giorgio Agamben, ktory stwierdza wrecz, ze ,,0bdz, a nie
panstwo, jest dzi$§ biopolitycznym paradygmatem Zachodu™. Nie ma watpli-
wosci, na co zresztg zwracaja uwage krytycy, ze teza ta, rozumiana doslownie,
jest absurdalna®. Sadze jednak, ze wypowiedz ta ujawnia raczej skondensowany
lek, jaki stal si¢ udzialem ludzi w p6Znej nowoczesnosci, niz realng ocene stanu
polityki. Kultura leku, kultura angor animi, musi znalez¢ swoj wyraz nie tylko
w rozproszonych analizach zycia codziennego, lecz takze w dramatycznych,
wszechobejmujacych konstatacjach.

Obie wizje terazniejszoéci i przyszlosci, nawet jesli sa tak samo motywo-
wane, roznig si¢ znacznie sposobami ekspresji leku. Nie ma jednak przepasci
miedzy ostroznym optymizmem Becka czy Giddensa a apokaliptycznym kata-
strofizmem Agambena. W obu przypadkach mamy wszak do czynienia z obawa,
ze $wiat, ktéry znalismy, skonczyt sig, a przyszlo$¢ jest ,bestia w dzungli”, by
odwota¢ si¢ do metaforyki opowiadania Jamesa. Jesli opowiadanie to ma jakis

37 Zob. A. Giddens, Przemiany intymnosci. Seksualnosé, mitosé i erotyzm we wspétczesnych spo-
teczeristwach, przekl. A. Szulzycka, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2006.

38 Tamze, s. 231.

3% G. Agamben, Homo sacer. Suwerenna wladza i nagie zycie, przekt. M. Salwa, Prészynski i S-ka,
‘Warszawa 2008, s. 247.

40 Por. E. Laclau, Bare Life or Social Indeterminacy?, [w:] Giorgio Agamben: Sovereignty & Life,
red. M. Calarco, S. DeCaroli, Stanford University Press, Stanford, California 2007, s. 22.

77



78

Czes¢ | Polityczne i filozoficzne implikacje myslenia...

moral, to jest nim odwotanie do straconej przez bohatera szansy na solidarnos¢
na poziomie najbardziej elementarnym. Bohater, sparalizowany lekiem, szansy
tej nie byl w stanie wykorzysta¢, lecz czytelnik wcigz zdolny jest do zmiany
swojego zycia.
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Angor animi or culture of fear

Abstract: In modernity hamartia is subject to democratization, it is attended
by hundreds of thousands, millions of people. This is the result of the very
structure of modernity. One of the major discoveries of modernity was the
disclosure of everyday life as a special sphere of human existence. If the every-
day life becomes place of individual existence of people, they must answer the
essential question: is everyday life really the only dimension of the world of exi-
stence, or is there something ,beyond’, something that could provide answers
to the question about its nature.

Keywords: angor animi, democracy, everyday life, existence, fear, future,
hamartia, modernity
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Utopia wojny, czyli o dobru, ktére jg sprowadza,
i edukacji, ktora jej stuzy

Abstrakt: Utopisci sa w stanie po$wigci¢ wiele i na wiele sie zgodzi¢, aby zre-
alizowa¢ swoje wizje, doprowadzajac do zaistnienia nowego tadu. Aby zasta-
pi¢ istniejacy porzadek nowg jakoscia, zwolennicy utopii siegaja po rozmaite
argumenty, nie wykluczajac przemocy. Ta za$ moze przyja¢ forme ekstremalna,
ktorej jedng z urzeczywistnien moze by¢ wojna. Destrukcyjnosé wojny mozna
za$ potraktowaé dwojako, jako zapowiedz nadchodzacego nowego porzadku,
ale tez jako utopie samg w sobie. W tym artykule zastanawiam si¢ nad przy-
czynami nieusuwalnosci wojny ze struktur rzeczywistosci i naszej wzgledem
niej ulegtosci. Przyczyn takiego stanu doszukuje sie w edukacji i w dobru, obie
te dziedziny uczg nas bowiem uleglosci wzgledem wojny. Obie zatem traktuje
jako zrodta wojen. Podejmuje tez probe zbadania relacji pomiedzy kategoriami
wojny, utopii i edukacji. Ulegamy wojnie, bo jest obietnicg nadejscia lepszego
$wiata — taka opowies¢ przekazuje nam edukacja. Ulegamy wojnie, bo jest
obietnica wiekszego dobra.

Slowa kluczowe: edukacja, filozofia wojny, pokoj, utopia, wojna

Nie wydaje si¢ Panistwu — czytelnikom tego artykutu - ze w ostatnich kilku-
nastu miesigcach, ze zdumiewajacg fatwoscia, méwi sie o mozliwosci wybuchu
kolejnej wojny na réznych czesciach globu? Tak jakby sprawa byla przesadzona?
Tak jakby byla to kwestia czasu? Czy nie zdumiewajg Panstwa informacje na
temat kwot wydawanych na coraz bardziej zaawansowang technologicznie bron
przez rézne panstwa swiata? Czy nie macie Panstwo wrazenia, ze wojna zalezy
tylko od kaprysu politykéw? Ale nie mamy si¢ czego obawia¢, przeciez jesteSmy
bezpieczni, przeciez dotarla do naszej $wiadomosci skala zla i okrucienstwa,
jakie niesie ze sobg wojna, przeciez nasza $wiadomos¢ i nasz nowoczesny, (po)
oswieceniowy i racjonalny rozum nigdy wiecej nie dopuszcza do zadnej formy
zinstytucjonalizowanego zabijania. Przeciez wojna to ekstremalna forma zla.
Dlatego jestesmy bezpieczni. To upragnione poczucie bezpieczenstwa zdaje sie
jednak ztudne, nie pozwala przy tym spojrzec¢ na zjawisko wojny w calej jego
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zlozonosci. Poczucie bezpieczenstwa i swiadomos¢ tego, czym wojna jest, wcale
nie chroni nas przed jej zaistnieniem, przed uleganiem narracjom chwalgcym
ducha walki.

Wykonajmy teraz pewne intelektualne ¢wiczenie i wyobrazmy sobie, ze
pytania z poczatku tekstu zadajemy sobie pig¢¢ lat wczesniej albo piec lat poz-
niej. Czy w ktérymkolwiek momencie brzmia one mniej aktualnie? Trudno nam
wyrokowac o przysztosci, ale czy naprawde wyobrazamy ja sobie jako rzeczy-
wisto$¢, w ktorej brak miejsca dla wojen i zinstytucjonalizowanego zabijania?
Niech zatem pierwsza myslg, ktéra bedzie nam towarzyszyla podczas lektury
tego artykutu, bedzie od razu refleksja nad tym, jak we wspdlczesnej kulturze
pojmowana jest wojna. We wspolczesnej kulturze i w naszym powszechnym,
nienaukowym mysleniu wojna wydaje sie¢ traktowana jako najwigksze zto, jako
radykalna jego forma, jako ekstremalny stan rzeczywistosci. Jednak gdyby tak
bylo, wojna juz dawno utracitaby swoj urok i atrakcyjnos¢. Nie miataby racji
bytu. Tymczasem juz pobiezne historyczne spojrzenie na to zagadnienie uzmy-
stawia nam btad w rozumowaniu. Wojna nie jest wcale postrzegana jako rady-
kalne zfo, wrecz przeciwnie, czgsto byta ona pozadana ze wzgledu na dobro (nie
ujmuje stowa dobro w cudzystowie, poniewaz chodzi o prawdziwe dobro, nie
metaforyczne, a przynajmniej prawdziwe dla wszystkich, ktdrzy z taka niecier-
pliwoscia na wojne wyczekiwali), ktére ze sobg niosta. Wojna ma swojg dobra
strone! Zwolinski zauwaza:

W literaturze historycznej wojny przedstawiane s3 czesto jako zrddlo uboga-
cenia wiezi zachodzacej migdzy jednostka a spoteczenstwem, sposob na socja-
lizacje zwigzkéw zachodzacych miedzy obywatelami. Paradoksalnie méwi sie
nawet o spotecznych korzysciach wojny".

Radykalna, osiowa mysla tego teksu jest zatem mysl, ze wojna sprowadza
dobro. I mimo swego radykalizmu to wlasnie taki punkt widzenia pozwala nam
dostrzec ztozono$¢ zjawiska, znalez¢ nowe drogi interpretacji i poniekad wyja-
$ni¢ ,,zakorzenienie” wojny w rzeczywistosci.

W tych badaniach wielokrotnie bede przyjmowat perspektywe historyczna.
Jest to zawsze metoda odnajdywania zrédta, odkrywania prawidlowosci, wyja-
$niania genezy i rozpoznawania nastepstw. W niniejszym artykule skupig si¢ na
kategorii dobra jako przyczynie wojny. Dobra, ktdre czyni z opowiesci o wojnie
jednocze$nie opowies¢ utopijna. Niedostrzeganie, ze wojna jest silg splatajaca
w sobie metafizyczne kategorie dobra i zla, nie pozwala na pelne zrozumienie
jej (fen)omenu. Umyka nam jej nieprzypadkowos¢, cho¢ tak czesto opisywana
przez myslicieli. Dodatkowo tresci przekazywane przez edukacje - traktowang
przeze mnie tutaj bardzo szeroko, ale gtéwnie odnoszong do zinstytucjonalizo-
wanej edukacji formalnej — falszuja obraz wojny, przedstawiajac ja jako sposéb

1 A. Zwolinski, Wojna. Wybrane zagadnienia, Krakéw 2003, s. 301.
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na wykuwanie charakteréw, mestwa, honoru, lojalnosci i wszelkich cnét. W ten
sposob edukacja wojnie stuzy, bedac jednym z ogniw w fancuchu reakgji i zda-
rzen, ktéry moze prowadzi¢ do jej zaistnienia. W rozleglej konsekwencji nie
mozemy jej za$ przeciwdziala¢, nie sposob przeciwstawic sie takiej narracji.
A to nalezy uznac za jeden z gléwnych celéw edukacji w nowoczesnym $wiecie,
ktéry oprécz tego, ze stwarza nieznane dotad mozliwosci rozwoju, stwarza row-
niez ryzyko zaistnienia nieznanych dotad wojen.

Filozofia wojny - czyli jak btgdzili filozofowie

Wojna poniekad zapanowala nad rzeczywistoscia. Dominuje nad nig wow-
czas, kiedy sie pojawia, ale i wtedy, kiedy jej nie ma, kiedy nie doswiadczamy
jej bezposrednio. Stala si¢ immanentnym elementem kultury i cywilizacji?,
a moze wrecz nowa kulturg i cywilizacjg? Narzucita rzeczywistosci swoje ,,spe-
cjalne” prawa i zdefiniowala swojg wlasng etyke (fakt, ze istnieje taka kategoria
pojeciowa, jak ,etyka wojny” nalezy uznac za przykry komentarz do kondycji
wspolczesnej cywilizacji i Zyjacego w niej cztowieka®). Woja zastepuje istniejacy
porzadek swoim wiasnym. Tak jak czyni to utopia. Karl Manneheim wyjasniat:
Utopijna jest taka $wiadomos¢, ktora nie pokrywa sie z otaczajacym ja
«bytem». Ta niezgodnos¢ objawia si¢ zawsze w ten sam sposob, ze taka $wia-
domos$¢ w przezywaniu, mysleniu i dzialaniu orientuje si¢ na czynniki, kté-
rych 6w «byt» jako urzeczywistniony nie zawiera. Nie kazda jednak niezgodna,
transcendujacg aktualny «byt» i w tym sensie obca rzeczywisto$¢ orientacje
bedziemy uwazac za utopijng. Utopijna bedziemy nazywac tylko taka «trans-
cendentng wobec rzeczywistosci» orientacje, ktéra przechodzac do dzialania,

jednoczes$nie czgsciowo lub calkowicie rozsadza istniejacy w danym czasie
porzadek bytu*.

Wojna zaréwno ,transcenduje aktualny byt’, jak i dostlownie rozsadza ist-
niejacy jego porzadek. Tak pojmowana wojna jest poczatkiem budowania
»nhowego lepszego $wiata”. Stary §wiat obraca w zgliszcza, zeby postawi¢ fun-
damenty nowego porzadku, analogicznie jak dzieje sie to w przypadku utopii.
Wojna wyprzedzita jednak utopie, urzeczywistnita si¢, wydarzyla sie i wyda-
rza si¢ bowiem nieprzerwanie (to ten nieprzerwany cykl, ,tragizm powtarza-
nia” pozostaje najwieksza zagadka). Poprzez definiowanie ram rzeczywistosci
i wprowadzanie wlasnego tadu, kwestionujacego wszystko, co jeszcze istnieje,

2 Warto tutaj przywola¢ analizy Ericha Fromma, ktéry wskazuje powiazanie miedzy wzrostem
poziomu ucywilizowania ludzkosci a rosnacg liczbg konfliktéw zbrojnych (zob. E. Fromm, Anato-
mia ludzkiej destrukcyjnosci, Poznan 2014, s. 236-237).

3 W kontekscie etyki wojny odsytam do: Etyka wojny. Antologia tekstéw, red. T. Zuradzki,
T. Kuninski, Warszawa 2009.

4 K. Manneheim, Ideologia i utopia, Warszawa 2008, s. 229.



Konrad Rejman, Utopia wojny, czyli o dobru, ktére...

wojna jest tez utopig sama w sobie, nie tylko stanem przejsciowym miedzy sta-
rym i nowym porzadkiem. A przeciez:
Przemoc rodzi chaos, a porzadek rodzi przemoc. To dylemat nie do rozwiaza-

nia, porzadek wywodzacy si¢ ze strachu przed przemocs, sam wytwarza nowy
strach i nowg przemoc®.

Wracam teraz do porzuconej na chwile mysli, Ze wojna stanowi zapowiedz
lepszego $wiata, tego, ktory nadejdzie. Pojawia si¢ jednak obawy i watpliwosci,
czy taczenie mysélenia utopijnego z refleksja o wojnie nie jest potraktowaniem
pojecia utopii jako pojecia-worka, do ktérego wrzucamy kolejng niepasujaca do
niego kategorig? Czy nie przekroczyliémy granic utopijnego myslenia? W roz-
wianiu watpliwosci pomaga Bronistaw Baczko:

Granice utopi staja si¢ coraz bardziej ruchome, poniewaz sama ona podlega
spolecznej i kulturowej dynamice. Jej struktury poczynajg ogarniaé wszystkie
nadzieje zbiorowe zwigzane z poszukiwaniem spolecznego i moralnego ideatu,
a jednocze$nie staja sie aktywnym czynnikiem krystalizacji niejasnych i roz-
proszonych marzen®.

Refleksja poszukujaca spotecznego i moralnego idealu zakorzeniona jest
w kulturze i naturze jednocze$nie. Wojna jako idea i rzeczywisto§¢ réwniez
zro$nigta jest z obiema kategoriami, wydaje si¢ przez to nieuchronnoscia,
ktdra przenika wszystkie struktury bytu. Nie jest zatem tylko ztem, opowiescig
o mrokach ludzkiej duszy, przenika réwniez do warstwy dobra; niesie ze sobg
szereg pozytywnych nastepstw (w tym obietnice — tak charakterystyczng dla
utopistow - lepszego jutra, $wietlanej przysztosci, nowego $wiata), ktére tak
czgsto przesltaniajg nam jej prawdziwa nature’. Na stwierdzenie, ze woja prze-
nika struktury dobra i dobro ze sobg przynosi, nalezaloby zareagowa¢ - cho-
ciaz intelektualnym - oburzeniem! Brak jednak w nas takiego oburzenia. Czy
dlatego, ze sami nie postrzegamy jej juz jako radykalnego zta? Moze nigdy jej
tak nie postrzegaliémy? Zto czy dobro jest zatem praprzyczyng wojny? Co na
to filozofowie? Niestety nie tworzg dla nas intelektualnego azylu, nie oferuja
schronienia. I tak Thomas Hobbes nie uwazal, ze przyczyna wojny sa destruk-
cyjne sity zawarte w ludzkiej naturze, ale upatrywat jej podloza w innym ele-
mencie, w poszukiwaniu szczescia:

szczesdliwos¢ jest stalym przechodzeniem pozadania od jednego przedmiotu do
innego. Przyczyna tego jest, ze przedmiotem ludzkiego pozadania nie jest to,

5 W. Sofsky, Traktat o przemocy, Wroctaw 1999, s. 10.

6 B. Baczko, Wyobrazenia spoleczne. Szkice o nadziei i pamieci zbiorowej, Warszawa 1994, s. 91.

7 Czy wojna moze by¢ pigkna? Czy wojna moze by¢ estetycznym przezywaniem? Nie stara-
jac sie odpowiedzie¢ na to pytanie, cho¢ rozwazania o ,,pieknie” wojny interesujaco uzupelnityby
moje rozwazania, warto zwrdci¢ uwage na opracowania, ktérych autorzy zajmuja si¢ analiza wi-
zualnej, czy szerzej — estetycznej, strony wojny, np. U. Jarecka, Nikczemny wojownik na stusznej
wojnie. Wybrane aspekty obrazu wojny w mediach wizualnych, Warszawa 2009.
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by doznawa¢ zadowolenia raz tylko i na jedna chwile; jest nim to, by zapewni¢
sobie na zawsze zaspokojenie przysztych pozadan,

i dalej:
Ubieganie si¢ o bogactwa, zaszczyty, wladze czy inng moc, prowadzi do spo-
réw, nienawisci i wojny®.
W opozycji Sigmund Freud wskazuje, ze wojna jest stanem pierwotnym. Jej
przyczyn doszukuje si¢ w destrukcyjnej stronie ludzkiej natury:

Poczatkowo w matej hordzie ludzkiej, sita mie$ni decydowala o tym do kogo
co$ bedzie nalezalo czy tez czyja wola zostanie spelniona. [...] Z wprowadze-
niem broni surowg sile miesni zastepuje przewaga umystowa, ale ostateczny cel
tej walki pozostaje ten sam: trzeba tak zaszkodzi¢ jednej ze stron, by wyrzekla
sie swego roszczenia [...]. Na tym wlasnie polega stan pierwotny, dominacja
wiekszej sily, brutalnej lub intelektualnie popartej przemocy’.

W obserwacji Freuda przebija sie tez sita umystu, znowu nieposkromiona. Taki
to jest ten nasz umyst, potrafigcy bez konca eskalowac¢ brutalnos¢ pod sztanda-
rami szczytnych celow - ustanowienia $wiata idealnego.

Mysl przewodnia tego artykutu kaze zwroci¢ wigksza uwage na Hobbesa, to
on wskazuje, ze nie pociaga nas zlo, ktére przynosi ze soba wojna, ale obietnica
dobra w niej zawarta. Moglibysmy teraz zapyta¢ samych siebie, czy to dlatego
wojna jeszcze nam nie zbrzydla? Kolejne pokolenia ksztalconych na najlep-
szych uniwersytetach politykéw nie chcg zrezygnowac z tego narzedzia wladzy.
Erich Fromm odpowiedzialby, ze ,Wojna jest ekscytujaca, nawet jesli pociaga
za sobg zagrozenie zycia i wiele fizycznego cierpienia™®. Ekscytacja nie wystar-
czy. Odpowiedz Fromma nie wyjasnia wszystkiego. Czy nie bylby to zbyt staby
powdd do wszczynania wojen? Przyczyny wojen (a chodzi mi o pozapolityczne
motywy) nalezy szuka¢ glebiej. Siegamy zatem do metafizyki i ontologii. Juz
przeciez Heraklit z Efezu stwierdzil:

Wojna jest ojcem wszechrzeczy i wszechrzeczy krélem. Jednych czyni bogami,
innych ludzmi, innych niewolnikami, a innych wolnymi. Przeciwne zbiega si¢
i z rzeczy réznych tworzy si¢ najpiekniejsza harmonia. Wszystko powstaje ze
sporu'l.

Podazajac za mysla Heraklita, mozemy powiedzie¢, ze wojna moze byg¢,
wrecz jest, Zrodlem dobra. Jest zjawiskiem, dynamika, w ktoérej trwaniu reali-
zuje sie metafizyka, poniewaz - co juz bylo wspomniane - splata ze sobg zja-
wiska dobra i zfa. Czy zatem my$l Heraklita przestata by¢ aktualna? Kolejni

8 T. Hobbes, Lewiatan, Krakow 1954, s. 85.

9 S. Freud, Dlaczego wojna, [w:] S. Freud, Pisma spofeczne, Warszawa 1998, s. 232.
10 E. Fromm, Anatomia ludzkiej destrukcyjnosci, dz. cyt., s. 235.

11 Cyt. za: J. Borgosz, Drogi i bezdroza filozofii pokoju, Warszawa 1989, s. 23.
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mysliciele zdradzali przeciez podobne do heraklitejskich intuicje. Choéby
Georg W. E. Hegel, ktory twierdzit:

Wielkie znaczenie wojny polega na tym, ze dzigki niej zachowuje si¢ zdrowie
moralne narodéw, wszelako podobnie jak ruch wiatréw nie pozwala jezioru
gni¢ - co by si¢ na pewno stalo podczas dlugotrwalej bezwietrznej pogody -
wojna broni narody przed gniciem, ktére bytoby nieuchronnym skutkiem dtu-
gotrwalego, a tym samym bardziej wiecznego pokoju [...]. Narody wychodza
z wojny silniejsze, co wiecej, narody targane wewnetrznymi antagonizmami
uzyskuja dzieki wojnom wewnetrzny spokdj*2.

Zatem to nie pokoj, ale wojna czyni nas bardziej ludzkimi? Mimo zabijania
to jednak wojna uczy nas moralnosci? Wojna jest wiec w jakims sensie huma-
nitarna?" Czy pozwalajac sobie na taka refleksje, nie posuwamy sie za daleko?
Watpliwosci pozbawia nas Fromm:

Wojna do pewnego stopnia oznacza odwroécenie wszystkich wartosci [Czy nie
tak samo dzieje si¢ w przypadku utopii? - K. R.]. Sprzyja ujawnianiu si¢ gle-
boko zakorzenionych popedéw ludzkich, jak altruizm czy solidarno$¢ — moty-
wow petanych przez zasady egotyzmu i konkurencji, jakie w czasach pokoju
zycie narzuca wspolczesnemu cztowiekowi. Roznice klasowe, jesli nawet nie
znikajg calkowicie, tracg po czesci swoja wage. Na wojnie czlowiek jest znowu
czlowiekiem, otrzymuje szanse wyrdznienia sie sposrdd innych, niezaleznie
od statusu spotecznego, jaki przypisany jest cywilom. Zaakcentujmy to moc-
niej: wojna jest posrednim buntem przeciwko niesprawiedliwosci, nieréwnosci
i nudzie wladajacymi Zyciem spolecznym w okresie pokoju i nie wolno nie
docenia¢ tego, ze o ile zolnierz musi zabija¢ wroga, aby samemu nie zosta¢
zabitym, o tyle nie musi juz walczy¢ z cztonkami wlasnej grupy o zywnos¢,
opieke medyczng, schronienie, ubranie; wszystkiego tego dostarcza mu sie¢
w jakim$ przewrotnym systemie uspolecznienia. Fakt, ze wojna ma te pozy-
tywne cechy, stanowi raczej smutny komentarz do naszej cywilizacji'.

Nie tylko mysliciele, ktérzy z sama walka i zabijaniem na wojnie czesto nie
mieli nic wspdlnego, wychwalaja jej pozytywy. Ludwik Stomma w ksiagzce Antro-
pologia wojny przytacza wiele wypowiedzi wojownikow, zolnierzy czy rycerzy,
ktdérzy zachwycaja sie wojowaniem. Ci mieli juz bezposrednig styczno$¢ z zabi-
janiem. Przytocze chociaz jedna:

Wojna to rzecz wesola — czlek styszy i widzi tam duzo dobrych rzeczy i uczy si¢
wiele dobrego. Gdy toczy si¢ o dobra sprawe, jest ona sprawiedliwoscia, obrong
tego co stuszne. I tusze, ze Bog kocha wiele tych, ktorzy narazaja swoje ciato,
aby prowadzi¢ wojne i da¢ nauczke niewdzigcznikom [...]. Gdy widzimy stusz-
no$¢ swojej sprawy i krew swoja dzielnie walczaca, tza kreci sie w oku. Stodycz
napelnia wierne i lito$ciwe serce, gdy czlek widzi przyjaciela, co tak dzielnie

12 Cyt. za: tamze, s. 127-128.

13 Warto w tym miejscu przywola¢ badania Ludwika Bandury. Polski pedagog przebadal bo-
wiem dzieci i mlodziez po zakonczeniu II wojny $wiatowej. Wielokrotnie badani wskazywali na
pozytywne postawy, ktérych doswiadczyli i nauczyli si¢ podczas wojny: przyjazn, braterstwo, lo-
jalno$¢ (zob. L. Bandura, Wplyw wojny na psychike dzieci i mtodziezy, Torun 2004).

14 E. Fromm, Anatomia ludzkiej destrukcyjnosci, dz. cyt., s. 236.
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wystawia na ciosy swoje cialo, aby czyni¢ i wypelnia¢ przykazania Stwdrcy
naszego [...]. Takie stad ptynie ukontentowanie, iz 6w, kto go nie zaznal, nie
moze osadzi¢, jakie to dobro®.

Filozofia i filozofowie oferujg nam ontologiczne uzasadnienie wojny, wszel-
kiej masci wojownicy uszlachetniajg ja swoja postawa i ofiara, ale jest jeszcze
trzecia strona, trzeci aktor tego przedstawienia - ofiary'. Ci, ktérzy ponosza
koszty nie tylko fizyczne, w postaci ran, lecz takze straty emocjonalne i psy-
chiczne. I po raz kolejny mozemy powiedzie¢, ze gdyby chodzilo tylko o straty,
wojna nie miataby racji bytu. Ale dzieki wojnie réwniez zyskujemy, zyskuja takze
ofiary. Leszek Bandura, podsumowujac wyniki swoich badan przeprowadzonych
tuz po II wojnie §wiatowej, zauwaza, ze na skutek wojennych przezy¢:

Przywiazanie do rodziny poglebilo sie, rozwinely si¢ zdolnosci opiekuncze,

wiara we wlasne sily, mlodziez wczesniej niz zwykle czyni proby wzmocnie-

nia wlasnej woli. Dzieci s3 uwrazliwione na krzywde ludzka, wczesniej rozwi-

jaja sie uczucia i zainteresowania spofeczne, wczeéniej tez budzg sie uczucia

patriotyczne [...]. U niektdérych dzieci [...] rozwinely si¢ uczucia religijne [...].

Mtodziez stala sie zyciowo bardziej zaradna, nabyla trzezwego i bardziej real-

nego sposobu patrzenia na zycie [...]. Mlodziez odczuwa swoje braki, dlatego

tez z wiekszym niz przed wojng zapalem garnie si¢ do nauki [...]. Wczesne

zetknigcie si¢ z brutalnoscia zycia, roznorodno$¢ przezytych sytuacji wplynety

na wigkszy rozwdj krytycyzmu'’.

Z rozwazan Fromma i Bandury wyplywa konkluzja, ktérej zaakceptowaé
nie sposob, ale ona tam tkwi. Wszystko, czego oczekiwaé mozemy od edukacji
i wychowania, zrealizowalo si¢ w wojnie. Wojna okazata si¢ lepsza nauczycielky
niz szkota. Wojna zagarnela zadania edukacji, realizujac je o wiele skuteczniej.
Moze gdyby edukacja pomagata wyksztalci¢ wspomniane przez Bandure cechy
i umiejetnosci, nie szukalibySmy ich w wojnach? Zaangazowanie edukacji
w wojne mozna interpretowac réwniez w ten sposob, dostrzegajac jej nieudol-
nos¢, jej braki, ktorych rekompensaty poszukujemy w ekstremalnych stanach
rzeczywisto$ci. Edukacja czgsto nie radzi sobie z rzeczywistoscia, wojna cat-
kowicie rzeczywisto$¢ zmienia, a wigc ja dyktuje. Nalezy przy tym zapyta¢, co
dzieje si¢ ze sSwiadomoscig dzieci i mlodziezy, jezeli przekazywany przez edu-
kacje obraz wojny podkresla jej pozytywne cechy: bohaterstwo, oddanie, wier-
nos$¢, honor? Co dzieje sie ze sSwiadomoscig czlowieka, jesli przekazuje mu sie,
ze ,,$mier¢ i zabijanie za sprawe” sg najwyzsza forma oddania i honoru? A czy
to nie pokorne zycie dla sprawy jest o wiele trudniejsze i bardziej honorowe?
Pytania te pozostawiam bez odpowiedzi.

15 Cyt. za: L. Stomma, Antropologia wojny, Warszawa 2014, s. 17-18.

16 Na ten temat pisalem w innym miejscu, zob. K. Rejman, Miejsce cierpienia w urzeczywist-
nionej (?) utopii — rozwazania na poly pedagogiczne, [w:] Utopia a edukacja, t. 1, red. J. Gromysz,
R. Wlodarczyk, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 2016, s. 55-65.

17 L. Bandura, Wplyw wojny na psychike dzieci i mlodziezy, dz. cyt., s. 86.
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Wojna jest narzedziem Stworcy - ostateczna
apoteoza

Gdybysmy poprzestali na odwotywaniu si¢ do ludzkiej natury, stabosci czy
pozadliwosci, wowczas mit dobrej, stusznej, sprawiedliwej, ekscytujacej wojny
nie bylby tak silny. Nie porywalby ludzi do walki ze znienawidzonym wrogiem
z takim zapalem. Kiedy jednak ksztaltowal si¢ mit wojny, usprawiedliwiano ja
réwniez na gruncie teologicznym jako narzedzie Stworcy, co stanowito jej osta-
teczng apoteoze. Nadawalo jej to charakteru absolutystycznego, w takim rozu-
mieniu, Ze jest na stale zwigzana z Absolutem lub tez od Absolutu pochodzi.
Czy wojna, jesli jest zeslana przez Boga, mogta by¢ tylko i wylacznie czystym
ztem? Czy w ogoéle jest ztem? Wedtug Sw. Augustyna:

Bég zepsute obyczaje ludzi poprzez wojne naprawia i niszczy i za pomoca

takiej chlosty zaprawia ludzi do zycia uczciwego i chwalebnego, a tak wypro-

bowanych badz przenosi do lepszego zycia, badz tu jeszcze na ziemi zostawia
dla innych dobrych celéw*.

W podobnym duchu wypowiadal si¢ tez Stanistaw Staszic:

wojna jest ustawa Stworcy, zgadza sie z rozsadkiem Stworcy, kiedy jej koncem jest
ocalenie rodzaju ludzkiego. Wojna jest to jedyny sposdb, ktéry Najwyzszy Pra-
wodawca podal ludziom dla obronienia swoich praw, dla oswobodzenia sie od
gwaltow. Tylko ta wojna jest godziwa i sprawiedliwa, ktora prawa ludzi broni®.

Wojna moze by¢ zatem takze narzedziem Stworcy. Przy pomocy tego narzedzia
ludzko$¢ mordowata przez wieki z sobie tylko znang brutalnoscig. Rajmund
z Agiles tak skomentowal zdobycie Jerozolimy:

Widzimy rzeczy godne admiracji [...] na ulicach i placach miasta obserwuje si¢
poobcinane glowy, rece, nogi [...]. Stuszny i godny podziwu wyrok Boga, ktéry
chcial, by miejsce to nasigkneto krwig tych, ktorych bluznierstwa tak dlugo
kalaly widoki niebieskie [...] w ko$ciele i calym miescie lud wyrazal swoja
wdzigcznosé Wieczystemu?®.

Apoteoze wojny odnajdujemy réwniez w innych religiach. Rabin Cwi
Jehuda Kook twierdzit przeciez, ze

kazda kolejna wojna odkrywa kolejne etapy Odkupienia. Kazda z wojen, ktorej
doswiadczylismy, byla czescia procesu zbawienia [...]. Im préba wigksza, tym
bardziej uswigcona przez Jedynego?..

18 Cyt. za: ]. Borgosz, Drogi i bezdroza filozofii pokoju, dz. cyt., s. 23.

19 S. Staszic, Pisma filozoficzne i spoteczne, t. I, Warszawa 1954, s. 191.

20 Cyt. za: J. Borgosz, Drogi i bezdroza filozofii pokoju, dz. cyt., s. 67.

21 O mesjanskich naukach rabina Cwi Jehudy Kooka, oprac. M. Wiewidr, ,Fronda” 2000,
nr 19/20,s. 111.
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Jak dyskutowa¢ z argumentami za wojna, jesli jej usprawiedliwianie ma za
soba wielowiekowa tradycje? Tradycje, ktdra obejmuje wszystkie najwazniejsze
dziedziny ludzkiego zycia: polityke, religie, filozofig? Wypada zacza¢ od méowie-
nia prawdy o wojnie. Wojna jest przemoca absolutna:

Przemoc absolutna nie wymaga usprawiedliwien. Gdyby byla zwiazana z przy-
czynami nie bylaby absolutna. Jest nastawiona wytacznie na kontynuacje i spo-
tegowanie samej siebie. Wykazuje wprawdzie kierunek, ale nie jest podporzad-
kowana celowi, ktéry wyznaczalby jej granice. Zrzucita z siebie balast celowosci
i podporzadkowata sobie racjonalno$¢. Nie jest juz postuszna prawom poiesis,
prawom tworzenia. Staje si¢ czystg praktyka — przemoca istniejacg dla samej
siebie®.

Edukacja na ustugach wojny

Jesli filozofia nie daje nam schronienia, religia zawiera w sobie apoteoze wojny,
a polityka nie moze zrezygnowac z wojny jako narzedzia wtadzy, to cierpimy
na brak instytucji generujacych opor. Pozostaje nam skierowa¢ wzrok na jedna
z ostatnich instancji stanowigcych Zrédlo oporu przed brutalnie sie objawia-
jacymi, ekstremalnymi stanami rzeczywistoéci — edukacje. I nie jest to opor
szkotly, ucznia, nauczyciela wobec systemu edukacji, lecz opor edukacji prze-
ciwko tej wlasnie konkretnej i brutalnej rzeczywistosci. Edukacje jest bowiem,
podobnie jak filozofia, dziedzing oporu wobec rzeczywisto$ci. W edukacji pra-
gniemy znalez¢ tworczg i produktywna orientacje na rzeczywisto$¢, poczucie
odpowiedzialnosci, ,zdolno$¢ refleksji, samostanowienia, niewspoluczestni-
czenia”*; gotowos¢ na ,,kazdorazowo podejmowany proces interpretacji”*. To
edukacja powinna pomé6c nam zrozumie¢ absurdalng prawde wojny, te sama
od wiekdw, ktdrg Jean Jacques Rousseau ujmuje nastepujaco:

Wojna nie jest wigc wcale stosunkiem cztowieka do cztowieka, lecz jest stosun-
kiem panstwa do panstwa, stosunkiem, w ktérym jednostki sa nieprzyjaciotmi
jedynie przypadkowo, nie jako ludzie, ani jako obywatele, ale jako zolnierze®.

Utopijna strategia wojny dazy jednak do tego, aby przekona¢ cztowieka, ze nie
walczy z drugim czlowiekiem, manipulowanym w ten sam sposéb jak i on,
a z wrogiem, z nieprzyjacielem, ktoérego nalezy zabi¢. W imie wzniostych uto-
pijnych hasel ustanowienia nowego, lepszego porzadku. Doskonatego swiata
dla doskonatych ludzi. Wpierw trzeba jednak z niego wyeliminowa¢ niedosko-
nalosci, brud i nieczystos¢.

22 'W. Sofsky, Traktat o przemocy, dz. cyt., s. 54.

23 'T. W. Adorno, Wychowanie po Oswigcimiu, ,,Znak” 1978, nr 3, s. 357.

24 M. Reut, Wolnos¢, niepewnos¢, edukacja (polityczne zrédta pytania o podmiotowosc), [w:] Pani-
stwo a edukacja, red. J. Kochanowicz, T. Tokarz, Wroctaw 2008, s. 169.

25 1.]. Rousseau, O umowie spoiecznej, ‘Warszawa 2002, s. 8.
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Edukacje postrzegam tu jako reakcje na rzeczywisto$¢. Jako pedagodzy
i edukatorzy zajmujemy wzgledem niej pozycj¢ obserwatoréw. Na poczatku
tylko biernych. Najpierw musimy wykaza¢ sie cierpliwoscia i pokora, zeby
dostrzec to, co mamy przed oczami. Musimy dokona¢ sporego intelektualnego
wysitku, systematycznie i cierpliwie, aby zblizy¢ si¢ chodz troche¢ do zrozu-
mienia. I jesli wystarczy nam cierpliwos$ci, wowczas zrozumienie pociagnie za
sobg odkrycie tego, co na poczatku pozostawalo niedostepne dla naszego inte-
lektu - formy, w jakiej edukacja jest uwiklana i zaangazowana we wszystkie
zdarzenia rzeczywisto$ci, a wigc rowniez w jej ekstremalne stany, we wszyst-
kie procesy, ktore nig rzadza. Obserwacja i rozumienie prowadza wowczas do
niezgody, do krytycznej oceny wydarzen, do rozplatania weztéw. Do oporu.
Wtedy juz patrzymy na rzeczywisto$¢ jako na catos¢, widzimy ja w zlozonosci
i rozumiemy, Ze nasza w niej pozycja nie musi by¢ tylko i wylaczenie bierna,
bo rzeczywistos¢ jest elastyczna i dynamiczna, podlega zmianom i my réwniez
mozemy na nig wptywaé. Wotamy wtedy o dzialanie, bo edukacja jest reakcja,
opor jest reakcja; edukacja jest dziataniem. Wiemy przeciez jak istotne cele staja
przez edukacja, chocby ten najwazniejszy, wyartykulowany przez Theodora W.
Adorno*; wydaje nam si¢, ze wiemy, czym powinna by¢ edukacja, ale wcigz
otrzymujemy ja zupelnie inng niz pragniemy:

Prébujac zrozumieé dzialania, jakie mozna zaobserwowaé w dzisiejszej prak-

tyce i teorii pedagogicznej, nie sposdb uciec od wrazenia o obezwladnianiu

ludzi przez edukacje, wychowanie czy socjalizacje. Edukacja obezwladniajaca

staje sie opowiescia o ludziach jednakowych. Tak samo mysélacych [...], tak

samo odczuwajacych (w oparciu o konserwatywne normy $wiatopogladowe),

tak samo wybierajacych [...], a w koncu tak samo zyjacych (wedle standardow
kultury dominujacej”’.

Mimo tej wiedzy i obietnic zmian w systemie edukacji otrzymujemy wciaz
ten sam model, opisany przez Pawta Rudnickiego. Model, w ktérym edukacja
obezwladniajaca pozbawia nas zdolnosci do oporu. Kultura i polityka, ktorej
immanentng cechg jest wojna, oczekuje od ludzi statej gotowosci do wojny,
przekazuje jednakowy obraz dobrego czlowieka i obywatela, czyli takiego,
ktéry dla ojczyzny przeleje krew wlasna i innych, ktéry w sytuacji proby zlozy
najwyzsza ofiare, ktory zawiesi na ten moment swoje cztowieczenstwo, swoje
wartosci i poglady, i calkowicie odda si¢ we wladanie nowego porzadku, ule-
gnie utopijnej opowiesci o oczyszczajacej duchowo wojnie, ktora uczyni $wiat
i ludzi lepszymi, bo ,walka jest czyms$ wszechogarniajagcym. Absorbuje cala

26 7adanie, aby O$wiecim nigdy sie nie powtérzyt” (T. W. Adorno, Wychowanie po Oswigcimiu,
dz. cyt., s. 353).

27 P. Rudnicki, Edukacja obezwladniajgca i poszukiwanie podmiotu w pedagogice, ,Forum
Oswiatowe” 2008, nr specjalny, s. 235.
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energie, wszystkie zdolnosci czlowieka: jego wiedze, uczucia i wyobrazni¢™.
Czlowiek obezwladniony przez walke i edukacje nie ma innej opcji, jak tylko
ulec. Co w takim razie z dzialaniem edukacyjnym, ktére miatoby by¢ przeciw-
waga dla przemocy absolutnej? Samo dziatanie gubi czgsto swdj cel, na dluzsza
mete ulega tym samym ideologiom, ktére probuje przeksztalci¢. W ostatecz-
nym rozrachunku okazuje si¢ niewystarczajace, przegrywa z trwaniem®. Sku-
teczne dzialanie ,, musi zakwestionowa¢ stalo$¢ systemu [...] przeczekac jego
trwanie”®. Jest to jednak niezwykle trudne, szczegélnie, kiedy uwzgledni sie
sam charakter ludzkiego dzialania. Maria Reut stwierdza, ze

dzialamy zawsze w sytuacji niepewnosci, zawsze ze $wiadomoscia ryzyka
pomylki i krzywdy, zatem zawsze powinnismy dziala¢ odpowiedzialnie, a to
prowadzi do uswiadomienia szczegélnego dramatyzmu i tragizmu ludzkiego
dziatania®.

To nie wszystko, poniewaz:

Dzialania cztowieka jako czlonka spoleczno$ci zawsze zawieraja pierwiastek
cielesny, krepuja swobode ruchéw drugiego czltowieka. Cztowiek — cokolwiek
czyni - daje si¢ we znaki drugiemu cztowiekowi. Dobiera mu si¢ do skory, ata-
kuje go, rani. Kazdy czyn to rekoczyn?®.

Edukacja w formie dzialania nie jest zatem zdolna do ,,zakwestionowania
stalo$ci systemu’, tego systemu, ktory prowadzi do wojny. Tak postrzegana edu-
kacja moze juz zrobi¢ tylko jedno - sprawia¢, aby ,jednostki chciaty robi¢ to,
czego system od nich wymaga |...] za pomoca réznorodnych proceséw okresla-
nych mianem «wzbudzania ducha», «edukacji obywatelskiej», «indoktrynacji
ideologicznej»”*. Tak postrzegana edukacja réwniez nie daje nam nadziei, kto-
rej brak jeszcze mocniej odczuwamy w $wietle wcigz niezrealizowanych postu-
latéw Adorno, z wcigz waznego dla pedagogiki tekstu Wychowanie po Oswigci-
miu. I wcigz wolamy o dzialanie, aby przezwyciezy¢ ,tragiczng powtarzalno$¢
cierpienia”®*. Trudne do zrozumienie jest porzucenie postulatow Adorno,
poniewaz trudno poja¢ i zgodzi¢ sie na edukacje, ktéra sprzyja ekstremalnym
stanom rzeczywistodci, a za taki uznaje wojne i wszystkie jej konsekwencje.
Obezwladniajaca edukacja sama jest obezwladniona przez ideologie wciaz urze-
czywistniajacej sie wojny, ulegta jej. Edukacja jednak, jakby na nig nie patrze¢,

28 'W. Sofsky, Traktat o przemocy, dz. cyt., s. 147.

2% Dlaczego trwanie jest silniejsze niz dziatanie wyjasnia w swoim tekscie Rudnicki: P. Rud-
nicki, Dzialanie jako forma oporu wobec ideologii dominujgcych. O (nie)skutecznosci radykalnej
mysli pedagogicznej, [w:] Wladza, sens, dziatanie. Studia wokot zwigzkéw ideologii i edukacji, red.
P. Rudnicki, M. Starnawski, M. Nowak-Dziemianowicz, Wroctaw 2012.

30 Tamze, s. 425.

31 M. Reut, Wolnos¢, niepewnosc, edukacja (polityczne Zrodta pytania o podmiotowosé), dz. cyt., s. 169.
2 'W. Sofsky, Traktat o przemocy, dz. cyt., s. 11.

33 Por. Z. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie, Krakow 2007, s. 171.
34 Zob. P. McLaren, Zycie w szkolach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, Wroclaw 2015, s. 28.
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nie nosi w sobie radykalnie zlego przestania, nie promuje postaw bohaterskiego
wojowania dlatego, Ze zorientowana jest na brutalno$¢ badz pochwale absur-
dalnego zabijania. Edukacja jako calo$¢ ulega nie ztu wojny, ale tej ujmujace;j,
emocjonujacej opowiesci o nadchodzacej utopii i moze stad bierze si¢ w eduka-
¢ji przychylnos¢ dla wojny, bardziej niz wobec niej opdr? Ta niezwykta atrakcyj-
no$¢ utopijnych opowiesci o odradzajacym si¢ $wiecie, o tesknocie za pigknem,
porzadkiem, autentycznoscig, $wiezoscia i nieskalanoscig §wiata potrafi uwies¢
nas wszystkich. Do tego stopnia, ze nie dostrzegamy drugiej warstwy tej opo-
wiesci, o stratach i kosztach, jakie musimy ponie$¢. Wojna jest forma zaprosze-
nia, otrzymujemy zaproszenie i szans¢ do tego, aby stworzy¢ lepszy swiat. Czy
tak to nas dziwi, ze w takich okoliczno$ciach wszystkie dziedziny zycia ulegaja
tej opowiesci i daja si¢ jej obezwladnic?

Refleksja o nieusuwalnosci

W niewystarczajacych do formulowania jakichkolwiek rozstrzygnie¢ ramach
tego artykulu staralem sie zwrdci¢ uwaga na powigzania kulturowego zjawi-
ska wojny z kategoriami utopii i edukacji. Wojna jest ontologia i metafizyka
i przez to zyskuje charakter absolutystyczny, podobnie jak realizujaca sie uto-
pia. Mogtoby sie wydawac, ze wydarzenia zwigzane z wybuchem i przebiegiem
IT wojny $wiatowej, umocniag w nas przekonania, ze wojna jest kataklizmem.
Postrzegana jest wowczas ,jako nieszczescie trapigce ludzkos¢™, ale, jak sta-
ralem si¢ pokaza¢, wojna jest ona tez widziana jako dobro, a kataklizm, ktéry
sprowadza, to tylko stan przejsciowy na drodze do lepszego $wiata. Skompli-
kowany status wojny i przenikanie jej przez rézne dziedziny zycia czyni z niej
zjawisko nieusuwalne z rzeczywistosci, wzmacniane jeszcze przez dzialania
edukacyjne, zmierzajace do obezwladnienia jednostki. Moja refleksja to wyraz
strachu. Mys$lenie naukowe czasami musi by¢ prowokowane przez strach. I jest
to strach przed ,,dobrg wojng’, strach przed utopia. Jak przeciwdziata¢ wojnom,
jesli sa dobre? Jak mozna nie zgodzi¢ si¢ na utopie? Stwierdzenie, ze wojna jest
dobra, moze budzi¢ zastrzezenia i sprzeciw. Byloby to pozadane, jako prze-
stroge warto jednak pamigta¢, jak pozytywnie na wybuch II wojny $wiatowej
zareagowali Europejczycy, gdzie zabraklo sprzeciwu i oburzenia:

Najosobliwszym w tym wszystkim byt nie tyle fakt, ze do tragicznych wydarzen
doszlo, ale to, z jakim przyjeciem sie spotkaly. Europejczycy wszystkich nacji
i standéw powitali wybuch wojny z entuzjazmem graniczacym wrecz z religijna
ekstazg [...] wszyscy zjednoczyli si¢ w zachwycie nad wojna [...]. Oratorzy wier-
szem i proza opiewali wojne, widzac w niej rytual duchowego oczyszczenia.

35 W. Modzelewski, Pacyfizm. Wzory i nasladowcy, Warszawa 2000, s. 19.
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Miata przywréci¢ dawne, niemal juz zatracone bohaterskie cnoty i okazaé si¢
panaceum na dekadencje, ktdra juz dawno zauwazono i potepiono. Na patrio-
tyczna goraczke wojenna zapadli pisarze, historycy, teologowie, poeci i kom-
pozytorzy wszystkich stron [...]. Rozpadla si¢ europejska rodzina skupiajace
dotad ludzi wysokiej kultury — profesorowie zwracali tytuly naukowe otrzy-
mane od wrogich krajow i siegali do zasobow swojej wiedzy, by dowodzié, ze
kulturalne aspiracje przeciwnikéw stuzyly tylko maskowaniu chciwoséci lub
zadzy wladzy™.

Cos sie zmienia... (?)

Z tresci tego artykulu wytania nam si¢ nieco smutny i ponury obraz edukacji,
ktéra pozbawiona mozliwosci stawiania oporu, ulega rzeczywistosci. Zatem
i my nie mamy innego wyjscia, jak tylko jej ulec, nawet jezeli wystepuje w swo-
ich ekstremalnych stanach. Nie sprzeciwiamy si¢ jednak, bo to nie ekstremal-
nym stanom ulegamy, ale idealnym stanom rzeczywisto$ci, opowiesciom o lep-
szym $wiecie, ktory do swojego zaistnienia wymaga niestety cierpienia i ofiar,
i na to si¢ godzimy. Latwo mozemy nasze zaangazowanie usprawiedliwi¢, oczy-
$ci¢ nasze sumienia — walkg o lepszy $wiat. Tak sie dzieje, kiedy wojna przenika
przez wszystkie dziedziny Zycia i jest wciaz realizujacg si¢ zapowiedzig, wcigz
obiecuje, ze nadejdzie, przez co nie mozemy sie¢ od jej tragizmu wyzwoli¢. Bole-
staw Balcerowicz zauwaza jednak pewng zmiane:

W myfli filozoficznej i spolecznej, w dzisiejszych ideologiach nie pojawia sig
w zasadzie pochwata/obrona wojen. Teorie o nieuchronnosci wojen tracg swa
dawna moc. Konflikty wspolczesnie, bardziej niz w przesztosci, wymagaja
prawnego i moralnego uzasadnienia. Z dwoch ideologii wyrazajacych skrajny
stosunek do wojny i pokoju, wywierajacych w ubieglym wieku silny wpltyw na
postawy spoteczenstw i rzadéw — wlasciwie obumarl militaryzm, pacyfizm za$
utrzymatl sie szczatkowo. Zbankrutowaly dwie grozne, wojennogenne idee —
faszyzm i komunizm. Mozna z pewnymi zastrzezeniami - méwi¢ o korzyst-
nych przemianach w §wiadomosci spoteczenstw?”

Inaczej wybrzmiewajg stowa Roba Riemena:

Istnieje prawicowy ekstremizm, radykalna prawica, populizm, prawicowy
populizm, ale faszyzm... nie, tego nie ma: to nie moze by¢ prawda, co$ takiego
juz u nas nie wystepuje, zyjemy w demokracji, prosze nie sia¢ paniki i nie
obraza¢ ludzi! [...] w ciele demokracji masowej bakcyl faszyzmu zawsze bedzie
wirulentnie obecny™®.

36 P. Gay, Freud. Zycie na miarg epoki, Poznan 1998.

37 B. Balcerowicz, O pokoju, o wojnie. Migdzy esejem a traktatem, Warszawa 2003, s. 263.

38 R. Riemen, Wieczny powrdt faszyzmu, Krakow 2014, s. 12. Stajemy tutaj w sytuacji sproble-
matyzowania zalezno$ci pomiedzy faszyzmem a wojng. Pojecia te nie sg tozsame i nie w takim
sensie ich uzywam. Sg jednak odmianami ekstremalnych standéw rzeczywistoéci i sa od siebie za-
lezne. Gdyby$my rozpatrywali wojne jako odmiang ogdlnej kultury, wéwczas faszyzm bylby jedna
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Wydaje sie, Ze nie mamy wyjscia i ponownie musimy zwrdcic sie w kierunku
edukacyjnego dzialania®. ,W warunkach permanentnej deliberacji’* to nie ona
sama jest najwazniejsza, ale poprzedzajaca ja, skadinad hermeneutyczna, zdol-
no$¢ do zadawania pytan. Opodr przyjmuje bowiem najpierw forme mozliwosci,
czy tez potencjalnosci do zadawania pytan, a pozniej staje si¢ konkretnym pyta-
niem, ktére nawet jesli pozostaje bez odpowiedzi, narusza tkanke rzeczywistosci
i tkwi w niej jak kolec, a im bardziej unikamy na nie odpowiedzi, tym bardziej
wzrasta jego znaczenie. Najwazniejsza cecha tak zdefiniowanej edukacji jest
zadawanie pytan! I by¢ moze jedynym - na ta chwilg — pocieszeniem pozostaje,
ze na niwie pedagogiki i edukacji wcigz potrafimy to robic:

Czy wobec europejskiej odmiany bestii ludzkiej, stojacej za niejednym zor-

ganizowanym ludobdjstwem, pozoga wojen, otchtanig obozdw, totalitarng

i autorytarng polityka, wyzyskiem ekonomicznym, eksploatacjg natury, szowi-

nizmem gatunkowym i ekskluzywizmem plciowym, wynaturzeniem techniki

czy wyniszczajacym kolonializmem, humanistyczna wiara w cztowieka nie jest
wyrazem naiwnosci oraz braku rozeznania?*

Wypada nam docenia¢ tych, ktérzy w swoich pytaniach nie boja si¢ naru-
sza¢ tkanki rzeczywistosci.
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The Utopia of war, or the good that brings it down,
and the education that serves it

Abstract: Utopians are able to devote much and much to agree to realize their
visions, leading to the emergence of a new order. In order to replace the exi-
sting order with new quality, utopian supporters come for various arguments;
not exclude violence and this can take on an extreme form, one of which can be
a war. The destructiveness of war can be treated as a prelude to building a new
order but also as a utopia in itself. In this article, I am pondering the causes of
the irremovability of war from the structures of reality and our submission to
it. The cause of this state of affairs I see in education, which teaches us a sub-
missive attitude towards war and good, treating them as a source of wars. I also
try to investigate the relationship between the categories of war, utopia and
education. We are in war because it is the promise of a better world - a story
told us by education. We are in war because it is a promise of greater good.

Keywords: education, peace, philosophy of war, utopia, war
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Utopia w relacji horyzontu oczekiwania
| przestrzeni dosSwiadczenia w ujeciu Reinharta
Kosellecka

Abstrakt: Artykut przedstawia na podstawie ujecia Reinharta Kosellecka ana-
lize semantyczng pojecia utopii oraz uksztaltowanie jej jako projektu poli-
tyczno-spotecznego, ktory poczawszy od oswiecenia, wpisuje sie w ludzkie
tworzenie historii. Tak okreslone pojecie utopii wpisane zostaje w relacje wza-
jemne dwdch pojec transcendentalnych filozofii historii Kosellecka, ktérymi sa
przestrzen doswiadczenia i horyzont oczekiwania. Artykul podkresla problem
zachowania napiecia miedzy horyzontem oczekiwania i przestrzenig doswiad-
czenia w ludzkim tworzeniu historii, ukazujac zarazem konieczno$¢ powiaza-
nia utopii z przestrzenig doswiadczenia.

Stowa kluczowe: czas historyczny, horyzont oczekiwania, przestrzen doswiad-
czenia, Reinhart Koselleck, utopia

Analiza semantyczna pojecia utopii przedstawiona przez Reinharta Kosel-
lecka w pracy Dzieje poje¢ podkresla uksztaltowanie sie jej jako projektu poli-
tyczno-spolecznego, ktory, poczawszy od oswiecenia, wpisuje si¢ w ludzkie
tworzenie historii. Tak okreslone pojecie utopii moze by¢ wlaczone w relacje
wzajemne dwdch pojec transcendentalnych filozofii historii Kosellecka, ktorymi
sa przestrzen doswiadczenia i horyzont oczekiwan. Utopie jako nowe idee, pro-
jekty, prognozy stanowig podstawowa tres¢ horyzontu oczekiwan. Warunkiem
ksztaltowania czasu historycznego w ludzkim tworzeniu historii jest w filozofii
Kosellecka zachowanie odniesienia wzajemnego, napigcia migdzy horyzontem
oczekiwan a przestrzenig doswiadczenia. W tym kontekscie utopia, ktora, sta-
nowigc tresci horyzontu oczekiwan, ksztaltuje go i poszerza, wymaga powia-
zania z przestrzenig doswiadczenia. Ta wzajemna zaleznos$¢ rozumienia przez
czlowieka przysztosci i przesziosci w tworzeniu historii przedstawiona przez
Kosellecka okresla warunki myslenia utopijnego, ktorymi sg z jednej strony jego
zakorzenienie w przeszlosci, a wigc tradycji, z drugiej — ograniczanie otwartego
przez utopie horyzontu i przyblizanie go do doswiadczenia.
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Utopia w semantyce historycznej Reinharta
Kosellecka

Koselleck przeprowadza analize pojecia utopii i przemian jego znaczenia w cza-
sie, stosujac w niej metode okreslong jako semantyka historyczna albo seman-
tyka pojeciowa historii. Nie jest to zwykla historia poje¢ ani historia idei czy
historia problemdw, ale analiza semantyczna poje¢ pojawiajacych si¢ w kon-
kretnych uwarunkowaniach historii rzeczywistej. Podstawowym zalozeniem
metody Kosellecka jest zwigzek semantyki historycznej oraz komunikacji spo-
tecznej (jezyka spoleczenstwa i polityki), gdzie rzeczywistos¢ spoteczng trak-
tuje sie jako warunki i mechanizmy wylaniania si¢ znaczen. Koselleck stoi na
stanowisku, ze historia poje¢ posredniczy migdzy historig spoteczng a historia
swiadomosci. Jednocze$nie pojecia te stanowig terminy analityczne rozumienia
i interpretowania historii oraz sg czynnikiem jej dynamizmu dziejowego.

Metoda Kosellecka sktada si¢ z analizy struktur semantycznych pojec i ich
kontekstow, przesledzenia ich w historii w nastepujacych po sobie czasach oraz
uchwycenia ich dlugotrwatych przemian strukturalnych. Analiza sensu poje¢
dotyczy zaréwno zawartego w nich doswiadczenia spotecznego, jak i teorii, kto-
rych sa no$nikami: ,,Histori¢ spoleczna i historie poje¢ charakteryzuje zatem to,
ze obydwie, cho¢ w rozmaity sposoéb, zakladajg teoretyczne istnienie takiej wta-
$nie wzajemnej wspolzaleznosci”'. Pojecia maja wewnetrzng strukture czasowa,
inng niz wydarzenia, do ktérych wywolania si¢ przyczyniajg lub ktére maja
ujmowac¢, cho¢ mozna $ledzi¢ wzajemne zaleznosci migdzy nimi®. Dlatego tez
wszystkie pojecia podstawowe majg temporalng strukture wewnetrzng, sama
analiza natomiast jest badaniem zmian ich tre$ci semantycznych w czasie’.

W kontekscie tej analizy semantycznej pojecie utopii, jakie pojawilo sie

1 R. Koselleck, Dzieje pojec. Studia z semantyki i pragmatyki jezyka spoteczno-politycznego, War-
szawa 2009, s. 20. Towarzyszy tej metodzie zalozenie, Ze: ,,Znaczenie jakiegos stowa wskazuje zawsze
na to, co jest oznaczane, badz to na jaka$ mysl, badz tez rzecz. Znaczenie zwiazane jest tu wprawdzie
ze slowem, ale karmi si¢ takze intencjonalng trescig myslows, kontekstem pisemnym lub ustnym,
sytuacja spoleczna. Jakie$ stowo moze by¢ wieloznaczne, gdyz jest jednoznaczne. Pojecie natomiast
musi pozosta¢ wieloznaczne, aby méc by¢ pojeciem. Wprawdzie pojecie wiaze si¢ ze stowem, ale jest
jednocze$nie czyms wiecej niz stowo. Stowo stanie si¢ — przy uzyciu naszej metody - pojeciem, gdy
pelnia polityczno-spolecznych zaleznosci tre§ciowych nasyci jakie$ stowo, to wlasnie stowo, to jedno
i konkretne stowo” (R. Koselleck, Semantyka historyczna, Poznan 2012, s. 40).

2 ,Zaréwno pojecia, jak i rzeczywistosci, maja swoje wlasne dzieje, ktore wprawdzie odsytaja
do siebie nawzajem, ale zmieniaja sie w rozny sposéb. Przede wszystkim za$ pojecia i rzeczywi-
sto$¢ zmieniajg si¢ w roznych tempach, tak ze raz pojecia wyprzedzaja rzeczywistos¢, a innym
razem rzeczywisto$¢ wyprzedza pojecia” (R. Koselleck, Dzieje pojec, dz. cyt., s. 68).

3 ,Kazde pojecie podstawowe zawiera poktady przeszlych znaczen, ktore roztozone sa na roz-
nych glebokosciach, i oczekiwania na przyszto$é, ktérym przypisuje si¢ rézng wage. Dlatego po-
jecia te — niejako w ramach jezyka, niezaleznie od ich tresci empirycznej — wytwarzajg czasowe
potencjaly ruchu i zmiany” (tamze, s. 69).
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w czasach wspolczesnych, definiuje Koselleck jako kategorie polityczno-spo-
teczna, ,,za pomocy ktorej antycypujemy okreslone elementy przysziosci poli-
tycznej”*. Utopie rozumiane jako polityczne projekty skierowane ku przysztosci
s3, zdaniem Kosellecka, wynikiem przeksztalcenia si¢ tego pojecia w kategorie
spoleczno-polityczng w XVIII wieku, co bylo zastuga oswiecenia.

Wspolczesne uzycie tego terminu, wywodzace si¢ z przeksztalcenia jego
sensu w o$wieceniu, odbiega zatem od jego pierwowzoru, ktéry Tomasz Morus
utworzyl dla potrzeb swojej powiesci w znaczeniu ,,Nigdzie”. Wyrazenie utopia
oznaczalo dla Morusa dwa sposoby jego uzycia: rzeczowy, zwigzany z wyspa
0 nazwie utopia i jej ustrojem spolecznym, oraz nazwowy, ktéry zwiazany jest
z okresleniem ksigzek zawierajacych tematy ,utopijne”. Na podstawie ujecia
Morusa utopie przyszlosci czy przeszlosci staly sie opisem owego nigdzie, nie-
zaleznie od jego roznych tresci, ich struktura natomiast pozostawala taka sama:
byly one tworem mysli, dzietem wyobrazni, czemu towarzyszylo zatozenie, ze
kiedy$ ewentualnie moze nastapic ich realizacja.

Radykalna zmiana w wywodzacym si¢ z dziela Morusa pojeciu utopii
nastgpita, jak podkresla Koselleck, w wieku XVIII, w okresie o$§wiecenia. Ow
przyjmowany obecnie sens polityczno-spoteczny nadany jej zostal przez pole-
miczny jezyk parlamentarny doktadnie w roku 1792 w kontekscie polemik
dotyczacych rewolucji angielskiej i rewolucji francuskiej. Zgodnie z tym nowym
sensem utopia spoleczna, owe rozwigzania skierowane ku przysztosci, okazuje
sie teraz mozliwa do realizowania. W samym sensie rozumienia utopii naste-
puje zatem zasadnicza przemiana, jaka jest przejscie od jej sensu przestrzen-
nego (,,Nigdzie”) do sensu czasowego, do sensu zwigzanego z przyszloscia: ,Tym
samym wymiar przyszlo$ci zostaje wiaczony do pojecia utopii. Nie jest to juz
przestrzenne Nigdzie, lecz czasowa implikacja, ktdra od tego czasu z konieczno-
$ci nalezy myslowo do utopii™. Odtad utopie zwracaja si¢ wigc ku przysztosci,
a nie do przestrzennego ,nigdzie, do przestrzennie pojmowanej utopii - w cza-
sowg przyszlo$¢™. Wyrazenie utopia odiaczone od jego znaczenia jako wyspy
i od jego znaczenia gatunkowego oraz powigzane z przysztoscia

uzyskuje ogélny charakter polityczny, ktory odnosi si¢ do mozliwych projek-

tow ustrojowych - jak podkresla Koselleck — w aspekcie mozliwosci ich reali-

zacji, a nie w aspekcie niemozno$ci ich zrealizowania. Znaczy to, Ze utopia staje

sie pojeciem zachowania politycznego w ogdlnym roszczeniu, w ktérym moze
uczestniczy¢ kazdy, kto nastawia sie na przyszto$¢.

Temu rozumieniu utopii, w ktérym projekty ustrojowe dotyczace naszej wlasnie
przyszlosci i naszej wlasnie historii okazujg si¢ mozliwe do realizacji teraz lub

4 Tamze, s. 272.
5 Tamze, s. 273.
¢ Tamze.

7 Tamze, s. 282-283.
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w nieodleglym czasie, sprzyjaly nowe idee pojawiajace si¢ w oswieceniu - idea
postepu oraz idea Nowych czaséw (Neue Zeit) - wprowadzajace przekonanie,
ze przyszlo$¢ moze by¢ ksztaltowana i wytwarzana przez czlowieka, ze mozliwa
jest rozumna organizacja spoteczenstwa oraz mozliwe jest tworzenie przez czto-
wieka historii®.

W wieku XVIII relacja przeszlosci i przyszloéci zyskala wiec nowy wymiar,
nakierowany na przysztos¢ i okreslany mianem postepu albo tez Nowych czasow,
odtad terazniejszo$¢ postrzegana jest jako czas przejécia od przeszlosci (mrocz-
nej) do przyszlosci (obiecujacej). Wyrazenie Nowe czasy, powstate w o$wieceniu,
ma sens, ktory ujawnia nowg charakterystyke czasu wynikajaca z jego odniesie-
nia do przysztosci. Skutkiem rzutowania na terazniejszo$¢ $wiatla oczekiwanej
przyszlosci jest charakterystyczne dla oswiecenia poczucie nowosci. Terazniej-
sz0$¢ jest nowa ze wzgledu na to, Ze otwiera nowe czasy, jest nowa ze wzgledu
na to, ze otwiera przyszto$¢ i oczekiwania. Z tego okredlenia przysztosci wynika
nowa charakterystyka czasu, ktory nie jest juz czym$ neutralnym, ale staje sie
sifg historii, w zwiazku z czym wylania si¢ tez idea jej tworzenia przez czlowieka.
Utopie, poczawszy od oswiecenia, sg zatem projektami czlowieka, ktéry zdolny
jest do sprawstwa w historii, do jej projektowania i do dziatania.

Przestrzehn doswiadczenia i horyzont oczekiwan

Tak rozumiang utopie, jako projekt spoteczno-polityczny, ktéry moze przyczy-
ni¢ si¢ do tworzenia przez czlowieka wlasnej historii, mozna wpisa¢ w dwie kate-
gorie historyczne wyprowadzone przez Kosellecka: przestrzen doswiadczenia
i horyzont oczekiwan. W jego ujeciu sg to kategorie transcendentalne, metahi-
storyczne, ktdre facza warunki mozliwej historii oraz warunki jej poznawania
i rozumienia. Mogg by¢ one okreslone jako transcendentalne (albo formalne)
z tego wzgledu, Ze, jak twierdzi Koselleck:

nie mozna z nich samych bowiem wyprowadzi¢ tre§ci kazdorazowych
doswiadczen i oczekiwan. [...] Chodzi o kategorie poznawcze, ktore pozwalaja
uzasadni¢ mozliwos¢ jakiej$ historii. MOwiac inaczej: nie istnieje historia,
ktéra mozna by konstruowac bez dos§wiadczen lub oczekiwan dziatajacych lub
cierpigcych ludzi®.

Kazde badanie historii, szczegdlnie rozumienie przesztoéci, terazniejszoéci i przy-
sztosci, zaklada ich uzycie i wymaga ich zastosowania. Kategorie te, twierdzi

8 ,Wyzwanie nowej organizacji spoleczenstwa zmusza kazdego, by w jaki$ sposob zajal stano-
wisko wobec przyszlych form organizacji spotecznej. W tym sensie element planowania przyszto-
$ci nie byl tylko utopijnym zyczeniem, lecz jak nurt porywat ludzi, ktérzy zmuszeni byli réwniez
do programowego myslenia i dzialania” (tamze, s. 283).

9 R. Koselleck, Semantyka historyczna, dz. cyt. s. 359. ,Warunki umozliwiajace rzeczywista hi-
storie sg jednoczesnie warunkami wszelkiego jej poznawania” (tamze, s. 361).
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Koselleck, wywodzg si¢ ze sfery zycia, s3 wyprowadzone z antropologicznych
przestanek, bez ktérych historia nie bylaby mozliwa'’. Jaki sens antropologiczny
przypisuje Koselleck przestrzeni doswiadczenia i horyzontowi oczekiwan?
W jaki sposéb te kategorie odnoszg si¢ do doswiadczenia czlowieka i w jaki
sposob okreslajg czas terazniejszy? Te kategorie metahistoryczne pozwola okre-
$li¢ miejsce i znaczenie utopii w rozumieniu i tworzeniu historii.

Wspdlna cecha przestrzeni doswiadczenia i horyzontu oczekiwan jest ich
odniesienie do wspoélczesnosci, do terazniejszosci, w ktorej wplywaja na sie-
bie i warunkuja si¢ wzajemnie. Ujecie historii przez Kosellecka w perspekty-
wie przestrzeni do$wiadczenia i horyzontu oczekiwan ukazuje znaczenie dla
jej wydarzen rozumienia historii, myslenia o historii, historii opowiedzianej,
zarowno w formie pamieci, tradycji, jak rowniez wykraczajacych poza teraz-
niejszo$¢ jej projektdow, prognoz, utopii. Rozumienie przez czltowieka historii
oraz jej projektowanie Koselleck traktuje jako site sprawcza cztowieka, pod-
kreslajac jego zdolnos¢ do jej tworzenia. Dlatego w takim rozumieniu historii
utopie moga stanowi¢ projekty wplywajace na jej ksztalt, na realny czas histo-
ryczny. Utopie staja si¢ jednym z elementéw historii rozumianej przez czto-
wieka. Pojecia zaproponowane przez Kosellecka staly si¢ w postheglowskich
ujeciach historii podstawa dla rozumienia czasu historycznego oraz warunkéw
ludzkiego dzialania''. Koselleck podkresla w swoim rozumieniu historii powig-
zanie migdzy wydarzeniami oraz opowiadaniem o nich. W historii-opowiada-
niu historia-wydarzenie staje si¢ wiedza o sobie samej, jej (niepelnym i niedo-
skonatym) rozumieniem.

Przestrzen doswiadczenia ma w ujeciu Kosellecka sens czasowy przeszto-
$ci, wyraza ja rozumienie wlasnej historii — pamie¢ historyczna, tradycja. Jest
ona przezywana jako doswiadczenie, w ktérym ma forme wspomnien, przypo-
mnienia, pamieci. Horyzont oczekiwan natomiast ma sens czasowy przysztosci,
ku ktorej jest nakierowany, jego trescig sa dotyczace historii projekty zmiany,
bardziej lub mniej realne do urzeczywistnienia. Terazniejszo$¢ historii jest
natomiast wynikiem wzajemnej relacji tych dwéch kategorii, ich wzajemnego
napiecia, zaleznosci miedzy nimi, jak pisze Koselleck:

Para pojeciowa «doswiadczenie i oczekiwanie» [...] jest zazebiona w sobie, nie

tworzy alternatyw, tym bardziej, ze jeden element nie moze istnie¢ bez dru-

giego. Nie ma oczekiwania bez doswiadczenia, nie ma do$wiadczenia bez
oczekiwania'2.

10 Tym samym dwie nasze kategorie sa wskaznikiem ogolnoludzkich zachowan; mozna za-
tem - jezeli bedzie takie zyczenie - stwierdzi¢, iz odnoszg sie do antropologicznych przestanek,
bez ktérych historia nie bytaby ani mozliwa, ani cho¢by do pomyélenia” (tamze).

11 Te dwie podstawowe kategorie filozofii historii opracowane przez Kosellecka byly kontynu-
owane miedzy innymi w hermeneutycznych koncepcjach historii Hansa Georga Gadamera i Paula
Ricoeura.

12 R. Koselleck, Semantyka historyczna, dz. cyt., s. 360.
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Analiza tych dwoch kategorii wyprowadzonych przez Kosellecka pozwoli okre-
$li¢ miejsce utopii dotyczacej przysztosci i stanowi tres¢ horyzontu oczekiwan,
ale réwniez powinna odnosi¢ do przeszltosci, czyli do przestrzeni doswiadcze-
nia. W jaki sposob charakteryzuje i ogranicza utopi¢ to uwarunkowanie jej
tresci i idealow przez przeszlo$é, a wiec przez pamigé, tradycje?

Opisujac antropologiczne znaczenie przestrzeni doswiadczenia, Kosel-
leck odwotuje si¢ do sposobu przezywania przez czltowieka przeszlosci. Jest
ono doswiadczeniem w terazniejszoéci przesztosci, to znaczy tego, co abso-
lutnie minione, ale co wcigz trwa. Koselleck uzywa pojecia doswiadczenia
w szerokim sensie, w doswiadczeniu tym przesztos¢ jest bowiem przezywana
i jednoczesnie przyswajana oraz gromadzona i przeksztalcana. Przestrzen
doswiadczenia okresla wigc trwanie przeszlosci w terazniejszosci, a dokladniej
przeksztalcajacy sie wcigz pamiec lub tez pamiec zbiorowa okreslang mianem
tradycji. Poniewaz do$wiadczenie w terazniejszosci dotyczy tego, co absolutnie
minione, jego forma jest przypominanie, wspomnienie. ,Do$wiadczenie jest
wspolczesng przeszlodcia, ktorej wydarzenia sg interioryzowane i ktére mozna
sobie przypomnie¢”?’. To doswiadczenie przesztosci w terazniejszosci, jak
pisze Koselleck, oznacza, ze ,,przetworzylo ono minione zdarzenia, ze moze je
uwspolczesniajaco przywolad, ze jest nasycone rzeczywistoscig™ .

Wydarzenia przeszlosci sa interioryzowane zaréwno przez pracg rozumu,
jak i w sposob nieswiadomy. Pamig¢ historyczna czy tradycja to interioryzo-
wane do$wiadczenie, ktére zawiera zaréwno doswiadczenie wlasne, jak i obce,
jest przekazywana przez pokolenia i instytucje. Pamie¢ charakteryzuje groma-
dzenie doswiadczen wlasnych i obcych oraz ich nawarstwianie, jak rowniez ich
przeksztalcanie. Samo pojecie przestrzeni uzyte przez Kosellecka odwotuje sie
do mozliwoséci gromadzenia i nawarstwiania do§wiadczen, co tworzy z nich
zlozong strukture. Tak nagromadzona przesztos¢ wymyka sie zwyklej chro-
nologii, a takze otwiera szans¢ poruszania si¢ po niej réznymi drogami, eks-
plorowania jej réznych mozliwosci: ,Doswiadczenie charakteryzuje si¢ tym,
ze przetworzyto minione zdarzenia, ze moze je uwspdlczesniajaco przywolac,
ze jest nasycone rzeczywistoscia, ze wiaze z wlasnym zachowaniem spelnione
lub niezrealizowane mozliwosci”*. Dlatego tez pojecie przestrzen wskazuje, ze
mozna ja w roézny sposéb przebiega¢ i eksplorowa¢. Pamietana i gromadzona
przeszlo$¢ stanowi zatem zbidr mozliwosci dziatania, wielo$¢ znaczen, mozli-
wosci ukrytych i ujawniajacych si¢ w zaleznosci od naszego na nig spojrzenia,
od terazniejszej wiedzy.

13 Tamze, s. 363.

14 Tamze, s. 366.

15 Tamze. ,Pochodzace z przeszto$ci dos§wiadczenie ma charakter przestrzenny, poniewaz two-
rzy calo$ciowa wiazke, w ktdrej trwa jednocze$nie wiele warstw minionych czaséw, nie informujac
o ich «przedtem» i «potem»” (tamze, s. 365).
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Koselleck, uzywajac pojecia doswiadczenia, podkresla, Ze jestesmy spad-
kobiercami historii, ze recepcja przeszlosci historycznej dokonuje si¢ w teraz-
niejszosci i ze doswiadczenie przesziosci polega na podleganiu oddzialywa-
niu dziejow, na otrzymywaniu przeszlosci niewytworzonej przez nas. Dla
Hansa Georga Gadamera to podleganie oddzialywaniu przeszlosci jest odpo-
wiednikiem jego kategorii oddzialywania na nas dziejow czy pracy dziejow,
o czym pisze w Prawdzie i metodzie: ,,Stale okreslani jesteSmy przez dziedzic-
two i przekaz, ktérego nie wybieramy swobodnie i ktéry nie jest uzasadniony
przez rozum’*®. Gadamer pod pojeciem $§wiadomosci efektywnodziejowej,
to jest sSwiadomosci pozostajacej nieustannie pod wplywem oddzialywania
historycznego i bedacej jednoczesnie czescig samej historii, podejmuje idee
Kosellecka, a mianowicie formowania i bycia formowanym przez historie"’.
Paul Ricoeur w swojej filozofii historii okresla to podleganie oddzialywaniu
przeszlo$ci mianem recepcji przeszlosci historycznej, zaznaczajac w ten spo-
sob pasywny charakter tego dos§wiadczenia, poniewaz, jak zaznacza on w pracy
Czas opowiadany: ,,Pojecie «$wiadomosci efektywnodziejowej», ktore zamie-
rzamy objasnié, proponuje powazng alternatywe wzgledem $wiadomosci
suwerennej, przejrzystej dla siebie oraz wtadajacej sensem™®.

Antropologiczne znaczenie horyzontu oczekiwan odwotuje sie¢ do sposobu
rozumienia przez czlowieka przyszlosci. Jest ona przezywana w terazniejszosci
w szczegblny sposob. Nie mozna przysziosci doswiadczac jako takiej, zwra-
cajg sie ku niej natomiast nasze oczekiwania. Oczekiwanie wpisane w teraz-
niejszos$¢ stanowi wiec uwspolczesniong przysztosé, zwrocone jest ku temu,
co ,jeszcze nie’, ku temu, co jeszcze nie stalo si¢ udzialem doswiadczenia, ku
temu, co mozna w jakikolwiek sposob jedynie przewidzie¢. Z tego wzgledu
czyms, co daje sie w terazniejszosci doswiadczad, jest samo oczekiwanie, nato-
miast przyszle stany nie moga stanowi¢ jego tresci. ,,Mozliwo$¢ ujawniania si¢
przysztosci napotyka mimo mozliwych prognoz absolutng granice, gdyz nie
daje si¢ doswiadczac™”. To przezywanie nieobecnej bezposrednio przysztosci
wyraza si¢ jako nakierowane na przysztos¢ oczekiwanie, w ktérym mieszcza
sie wszystkie jednostkowe i zbiorowe przejawy skierowane ku przysztosci,
przede wszystkim nadzieja, ale rowniez obawa, zyczenie i wola, troska i racjo-
nalna kalkulacja, ciekawos$¢. Chociaz oczekiwanie nie jest doswiadczane, to
owo ,,pelne nadziei lub lekliwe, pelne zapobiegliwosci lub planujace napie-
cie rzutowane w przyszlo§¢ mozna jednak za pomocg swiadomosci uczynic¢

16 H. G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Krakéw 1992, s. 269.

17 ,Gdy jakies zjawisko historyczne usilujemy zrozumie¢ z dystansu historycznego okreslaja-
cego cala nasza sytuacje hermeneutyczna, zawsze podlegamy juz efektom dziejéw efektywnych”
(tamze, s. 413).

18 P Ricoeur, Czas i opowies¢, t. 3: Czas opowiadany, Krakow 2008, s. 317.

19" R. Koselleck, Semantyka historyczna, dz. cyt., s. 265.
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przedmiotem rozwazan”®, na przyktad przywola¢ skutki dziatan czy przemy-
sle¢ sposdb urzeczywistnienia projektow. Przysztos¢ nie ujawnia sig, nie jest
doswiadczana, lecz w odniesieniu do niej mozna konstruowac utopie, pro-
gnozy, ktdrych interioryzowanie otwiera oczekiwanie w formie nadziei, pra-
gnien badz obaw. W ten sposdb oczekiwania s wpisane w terazniejszos¢, stajg
sie uwspodlczesniong przyszloscig i mozna je realizowac.

Koselleck postuguje si¢ metaforg horyzontu, ktéry oznacza ,linig, za ktora
w przyszlosci otworzy si¢ nowa przestrzen doswiadczenia, teraz jeszcze niedo-
strzegalna™®!. Horyzont jest tutaj zdolnos$cig do rozwijania si¢ i do przekracza-
nia doswiadczenia, ktora jest wynikiem oczekiwania. Projektowany horyzont
czy przemieszczajacy sie¢ horyzont jest dostrzegany w napieciu z horyzon-
tem terazniejszym, bedacym efektem podlegania doswiadczeniu przeszlosci.
Sytuacja i przeszto$¢ nas ogranicza, ale horyzont przedstawia sie jako cos, co
zawsze moze by¢ przekroczone, cho¢ nigdy w pelni osiagniete. W tym sensie
oczekiwania wzywajg do dzialania i ukazujg jego nowe mozliwosci.

Koselleck otwiera perspektywe, ze mozliwa jest zmiana miedzy terazniej-
szoscig (przeszloscig) i przysztoscia, ze mozliwe jest tworzenie historii. Zazna-
cza jednak, ze w tworzeniu historii podlegamy réwniez jej dziataniu, dlatego
zawsze znajdujemy sie w okreslonej sytuacji i z tego punktu widzenia kazda
perspektywa otwiera si¢ na nowy horyzont rozlegly, lecz ograniczony. Podle-
ganie oddzialtywaniu przeszlosci i projektowanie historii okreslajg terazniej-
sz0$¢, a w niej nie tylko zdolno$¢ dziatania i nowe mozliwosci, lecz takze jej
skutki bedace wymiarem jej doznawania. Idea Kosellecka tworzenia historii
opiera si¢ na wzajemnej zaleznosci przysztosci i przesztosci, gdyz napiecie
miedzy nimi jest tym, co kazdorazowo w odmienny sposéb prowokuje nowe
rozwigzania, a tym samym tworzy z siebie czas historyczny.

Kategorie przestrzeni do$wiadczenia i horyzontu oczekiwan konstytu-
uja odmienne pola znaczeniowe, ale odnosza si¢ wzajemnie do siebie, two-
rzac miedzy sobg napiecie. ,,Nie ma oczekiwania bez doswiadczenia, nie ma
doswiadczenia bez oczekiwania”?. Miejscem ich spotkania i ich zaleznosci jest
terazniejszos¢. Doswiadczenie i oczekiwanie sg wiec ,,dwiema kategoriami,
ktore — wigzac wzajemnie przeszlo$¢ i przysztos¢ — nadaja sie do tematyzowania
dziejowego czasu”*. Kategorie te kierujg tez jednostkami sprawczymi w reali-
zacji zmiany spotecznej. Oczekiwanie i doswiadczenie, nadzieja i wspomnie-
nie konstytuuja zmiane spoteczng i ujawniaja, ,tworzac wewnetrzne sprzezenie
przesztosci i przysztosci — niegdys, dzi$ czy jutro”. W jaki sposob Koselleck

20 Tamze, s. 366.
21 Tamze, s. 265.
22 Tamze, s. 360.

3 Tamze, s. 362.
24 Tamze.
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przedstawia ich wzajemne zaleznosci, ktore taczg zaréwno rozumienie i two-
rzenie historii, jak i podleganie jej skutkom? Jakie warunki powinna spelnia¢
utopia w zwigzku z tymi wzajemnymi zalezno$ciami?

Przysztos¢, przesztosc, terazniejszos¢ czasu historii

Wzajemna zalezno$¢ horyzontu oczekiwan i przestrzeni doswiadczenia wytwa-
rza gre znaczen miedzy naszymi oczekiwaniami skierowanymi ku przysztosci
a naszymi interpretacjami zwrdconymi ku przeszlosci; strukturyzuja si¢ one
wzajemnie i przeksztalcaja. Dlatego horyzont oczekiwan i wpisujace si¢ w niego
utopie muszg te gre znaczen zachowac, a wiec wzajemnie odnosic si¢ do siebie,
co jest mozliwe tylko wtedy, gdy pozostaja one w napieciu, co podkresla Kosel-
leck: ,Napiecie miedzy doswiadczeniem a oczekiwaniem jest tym, co kazdora-
zowo w odmienny sposob prowokuje nowe rozwigzania, a tym samym tworzy
z siebie czas historyczny”*. Taki jest, zdaniem Kosellecka, warunek utopii, aby
wspoltworzyla ona rzeczywista, odpowiedzialna, sensowng historie.
Oczekiwania nadajg kierunek tworzeniu historii, ich tresci (idee, projekty
spoleczne i polityczne) s3 absolutnie nowe. Koselleck podkresla, ze ,,dotychcza-
sowa przestrzen do$wiadczenia nigdy nie wystarcza do tego, aby zdeterminowa¢
horyzont oczekiwania”. Oczekiwania nie mozna wigc wyprowadzi¢ z doswiad-
czenia, utopijne projekty sa nowe i okreslone niezaleznie od niego.
Oczekiwania i utopie nie sa tylko antycypacja przysztosci, ale oddzialu-
jac wstecz, na przeszlos¢, wplywaja na doswiadczenie i przeksztalcaja je, co
zaznacza Koselleck: ,To jest temporalna struktura doswiadczen, ktérych nie
mozna gromadzi¢ bez oddzialujacego wstecz oczekiwania™. W jaki sposéb
nowy horyzont oczekiwania i utopie pozwalaja przeksztalci¢ i inaczej rozu-
mie¢ doswiadczenie? Gdy w obreb do$wiadczen ,wnikaja, oddziatujac wstecz-
nie, nowe nadzieje albo rozczarowania, nowe oczekiwania”, pisze Koselleck,
rzuca to na przeszto$¢ nowe swiatlo, w ktérym jawi sie ona jako niezamknieta
i niekonieczna, jako otwarta i zywa. Przestaje ona oznacza¢ wylacznie to, co
minione, odnosi si¢ natomiast do historii, ktdrg nalezy stworzy¢. Jak dopo-
wiada Ricoeur, podejmujac idee Kosellecka: ,Tylko okreslone oczekiwania
moga oddziatywaé zwrotnie na przeszlos$¢ i odstonic¢ ja jako tradycje zywag .
Doswiadczenia juz raz poczynione nie pozostaja wigc takimi samymi, ale

[N}

5 Tamze, s. 368.

26 Tamze.

27 Tamze, s. 356.

8 Tamze, s. 367.

29 P. Ricoeur, Czas i opowiesé, dz. cyt., s. 313.
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staja sie tworczym przekazem sensu, ujawniaja ,spelnione lub niezrealizowane
mozliwosci™. Ta zywa tradycja, odstonieta przez oczekiwania, ujawnia zna-
czenia i mozliwosci dostrzezone i rozumiane z nowej perspektywy. Ricoeur
podkresla: ,Nalezy ponownie otworzy¢ przeszios¢, ozywi¢ w niej niespelnione,
skrepowane, a nawet zniszczone mozliwosci”*'. Co zyskujemy przez to na nowo
otwarte doswiadczenie? Tradycja podjeta z perspektywy oczekiwan i zreinter-
pretowana krytycznie zostaje przeksztalcona, a jej potencjal sensu wyzwolony
od balastu przyjmowanej dotychczas interpretacji staje si¢ zrodtem mozliwosci
wchodzacych w dialog z oczekiwaniami. ,,Oczekiwania spowodowaly powsta-
wanie nowych mozliwosci kosztem minionych realiow”*. Mozliwosci przesztosci
moga by¢ zatem wpisane w przysztos¢, gdzie w ten sposob przyczyniajg sie do
rozumienia, okreslenia i urzeczywistnienia oczekiwan. ,,Otwarta ku przyszlosci
przestrzen doswiadczen rozszerza horyzont oczekiwan™. Doswiadczenie, czy
tradycja, poszerza horyzont oczekiwan, poniewaz na nowo i inaczej odczytane
odkrywa nowe perspektywy.

Horyzont oczekiwania wymaga réwniez odniesienia do przeszlosci w innym
sensie, a mianowicie ugruntowania go w niej i w ten sposob jego ograniczenia,
jak zauwaza bowiem Koselleck: ,,Myli si¢ takze ten, kto swych oczekiwan nie
gruntuje na doswiadczeniu™**. Tradycja wlaczona do projektowanego oddalo-
nego, w tym sensie: wyodrebnionego, horyzontu stanowi zaréwno pouczenie
przez otwarte w niej mozliwosci, jak i granice dla naszych oczekiwan. To ogra-
niczanie horyzontu oczekiwan przez doswiadczenie ma zmniejszy¢ mozliwe
negatywne skutki projektéw historii, ktore na nas oddziatujg ze wzgledu na
niepewno$¢ naszego panowania nad nig. Jak podkresla wielokrotnie Koselleck,
jestesmy sprawcami historii i zarazem jej do§wiadczamy, co podejmuje réwniez
Ricoeur, piszac: ,podlegamy oddzialywaniu dziejow i Ze sami okreslamy siebie
przez historie, ktdrg tworzymy”**. Nasza terazniejszo$¢ i nasze w niej dzialanie
sytuuja si¢ zatem zawsze w okolicznosciach, ktére nie s3 naszym wytworem,
a ktére musimy bra¢ pod uwage w swoich oczekiwaniach. Zaznacza to réwniez
Ricoeur: ,,Ludzkos¢ tworzy swoja historie jedynie w okolicznosciach, ktérych

30 R. Koselleck, Semantyka historyczna, dz. cyt., s. 366.

31 P Ricoeur, Czas i opowies¢, dz. cyt., s 312. ,,Z jednej strony wplyw zwrotny naszych oczeki-
wan wlasciwych dla przyszlosci na reinterpretacje przesztosci moze posiada¢ jako najwazniejszy
skutek otwarcie w przeszloéci uznanej za miniong zapomnianych mozliwosci, mozliwosci porzu-
conych, sttumionych dazen (jedna z funkeji historii pod tym wzgledem jest ponowne dotarcie do
tych momentow przesztosci, w ktdrych przysztos$¢ nie byta jeszcze przesadzona czy tez kiedy sama
przeszlo$¢ byla jeszcze przestrzenia do$wiadczenia otwarta na horyzont oczekiwania). Z drugiej
strony, wyzwolony w ten sposob od balastu tradycji potencjal sensu moze posiada¢ zalete polega-
jaca na okresleniu [...] naszych oczekiwan” (tamze, s. 329).

32 R. Koselleck, Semantyka historyczna, dz. cyt., s. 369.

33 Tamze, s. 368.

34 Tamze, s. 367.

35 P. Ricoeur, Czas i opowies¢, dz. cyt., s. 309.
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sama nie wytworzyla™¢. Czlowiek jest sprawcg wlasnych dziejow dzigki zdolno-
$ci wytwarzania horyzontu, lecz nawet najbardziej przemyslane przedsiewziecia
i idee moga spowodowac niezamierzone i niechciane efekty ze wzgledu na to,
ze urzeczywistniaja si¢ w pasywnie przyjetej sytuacji, w okolicznosciach przez
nas niewytworzonych. W tym konteks$cie rozumienia historii przez Kosellecka
nowg ideg dotyczaca utopii jest koniecznos¢ jej zakorzenienia w przeszlosci,
a wiec otwarcia jej na tradycje. Koselleck zwraca uwage, Ze ani utopia, ani przy-
szfo$¢ nie moga by¢ rozumiane w sposdb dowolny, ze przyszios¢ nie jest catko-
wicie otwarta i przypadkowa.

Terazniejszo$¢ w tej wzajemnej zaleznosci przyszlosci i przeszlosci jest
kategorig dotyczaca dzialania nakierowanego na oczekiwania w sytuacji recep-
tywnosci doswiadczenia. Jest wiec ona — jak uzupelnia ujecie Kosellecka Ricoeur -

czasem podjecia decyzji, inicjatywy, to znaczy czasem, w ktérym jest niejako

odlozony, zawieszony bieg historii juz dokonanej i w ktérym marzenie doty-

czace historii pozostajacej wciaz jeszcze do urzeczywistnienia przeksztalca sie
w odpowiedzialng decyzje™.

Utopia w horyzoncie oczekiwan

Utopie tworzg podstawowg tres¢ horyzontu oczekiwania, lecz przedstawiony
przez Kosellecka warunek tworzenia czasu historycznego, zachowanie napiecia
miedzy przyszloscig a przesztoscig tak aby nie dopusci¢ do wzrastania dystansu
miedzy nimi (czy nawet do zerwania), ogranicza zakres ich idei i projektow.

Podstawowym warunkiem idealéw utopijnych jest ich ugruntowanie
w dos$wiadczeniu i mozliwos¢ odniesienia ich do doswiadczenia. Utopie
umieszczone ,,gdzie indziej” traca wplyw na do$wiadczenie i tym samym moz-
liwos¢ okreslenia dziatania w terazniejszosci. Zbyt oddalony horyzont nie tylko
jest oczekiwaniem rzeczy nieprawdopodobnych i niedajacych si¢ zrealizowac,
lecz takze zaweza przestrzen doswiadczenia, powodujac kryzys tradycji, ktéra
staje si¢ martwa i zhipostazowana.

Aby powstrzymac horyzont oczekiwania przed oddalaniem sig¢, konieczne
jest przyblizanie do terazniejszosci utopijnych oczekiwan przez dziatania
posrednie, przez tancuch inicjatyw pozostajacych w zasiegu naszego dzialania.
Utopia nie moze wigc zawiera¢ ideatéw ,,gdzie indziej”, ale konkretne i dajgce
sie realizowac projekty. Przysztos¢ wyprowadza si¢ wiec z przestanek ugrunto-
wanych w przeszlosci, a samo oczekiwanie powinno sta¢ si¢ prognoza, ktéra
korygowana jest przez diagnoze, czyli przez przestrzen doswiadczenia:

36 Tamze, s. 313.
37 Tamze, s. 300.
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Prawdopodobienstwo prognozy - pisze Koselleck — nie zasadza si¢ pierwot-
nie na tym, czego ktos$ oczekuje. Prawdopodobienstwo prognozowanej przy-
sztosci wyprowadza sie z przestanek zaistniatych w przeszlosci [...]. Poprzedza
je zatem diagnoza zawierajaca informacje zebrane drogg doswiadczenia. [...]
Dos$wiadczenia prowokuja prognozy i sterujg nimi*.

Z oczekiwan i z utopii mozemy wyprowadza¢ alternatywne warunki, pojawiaja
sie mozliwosci, ktdre zawsze zawieraja co$ wigcej niz nadchodzaca rzeczywi-
sto$¢ moze zrealizowaé. Oczekiwania jednak, jak podkresla Koselleck, powinny
by¢ skonczone i wzglednie umiarkowane, jesli maja stac sie podstawa odpowie-
dzialnego zaangazowania.

Z drugiej za$ strony trzeba opiera¢ si¢ zawezaniu przestrzeni doswiadcze-
nia, co prowadzi do traktowania przeszlosci jako minionej, zakonczonej, nie-
istotnej, trzeba ja odstania¢ jako tradycje¢ Zywa. Przeciwdzialaniem zawezaniu
sie przestrzeni do§wiadczenia jest wyzwalanie niewykorzystanych mozliwosci
przeszlosci, ktore powinny poszerza¢ oczekiwanie, dookresla¢ utopie.

Zachowanie napigcia miedzy tymi dwoma przeciwstawnymi kategoriami
»czyni — jak pisze Ricoeur - nasze oczekiwania bardziej okreslonymi, a nasze
doswiadczenia bardziej nieokreslonymi”®, poniewaz tylko okreslone oczeki-
wania i okreslone (przez doswiadczenie) utopie moga oddzialywaé zwrotnie
na przeszlo$¢, odstaniac jg jako tradycje zywa i pozwalaja poszerzy¢ horyzont.
Warunkiem, czy nawet etycznag i polityczna podstawa my$lenia utopijnego, jest
zachowanie w nim oporu zaréwno wobec oczekiwan czysto utopijnych, w sen-
sie nierealnych, jak i wobec zawezania przestrzeni doswiadczenia.
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Utopia’s place within the relation between the
horizon of expectations and the space of experience:
according to Reinhart Koselleck

Abstract: Using Reinhart Koselleck’s ideas as a frame of reference, the paper
provides a semantic analysis of the concept of utopia as well as traces the deve-
lopment of utopia as a social and political project that has been a part of man’s
history-making since the Enlightenment. Thus defined, the concept of utopia
is situated within the interconnections between two transcendental concepts
of KosellecK’s philosophy of history, which are the space of experience and the
horizon of expectations. The paper stresses the problem of conservation of ten-
sion between the horizon of expectations and the space of experience in man’s
history-making, and at the same time demonstrates the necessity to connect
utopia with the space of experience.

Keywords: historical time, horison of expectations, Reinhart Koselleck, space
of experience, utopia
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Dariusz Brzezinski
Instytut Filozofii i Socjologii PAN

Wyzwania dla edukacji w dobie utopii
konsumpcyjnej'

Abstrakt: Niniejszy artykut poswiecony jest analizie koncepcji utopii konsump-
cyjnej Zygmunta Baumana w pespektywie wspdtczesnych wyzwan dla eduka-
cji. Znaczg czg$¢ swej tworczosci socjolog poswigcit refleksjom nad natura
spoleczenstwa konsumpcyjnego, ze szczegdlnym uwzglednieniem ztudnej -
W jego przekonaniu — wizji szczgscia, na ktorej jest ono zbudowane. Dowodzil,
ze wzgledem tej — jak ja nazywal - ,,zindywidualizowanej utopii” nalezy rozwi-
ja¢ myslenie krytyczne i alternatywistyczne. W tym kontekscie czesto odnosit
sie on do znaczenia edukacji, ktdra - jak twierdzil - sama znaczgco ucierpiala
wskutek dominacji rynku konsumpcyjnego. Zdaniem Baumana rola edukacji
w $wiecie pltynnej nowoczesnosci powinno by¢ miedzy innymi stymulowanie
i propagowanie otwartoéci, wyréwnywanie szans zyciowych, a takze wzmac-
nianie poczucia odpowiedzialnosci obywatelskiej. Godzi sie przy tym podkre-
8li¢, ze jego ,,myslenie utopijne” miato w tej materii nie tylko praktyczny, lecz
takze instytucjonalny wymiar. Bauman zostal bowiem po $mierci Jacka Kuro-
nia rektorem Uniwersytetu Powszechnego w Teremiskach koto Biatowiezy.

Stowa kluczowe: edukacja, kultura konsumpcyjna, Teremiski, utopia, Zyg-
munt Bauman

Wprowadzenie

W trakcie swej prowadzonej przez ponad sze$¢dziesiat lat dziatalno$ci nauko-
wej Zygmunt Bauman napisal ponad siedemdziesiat ksiazek, dwiescie artyku-
téw naukowych i niezliczong liczbe esejow oraz felietonow. W tym obszernym,
heterogenicznym pod wzgledem podejmowanej problematyki, a takze reali-
zowanym na gruncie réznorodnych paradygmatéw badawczych dziele kwe-
stia analizy kultury konsumpcyjnej zajmuje szczegdlne miejsce’. Poczawszy

! Badania zostaly sfinansowane ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki przyznanych w ra-
mach finansowania stazu po uzyskaniu stopnia naukowego doktora na podstawie decyzji numer
DEC-2014/12/S/HS2/00391.

2 Zob. np. T. Blackshaw, Consumerism - Living the Market-Mediated Life, [w:] The Sociology of
Zygmunt Bauman. Challenges and Critique, red. M. H. Jacobsen, P. Poder, Aldershot 2008, s. 115—
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od swych rozpraw pisanych w trakcie pracy na Uniwersytecie Warszawskim,
po jego ostatnie dziela, socjolog niezmiennie uznawal rynek za fundament
powojennej rzeczywisto$ci §wiata zachodniego, a zwigzane z nim transforma-
cje aksjologiczne za wyjatkowo wazny czynnik ksztaltujacy ludzka podmioto-
wos¢®. Na przyklad w pochodzacej z roku 1966 ksiazce Kultura a spoteczeristwo.
Preliminaria Bauman pisal:

Calo$¢ $wiata przedstawia mi sie jako zbidr rzeczy, a poniewaz mam wol-
no$¢ wyboru miedzy ich rozmaitymi odmianami, wyobrazam sobie, ze jestem
osobowoscia autentyczng przez sam fakt, iz wybor 6w zostal mi postawiony.
Wybierajac ztudzenia, ze wybieram siebie; w pewnym sensie tak jest rzeczywi-
$cie; wybieram siebie jako kombinacje towardow*.

Stowa te - ktérych odpowiednik znalez¢ mozna w wielu publikacjach Bau-
mana wydawanych w ostatnich latach® - kierujg uwage na to, ze kultura kon-
sumpcyjna stwarza pewng iluzje, badz tez utopie, w ramach ktorej jednostki
nabierajg okreslonych dyspozycji do postrzegania $wiata i swego w nim miejsca
za posrednictwem nabywanych débr konsumpcyjnych. Ten sposéb podejscia
do rzeczywistosci Bauman poddawatl zaréwno wnikliwej analizie, jak i kry-
tyce, ktdrej towarzyszyla zacheta do rozwijania myslenia alternatywistycznego.
W tym sensie twierdze, Ze jego prace poswiecone owej problematyce przenika
myslenie utopijne®.

Istotng role w przeciwstawianiu si¢ tendencjom rozpowszechnionym
w ramach spoleczenstwa konsumpcyjnego Bauman przypisywal edukacji.
Zastrzegal jednak przy tym, ze aby misje te wypelni¢ - a jednoczesnie tez
realizowa¢ inne wyznaczone jej zadania — musi ona ulec znacznej metamor-
fozie. O potrzebie tych zmian - wynikajacych miedzy innymi z rosnacej zto-
zonosci i zmienno$ci wspolczesnego $wiata, a takze pojawiajacych sie¢ w nim
wyzwan - socjolog pisat wiele na réznych etapach swej pracy naukowej, tak

135; M. Davis, Freedom and Consumerism. A Critique of Zygmunt Bauman’s Sociology, Aldershot
2008; D. Brzezinski, Zygmunta Baumana krytyka kultury konsumpcyjnej. W realiach Polski Ludo-
wej i wspolczesnie, [w:] Przemiany kulturowe we wspotczesnej Polsce. Ramy, wlasciwosci, epizody,
red. J. Kurczewska, Warszawa 2016, s. 84-101.

3 M. Matysek, Spoleczeristwo ponowoczesne a spoleczetistwo heterogenne w koncepcji Zygmunta
Baumana, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2001, nr 3, s. 71-83.

4 Z.Bauman, Kultura a spoleczeristwo. Preliminaria, Warszawa 1966, s. 440.

5 Zob. np. Z. Bauman, Konsumowanie zycia, Krakéw 2009; Z. Bauman, Konsumenci w spote-
czenstwie piynnej nowoczesnosci, [w:] Z. Bauman, Plynne zycie, Krakdéw 2007, s. 126-182; Z. Bau-
man, Utopia w czasach niepewnosci, [w:] Z. Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci,
Warszawa 2007, s. 131-151.

¢ D. Brzezinski, Myslenie utopijne w teorii spolecznej Zygmunta Baumana, Warszawa 2015.

113



114

Czes¢ Il Obrazy utopii w zmianach i kontekstach...

przed przymusowa emigracja z Polski w roku 1968, jak i po niej®. Warto juz na
wstepie przytoczy¢ jedng jego wypowiedz dotyczaca tej materii:

«Upodmiotowienie» wymaga budowania i odbudowywania wiezi miedzyludz-
kich, wymaga woli i zdolnosci nieustanego podejmowania wspoélnego wysitku
na rzecz tworzenia goscinnego i przyjaznego srodowiska, sprzyjajacego owoc-
nej wspodtpracy wszystkich ludzi w ich dazeniu do umacniania poczucia wia-
snej wartosci, rozwijania indywidualnych mozliwosci i wlasciwego wykorzy-
stywania posiadanych umiejetnosci’.

Wypowiedz te¢ mozna uzna¢ za reprezentatywna zaréwno dla idei promowa-
nych przez Baumana, jak i dla sposobu, w jaki je przedstawia, sposobu obliczo-
nego na sklanianie do podejmowania staran na rzecz budowy nowych strategii
edukacyjnych.

W niniejszym tekscie skoncentruje si¢ na przyblizeniu oraz ewaluacji sta-
nowiska, jakie wzgledem roli edukacji w procesie przeciwstawiania si¢ nega-
tywnym konsekwencjom ,utopii konsumpcyjnej” zajat autor Plynnej nowo-
czesnosci. W cze$ci pierwszej wskaze kreslone przez niego wyzwania zwigzane
z dominacja mechanizméw rynkowych. Nastepnie zwrdce uwage na przedsta-
wiang w pracach socjologa — z gruntu utopijng'® — wizj¢ zmian, jakie powinny
zaj$¢ na gruncie edukacji. Unaocznig tez to, w jaki sposéb idee te sa realizowane
w instytucji, ktérej Bauman - od 2004 roku do swej $mierci — byt honorowym
rektorem, to jest na Uniwersytecie Powszechnym w Teremiskach koto Bialto-
wiezy. Caly artykul podsumuje przez wskazanie ogdlniejszych refleksji wzgle-
dem roli myslenia utopijnego w tworczosci tego badacza.

7 Jedna z wazniejszych wypowiedzi Baumana dotyczacych tej problematyki z czaséw jego pracy
na Uniwersytecie Warszawskim byt artykul Trzy uwagi o problemach wspétczesnych wychowania,
opublikowany w ,,Kwartalniku Pedagogicznym” nr 4 z 1965 roku. Tekst ten mial si¢ takze znalez¢é
w Szkicach z teorii kultury — ksigzce, ktérej wydanie zaplanowane na rok 1968 nie mogto dojs¢ do
skutku w zwiazku z represjami nalozonymi na Baumana przez 6wczesne wladze. Dzielo to - przez
cale lata uznawane za zaginione - zostalo zrekonstruowane na podstawie fragmentéw odnalezio-
nego egzemplarza korektowego i wydane z napisanym po latach postowiem autora: Z. Bauman,
Szkice z teorii kultury, Warszawa 2017.

8 Zob. Z. Bauman, O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, Wroclaw 2012; Z. Bauman,
Uczqc sig chodzic¢ po ruchomych piaskach, [w:] Z. Bauman, Plynne zycie, dz. cyt.; Z. Bauman, Edu-
kacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesnosci, [w:] Z. Bauman, Zindywidualizowane spolecze#-
stwo, Gdansk 2008.

9 Z.Bauman, Uczqc sig chodzi¢ po ruchomych piaskach, dz. cyt., s. 197.

10 Chcialbym tu podkresli¢, ze kategorii ,,utopia” nie uzywam w tym tekscie w sensie pejora-
tywnym. Czynie tak w zgodzie ze sposobem, w jaki definiowat j3 sam Bauman. Byta ona dla niego
wizjg przyszlego, lepszego $wiata, budowana na bazie krytyki status quo i zwiazang z podejmo-
waniem wysitkéw na rzecz jej urzeczywistnienia (zob. Z. Bauman, Socjalizm. Utopia w dzialaniu,
Warszawa 2010).
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Utopia i dystopia w kulturze konsumpcyjnej

Spoteczenstwo konsumpcyjne - pisat Bauman — opiera si¢ na obietnicy spetnia-
nia ludzkich pragnien w stopniu, o jakim zadne z dawniejszych spoteczenstw
nie moglo nawet zamarzy¢. Obietnica spelnienia pozostaje jednak kuszaca tak
dlugo, jak pragnienie pozostaje niezaspokojone lub, co wazniejsze, jak dtugo
zachodzi podejrzenie, ze nie zostalo ono w pelni i do konca zaspokojone'.

Zdaniem socjologa cecha konstytutywna wspolczesnego spoleczenstwa jest
zatem wzbudzanie i podsycanie pragnien. Podejmowanie starann majacych
na celu ich zaspokojenie przedstawiane jest jako droga do osiagniecia stanu
eudajmonii. Sieganie po dobra konsumpcyjne organizuje przeto w znaczacy
sposob aktywnos¢ jednostek, a takze wspotdecyduje o wyjatkowej dynamice
dzisiejszego $wiata. Bauman dowodzit jednak tez tego, ze trwalo$¢ owego spo-
teczenstwa wymaga utrzymywania sie ciagloéci poczucia niespelnienia. Wigze
sie to z koniecznoscia permanentnego deprecjonowania osiagnietych juz celow,
a takze nieustannego wzbudzania nowych pragnien. Jest zatem konsump-
cjonizm w swej istocie wewnetrznie sprzeczny. Obietnica, jaka przedstawia
ludziom, stanowi de facto nierealizowalng iluzje, niespetnialng utopi¢. Bau-
man twierdzil, Ze ,,0szustwo, brak umiaru i marnotrawstwo nie sg objawami
dysfunkcji, lecz gwarancja wlasciwego dzialania i jedyna zasada, ktora moze
zapewni¢ przetrwanie spoteczenstwu konsumpcyjnemu”?.

Kontaminacja dowartosciowania ludzkich pragnien i przekonania o ich
wiecznym niespetnieniu pociaga za sobg szereg innych wtasnosci wspodtczesnej
kondycji, wnikliwie — a zarazem krytycznie — opisywanych przez socjologa.
Dowodzit on na przykfad ztudnosci poczucia wolnosci, jaka oferowa¢ ma kon-
sumpcjonizm. Cho¢ mozliwos$¢ kreowania wlasnej tozsamosci jest powszech-
nie uznawana za wyroéznik stylu Zycia w kulturze zachodniej ostatnich dekad, to
zdaniem Baumana realizuje si¢ ona przede wszystkim w postaci wyboru miedzy
konkurujacymi na rynku ofertami. Podejmowanie decyzji w tym wzgledzie jest
przy tym tylez przywilejem jednostki, co jej powinnoscig. ,Mozesz wybiera¢
swoj styl” — pisal socjolog. ,Wybér jako taki — wybdr ktoregos stylu — nie
podlega dyskusji, wybra¢ musisz, a zaprzesta¢ albo unika¢ wyboru mozesz
jedynie pod grozba wykluczenia”". Zgodnie z tym, co powiedziano powyzej,
koniecznoscig, ktorej ignorowanie grozi takimi samymi konsekwencjami, jak
wycofanie sie z wyscigu po dobra konsumpcyjne, jest utrzymujace si¢ przywia-
zanie do tych juz nabytych. Jednostka jest wspolczesnie poddawana catemu sze-
regowi naciskow, z tym ze odwotluja si¢ one do jej osobistych pragnien i dazen,
a przez to s rzadko dostrzegane i kontestowane. Zdaniem Baumana realizujaca

11 7. Bauman, Konsumenci w spoleczeristwie plynnej nowoczesnosci, dz. cyt., s. 126.
12 Tamze, s. 129.
13 Z. Bauman, Konsumowanie zycia, dz. cyt., s. 93.
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sie w ten sposob ,,strategia uwodzenia” zajeta miejsce metody podporzadkowa-
nia opartej o dyscyplinowanie i wydaje si¢ od niej by¢ skuteczniejsza'.

Dewaluacja kategorii trwatosci, cigglosci i stabilnosci, zwigzana miedzy
innymi z rosnagcym znaczeniem konsumpcjonizmu, odegrata wedlug socjo-
loga znaczaca role w przedefiniowaniu ,liniowego” modelu czasu cywilizacji
zachodniej'. Skoro bowiem przeszto§¢ w coraz mniejszym stopniu determinuje
ludzkie losy, za$ akceleracja zmian czyni przysztos¢ w matym jedynie stopniu
przewidywalna, to na plan pierwszy wydobywa si¢ doswiadczenie terazniejszo-
$ci. To wlasnie ono ogniskuje uwage czlonkéw wspotczesnego spoteczenstwa
i to w jego ramach - a nie w mysleniu opartym o teleologi¢ — zawieraja si¢ ich
plany i dazenia. Model czasu w kulturze konsumpcyjnej Bauman okreslil mia-
nem ,puentylistycznego” w nawigzaniu do techniki malarskiej opartej o zapel-
nianie plaszczyzny réznobarwnymi - luzno ze sobg zwigzanymi - plamami
barwnymi. Pisal na ten temat nastepujaco:

Czas puentylistyczny jest pokawalkowany, a nawet rozproszkowany na mno-
stwo «chwil na wieki» - zdarzen, przypadkéow, wypadkow, przygdd, epizo-
déw - samozasklepionych monad, odosobnionych drobin czasu, z ktdrych
kazda bliska jest geometrycznemu pojeciu niewymiarowos$ci's.

Odkrycie sensu miedzy poszczegdlnymi ,epizodami” wspolczesnej tempo-
ralnoéci wymaga dystansu, podobnie jak to ma miejsce w przypadku odbioru
obrazéw impresjonistycznych. W czasie puentylistycznym okreslony sposéb
patrzenia na rzeczywisto$¢ pozostaje jednak nieodwotanie tymczasowy.

Poniewaz w ramach wyobrazen lepszego $wiata wyrdznia sie zazwyczaj
ujecia prospektywne i retrospektywne'’, prezentyzm temporalny spoteczen-
stwa konsumpcyjnego moégtby potwierdzac teze o ,$mierci” utopii'®. Zdaniem
Baumana mamy jednak obecnie do czynienia raczej z przeobrazeniem, a nie
zmierzchem tej formy mysli”. Imperatyw szczescia wcigz bowiem napedza
ludzkie dzialania, z tym ze osiagniecie tego stanu zostalo przeniesione ze sfery
przysziosci do terazniejszosci.

Dziwna i nieortodoksyjna utopia, lecz jednak utopia taka sama jak pozostate -

pisze socjolog - obiecujaca tak samo nieosiggalng nagrode, jak wszystkie inne

14 Z. Bauman, Prawodawcy i tlumacze, Warszawa 1998.

15 Model ten - uksztaltowany na fundamencie cywilizacji judeochrzescijanskiej, a nastgpnie
zsekularyzowany w ramach mysli oswieceniowej — opiera si¢ o my$lenie teleologiczne, kumula-
tywnos¢ i porzadek przyczynowo-skutkowy (zob. A. Flis, Chrzescijaristwo i Europa. Studia z dzie-
jow cywilizacji Zachodu, Krakoéw 2001, s. 189-199; J. Le Goft, Od czasu sredniowiecznego do czasu
nowozytnego, [w:] Czas w kulturze, wyb. A. Zajaczkowski, Warszawa 1987, s. 357-374).

16 Z. Bauman, Konsumujgc zycie, dz. cyt. s. 40.

17 . Szacki, Spotkania z utopig, Warszawa 2000, s. 54.

18 R.Jacoby, The End of Utopia. Politics and Culture in an Age of Apathy, New York 1999.

19 Z.Bauman, Utopia w czasach niepewnosci, dz. cyt.; Z. Bauman, Zakoriczenie: Utopia bez topo-
su, [w:] Z. Bauman, Spoleczeristwo w stanie oblgzenia, Warszawa 2006, s. 257-278.
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utopijne projekty, czyli ostateczne i radykalne rozwigzanie ludzkich probleméw
przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci oraz ostateczne i radykalne lekarstwo
na smutki i béle ludzkiego istnienia. Jest ona nieortodoksyjna gtéwnie dlatego,
ze przenosi obszar rozwigzan i recept z «odlegtej przysztosci» do «tu i teraz»?.

Warto tez zauwazy¢, ze utopia spoteczenstwa konsumpcyjnego jest afinali-
styczna i procesualna. Wymaga od jednostki ciagglych, niekonczacych sig¢ staran,
okupionych znaczgcym wysitkiem. Charakteryzuje ja ponadto odstagpienie od
wszelkich pytan na temat sensu owych dazen i koncentracja na samym ocze-
kiwaniu satysfakeji, jakie wydaje sie wigza¢ z ich materializacja. Wyjatkowos¢
tego konceptu - na tle innych konstruktéw utopijnych - polega takze na tym, ze
dowartos$ciowuje on potrzeby jednostkowe kosztem zbiorowych, a raczej wyla-
cza te ostatnie z obszaru ludzkich zainteresowan. Bauman okreslal ja przeto
mianem ,,utopii mysliwych” badz tez ,,utopii zindywidualizowane;j”.

Godzi si¢ tu podkresli¢, ze wskazane powyzej wlasnosci utopii konsump-
cyjnej znajduja w przekonaniu Baumana swoje odzwierciedlenie na wszystkich
plaszczyznach jednostkowego i spotecznego funkcjonowania. Oglad rzeczywi-
stosci gtéwnie przez pryzmat osobistych pragnien i potrzeb, deprecjacja kate-
gorii trwalo$ci przy dowartosciowaniu chwili terazniejszej, a takze poddawanie
sie wcigz nowym modom serwowanym przez rynek, organizujg dzisiaj w coraz
wigkszej mierze relacje zawodowe, milosne, polityczne, ekonomiczne, wspdl-
notowe etc. Na okreslenie tej prawidtowosci Bauman postuzyt si¢ kategoria syn-
dromu konsumpcyjnego, ktdra scharakteryzowat jako:

zespol zréznicowanych, ale $cisle powigzanych z sobg postaw i strategii, nasta-
wien poznawczych, sadéw wartoéciujacych, presupozycji, sformutowanych
wprost i przyjetych milczgco zalozen na temat zasad rzadzacych $wiatem oraz
stosunku do owych zasad, wizji szczeécia i pomystéw na ich realizacje, pre-
ferowanych wartosci i (by przypomnie¢ termin Alfreda Schiitza) «relewancji
tematycznych»?'.

Socjolog wnikliwie, ale tez wyjatkowo krytycznie opisywal konsekwencje roz-
woju tego syndromu. Wskazywal w tym kontekscie na: niestabilno$¢ ekono-
miczng, nietrwalos¢ zwigzkow, stabosci spoleczenstwa obywatelskiego etc.”
Sposdb, w jaki odnosil sie do spoleczenstwa konsumpcyjnego - oparty
o podkreslanie, czy wrecz hiperbolizowanie jego negatywnych stron, przy
pomijaniu tych, ktére mogtyby stanowi¢ dla nich przeciwwage — wydaje sie
wpisywac w ramy mysli dystopijnej. Strategie owa mozna z jednej strony kryty-
kowac¢, biorgc pod uwage eksplanacyjna funkcje nauki i dokonujac weryfikacji

20 Z.Bauman, Utopia w czasach niepewnosci, dz. cyt., s. 148-149.

21 Z. Bauman, Konsumenci w spoleczeristwie ptynnej nowoczesnosci, dz. cyt., s. 130-131.

22 Zob. np. Z. Bauman, Straty uboczne. Nierownosci spoteczne w dobie globalizacji, Krakéw 2010;
Z. Bauman, Razem osobno, Krakéw 2005; Z. Bauman, Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika,
Warszawa 2000; Z. Bauman, In Search of Politics, Cambridge 1999.
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formulowanych przez niego hipotez?, z drugiej jednak strony warto wskaza¢
na to, ze w calej swej tworczosci Bauman plynnie faczyl opisywanie rzeczy-
wisto$ci z probami oddziatywania na nig. W jego przekonaniu - jasno wyra-
zonym w zakonczeniu Plynnej nowoczesnosci — ,,niezaangazowana socjologia
nie jest mozliwa™**. Niezwykle krytyczny obraz wspoélczesnej kondycji, jaki byt
kreslony na kartach jego prac, mozna w tym $wietle potraktowa¢ jako pod-
stawe do rozwijania myslenia alternatywistycznego badz tez utopijnego®. Do
tego tez zreszta Bauman eksplicytnie zachecat na kartach swych prac, zas jedna
z najwazniejszych plaszczyzn, na ktore ktadzie w tym wzgledzie nacisk, byla
edukacja.

Edukacja wobec wyzwan utopii konsumpcyjnej

Wyszczegdlnione w poprzedniej czgsci tekstu przeobrazenia, jakie majg miejsce
w zwigzku z nastaniem utopii konsumpcyjnej, stanowig istotne wyzwanie dla
edukacji. Musi si¢ ona mierzy¢ z realiami coraz mniej przewidywanego, zorien-
towanego na zaspokajanie potrzeb jednostkowych, zdominowanego przez
mechanizmy rynkowe §wiata. Co wigcej jednak - jak to ponizej unaocznie -
ona sama do pewnego stopnia musi si¢ do owych warunkéw dostosowac, czy to
w zakresie ksztalttowania wlasciwych jej strategii, czy tez programoéw nauczania.
Bauman z jednej strony szczegélowo analizowal owe wyzwania, z drugiej zas
unaocznial to, jak istotng rol¢ edukacja moze odegra¢ w przezwycig¢zaniu trud-
nosci stwarzanych przez utopie konsumpcyjna. W jednej z publikacji poswie-
conych tej problematyce zauwazyl:

Niewiedza prowadzi do paralizu woli. Cztowiek nie wie, czego si¢ spodziewad,
i nie potrafi dobrze oceni¢ sytuacji. [...] Potrzebujemy ustawicznego ksztalce-
nia, by méc dokonywa¢ wyboréw. Potrzebujemy go jednak nade wszytko po to,
aby ocali¢ warunki, dzieki ktérym dokonywanie wybordw jest w ogdle mozliwe
i wykonalne®.

Uzyte w powyzszej wypowiedzi okredlenie ksztalcenie ustawiczne socjolog
wiazal z koniecznos$cia dostosowywania si¢ do zmian zachodzacych w rze-
czywistosci zewnetrznej, polegajaca na weryfikowaniu zdobytej juz wiedzy
i umiejetnosci, a takze ciaglej otwartosci na nowe tresci*”. Dla zilustrowania

23 Zob. M. Marciniak, Orientacje konsumpcyjne mlodziezy akademickiej. Perspektywa Bauma-
nowska, Krakow 2011.

24 Z.Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Krakow 2006, s. 333.

25 D. Brzezinski, Myslenie utopijne w teorii spotecznej Zygmunta Baumana, dz. cyt.

26 Z.Bauman, Uczgc sig¢ chodzi¢ po ruchomych piaskach, dz. cyt., s. 202.
Warto w tym kontekscie zacytowa¢ jedna z wypowiedzi socjologa: ,Musialy mina¢ ponad
dwa tysiaclecia od czaséw, gdy starozytni medrcy greccy wymyslili pojecie paideia, by koncept
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tej prawidlowosci postuzyl sie wprowadzonym przez Gregoryego Batesona®
rozréznieniem trzech pozioméw edukacji. Pierwszy z nich - ,,protoedukacja” -
polega na przekazywaniu, a nastepnie utrwalaniu konkretnej wiedzy, co pozwala
zrobi¢ z niej okreslony uzytek. Drugi poziom - ,deuteroedukacja” - zasadza si¢
na wypracowaniu swoistej ,,ramy kognitywnej” dla zdobywanych informacji,
wykorzystywanej w réznych - czesto niezaleznych od pierwotnego — kontek-
stach. Trzeci w koncu poziom - ,tritoedukacja” (tertiary learning) — ogniskujesie
na wyksztalceniu umiejetnosci transformacji mechanizméw gromadzenia wie-
dzy badz ich zastepowania strategiami alternatywnymi. Godzi sie przy tym pod-
kresli¢, ze Bateson uznawat Ow trzeci poziom edukacji za charakterystyczny dla
zjawisk wyjatkowych, nietypowych, trudnych do zdefiniowania i opisu. Tym-
czasem zdaniem Baumana 6w sposéb podejscia do zdobywania wiedzy nabrat
w dobie ,,plynnej nowoczesnosci” wyjatkowego znaczenia.

W takich okolicznosciach - pisat socjolog - «edukacja trzeciego stopnia» —
nauka, jak przerwa¢ regularnos¢, jak uwolnic¢ sie od nawykow i zapobiec przy-
zwyczajeniom, jak przeksztalci¢ fragmentaryczne do$wiadczenia w nieznane
dotychczas wzorce, a jednocze$nie uznaé, ze wszystkie wzorce mozna przyjaé
wylacznie w ograniczonym wymiarze czasu — nie tylko nie zaktéca procesu
edukacji i nie odbiega od wyznaczonego celu, lecz nabiera wyjatkowej warto$ci
adaptacyjnej i bardzo szybko staje si¢ najwazniejszym elementem niezbednego
zyciowego wyposazenia®.

Jak juz wskazywalem na to w poprzedniej czesci artykulu, przejawy opisy-
wanych tu umiejetnosci, stanowigce materializacje ,,utopii konsumpcyjnej’,
Bauman usilnie krytykowal, uznajac je za istotne zagrozenie wspoélczesnego
$wiata. Z drugiej jednak strony wskazywat na to, ze rosnaca akceleracja zmian,
wraz z postepujaca heterogenizacja rzeczywistosci, czyni dysfunkcjonalnymi
wszelkie programy nauczania, ktére nie uwzgledniaja potrzeby ,edukacji
trzeciego stopnia”. W jego przekonaniu - ktére wyrazal juz od lat szes¢dzie-
sigtych XX wieku® - zmiany w programach nauczania powinny zasadza¢ si¢
na odejsciu od $cistego nacisku na przyswajanie okreslonego, zamknigtego
systemu wiedzy i na dowartosciowaniu osobistych poszukiwan oraz unaocz-
nianiu koniecznosci stalego przemodelowania dokonanych juz interpretacji

«ksztalcenia trwajacego przez cale zycie» zmienil si¢ z oksymoronu [...] w pleonazm [...]. Ta istotna
zmiana dokonala si¢ calkiem niedawno [...] w wyniku gwaltowanego przyspieszenia tempa zmian
w srodowisku spolecznym, w ktérym przyszto dziala¢ gtéwnym aktorom procesu ksztalcenia: na-
uczycielom i uczniom” (tamze, s. 183).

28 G. Bateson, The logical categories of learning and communication, [w:] G. Bateson, Steps to an
Ecology of Mind: Collected Essays in Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemology, North-
vale N.J.-London 1987, s. 284-314.

29 Z.Bauman, Edukacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesnosci, dz. cyt., s. 153-154. Zob. tez:
Z.Bauman, O edukacji, dz. cyt., s. 20-21.

30 Z.Bauman, Trzy uwagi o problemach wspétczesnych wychowania, dz. cyt.
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rzeczywistosci. Takie podejscie nie tylko pozostaje konieczne w zwigzku
z uplynnieniem wspoélczesnej kondycji - twierdzit badacz - ale niesie ze sobg
takze szereg korzysci, jak cho¢by rozwdj tolerancji i akceptacji.
Przygotowanie do zycia w pluralistycznym, zmiennym $wiecie — cho¢ samo
w sobie bardzo istotne - nie stanowi jednak pelnej odpowiedzi, jaka pedagogika
moze udzieli¢ na wyzwania wspotczesnego swiata. Umiejetno$¢ ta, pozbawiona
innego komponentu, mogtaby wrecz utrudniaé przeciwstawianie si¢ negatyw-
nym konsekwencjom ,,utopii konsumpcyjnej”. Bauman wyznaczyl przeto edu-
kacji komplementarne zadanie zwigzane z ksztaltowaniem aktywnosci obywa-
telskiej. Wypowiedzial si¢ w tej materii nastepujaco:
jednym z najwazniejszych wyzwan stojacych przed ideg «upodmiotawiajacego»
ustawicznego ksztalcenia jest odtwarzanie pustoszejacej z dnia na
dzien przestrzeni publicznej i czynienie z niej miejsca nieprzerwanej

mediacji miedzy interesem jednostkowym a interesem powszechnym, miedzy
tym, co prywatne, a tym, co wspolnotowe, migdzy prawami a obowigzkami®'.

Eo ipso tym, na co w ramach strategii edukacyjnych nalezy polozy¢ nacisk,
jest podkreslanie wzajemnych relacji miedzy indywidualnymi dzialaniami
a kondycja sfery publicznej. Zdaniem Baumana uaktywnienie tej ostatniej —
materializujagce si¢ w intensyfikacji wspoélnotowych dzialan, obliczonych na
osigganie celow istotnych dla calej zbiorowosci - powinno by¢ jednym z prio-
rytetow wspolczesnej pedagogiki. Konieczne jest do tego wskazanie jednostkom
konsekwencji wigzacych si¢ z zajmowaniem przez nich zaréwno aktywnej, jak
i biernej postawy wzgledem wyzwan dzisiejszego $wiata. ,Demokratyczna poli-
tyka nie przetrwa zbyt dlugo w obliczu biernosci obywateli wynikajacej z ich
politycznej ignorancji i obojetnosci” - przekonywat socjolog. ,,Swobody obywa-
telskie nie s3 czym$ danym raz na zawsze, a zamkniete w prywatnych sejfach nie
staja si¢ wcale bezpieczne™

Bauman przeciwstawial wskazane powyzej kierunki, w ktérych powinna sie
jego zdaniem rozwija¢ edukacja, trendom majacym wspodlczesnie miejsce
w zakresie szkolnictwa, z gléwnym naciskiem na jego akademiki wymiar. Wska-
zywal na to, ze jest ono w coraz wiekszej mierze przenikniete ,,syndromem kon-
sumpcyjnym’, tak od strony polityki samych uczelni, jak studentéw. Z jednej
strony szkoly wyzsze staja si¢ uczestnikami gry rynkowej, starajac si¢ skutecznie
reklamowac oferowane ,,produkty”, a nierzadko takze oferujac je za wygérowana
cene¢®. Z drugiej strony ,,konsumenci” ustug edukacyjnych podchodza do nich
coraz czgsciej w sposOb merkantylistyczny, uznajac je za przepustke do zdobycia
wyzszego statusu finansowego i pozycji spolecznej. Bauman zwracal przy tym

31 Z.Bauman, Uczgc si¢ chodzi¢ po ruchomych piaskach, dz. cyt., s. 197.
32 Tamze, s. 199.
33 Z.Bauman, O edukacji, dz. cyt., s. 74-76.
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uwage na to, ze rzeczywisto$¢ weryfikuje w ostatnich latach owe oczekiwania.
»Po raz pierwszy, jak daleko mozemy siegna¢ pamiecia” — pisat badacz —

cate roczniki absolwentow staja w obliczu prawdopodobienstwa, niemal pew-
nosci, ze dostang co najwyzej byle jaka, dorywcza, niestalg prace na niepelny
etat albo nieodplatng pseudoprace «praktykanta» przemianowang w ktamliwej
terminologii na «staz» — wszystko to znacznie ponizej ich kompetencji i cate
otchlanie ponizej ich oczekiwan*.

Socjolog w réznych publikacjach pisanych w ostatnich latach wlaczal sig
w dyskusje na temat kondycji prekariatu® oraz projektariatu®. Czynil to
w kontekscie krytyki mechanizméw ,,utopii konsumpcyjnej”, chcac w ten
sposob jednoczenie stworzy¢ podstawe do rozwoju koncepcji alternatywi-
stycznych. Nie ma zatem sprzecznosci migdzy dokonywanymi przez Bau-
mana opisami kondycji wspdlczesnej edukacji a jego postulatami w zakresie
transformacji tejze. Obie te plaszczyzny sa ze sobg scidle skorelowane.
Nalezy réwniez podkresli¢, ze obok teoretycznej refleksji na temat
koniecznych zmian w zakresie edukacji Bauman podejmowal takze w tej
materii pewne dzialania praktyczne. Od 2004 roku byt on honorowym rek-
torem Uniwersytetu Powszechnego w Teremiskach koto Bialowiezy. Jest to
nieformalna instytucja prowadzona przez Fundacje¢ Edukacyjna Jacka Kuro-
nia, nawigzujaca do mysli tegoz — miedzy innymi do jego koncepcji ,,dziala-
nia”* - oraz do tradycji uniwersytetow ludowych®. W poczatkowym okresie
dziatalnosci celem istnienia tej szkoty bylo przelamywanie barier w doste-
pie do edukacji dla dzieci pochodzacych z obszaréw wiejskich, zagrozonych
marginalizacja z uwagi na czynniki strukturalne. Cho¢ Uniwersytet odnidst
na tej drodze liczne sukcesy - w ciggu kilku lat ze specjalnego programu sko-
rzystalo niemal stu uczniéw - to problemy natury finansowej nie pozwolity
na kontynuowanie tego rodzaju dzialalnosci. Nie oznaczato to jednak zakon-
czenia funkcjonowania szkoly, lecz zmiane jej profilu. Od kilku lat tworzone
i realizowane sg w niej programy edukacyjne i kulturalne adresowane gléw-
nie do mieszkancéw gminy Biatowieza i powiatu hajnowskiego. Ich celem
jest miedzy innymi budowanie spoleczenstwa obywatelskiego skupionego
na tym regionie i rozwéj jego potencjalu. Zatozenia te w pelni wpisuja sie
w przedstawione powyzej idee edukacyjne przyswiecajagce Baumanowi.
Warto w tym miejscu wskaza¢ na to, ze gdy po $mierci Jacka Kuronia zostat
on poproszony przez jego zong, Danute, o objecie funkcji rektora tej placowki,

34 Tamze, s. 55

35 G. Standing, Prekariat. Nowa niebezpieczna klasa, Warszawa 2016.

36 K. Szreder, ABC Projektariatu. O nedzy projektowego zycia, Warszawa 2015.

J. Kuron, Dziatanie. Jesli nie panujemy nad swoim zyciem, ono panuje nad nami, Wroctaw 2002.
38 Zob. S. Ossowski, O drogach upowszechniania kultury umystowej na wyzszym poziomie, [w:]

S. Ossowski, Dziela, t. VI: Publicystyka. Recenzje. Postowie. Wspomnienia, Warszawa 1970, s. 144-157.
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napisal w odpowiedzi: ,,Pani propozycje przyjalem jako najwyzszy z zaszczytow,
jakie mnie we wlasnym Zyciu spotkaly™.

Zakonczenie

Refleksje Zygmunta Baumana na temat roli i znaczenia edukacji w dobie utopii
konsumpcyjnej warto czyta¢ w $wietle calej jego tworczosci, skupionej tylez na
opisie rzeczywistosci spofecznej, co na probie jej zmiany. Autor ten nierzadko
postugiwat sie¢ poetyka dystopijna, by uwypukli¢ problemy, z jakimi przyszio
mierzy¢ si¢ zyjacym obecnie ludziom, a jednocze$nie tez skloni¢ ich do pod-
jecia wysilku majacego na celu dokonanie zmiany. Cho¢ nie zawsze tatwo jest
dostrzec w jego publikacjach akcenty optymistyczne®, to tym, co si¢ w nich
wyraznie zarysowuje, jest proba rozbudzenia mysli krytycznej i alternatywi-
stycznej, a takze nadziei na zmiane¢. Komponenty te sa fundamentem jego kon-
cepcji utopii, o ktérej swego czasu pisal nastepujaco:

by podjac probe naszkicowania zarysu lepszego, a nigdzie jeszcze niezaistnia-

tego porzadku spoltecznego, trzeba wierzy¢, iz nie ma granic w zasadzie nie-

przekraczalnych i ze tatwo$¢, z jaka mozna pokonad nawet najbardziej strome

waly obronne, zalezy w duzej mierze, jesli nie wytacznie, od $miatosci ludzkiej
wyobrazni*'.

Ta wlasnie mysl przyswieca takze pracom Baumana poswieconym edukacji,
ktéra - dzieki zainicjowanym zmianom - bedzie mogta nie tylko wypelnia¢
swa funkcje oparta na przekazywaniu wiedzy, lecz takze wydatnie wspomoze
proces ,upodmiotowienia” spoleczenstwa.
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39 Fragment listu Zygmunta Baumana oprawionego w ramki i przywieszonego na jednej ze $cian
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41 Z.Bauman, Socjalizm, dz. cyt., s. 19.
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Challenges for education in the age of consumerist
utopia

Abstract: In this paper I analyse Zygmunt Bauman’s concept of ,consu-
merist utopia” in the context of the contemporary challenges for education.
A significant part of Bauman’s work was dedicated to reflection on the nature
of consumerist culture, with particular emphasis on the illusory - in his opi-
nion - vision of happiness, it is built on. As far as the sociologist was concer-
ned a critical and alternative thinking toward this kind of ,,consumerist uto-
pia” should be developed. In this context he often referred to the importance
of education that — as he demonstrated - was affected significantly in a result of
the dominance of consumerist culture. According to Bauman, the role of edu-
cation in liquid modernity should concentrate on stimulation and promotion
of: openness, equal opportunities in life and sense of civic responsibility. It sho-
uld be emphasized that his ,,utopian thinking” is this matter had an institutio-
nal dimension. Bauman became after the death of Jacek Kuron a rector of the
Common University in Teremiski near Bialowieza.

Keywords: econsumerist culture, education, Teremiski, utopia, Zygmunt Bauman
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Nowe nauczanie Franza Rosenzweiga, Lehrhaus
i utopia edukacyjna

Abstrakt: W artykule zostala przedstawiona koncepcja nowego nauczania
Franza Rosenzweiga oraz jej znaczenie dla odnowy edukacji judaistyczne;j.
Nowe nauczanie oparte na dialogu (rozmowie) zostalo pokazane jako prze-
tamujace akademicki sposéb zdobywania wiedzy na rzecz wiedzy i doswiad-
czenia zycia oraz relacyjnego spotkania uczniéw i nauczycieli. Innym waz-
nym aspektem podjetym w tekscie jest uwidocznienie zwiazku, jaki zachodzi
miedzy nowym nauczaniem i nowym mysleniem na tle wypracowanych przez
Rosenzweiga kategorii filozoficznych, takich jak: jezyk, zywa mowa, inny, czas.
To wzajemne powiazanie nowego myslenia i nowego nauczania prowadzi do
wydobycia obecnych w nim rysow utopijnych, ukazuje koniecznos¢ wypraco-
wania nowego typu nauczyciela-pedagoga oraz ujawnia znaczenie Lehrhausu
(Niezaleznej Szkoly Zydowskiej we Frankfurcie) dla odnowy tozsamosci i edu-
kacji zydowskie;.

Stowa kluczowe: dialog, inny, jezyk, Lehrhaus, mowa, nowe myslenie, nowe
nauczanie, spotkanie, utopia edukacyjna

Podstawowym zalozeniem nowego nauczania byla odnowa edukacji
zydowskiej. W tym celu Franz Rosenzweig zatozyl we Frankfurcie Freire Jidi-
sche Lehrhaus (Niezalezng Szkote Zydowska)'. Nowe nauczanie to koncepcja

1 Amir Yehoyada pisze: ,,Lehrhaus rozpoczal swoja dzialalnos¢ w 1921 roku po skromnych po-
czatkach w formie Volkshochschule otwartej we Frankfurcie w 1920 roku” (A. Yehoyada, Lehrhaus,
[w:] Dictionnaire Franz Rosenzweig. Une étoile dans le siécle, red. S. Malka, Paris 2016, s. 209).
O tym, jak wielki wpltyw wywierala Niezalezna Szkota Zydowska zaréwno na uczniéw, jak i na
prowadzacych w niej zajgcia, co zarazem faczylo si¢ z podziwem dla samego Rosenzweiga, pisze
Gerschom Scholem: ,,0 jego dzialalnosci i wielkim wplywie w Niemczech na nas, starszych i na
nasza mlodziez (z rozmaitych stronnictw i zydowskich ugrupowan), ttumnie przekraczajacych
wowczas progi tej szkoly mozna by dtugo méwié, doprawdy jednak nie w tym nalezy upatrywaé
jego wielkosci. Z drugiej strony nie ma nadziei, bym kiedykolwiek zdotal znalez¢ odpowiednie
stowa i wyjasni¢ tajemnice jego osobowosci oraz sily przyciagania, jaka emanowata z niego, gdy
byt jeszcze zdrowy. Jego ksigzki same beda $wiadczyly o nim, ja za$ na wstepie tego przemdwienia
wyrazilem juz swoje uczucia stowami wielkiego niemieckiego poety Holderlina. My, ktorzy mie-
lismy zaszczyt poznaé Rosenzweiga, widzieliémy w nim jedno z najbardziej szczytnych wcielen
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edukacyjna, ktora stanowila podstawe przekazywania wiedzy w Lehrhausie,
a jej najwazniejsze zalozenia polegaja na przetamaniu edukacji czysto teore-
tycznej na rzecz wiedzy wynikajacej rowniez z doswiadczenia zycia. Dla Rosen-
zweiga edukacja i zycie powinny si¢ nawzajem przenika¢. Opracowany przez
autora Gwiazdy zbawienia model edukacji ukazuje znaczenie kategorii obec-
nych w jego filozofii, takich jak jezyk, zywa mowa, czas, wydarzenie, dialog
oraz spotkanie, co sprawia, ze nowe nauczanie wykracza poza uwarunkowania
wynikajace z jego wylacznie judaistycznych zZrédel. Ale jednoczesnie w nowym
nauczaniu opartym na mysleniu mowy bardzo mocno obecny jest rys utopijny,
wynikajacy z pojecia czasu mesjanskiego i antycypacji polegajacej na tym, ze to,
co najdalsze, urzeczywistnia si¢ w tym, co najblizsze.

Lehrhaus i nowe nauczanie

Centralnym punktem koncepcji edukacyjnej Franza Rosenzweiga jest utworze-
nie idei nowej zydowskiej edukacji. Miejscem jej realizacji, opartej na nowym
nauczaniu, miat by¢ Lehrhaus. Jak podkresla David Schubert:

Zdaniem Rosenzweiga specyfika Lehrhausu jest to, ze jego cele edukacyjne
mozliwe sg do zrealizowania wszedzie tam, gdzie ludzie prowadza rozmowe
oraz stawiajg pytania. Kiedy ludzie przychodza, zeby rozmawia¢ razem o swoim
zyciu, proces Lehrhausu moze si¢ rozpoczacé?.

Juz samo to stwierdzenie Rosenzweiga wykracza poza typowo akademicki
sposob nauczania, wykracza ,,poza ksigzki”, zwracajac si¢ ku doswiadczeniu
zycia, ku relacyjnemu spotkaniu. Takze jego wlasna biografia coraz bardziej
mu u$wiadamia, ze to nie tylko teorie, nie czysto teoretyczna wiedza powinny
stanowi¢ podstawe dla edukacji, lecz takze doswiadczenie Zycia. Jego wlasna
biografia jest szczegélnie wazna dla zrozumienia koncepcji odnowy edukacji
zydowskiej zwrdconej w strone osdb dorostych pragnacych zgtebia¢ i coraz
bardziej rozumie¢ swoja tozsamos¢ w $wiecie wspolczesnym. Réwniez pisma
Rosenzweiga poswiecone edukacji oraz nauczanie w stworzonym przez niego

wielkiego ducha naszego narodu i dzigki niemu dane nam byto bezposrednio doswiadczy¢ istoty
religijnego geniuszu, zgodnie ze stowami medrcoéw: «Oto w kazdym miejscu, gdzie znajdowali$my
jego wyniosty majestat, tam znajdowali$my tez jego unizona pokore»” (G. Scholem, Franz Ro-
senzweig i jego Gwiazda zbawienia, [w:] G. Scholem, Zydzi i Niemcy. Eseje. Listy. Rozmowa, Sejny
2006, 5. 17).

2 D. Schubert, The Free House of Study-the educational philosophy of Franz Rosenzweig, s. 2,
http://www.paideia-eu.org/wp-content/uploads/2012/08/David-Schubert.pdf, 23.08.2016. W tek-
$cie Davida Schuberta znajduje si¢ opracowanie trzech esejow Rosenzweiga poswigconych odnowie
edukacji zydowskiej. Schubert teksty te nazwat i ujal nastepujaco: ,, Zeitists” — Concerning the study
of Judaism, ,Bildung und kein Ende” - Towards a Renaissance of Jewish Learning oraz ,,Neues Lernen”
- Upon Opening the Jiidisches Lehrhaus. W tekscie korzystam z jego opracowania.
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Lehrhausie moga by¢ w pelni zrozumiate tylko w relacji do wtasnego doswiad-
czenia i codziennego zycia. Doswiadczenie osobiste Rosenzweiga, zwigzane
z odkryciem na nowo faktu bycia Zydem, prowadzi go do poswiecenia dal-
szego swojego zycia dzialalnosci typowo edukacyjnej oraz do oparcia naucza-
nia w Lehrhausie na interaktywnym oddziatywaniu, co przelamywato typowo
akademickie ksztalcenie o teoretycznej podstawie nauczania®.

Rosenzweig, przedstawiciel akademickiej dyscypliny, swiadomie rezygnuje
z kariery uniwersyteckiej i postanawia zastgpi¢ nauke i filozoficzne dociekania
przez szczere spotkanie zywych ludzi w ich rzeczywistym zyciu, co podkresla
David Schubert:

Nie teorie powinny definiowac rzeczywisto$¢, nie abstrakcyjne prawa powinny
rzucad cien na zycie, ale zycie prawdy w samym zyciu (i to wlasnie czyni prawde
prawdziwg). Rosenzweig uswiadomit sobie, ze «nabywanie wiedzy jest waz-
niejsze niz sama wiedza», co stalo si¢ najwazniejsza cz¢scig jego dialogicznego
myslenia. Dla Rosenzweiga w tej rezygnacji z czysto abstrakcyjnej nauki oraz
w ukierunkowaniu si¢ na sam $rodek Zycia, w stuzbie cztowiekowi, zaznacza
sie prawdziwa wolnosc*.

Rosenzweig odnowe edukacji zydowskiej rozumial wiec jako zasypywanie
réznic pomigdzy nauczaniem, studiowaniem i zyciem, a swoja metode nowego
nauczania opart na spotkaniu, na stuchaniu, zadawaniu pytan i wspdlnym,
mistrza i studenta, poszukiwaniu na nie odpowiedzi.

Kiedy Rosenzweig - jak zaznacza Barbara Galli - wyraza swoja koncepcje edu-
kacji z zycia, ma na mysli to samo znaczenie, ktére moéwi, ze wiedza wywodzi si¢

3 Zalozenie przez Rosenzweiga Niezaleznej Szkoly Zydowskiej we Frankfurcie taczylo sie z jego
osobistymi doswiadczeniami, zwlaszcza z przezyciem odkrycia na nowo tozsamosci bycia Zydem,
jakie mialo miejsce w czasie $wigta Jom Kippur. Wtedy wydarzylo si¢ cos, co mozna nazwac wyda-
rzeniem prawdy, ktore to wydarzenie organizuje dalsze zycie Rosenzweiga. Rezygnuje on z kariery
akademickiej i po$wieca si¢ pracy edukacyjnej na rzecz judaizmu, co nastepujaco ujmuje Eric
Santner, w swoim eseju zatytutowanym Cuda si¢ zdarzajg: Benjamin, Rosenzweig, Freud...: ,Nie-
watpliwie jednym z najbardziej uderzajacych przykladéw tego, co to znaczylo by¢ pochwyconym
przez wydarzenie prawdy i zorganizowac swoje zycie w wiernoéci temu doswiadczeniu, jest wyda-
rzenie z zycia samego Rosenzweiga, ktory porzucil obiecujaca kariere akademicka, aby kontynu-
owac w swoich dziataniach jako nauczyciel, organizator, thumacz i lider spolecznosci” (E. Santner,
Cuda si¢ zdarzajg: Benjamin, Rosenzweig, Freud..., [w:] S. Zizek, E. L. Santner, K. Reinhard, BliZni,
Warszawa 2013, s. 148). W innym miejscu swojego eseju Santner, omawiajac semiotyczna koncep-
cje cudu w ujeciu Rosenzweiga, przytacza przyklad Slavoja Zizka o izraelskich zolnierzach rezerwy,
ktorzy odmoéwili obowiazku wynikajacego ze stuzby wojskowej na terenach okupowanych i widzi
w ich czynie przejscie od Homo sacer do blizniego. Motywy, jakimi sie kierowali zolnierze wyni-
kaly z potraktowania Palestynczykow jako swoich najblizszych oraz z wiernosci, ktéra nie wynika
z bycia obywatelem, a z zerwania, nieciaglosci dnia codziennego, co Santner taczy z Gwiazdg zba-
wienia: ,Wierno$¢ temu, co otwiera sie w takich chwilach, praca utrzymywania takich niecigglosci
wewngtrz dnia codziennego, podazania z tym, co zakldca nasze codzienne dazenia - to wlasnie
oznacza dochowywanie wiernosci trajektorii, ktéra Rosenzweig nazywa «gwiazda zbawienia»”
(tamze, s. 138).

4 Tamze,s. 5.
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z do$wiadczenia. Nie chodzi mu o to, ze drogi edukacji i drogi wiedzy nie sa
drogami, na ktorych nabywamy wiedze i przez to edukacje. Dla Rosenzweiga
zycie i doswiadczenie sg tym samym. Zycie nie moze by¢ ogladane z zewnetrz-
nego punktu widzenia. Moze ono by¢ tylko przezywane, dos$wiadczane. Moze
ono by¢ przezywane w centrum kazdego jednostkowego ludzkiego istnienia’.

Nowe nauczanie powinno by¢ oparte na mysleniu mowy dlatego, ze wedlug
Rosenzweiga myslenie mowy, w odréznieniu od starego myslenia opartego na
uogolniajacych pojeciach, zachowuje jednostkowe ludzkie istnienie, w ktérym,
jak to ujmuje Schubert, ,0soba rozwija si¢ od (Selbst), od niemego i samotnego,
nieuchwytnego zycia [...] do ozywionego istnienia jako duszy”®. Zas kategoria,
za pomocg ktorej mozna okresli¢ zasadnicze idee zydowskiej edukacji, zawiera
sie w niemieckim slowie Erinnerung, ktére mozna rozumie¢ zaréwno jako
pamie¢, jak i jako uwewnetrznienie. Stowo Erinnerung wyraza, jak podkresla
Schubert: ,,Zwrot od tego, co zewnetrzne, do tego, co wewnetrzne, co oznacza
powrdt do domu, do twojej najbardziej wewnetrznej sobosci (Self), do twojego
najglebszego zycia™. Stwierdzenie méwigce o zwrocie od tego, co zewnetrzne,
do tego, co wewnetrzne, znajduje rowniez swoje odzwierciedlenie w koncepcji
nowego nauczania, ktore opiera si¢ na filozoficznych zalozeniach Rosenzweiga,
mowigcych o tym, ze czlowiek w swej podmiotowosci jest istota dialogiczna,
relacyjna, ktdra aby stac si¢ soba, aby odkry¢ swoja tozsamos¢, musi przejs¢
kilka etapéw prowadzacych od zamknigtej w samej sobie sobosci, az do otwar-
cia siebie na to, co zewnetrzne, na to, co inne, na blizniego. Dlatego wszystkie
wazne pojecia wypracowane przez autora Gwiazdy na gruncie filozofii opartej
na mysleniu mowy, takie jak spotkanie, relacja dialogiczna, zywa mowa, jezyk,
wydarzenie, s3 przeniesione i rozwijane rowniez na gruncie nowego nauczania.

Nowe myslenie i nowe nauczanie

W eseju Franza Rosenzweiga zatytutowanym Nowe myslenie. Kilka uwag ex post
do Gwiazdy zbawienia znajduje si¢ nastepujacy fragment, z kontekstu ktorego
mozna wydoby¢ wzajemne zwiazki, jakie zachodza miedzy nowym mysleniem
i nowym nauczaniem:

W miejsce metody myslenia, ktérg wyksztalcita cata wczesniejsza filozofia
pojawia sie metoda mowy. Myslenie jest bezczasowe i takim chce by¢. Za jed-
nym zamachem chce tworzy¢ tysigc polaczen. To, co ostatnie, cel, jest dlan
pierwsze. Mowa zwigzana jest z czasem, karmi si¢ nim. [...] Nie wie z gory,
dokad zawedruje. Swe hasta otrzymuje od innych. Zyje w ogoéle zyciem innych:

5 B. E. Galli, God, Man and the World. Lectures and Essays, Syracuse, New York 1998, s. 19-20.
6 D. Schubert, The Free House of Study, dz. cyt., s. 6.
7 Tamze, s.12.
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stuchacza opowiadania, wspotrozmoéwcy lub towarzysza w chdrze. Tymczasem
myslenie jest zawsze samotne, nawet wtedy, gdy ma miejsce w grupie «zgod-
nie myslacych» filozoféw; réwniez wtedy inny stawia mi tylko te zarzuty, ktére
wlasciwie sam musiatbym sobie postawié. Z tego powodu wigksza czes¢ dia-
logow filozoficznych, takze przewazajaca cze$¢ dialogéw Platona, jest nudna.
Podczas prawdziwej rozmowy co$ si¢ dzieje. Nie wiem wcze$niej, co inny mi
powie, poniewaz ja tez jeszcze nie wiem, co sam powiem. Moze nawet bedzie
tak, Ze to inny rozpocznie, co przewaznie si¢ dzieje nawet w prawdziwej rozmo-
wie. [...] Rdznica pomiedzy starym i nowym my$leniem, mysleniem logicznym
i gramatycznym, nie polega na tym, Ze pierwsze milczy, a drugie méwi, lecz na
tym, ze potrzebny jest inny, i — co oznacza to samo - ze powaznie traktuje si¢
czas. Myslenie oznacza tu mysélenie dla nikogo i mowe do nikogo, [...] a mowa
oznacza mowe do kogo$ i myslenie dla kogo$. A ten kto$ jest zawsze kim$
w pelni okreslonym, kto ma nie tylko uszy jak ogdt, ale takze usta®.

To kluczowy fragment z eseju Nowe myslenie, istotny dla zrozumienia odnowy
myslenia filozoficznego opartego na mysleniu mowy, ktére jest okreslane przez
takie terminy, jak czas, mowa oraz inny. Sg to pojecia rowniez wazne dla zrozu-
mienia jego koncepcji nowego nauczania. Rosenzweigowi w okresleniu powy-
zej wymienionych poje¢ chodzi oto, aby nie byly one zamkniete w obrebie tylko
teoretycznych znaczen, ale aby okreslaly istniejaca rzeczywistos¢, nie zamazu-
jac ludzkiego istnienia w relacji do $wiata i innego czlowieka.

Kategoria innego (innego czltowieka) wyeksponowana przez Rosenzweiga
stala si¢ bardzo popularna we wspodtczesnej mysli filozoficznej, pedagogicznej,
spolecznej, kulturoznawczej, na co zwraca uwage Barbara Galli:

Kluczowy kategorie, pojecie postmodernistycznego myslenia stanowi uzycie
pojecia inny zaréwno dla okreslenia Boga, jak i ludzkiego istnienia. Jest to
zwrot bardzo interesujacy, ale niesie on ze sobg réwniez pewne zagrozenia.
Inny stal si¢ popularng kategorig na ustach wszystkich modnisiéw nowego
filozofowania. Inny jest interesujacy w jego ulotnosci. «Inny» wraz z dekon-
strukcyjng ideg ztudnych i ulotnych znaczen, wraz z dostrzezeniem znaczenia
tekstow oraz znaczenia w ogole, czasami wraz z nauka o braku sensu, zeslizgnat
sie w bardziej «inny», niz by¢ powinien’.

Nastepnie Galli zwraca uwage na to, ze nowi mysliciele z lat dwudziestych ubie-
glego wieku, tacy jak miedzy innymi Franz Rosenzweig, Eugen Rosenstock,
Martin Buber, Hans Ehrenberg czy Ernest Simon, ,,uznali innego nie jako ulot-
nego, niewidzialnego i nieuchwytnego, ale, wrecz odwrotnie, «innego» jako
zupelnie dostepnego™. Ujecie innego jako tego tu oto, jako kogos$ zupelnie
dostepnego pozwala Rosenzweigowi powigzac to pojecie z kategoriami odno-
szacymi si¢ do codziennej egzystencji, do ludzkiego istnienia oraz wyrazi¢ je za

8 F Rosenzweig, Nowe myslenie. Kilka uwag ex post do Gwiazdy zbawienia, [w:] F. Rosenzweig,
Gwiazda zbawienia, Krakdéw 1998, s. 675-676.

° B. Galli, God, Man and the World, dz. cyt., s. 20.

10 Tamze.
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pomocg myslenia mowy. Autorka ksigzki God, Man and the World, omawiajac
pojecie innego jako zupelnie dostepnego, dopowiada réwniez:
Wspolczesny mysliciel Emmanuel Levinas réwnowazy ulotno$¢ Innego kon-
kretnym pojeciem i przyktadem twarzy oraz zamierza definiowa¢ «innego» [...]
wylacznie w relacyjnych i etycznych kategoriach. [...] Rzeczywiscie, wlasnie
z «innego» wywodzg si¢ wszystkie znaczenia nalezace do zycia''.

Pojecie innego jako kogo$ dostepnego koresponduje z pewna zaleznoscia
czasowy, ujawniajaca sie w relacji pomiedzy inny ma mysla i mowa. Jest tak
dlatego, ze aby moc ujac siebie i §wiat w relacji do innego, potrzebny jest czas,
poniewaz, jak to ujmuje Rosenzweig,

Potrzebowa¢ czasu znaczy nie mdc niczego uprzedzaé, na wszystko czekad,

by¢ zaleznym od innego w tym, co najbardziej wlasne. Dla mys$lacego mysli-

ciela wszystko to jest nie do pomyslenia, a odpowiada to jedynie myslicielowi

mowy'2
Dla Rosenzweiga potrzeba innego oraz czas to elementy konstytutywne nowego
myslenia, ktore w swej podstawie zostaje oparte na dialogicznych strukturach
jezykowych. Owa potrzeba drugiego cztowieka, z ktérym moge wejs¢ w rela-
cje, zmienia zupelnie perspektywe poznawczg istniejacej rzeczywistodci; rze-
czywisto$ci, ktéra wydarza sie¢ w czasie, a $cislej, w ktdrej czas sie¢ wydarza.
Taka rzeczywisto$¢ §wiata jawi sig¢ jako rzeczywisto$¢ przezywana przez czlo-
wieka na zasadzie dialogicznej relacji Ja-Inny, w ktérej moze wydarzy¢ si¢ dia-
log, rozmowa ujmowana za pomocg struktur jezykowych opartych na pytaniu
i odpowiedzi.

Co zatem upodabnia nowe myslenie i nowe nauczanie? To, co upodabnia
nowe myslenie i nowe nauczanie, zaczyna si¢ od potrzeby spotkania z innym,
jest to takze fakt, Ze niezbedna jest w nim rozmowa, postawienie pytania przy-
chodzacego od innego, takiego pytania, ktérego nie moglbym postawi¢ sam
sobie, ktére prowadzi do wspolnego poszukiwania na nie odpowiedzi, do jakiej
nie mégtbym dojs¢ sam. Dlatego nowe nauczanie, podobnie jak nowe myslenie,
potrzebuje stuchacza, wspotrozméwecy, ktérzy pozostaja ogarnigci wspolnym
dochodzeniem do poznania prawdy, dla kazdego z nich nieznanej. A to wszystko
musi mie¢ swoje miejsce i czas, poniewaz nigdy nie wiadomo, kiedy i skad przyj-
dzie odpowiedz.

Dla Rosenzweiga drugim waznym aspektem, okreslajacym podejmowane
przez niego kwestie filozoficzne, jak réwniez kwestie pedagogiczne, jest odkry-
cie specyficznie rozumianej drogi prowadzacej do poznania prawdy. Rosenzwe-
igowi nie chodzi jednak o odkrycie prawdy, co do ktdrej wszyscy sie zgadzaja, ale
takiej prawdy, do ktorej

11 Tamze, s. 20-21.
12 E Rosenzweig, Nowe myslenie, dz. cyt., s. 676.
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prowadzi droga poprzez prawdy, ktdre cztowieka juz co$ kosztuja, do tych, kto-
rych nie moze on sprawdzi¢ inaczej niz przez ofiare swego zycia, a w koncu
do tych, ktérych prawde mozna sprawdzi¢ dopiero przez narazenie zycia
wszystkich®.

Prawdy, ,ktére czlowieka co$ kosztujg”, nie sa to prawdy wynikajace z teo-
retycznych rozwazan, ktéorym on sam poswigca wiele uwagi w opisie teorii
prawdy mesjanskiej, ale sg to te prawdy, ktére weryfikuje samo zycie. Dla autora
Gwiazdy tylko takie prawdy moga pokazywac réznice pomiedzy teorig prawdy
a faktycznym zyciem jednostki. Dopiero taka prawda, ktorg weryfikuje samo
zycie, moze ujawni¢ rdéznic¢ pomiedzy nauczaniem typowo teoretycznym
a nowym nauczaniem opartym na do$wiadczeniu zycia i prawdzie ujawniajacej
sie w samym $rodku zycia.

Inne wazne aspekty upodabniajace nowe myslenie i nowe nauczanie, oparte
na takich kategoriach, jak inny, czas i dialog, wiaza sie¢ z filozofig przektadu oraz
z konstruowaniem heteronomicznej struktury podmiotowosci dialogicznej,
ktdrej forma pozostaje rozmowa tworzona w oparciu o cytaty biblijne majace
charakter wydarzenia. Waznym aspektem w konstruowaniu podmiotowosci
jest przedstawienie jej jako przejscia od samotnej, zamknietej w sobie sobosci
do ozywionej mdéwiacej duszy. Kwestie edukacyjne odnoszace sie do opisu pod-
miotowosci opartej na rozmowie mozna widzie¢ w bezposrednim odniesieniu
do znaczenia, jakie w jej konstrukeji pelni filozofia przektadu, co nastepujaco
ujmuje David Schubert:

Rosenzweig wierzyl, ze kazda ludzka wypowiedz jest zasadniczo dialogiczna
i ze kazda rozmowa jest juz aktem przekladu. Stuchanie mowy jest juz prze-
kladem mowy na twoje stuchanie; méwienie jest przektadem twojego umystu
na wyjatkowe rozumienie oczu innego. Przynosi to nowe oryginalne rozumie-
nie: kazdy musi przektadaé. Ten, ktory mowi, juz przektada swoéj wlasny punkt
widzenia na punkt widzenia innego, nie kogokolwiek, ale konkretnego innego
naprzeciw mnie i jest on zdolny 1 otwarty, zeby uchwyci¢ go w jego wlasnym
rozumieniu. [...] Rosenzweig nie przeciwstawial sobie studiowania Biblii i jej
przekladu. Rzeczywiscie wierzyl, ze przekladanie na inny jezyk oznacza per se
wzbogacenie i przyczynek, poniewaz przynosi to osobiste drogi rozumienia.
Najbardziej znaczaca filozofia przekladu miala gtebokie implikacje dla rozu-
mienia Rosenzweiga poje¢ pedagogicznych™.

Problem przekladu Rosenzweig wykorzystuje w swojej koncepcji odnowy
edukacji zydowskiej*. Dlaczego zatem kwestia przektadu, dialogiczne struktury
jezykowe oparte na stuchaniu i odpowiadaniu oraz Zzywa mowa rozszerzajaca

13 Tamze, s. 686.

14 D. Schubert, The Free House of Study, dz. cyt., s. 6.

15 W interpretacjach filozofii Rosenzweiga kwestia przekladu jest bardzo czgsto pomijana, cho-
ciaz sam Rosenzweig w swej tworczoéci zajmowal sie przekladami i komentarzami, za przyklad
czego moze postuzy¢ poezja Jehudy Halewiego (zob. E Rosenzweig, Komentarze do Jehudy Hale-
wiego w przekladach na niemiecki, ,Literatura na Swiecie” 2011, nr 5-6, s. 316-319).
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obszar jezykowy na podejmowanie dzialan wobec innych i siebie samego, staje
sie tak wazna dla poje¢ pedagogicznych Rosenzweiga? Jest tak dlatego, ze, jak
dodaje Schubert:

Jezyk pojawia sie na obszarze intersubiektywnosci bedacym obszarem spotka-
nia. Tak wiec jedynie w rozmowie pomiedzy ludzmi i jako akt przektadu, jezyk
moze rzeczywiscie stac si¢ styszalny, publiczny, oczywisty. Wediug Rosenzweiga
przektad jest prawdziwym celem ducha’®.

Rosenzweig jezyk, obszar intersubiektywnosci i spotkania z ich konstytutyw-
nym elementem, jakim jest akt przekladu, faczy z ubogaceniem innego oraz
nowymi drogami rozumienia jako najwazniejszymi elementami nauczania
(edukaciji).

Problem przektadu pokazuje réwniez bardzo istotny moment w pedago-
gicznym mysleniu Rosenzweiga, ktéry mozna uja¢ w nastepujacym stwierdze-
niu dotyczacym tworczej jakosci przekladu, co ujmuje on nastepujaco w eseju
zatytulowanym Postowie do hymnow i wierszy Jehudy Halewiego: ,Twoércza
jako$¢ przekladu nie moze tkwi¢ nigdzie indziej niz tam, gdzie tkwi tworcza
jakos¢ méwienia”"’. W nastepnych zdaniach autor Gwiazdy mierng jakos$¢ prze-
kladu, jezyka i ttumacza poréwnuje do rdznicy, jaka zachodzi pomiedzy czto-
wiekiem, ktéry niewiele ma do powiedzenia, a czlowiekiem, ktéry ma co$ do
powiedzenia:

Poniewaz [ten, ktory - J. M.] nie ma nic do powiedzenia, nie musi si¢ tez

niczego domaga¢ od jezyka, a jezyk, od ktérego mdwiacy niczego si¢ nie

domaga, kostnieje i jako ze stuzy wytacznie porozumieniu, moze utraci¢ swoja
racje bytu na rzecz jakiego$ esperanto. Kto ma co$ do powiedzenia, powie to

w nowy sposob. Staje si¢ tworcg jezyka. Kiedy juz si¢ wypowie, jezyk bedzie

mial inne oblicze niz przedtem.

Sformutowane przez Rosenzweiga cele i metody edukacyjne nowego
nauczania oparte na dialogu, filozofii przektadu oraz stawaniu sie twdrca jezyka,
mozna wykorzysta¢ w odnowie edukacji zydowskiej, ale w jaki sposéb? Rosen-
zweig odpowiada, ze metody edukacyjne oparte na rozmowie, spotkaniu, akcie
przekladu staja si¢ metodami podstawowymi i pomocnymi przede wszystkim
W nauczaniu opierajacym si¢ na idei rownosci ucznidéw i nauczycieli, w ktérym
podejmowane s3 najwazniejsze tematy okreslajace tradycje zydowska i zydow-
ska egzystencje (ludzkie istnienie) jako fakt egzystencjalny.

Tak rozumiana zydowska edukacja polega na odwrdceniu zasady mdéwiacej,
ze uczenie powinno si¢ rozpoczyna¢ od Tory i prowadzi¢ do zycia. Nowa

16 D. Schubert, The Free House of Study, dz. cyt., s. 6-7.

17 F. Rosenzweig, Postowie do hymnow i wierszy Jehudy Halewiego, ,,Literatura na Swiecie” 2011,
nr 5-6, s. 300.

18 Tamze.
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edukacja ma rozpoczyna¢ sie w samym srodka zycia i prowadzi¢ do Tory, co
znajduje swoje potwierdzenie w najwazniejszym zalozeniu Rosenzweiga, ze
powinna ona rozpoczynac si¢ od doswiadczenia zycia i dopiero jako taka ma
prowadzi¢ do rozumienia tekstow, prawa, a przede wszystkim innych i samego
siebie. Jak podkresla Amir Yehoyada,

Misja Lehrhausu bylo odnowienie tej relacji, oddajac Talmudowi i Torze ich
znaczenie egzystencjalne. Taka instytucja byla konieczno$cig w ukierunko-
waniu odwrotnym od tego, ktére przewazalo az do teraz. Nie trzeba byto juz
wychodzi¢ od Tory ku egzystencji, ale powraca¢ od egzystencji do Tory. Dla
Rosenzweiga byt to znak czasu®.

Tak rozumiana edukacja znacznie wykraczala poza edukacje¢ typowo syna-
gogalng, prowadzila od tego, co zewnetrzne, do tego, co wewnetrzne, i mogta
ukazywac najglebszy sens zycia, zasypujac roznice i konflikt pomiedzy wiedzg
i zyciem, co podkresla Schubert: ,Rozréznienie pomiedzy badaniem a ucze-
niem, pomiedzy wiedzg a zyciem bylo gtéwnym punktem krytyki Rosenzweiga
dotyczacym zydowskiej edukacji jego czaséw”®. Ten konflikt, stanowigcy
gtéwny problem edukacyjny jego czasow, Rosenzweig nieustannie prébowat
rozwigzywaé w calej swej tworczosci filozoficznej i pedagogiczne;.

Rosenzweig, méwiac o tym, ze wiedza wywodzi si¢ z doswiadczenia zycia,
nie negowal wiedzy zawartej w ksigzkach. Uwazal tylko, Ze jest ona niewystar-
czajaca, co réwniez dopowiada Schubert:

Mysl Rosenzweiga nie oznaczala negacji znaczenia ksigzek, nauczania czy
wiedzy. Ale Rosenzweig zrozumial, ze ksiazki nie moga zastgpi¢ zycia i jego
egzystencjalnych probleméw i pragnien. W koncu tylko konkretne zycie ozy-
wi¢ moze wiedze i nauczanie. Tym miejscem, w ktérym mozna kogos ozywic,
jest wylacznie zywa mowa. Rosenzweiga mys$lenie mowy (Sprachdenken) oraz
jego koncepcja konkretnego, dialogicznego spotkania staly sie podstawowa
koncepcji Niezaleznej Szkoly Zydowskiej?'.

Edukacja, ktérej uwaga jest skupiona tylko na teoretycznych badaniach, jest
zdaniem Rosenzweiga niepelna, za co poddawat krytyce metody wyktadania
w wyzszych szkotach zydowskich. Na przyktad Hochschule fur die Wissen-
schaft des Judentums w Berlinie byla nowoczesna i postepowa, ale ze wzgledu
na jej typowo akademicki model edukacyjny Rosenzweig nie mogl zaakcepto-
waé prowadzonego w niej nauczania. Dla autora Gwiazdy zbawienia przekazy-
wanie wiedzy musi uwzglednia¢ doswiadczenie i wiedze, a pedagogiczne zato-
zenia wychodzace od momentu do$wiadczenia maja przetamywac wszystko to,
co dzieje si¢ na wykladach akademickich, na ktérych student jedynie zderza si¢
z olbrzymim gmachem nauki i nigdy nie moze pozostawa¢ w zgodzie z nauka

19 A. Yehoyada, Lehrhaus, dz. cyt., s. 208.
20 D. Schubert, The Free House of Study, dz. cyt., s. 8.
21 Tamze,s. 11.
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i samym soba. Rosenzweig zaznacza, ze w eseju Nowe myslenie. Kilka uwag ex
post do Gwiazdy zbawienia, w nauczaniu opartym tylko na metodologicznych
badaniach, ktére odnosi si¢ réwniez do nauczania filozofii jako dyscypliny
uniwersyteckiej, ,jakze czesto regula s uczniowie, ktérzy nigdy nie wychodza
ponad uczniowski poziom i do wlasnej emerytury tego nie zauwazaja; dlatego
za jedyny typ teorii poznania uznajg oni ten, ktory nadaje sie do zajec¢ ze stu-
dentami”®. Nauczyciel koncentrujacy sie wiec tylko na teoretycznych aspek-
tach nauczania nie mégtby, zdaniem Rosenzweiga, sprosta¢ nowym wymogom,
jakie wynikaja z zalozen odnowy edukacji judaistycznej. Takie podejscie eduka-
cyjne rozwijane przez autora Gwiazdy jako nowe nauczanie tworzyto podstawe
dla nauczania w zatozonym przez niego Niezaleznym Domu Zydowskim we
Frankfurcie.

Nowe nauczanie czy utopia edukacyjna?

To, co dalekie moze by¢ tylko uzyskane
przez to, co najblizsze, jedynie w tej chwili
Franz Rosenzweig

Powyzsze stowa napisal Rosenzweig podczas swoich przygotowan do wykltadow,
ktére mialy sie odby¢ w Lehrhausie. Wyklady te znacznie réznily sie od wykta-
déw typowo akademickich. Byly one oparte na dialogicznym spotkaniu, na
rozmowie prowadzonej w zywym, prostym jezyku. Powyzsze stwierdzenie
Rosenzweiga, ktore spajaja stowa ,,to, co najdalsze” i ,,to, co najblizsze”, nalezy
natomiast rozumie¢ w ich wzajemnym powigzaniu i przektadalnosci. Oznacza
to, Ze to, co dalekie, moze zosta¢ uobecnione w tym, ,,co najblizsze” oraz to, ze
»to, co najdalsze”, w relacji do ,,tego, co najblizsze”, moze by¢ urzeczywistniane
w do$wiadczeniu zycia. Inaczej méwiac, to, ,co najdalsze” i jako takie pozo-
stajace gdzie$ poza, moze zosta¢ uobecnione w tym, ,,co najblizsze”, tu i teraz,
w samym $rodku zycia. Ze zwiazku, jaki zachodzi pomiedzy uobecnianiem
tego, co najdalsze, w tym, co najblizsze, mozna wydoby¢ pewien rys mesjanski
i utopijny. Pojecie utopii w mysli Rosenzweiga moze by¢ rozumiane jako nie-
ustanne przywolywanie tego, co nieobecne, a co urzeczywistnia si¢ tu i teraz,
w samym $rodku zycia, co zarazem nie niszczy otwarcia si¢ na to, co inne. To
uobecnianie si¢ tego, co inne, jest zarazem nieustanng antycypacja owego ,jesz-
cze nie” i pozostaje nigdy niedomknietym otwarciem si¢ na (niemozliwe) zda-
rzenie innosci wydarzajace si¢ w samym srodku zycia.

22 F. Rosenzweig, Nowe myslenie, dz. cyt., s. 685.
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W mysli filozoficznej Rosenzweiga opartej na mysleniu mowy, a takze w jego
pojeciach pedagogicznych zachodzi $cisty zwiazek pomiedzy tym, co najdal-
sze, a tym, co najblizsze, co zarazem moze stac¢ si¢ doswiadczeniem samego
zycia. Na potwierdzenie tych zaleznosci wskazuje koncowy rozdzial Gwiazdy
zbawienia zatytulowany Ksztalt albo wieczny ponad-swiat. Brama - spojrzenie
wstecz, w ktorym znajduje si¢ przejmujacy fragment, niczym mistyczne wyzna-
nie samego Rosenzweiga, zatytulowany Perspektywa: codziennos¢ zycia. To,
co ostatnie. Rosenzweig pisze w nim, Ze to, co ostatnie, znajdujace si¢ gdzies
»ponad-$wiatem”, otwiera si¢ w najbardziej wewng¢trznym centrum, z ktérego
mozna oglada¢ siebie samego:

A zatem 6w przybytek, w ktérym dozwolil mi On oglada¢, musiat by¢ w samym

$wiecie cze$cig ponad-$wiata, zyciem poza zyciem. Lecz to, co dal mi do ogla-

dania poza zyciem, nie jest niczym innym niz tym, czego moglem dowiedzie¢

sie juz w samym $rodku zycia. Réznica polega tylko na tym, ze teraz widze,

a nie tylko slysze. Gdyz oglad na wysokos$ciach zbawionego ponad-$wiata nie

wskazuje mi niczego innego niz to, co powiedzialo mi juz stowo Objawienia

w samym $rodku zycia®.

Stowa wypowiedziane przez Rosenzweiga znalazly odzwierciedlenie w jego
wlasnym zyciu, a swoje uzasadnienie odnajduja one réwniez w jego mysleniu
mowy i nowym nauczaniu, w ktérych obecne pojecia wynikajg z proby ujecia
czego$ ,poza’, czego$ ,ponad-swiatem” w odniesieniu do tego, co najblizsze,
a co ujawnia si¢ w samym $rodku zycia oraz w wiedzy przez to zycie weryfiko-
wanej i w relacji do blizniego. I chociaz pojecia utopii i czasu mesjanskiego nie
sa do konca tym samym, to jednak znajduja wspolny element méwiacy o tym,
ze to, co pozostaje odsuniete w czasie, urzeczywistnia sie tu i teraz, na co zwraca
uwage Kenneth Reinhard w swoim eseju zatytutlowanym W strong politycznej
teologii blizniego:

Franz Rosenzweig pokazuje w swojej GwieZdzie Zbawienia, Yaczacej trzy pod-

stawowe elementy cztowieka, $wiata i Boga z trzema podstawowymi relacjami

stworzenia, objawienia i zbawienia, iz to ostatnie wkracza w §wiat poprzez akt
milosci blizniego jako warunek mesjanicznej przemiany, rewolucji spolecznej

i radykalnego przewartosciowania wszystkich wartoséci. Dla Rosenzweiga czas

mesjanski nie jest czym$ odsunietym w nieokreslong przysztos¢, tylko czyms,

co dzieje sie teraz, atakiem na terazniejszo$¢ czasu terazniejszego ze strony bli-

skosci blizniego*.

Powyzsze stwierdzenie Reinhard ilustruje cytatem z Gwiazdy zbawienia

mowigcym o tym, Ze to, co dzieje si¢ teraz, dokonuje si¢ w tym, co najblizsze,
w bliskosci blizniego:

23 Tamze, s. 657-658. 3
24 K. Reinhard, W strong politycznej teologii blizniego, [w:] S. Zizek, E. L. Santner, K. Reinhard,
Blizni, dz. cyt., s. 35.
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Jesli wiec o wszelkim zbawczym zjednoczeniu stoi napisane «jeszcze nie», to
moze z tego wynika¢ jedynie to, ze koniec przedstawia jedynie to, co ogélne
i najwyzsze, reprezentowane przez to, co poczatkowo w danym wypadku naj-
blizsze. Wiezami dokonanego i zbawiajacego polaczenia czlowieka i §wiata jest
poczatkowo blizni i wcigz tylko blizni, to, co poczatkowo najblizsze®.

Reinhard swoje rozwazania dotyczace warunkow, w jakich nastepuje antycy-
pacja czasu mesjanskiego, rozumianego jako to, co odsuniete w czasie, do tego,
co poczatkowo najblizsze, a co ujawnia si¢ w relacji z bliznim, podsumowuje
nastepujaco:
Dla Rosenzweiga milo$¢ blizniego nie jest tylko pierwszym krokiem na dro-
dze ku zbawieniu, dobrym uczynkiem, ktéry ma pomdc uczyni¢ swiat lep-
szym w jakiej$ hipotetycznej przyszlosci, tylko jego urzeczywistnieniem teraz,
immanentnym stwarzaniem jego transcendentalnych warunkéw. Blisko$¢ bliz-

niego materializuje nieuchronne odkupienie, uwalnia «tu i teraz» z okowow
teologii i wrzuca je w rachunek rézniczkowy bliskosci®.

W kontekscie rozwazan Kennetha Reinharda, odnoszacych si¢ do idei
Rosenzweiga antycypacji tego, co odsunigte w czasie, a co juz jest jakos obecne,
urzeczywistniane, pojawia si¢ pytanie o to, jaki zachodzi zwigzek miedzy obec-
nymi w jego mysli rysami utopijnymi a nowym nauczaniem? Czy jest to utopia
edukacyjna? Aby mdc odpowiedzie¢ na te pytania, nalezy przypomnie¢ najwaz-
niejsze zalozenie filozofii Rosenzweiga, ktére polega na przedstawieniu wzajem-
nych zwiazkow, jakie zachodza miedzy cztowiekiem, swiatem i Bogiem, mie-
dzy elementami catkowicie od siebie odseparowanymi, ktére jednakze mozna
pomysle¢ w szczegdlnych relacjach stworzenia, objawienia i zbawienia. Cen-
tralng relacja pozostaje relacja pomig¢dzy cztowiekiem i Bogiem rozumiana jako
Objawienie. Pojecie Objawienia staje si¢ rowniez decydujac w zakresie jego roz-
wazan o edukacji. Jak podkresla Yehoyada, ,Rosenzweig umieszcza w centrum
swego nauczania Objawienie nie jako wydarzenie historyczne i publiczne, ale
jako ulotne wezwanie plynace od Boga wywolane przez jego mitos¢ do czlowie-
ka”?”. W innym miejscu natomiast Yehoyada Objawienie jako relacje Boga i czto-
wieka laczy z nowym mysleniem i z edukacjg zydowska, co ujmuje nastepujaco:

Jego «nowe myslenie» zmierza do wyjasnienia sposobu, w jaki zywy czlowiek

kontempluje swoje wilasne zycie, $wiat, w ktérym zyje i Boga, wobec ktérego

zyje. Ten zamiar pocigga za soba odnowienie edukacji zydowskiej tak, zeby
naklaniala ona do wyboru tej drogi. Edukacja nie powinna przeksztalca¢ czto-

wieka w kogo$ innego, niz on sam jest; musi ona wzmacnia¢ go, gdy przychodzi
mu wyraza¢ w swoim zyciu to, co jest ukryte w nim samym?*.

25 F. Rosenzweig. Gwiazda zbawienia, dz. cyt., s. 380.

26 K. Reinhard, W strong politycznej teologii blizniego, dz. cyt., s. 35-36.

27 A. Yehoyada, Education, [w:] Dictionnaire Franz Rosenzweig, dz. cyt., s. 111.
28 Tamze, s.110.



Janusz Maj, Nowe nauczanie Franza Rosenzweiga...

Nalezy doda¢, ze odnowienie edukacji zydowskiej jako wzmacnianie tego
wszystkiego, co jest zawarte w cztowieku, a co w jakims$ sensie jest urzeczy-
wistniane, rowniez antycypowane, przywolywane, odsuniete w czasie, ujaw-
nia si¢ w czynie mifosci blizniego i w relacji, jaka zachodzi miedzy cztowie-
kiem a $wiatem okreslanej przez autora Gwiazdy jako zbawienie. Pomimo ze
w mysli Rosenzweiga Objawienie jako ulotne wezwanie pozostaje kategoria
najwazniejsza, to nowe nauczanie i nowe myslenie oraz caly kontekst odnowy
edukacji zydowskiej odnosi si¢ jednak najbardziej do relacji zbawienia, czyli
do relacji, jaka zachodzi migdzy czlowiekiem a $wiatem. To przeciez w $wiecie,
w ktérym jest inny, moze niejako urealnia¢ si¢ to, czego jeszcze nie ma, ale co
juz nastepuje, jest urzeczywistniane. Natomiast w (po)mysleniu owych relacji
ukazuje sie zasadnicza réznica miedzy starym mys$leniem a nowym mysleniem
polegajaca na tym, ze za pomoca starego myslenia nie mozna uja¢ wzajemnych
zwigzkow zachodzacych miedzy poszczegdlnymi, transcendentnymi i nieredu-
kowalnymi wzgledem siebie elementami. Zdaniem Rosenzweiga relacje pomie-
dzy poszczegélnymi nieredukowalnymi elementami mozna pomysle¢ tylko za
pomoca nowego myslenia, poniewaz w nim 13cza si¢ kwestie doswiadczenia
i myslenia (wiedzy), laczy si¢ czas i zywa mowa oraz inny jako obecny tu i teraz
w swej jednostkowosci i konkretnosci, inny, czyli ten najbardziej bliski, sasiad
i blizni.

Relacje, jakie zachodza miedzy sluchaczem a stuchajacym wynikaja réw-
niez z metody nowego myslenia i nowego nauczania, ktére potrzebuje stucha-
cza, drugiego cztowieka, wspdtrozmoéwcy oraz w ktérym potrzebne sg pytania
przychodzace od innego. W tym sensie nowe nauczanie staje si¢ spotkaniem
ludzi pragnacych si¢ czego$ dowiedzieé, czegos, czego nie mogltby sie dowie-
dzie¢ kazdy z nich z osobna. Wspoélne pragnienia poznawania prawd, ,ktore
co$ kosztujg’, tworza pomiedzy stuchaczami bliskos¢ i wiez, hermeneutyczna
zalezno$¢ miedzy doswiadczeniem zycia i weryfikowang przez to doswiadcze-
nie wiedza. W starym mysleniu nie byto mozliwe stuchanie, zaleznos¢ i bliskos¢
stuchacza, rozmdéwcy, poniewaz bylo to myslenie pozaczasowe i jako takie nie
potrzebujace innego. Autonomiczna, samotna w swym przekazie mysl réwniez
nie potrzebuje kogo$ innego, a to wlasnie inny jako kategoria i jako inny, ten oto
konkretny czlowiek niedajacy si¢ uchwycic¢ i zdefiniowa¢ w pojeciach, okresla
metode myslenia, ktora staje sie szczegélnie wazna w nowym nauczaniu, co
podkresla Barbara Galli:

Dla Rosenzweiga «to, co inne» — «to, co inne», czy to ludzkie, czy boskie —
nigdy nie jest rzeczg. «To, co inne» jest zawsze prawdziwa, rzeczywista osoba,
do ktoérej musimy moéwic¢ jako do konkretnego innego. Tak wiec po zakon-
czeniu Gwiazdy Rosenzweig uswiadamia sobie, ze nie bedzie juz mogt pisa¢
ksigzek?®.

2% B. Galli, God, Man and the World, dz. cyt., s. 25.
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To uswiadomienie odkrywa w nim pragnienie realizacji siebie na plaszczyznie
pedagogicznej, na ktdrej potrzebny jest inny, do ktérego mozna moéwic:

Pragnie on widzie¢ naprzeciw siebie twarz tego konkretnego Innego, do kt6-
rego moéwi i do ktdrego pisze i od ktérego oczekuje odpowiedzi. Dlatego wia-
$nie takie nauczanie tak bardzo do niego przemawia®.

Rosenzweig juz jako nauczyciel-pedagog uwazat, ze takie nauczanie powinno
rozpoczynac si¢ od stuchania drugiego czlowieka, od stéw przychodzacych od
niego samego, od stow ksztalttujacych stuchacza i stuchajacego.

Owocem pedagogicznej i zarazem filozoficznej realizacji Rosenzweiga byta
odnowa edukacji zydowskiej i judaizmu w ogéle. W niej realizowaly sie réwniez
dazenia i pragnienia samego Rosenzweiga. Jak trafnie podsumowuje Yehoyada,
azeby odnowa edukacji w ogdle mogta zaistnie¢,

Wystarczy o$mieli¢ si¢ odrzuci¢ akademickie i tradycyjne formuly studiowa-
nia, ktore nie byly zdolne do tego, by odcisna¢ pietno na przezywanej egzysten-
cji. Trzeba bylo neues Lernen, «<nowego nauczania», ktére dazyto do poruszania
wielkich probleméw, nie tracac z oczu klasycznych tekstow'.

Podloze realizacji dla tak rozumianego nowego nauczania stanowit Lehrhaus
(Niezalezna Szkota Zydowska we Frankfurcie).
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Franz Rosenzweig's new teaching, the Lehrhaus and
educational utopia

Abstract: The paper discusses Franz Rosenzweig’s new teaching approach
and its effects on Judaic education renewal. It shows the new teaching based
on dialogue (conversation) to challenge the academic method of knowledge
acquisition by opting for the knowledge and experience of life and the rela-
tional meeting of students and teachers. The paper also highlights a relation-
ship between the new teaching and the new thinking against the background
of such philosophical categories developed by Rosenzweig as language, living
speech, other and time. The interconnection between the new thinking and the
new teaching brings to light utopian traits of the latter, demonstrates the neces-
sity to produce a new type of teacher-pedagogue and explains the role of the
Lehrhaus (Free Jewish House of Study in Frankfurt) in the renewal of Jewish
identity and education.

Keywords: dialogue, educational utopia, language, Lehrhaus, meeting, new
teaching, new thinking, other, speech
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Utopia podmiotowosci Jespera Juula

Abstrakt: Utopia kieruje sie przekonaniem, ze inny $wiat jest mozliwy, ze
wspolczesnos¢ nie wyczerpuje ludzkiej potencji kreacji $wiata. My$lenie edu-
kacyjne przepelnione jest ideami innego, alternatywnego spoteczenstwa, cho¢
wydaje sie, ze obecnie duch utopii znajduje si¢ w odwrocie. Celem artykulu jest
przyblizenie koncepcji pedagogicznej duniskiego pedagoga i terapeuty Jespera
Juula, potraktowanej tu jako alternatywa dla wspdtczesnych niedostatkow
edukacji. Juul proponuje interesujaca i kompleksowq wizje zmiany relacji mie-
dzyludzkich, bedaca podstawa budowy nowych relacji spotecznych. Projekt
ten mozna potraktowaé jako utopijny, poniewaz zaktada, ze budowanie wie-
lowymiarowych relacji stuzacych wszystkim (dzieciom, rodzicom, szkofom,
spoleczenstwom): 1) wiaze si¢ z wykroczeniem poza obowigzujace schematy
myslowe dotyczace wychowania i zycia spotecznego, gdzie ich podstawg sta¢
sie powinny kategorie odpowiedzialnosci i kompetencji; 2) wymaga radykalnej
zmiany jezyka i sposobu jego uzywania w kierunku niewymuszonego dialogu;
3) powoduje koniecznos¢ przeksztalcenia szerszego kontekstu spoteczno-eko-
nomicznego od nadzoru w stron¢ samodzielnoéci my$lenia.

Stowa kluczowe: Jesper Juul, kompetencja, kryzys szkoly, odpowiedzialno$¢,
podmiotowosé

Myslenie utopijne zdaje sie implicite wpisane we wszelkie projekty wycho-
wawcze, jako ze zakladaja one wizje przeksztalcenia czlowieka ku pewnemu
bardziej lub mniej dookreslonemu celowi, ktérego urzeczywistnienie ma sta-
nowi¢ jednoczesnie potwierdzenie stusznosci uprzednich diagnoz i zalozen
tejze rzeczywistosci sie tyczacych. Projekty wychowawcze (szerzej: edukacyjne)
korelujg z projektami utopijnymi takze dlatego, ze stworzenie nowej prze-
strzeni do Zycia (utopii) nieodzownie zwigzane jest ze stworzeniem nowego
czlowieka (edukowaniem), ktory te przestrzen nie tylko ma zamieszkiwaé, lecz
takze zapewne nie zechce jej porzucac na rzecz innych. Wylaniajq si¢ stad dwie
podstawowe funkcje projektow utopijnych: krytyka odziedziczonego porzadku
oraz apologia nowego tadu. Krytyka wskazuje przy tym zaréwno na niedostatki
i niedoskonatosci zastanej rzeczywistosci, jak i dotychczasowych sposobow jej
ujmowania, apologia kieruje za§ w strone¢ przyszlego szczgscia oraz srodkow



Sylwester Zielka, Utopia podmiotowosci Jespera Juula

stuzacych jego zdobyciu'. Ten ogdlny schemat posiada wiele wariantéw, w kto-
rych zaréwno krytyczna, jak i apologetyczna funkcja zyskuje swoje konkretne
dopetlnienie (do ktérych jeszcze si¢ bede odwotywal), niemniej jednak stanowi
pewien standard przy okreslaniu i kategoryzowaniu danych projektéw jako
utopijnych.

Celem tego tekstu jest przyblizenie koncepcji pedagogicznej Jespera Juula,
dunskiego pedagoga i terapeuty rodzinnego, dosy¢ jeszcze stabo znanego w Pol-
sce, ktorego twdrczos¢ potraktuje jako utopijng w pewnym ponizej okreslonym
sensie. Aby tego dokona¢, 1) pokrotce przedstawie sylwetke Juula, 2) wskaze
kilka znaczen pojecia utopii i w jednym z nich usytuuje jego dzieto oraz wskaze,
dlaczego tak czynig, po to, aby 3) nieco szerzej przyjrzec si¢ zalozeniom jego
praktyki edukacyjnej i 4) wyprowadzi¢ kilka wnioskéw ogdlnych, takze natury
krytycznej. Rekonstrukcja ta jest efektem poszukiwania alternatyw edukacyj-
nych dla wspolczesnej rzeczywistosci szkolnej, ktorych to poszukiwan - jak
sadze — nie powinni$my ogranicza¢ wylacznie do pola refleksji filozoficznej,
uznajac jednoczesdnie, ze edukacja to przede wszystkim praktyka naszego zycia
codziennego, warto wigc postuchac tego, co postuluja praktycy.

Jesper Juul urodzit si¢ w Dani w 1948 roku, z wyksztalcenia jest pedagogiem
i trenerem rodzinnym, cho¢ studiowal takze historig i religioznawstwo. Swoja
kariere zaczynal u boku Wiktora Kemplera, znanego amerykanskiego psychia-
try, z ktérym od 1979 roku wspoltworzyt Skandynawski Instytut Kemplera,
ktérego dziatalnos¢ skierowana byta na ksztalcenie i doksztalcanie pedagogéw
inauczycieli. W 2004 roku zainicjowal powstanie sieci poradni wychowawczych
»Family-Lab International” (obecnie: ,Familylab Association”), majacej swoje
placowki w ponad 15 krajach, miedzy innymi w Niemczech, Austrii, Wloszech,
Chorwagji, krajach skandynawskich i Ameryce Poludniowej. Prowadzi takze
wyklady, seminaria oraz warsztaty dla rodzicow i organizacji publicznych. Co
wazne, pracuje rowniez z ofiarami przemocy (ktdra to kwestie uwaza za naj-
bardziej wspolczesnie palacy problem do rozwigzania), uchodzcami czy wete-
ranami wojennymi®. Ponadto jest autorem kilkunastu prac, wielu artykulow
i publikowanych odczytéw. Do najbardziej znanych prac naleza: Twoje kompe-
tentne dziecko, Kryzys szkoty, Zamiast wychowania oraz Agresja — nowe tabu?,
do nich tez, jako do pewnego ,,kanonu”, bede si¢ odwolywat, rekonstruujac jego
projekt.

Cho¢ w swojej pracy zawodowej taczy te dwa elementy swojej biografii,
znany jest w Polsce raczej pedagogom nieprofesjonalnym (rodzicom i trenerom
interpersonalnym) niz pedagogom profesjonalnym (nauczycielom i wykladow-
com akademickim). A dzieje si¢ tak z dwdch gléwnych powodoéw. Po pierwsze,

1 Por. L. T. Sergent, In defence of utopia, ,Diogenes” 2006, nr 1, s. 11-17.
2 Biogram Jespera Juula mozna znalez¢ na oficjalnej stronie internetowej Family-Lab: http://

www.family-lab.com/, 10.12.2016.
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intencjonalnie to nieprofesjonalni pedagodzy sa w koncepcji Juula traktowani
jako gtéwni aktorzy zmiany spotecznej, stad tez bierze si¢ ,poradnikowy” styl
jego wypowiedzi i to, ze jego prace wydawane s3 gléwnie w wydawnictwach
o stricte poradnikowym charakterze. Nie oznacza jednak, ze pod pozornie
przystepnie podanymi tre$ciami, nie kryje sie powazny i rozlegly intelektualnie
horyzont myslowy. Po drugie, pewne podobienstwa w jego projekcie wycho-
wawczym z innymi, zasymilowanymi juz przez teorie pedagogiczne (takimi jak
chocby Jeana Jacquesa Rousseau, Ellen Key czy Janusza Korczaka), powoduja, ze
w dobie tworzenia réznorodnych konceptéw edukacyjnych jego twérczo$¢ moze
wydac¢ si¢ niewiele wnoszaca rekapitulacja twierdzen uznanych poprzednikow,
co akurat nie jest oceng adekwatng, przy blizszym bowiem poréwnawczym spoj-
rzeniu (na ktére nie ma tu co prawda miejsca), okaze sie, ze przy ewidentnych
podobienstwach wystepuja tez zasadnicze rozbieznosci miedzy poszczegdlnymi
autorami, co oznacza, ze chocby takie okolicznosci, jak czas i miejsce tworzenia,
sg czynnikami réznicujacymi poszczegolne utopijne projekty.

Wyrazenie utopia nalezy do repertuaru poje¢ z zakresu nauk spotecznych
i humanistycznych, i jako takie nie posiada jednego ustalonego znaczenia,
poniewaz utopie poddawane s3 nieustajgcemu procesowi interpretacji. Sytu-
acje komplikuje dodatkowo fakt, ze oprocz samej niezwykle bogatej tworczosci
utopijnej, powstal szereg dyskurséw prébujacych réznymi metodami je usze-
regowac i sklasyfikowac®. I cho¢ zabiegi te przynosza zwykle niezadowalajace
efekty (czego nie omieszkaja zaznaczy¢ kolejni badacze), niemniej jednak sa
pewna naukowg koniecznoscig radzenia sobie z tg réznorodnoscig i wielo$cig.
Przyjmuje zatem - za Dariuszem Brzezinskim* - ze pole semantyczne wyraze-
nia utopia odsyla do trzech senséw podstawowych: utopia jako projekt swiata
idealnego, jako wytwor fantazji oraz jako alternatywa. Utopijny projekt swiata
bez skazy to wizja $wiata przysztosci, $wiata harmonijnego, podporzadkowa-
nego jakiej§ Wyzszej Zasadzie, wizja zazwyczaj zaktadajaca jednolitg koncepcje
natury ludzkiej; $§wiat idealny to produkt filozoféw-architektow planujacych
szczescie innych. Utopia bywa okreslana takze jako twor fantazyjny, a bywa tak
opisywana gléwnie przez krytykow pierwszego ujecia, ktorzy podkreslaja ,,nie-
praktyczny” jej wymiar i rozczarowania, ktdére za soba niosa proby jej wpro-
wadzania. Trzecie, najbardziej mi bliskie, ujecie ukazuje utopie jako alterna-
tywe, ktora, rozpoznajac okolicznosci i ograniczenia historycznej aktualnosci,
proponuje zmiane¢ i rozwigzania konkretnych dylematéw i probleméw; nie
jest to bynajmniej wizja catosciowa, lecz lokalna i kontekstowa. Utopijny pro-
jekt Juula traktuje wlasnie jako jedno z mozliwych rozwigzan sytuacji polskiej
os$wiaty, o ktdérej w sposéb niezwykle przekonujacy pisat przed laty Bogustaw

3 Por. B. Baczko, Swiatta utopii, Warszawa 2016, s. 19-74.
4 Por. D. Brzezinski, Myslenie utopijne w teorii spolecznej Zygmunta Baumana, Warszawa 2015,
s. 40-56.
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Sliwerski: ,,Gleboki kryzys o$wiaty i edukacji w okresie powstawania zrebow
nowego ustroju spoleczno-politycznego i gospodarczego Rzeczpospolitej Pol-
skiej ujawnil skale bezradno$ci i zagubienia u wielu pedagogéw™. W poszuki-
waniach drég wyjscia z owej bezradnosci i zagubienia warto takze uwzglednia¢
glos tych, ktérzy proponuja realny $wiat inaczej pomyslany.

Chociaz Juul znany jest gtéwnie jako autor wielu tekstow o charakte-
rze poradnikowym (lub tak odbieranych), to jednak posiadaja one wyrazng
teoretyczng podstawe, stuzaca do budowy tego, co nazywa ,,zdrowymi rela-
cjami spolecznymi”. Projekt ten mozna potraktowa¢ jako utopijny, poniewaz
zaklada, ze budowanie wielowymiarowych relacji, stuzacych wszystkim (dzie-
ciom, rodzicom, szkotom, spoteczenstwom): 1) wiaze si¢ z wykroczeniem poza
obowigzujace schematy myslowe dotyczace wychowania i zycia spolecznego,
gdzie ich podstawg sta¢ sie powinny kategorie odpowiedzialnosci i kompeten-
¢ji; 2) wymaga radykalnej zmiany jezyka i sposobu jego uzywania w kierunku
niewymuszonego dialogu; 3) powoduje konieczno$¢ przeksztalcenia szerszego
kontekstu spoteczno-ekonomicznego od nadzoru w strone samodzielnosci
myslenia. Juulowski projekt opisuje wiasnie na tych trzech plaszczyznach,
uznajac je za najbardziej obiecujacy wklad w szeroko rozumiang twdrczosé
pedagogiczng i zmiang spoleczna.

Punktem wyjscia swojego myslenia i dzialania pedagogicznego (eduka-
cyjnego) czyni Juul wezwanie do uznania dziecka za kompetentnego czlonka
rodziny i spoleczenstwa®. Osia jego koncepcji jest rodzina, rozumiana jako
przestrzen blisko$ci, wyrozumiatosci i uczenia sie wszystkich jej czlonkéw - nie
tylko starszych wobec mlodszych, lecz takze miodszych wobec starszych. Uznaje
on - calkiem standardowo - ze jest to zréznicowana kulturowo miedzyludzka
przestrzen ksztaltowania sie czlowieczenstwa, czlowiek nie zyje bowiem ani
sam, ani tez w spoleczenstwie jako calosci; zyje zawsze w bardzo konkretnych
wspolnotach, ktore zazwyczaj opieraja si¢ na reprodukcji biologicznej. Catkiem
standardowo takze uznaje, ze rodzina jest siecig spoteczna, ktéra ma okreslone
funkcje. Najwazniejsza z tych funkcji czy tez zadan, jakie posiadajg rodzice
wzgledem swoich dzieci, jest utrzymanie/podtrzymanie ich kompetencji. Jak
Juul rozumie kompetencje? Zaklada on, po cz¢sci idac za Rousseau i Johnem
Deweyem, ze dzieci rodza si¢ jako obdarzone ,wlasng madroscig™. To natu-
ralistyczne spojrzenie zaklada, Ze juz od momentu urodzenia bardzo dobrze
orientujg si¢ one w swoich potrzebach, ktére wyznaczone s3 cyklem zycia.
Réwniez niezwykle sprawnie, szybko i chetnie uczg sie od innych zachowan

5 B. Sliwerski, Wstep, [w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sli-
werski, Krakéw 2001, s. 9.

6 Por. J. Juul, Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowal dzieci powazniej?,
Podkowa Leéna 2011, s. 9.

7 Tamze, s. 10n.
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spotecznych, ograniczonych w ramach socjalizacji pierwotnej z poczatku do
mikroprzestrzeni rodzinnej, ale z biegiem czasu poszerzanej o kolejne elementy
zycia spotecznego.

Przyjecie takiego spojrzenia zaklada, ze rodzina (a szerzej spoleczenstwo)
powinna zrezygnowac z modelu wychowania, ktory zaklada, ze dzieci sg de facto
istotami aspotecznymi i potencjalnie podobnymi do zwierzat. Taka bowiem kon-
cepcja dziecka zaklada, Ze nalezy poszukiwa¢ najlepszych, najskuteczniejszych
metod wychowania, ktére pozwola na wyuczenie go obowiazujacych w $wie-
cie dorostych wzorcéw i schematéw, bez specjalnej refleksji nad tym, jakie to
dziecko jest, jakie sg jego indywidualne potrzeby, predyspozycje. Metody te byly
rézne w zaleznosci od panujacych ideologii, ale zadna z nich nie kwestionowata
nacisku na wymuszong socjalizacje®. Wymuszona socjalizacja oznacza przyjecie
przez dorostych opiekunéw dziecka (rodzicéw, nauczycieli) optyki ,,dziecka jako
problemu”, ktérym nalezy sie zaja¢ przez stosowanie réznego rodzaju mechani-
zmow nacisku i wladzy (na przyktad w postaci indywidualnego lub zespotowego
zestawu kar i nagrdd), na plan dalszy odsuwajac lub w ogdle ignorujac potrzeby
dziecka i dziecko jako czlowieka.

Tego typu myslenie zwigzane jest z uznaniem rodziny jako ,struktury wila-
dzy, w ktorej — zaréwno w kategoriach spotecznych, politycznych i psycholo-
gicznych — mezczyzni mieli absolutng kontrole nad kobietami, a dorosli kon-
trole nad dzie¢mi™. Przez wieki ta hierarchia pozostawata niekwestionowana:
mezczyzna znajdowal si¢ na najwyzszym szczeblu, nastgpnie kobieta, potem
synowie, a na koncu corki. Oczywisty cel wychowania dzieci stanowilo przy-
stosowanie ich do tego, by staly si¢ postuszne osobom sprawujacym wtadze, co
Juul poréwnuje do zycia w strukturach totalitarnych, w ktérych nie wybuchaja
otwarte konflikty, a gdy to si¢ jednak dzieje, spotykaja sie z przemoca, w tym
fizyczng, lub ograniczaniem znikomej wolnosci. Ci, ktorzy si¢ przystosowali,
byli w zasadzie bezpieczni i gotowi do reprodukc;ji tych struktur. Ci za$ o sil-
niejszym indywidualizmie narazeni byli na réznego rodzaju zabiegi i terapie —
wychowawcze, resocjalizacyjne czy medyczne po to, by szybko przystosowali
sie do zycia w strukturach wladzy.

Przemiany spoleczne, polityczne, ekonomiczne sprawily jednak, ze ten tra-
dycyjny model rodziny zaczat si¢ rozpada¢, czego skutkiem byt migdzy innymi
krok ku rodzinie demokratycznej. W niej uznaje sie, ze dziecko to pelnowar-
tosciowy czlowiek, a zatem istota spofeczna, wrazliwa i empatyczna. To cechy,
z ktérymi dziecko przychodzi na $wiat, a nie wyuczone w procesie socjalizacji.
Aby jednak mogly si¢ one rozwija¢, dziecko musi przebywac z dorostymi, ktérzy
respektujg i ksztaltuja spoleczne, ludzkie zachowania. Stosowanie zatem jakis

8 Tamze, 17-18.
9 Tamze, s. 16.
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specjalnych metod ,,jest nie tylko niepotrzebne, lecz wrecz szkodliwe, bo redu-
kuje dziecko do roli przedmiotu™"’. Uznanie dziecka za kompetentne jest pierw-
szym krokiem do uznania go jako podmiotu relacji, gdzie wychowanie bedzie
rozumiane jako pelna zaangazowania opieka, z poszanowaniem jego godnosci
i odrebnosci oraz uwaznos$ciag na to, co dziecko chce przekaza¢ swoim doro-
stym i jednocze$nie czego nauczy¢ ich o nich samych. Tym samym wychowa-
nie powinno utraci¢ swoje konotacje zwigzane z poprawianiem, korygowaniem
imodelowaniem na rzecz tych, ktére podkreslajg jego zadanie jako szczegdlnego
rodzaju pomoc w stawaniu si¢ osoba dorosta''. Pierwszy typ wychowania jest
w ujeciu Juula zwigzany z hierarchig i opresja, wymuszaniem okreslonych przez
dorostych sposobéw postepowania i myslenia, i powoduje destrukcyjne skutki
w psychice dziecka, drugi zas nawoluje do towarzyszenia dziecku w drodze do
dorostosci, wymaga od dorostych przede wszystkim pozbycia sie¢ przywigzania
do idei panowania i nadzorowania. Pierwszy z nich jest nadal w duzej mierze
zbiezny z wieloma wymiarami wspdlczesnego $wiata, dlatego tez jest niejako
»haturalny” wielu rodzicom (szczegélnie tym, ktorzy sami takiego wychowa-
nia doswiadczyli, a obecnie jako dorosli nie maja mozliwosci kontestowania
przemocowych struktur swojego zycia codziennego). Drugi ,wymaga ogrom-
nych zasobéw cierpliwosci i otwarto$ci”'? ze strony dorostych i zrozumienia
przez nich, ze w tej relacji to obie strony podlegaja wychowaniu, co w efekcie
powinno prowadzi¢ do uznania réwnorzednosci obu stron pod wzgledem moz-
liwosci wyrazania swoich emocji, potrzeb i aktow woli.

Whasciwym zadaniem mikro$wiata rodzinnego oraz szkoty staje si¢ w obli-
czu tych wyzwan budowanie w dziecku wysokiej samooceny: ,,Poczucie wla-
snej wartosci, nazywane tez czasem samoocena, odnosi si¢ do tego, kim jestem.
Decyduje o nim to, jak dobrze siebie znam i czy rozumiem wiasne uczucia
i postepowanie”". Poczucia wlasnej wartosci nie nalezy myli¢ z wiarg w siebie,
czyli z umiejetnosciami, kompetencjami i sprawnosciami w jakiej$ dziedzinie
zycia. Ten pierwszy termin odnosi Juul do poczucia swojego istnienia i stosunku
do niego, i podkresla jego nowatorski wplyw na pedagogike zorientowang na
odpowiedzialnos$¢. Do tej pory bowiem tlumiono dziecigce ,ja”, wymagajac
od nich postuszenstwa i dostosowania si¢ do regut doroslego $wiata, z czasem
dopuszczajac mozliwos¢ pracy nad wiarg w siebie, aby dzieci mogly osiggna¢
sukces w $wiecie dorostych. Jak pisze Juul:

Poczucie wlasnej wartosci sklada si¢ wigc z dwdch wymiardw: ilosciowego,
czyli tego, ile o sobie wiem i jak dobrze siebie znam; oraz jakosciowego, czyli

10 Tamze, s. 18.

11 Por. J. Juul, Zamiast wychowania. O sile relacji z dzieckiem, Podkowa Le$na 2016, s. 7.

Tamze.

J. JTuul, Kryzys szkoly. Co mozemy zrobi¢ dla uczniow, nauczycieli i rodzicéw?, Podkowa Le$na
2014, s. 109.
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mojego stosunku do tego, co o sobie wiem, a zatem jak traktuje siebie samego
i co o sobie mysle. Inaczej niz przy pewnosci siebie, ktora zalezy od moich naj-
lepszych umiejetnosci i osiagniec™.

Relacje rodzinne oraz szkolne powinny budowa¢ w dziecku ,,zdrowe poczu-
cie wlasnej warto$ci”, oznaczajgce jednoczesnie realne spojrzenie na siebie oraz
akceptacje. Dzieci traktuja bowiem siebie tak, jak traktuja je dorosli. Jesli zatem
otrzymajg wyrazny przekaz powaznego potraktowania ich przezy¢ i doswiad-
czen, to rowniez one same zaczng tak siebie postrzegac i traktowac.

Podobnie rzecz ma si¢ w odniesieniu do relacji rodzinnych i grupowych:
otwarte wyrazanie radosci z powodu ich obecnosci i bycia czescig wspdlnoty
sprawi, ze do$wiadcza one, ze ich istnienie posiada wieksza warto$¢ niz ich
osiggniecia. Krytyka i negatywne komunikaty, takie jak na przyklad ,jestes
niegrzeczny” czy ,jeste$ leniwy”, nie pozwalaja dziecku na wejrzenie w sie-
bie i zdobycie wiedzy o sobie, wszystkie uczucia i mysli bowiem, jakich w tej
chwili dostarcza, zostaja ujete za pomoca jednego ogolnego, niesprawiedli-
wego i krzywdzacego epitetu. Co wigcej, komunikaty takie powoduja w dziecku
wytwarzanie poczucia winy za taka sytuacje i informuja je, Ze ,,to, co si¢ z nim
dzieje, jest bledne, falszywe i nie powinno mie¢ miejsca”".

Aby zmieni¢ te niewlasciwe relacje, skutkujace negatywnym wizerunkiem
samego siebie i prowadzace do destrukcyjnych i autodestrukcyjnych zachowan,
Juul postuluje przejscie od pedagogiki postuszenstwa do pedagogiki odpowie-
dzialnosci. W pedagogice postuszenstwa chodzi o wladze - rodzice, zdaniem
Juula, czesto myla wladze z odpowiedzialnoscig, uznajac, ze pozwolenie dziecku
na bycie odpowiedzialnym za co$ oznacza dla nich utrate czesci wtadzy nad nim.
Dyskurs postuszenstwa prowadzi w konsekwencji do manipulacji dzieckiem,
jego emocjami i potrzebami, w takich sytuacjach dziecko nie uczy sig, a nawet
oducza sie, rozpoznawania samego siebie i koncentruje si¢ na poznaniu tego,
czego od niego chca inni. Dodatkowo manipulacje takie ukrywane sg czesto
pod postacia hasta ,,dzieci potrzebuja granic”, co Juul odczytuje jako kolejny akt
egzekwowania wladzy nad dzieckiem. Nie odrzuca on jednak myslenia w kate-
goriach stawiania granic, ale chodzi mu raczej o umiejetnos¢ wyznaczania
swoich wilasnych granic, a nie stawianie ich innym. W potocznym rozumieniu
brak granic w wychowaniu oznacza, ze dzieci ,,robig, co chcg’, ze panuje chaos
i anarchia, i aby im zapobiec, konieczne jest limitowanie pewnych zachowan lub
typow sytuacji, ktore z perspektywy wladzy rodzicielskiej przywrdca tad i porza-
dek. Juul wyraznie podkredla, ze ,,nikt nie ma prawa wyznacza¢ granic innym
ludziom™¢, a ,Dzieci nie potrzebujg granic, tylko réwnorzednego dialogu,

14 Tamze,s. 111.
15 Tamze, s. 114.
16 . Juul, Zamiast wychowania, dz. cyt., s. 40.
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w ktorym ich integralnos¢ nie zostaje naruszona™’, co jednak nie oznacza, ze
we wspdlnotowym zyciu rodzinnym nie obowigzuja zadne reguly - jest to rzecz
jasna niemozliwe, bo bez nich taka wspolnota nie mogtaby istnie¢. Wlasciwe
relacje miedzy cztonkami rodziny wymagaja umiejetnosci okreslania samego
siebie przez kazdego z jej czlonkéw. Ta trudna sztuka autodefiniowania pozwala
na $wiadome i refleksyjne okreslenie swoich celéw, dazen, zachowan i towarzy-
szacych czlowiekowi emocji, a tym samym daje wtasciwa podstawe do prowa-
dzenia wszelkiego dialogu: szczero$¢.

Aby zapobiec postawie manipulacyjnej, rodzice powinni wyrzec si¢ stoso-
wania sity (przemocy fizycznej i psychicznej, na ktérg sklada si¢ takze jezyk
dyskredytacji, obwiniania, oceniania czy pouczania'®) we wzajemnych relacjach
miedzy sobg i miedzy sobg a dzieckiem. Oznacza to przejscie od jezyka idealu
do jezyka codziennosci. Uzywanie jezyka idealu oznacza werbalne konfronto-
wanie aktualnej postawy badz zachowania dziecka z wymyslong i fantazyjna
wizjg, czy tez modelem ,wlasciwego” zachowania wyprowadzonym z jakiejs
przebrzmiatej juz tradycji lub innych czaséw historycznych. Zdaniem Juula jed-
nak ,,zaden model nie doréwna nigdy prawdziwemu zyciu™*’, ktoére jest pelne
zmienno$ci, niedookreslonosci i przygodnosci. Jezyk codziennosci to komu-
nikaty zawierajace osobisty stosunek do tego, z czego sklada si¢ zycie. Szczere
powiedzenie, ze si¢ czegos$ nie lubi lub ze pewna sytuacja komus nie odpowiada,
nie przynosi ani dziecku, ani dorostemu zadnej ujmy, przeciwnie: pozwala na
wyijscie z roli, ktdrej nie chce si¢ odgrywag, i jednoczesnie pozwala na zakomu-
nikowanie partnerowi dialogu czego$ o sobie.

Kiedy dziecko czegos$ chce, co nam si¢ nie podoba, trzeba mu to jasno zakomu-
nikowac i powiedzie¢, dlaczego uwazamy ten pomyst za niezbyt dobry. Wtedy
bedzie ono réwnie powaznie traktowaé nas. Ale jesli nie jesteSmy gotowi, zeby
traktowa¢ swoje dziecko powaznie, to nie mozemy oczekiwaé, ze ono bedzie
powaznie traktowac nas. Gdy zorientuje sig, ze nie traktujemy go serio, bedzie
tylko pozornie postuszne, a w rzeczywistosci zbojkotuje nas za plecami®.

Tym samym nalezy pomdc dzieciom w braniu odpowiedzialnosci za wtasne
zycie, co oznacza nauke ponoszenia konsekwencji za wlasne decyzje i wybory.
W odpowiedzialnym dialogu nie ma relacji wygrany - przegrany, kazdemu
uczestnikowi zalezy bowiem na lepszym poznaniu siebie i partnera.

Zmiana jezyka nie moze jednak dotyczy¢ wylacznie relacji rodzinnych
i winna obejmowac¢ takze szersze relacje spoleczne, w tym przede wszystkim
szkolne.

17 Tamze, s. 16.

18 Por. J. Juul, Agresja - nowe tabu? Dlaczego jest potrzebna nam i naszym dzieciom?, Podkowa
Le$na 2013.

12 7. Juul, Zamiast wychowania, dz. cyt., s. 16.

20 Tamze, s. 29.
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Jesli chcemy uczyni¢ szkote miejscem bardziej znosnym dla dzieci, to najpierw
musimy sprawi¢, zeby stala si¢ ona miejscem bardziej zno$nym dla nauczy-
cieli. [...] Zawdd nauczyciela jest czym$ niezwykle wartosciowym, czego jed-
nak wiekszo$¢ ludzi nie rozumie. Z ich pracg nie wigza sie ani dobre zarobki,
ani jaki$ szczegolny szacunek spoteczenstwa. Uwazam, ze dopiero kiedy si¢ to
zmieni, w szkotach pojawi si¢ wiecej radosci?'.

Juul podkresla, ze wspoétdzialanie, ktére ma przynosi¢ pozytywne dla dziecka
rezultaty, nie moze opiera¢ si¢ ani na przeciwstawieniu sobie rodziny i szkoty
jako dwdch podstawowych instytucji wychowawczych, ani tez na konkurowa-
niu przez rodzicéw i nauczycieli w wykazywaniu swej sily narzucania dziecku
znaczen. Proponuje on, aby to wspotdzialanie nastepowalo na poziomie dialo-
gicznej relacji migdzy nauczycielem a rodzicem. Polega¢ ma ona na odrzuceniu
utartych schematéw dotyczacych przede wszystkim tego, ze zardwno pierwsi,
jak i drudzy uznajg si¢ za ,ekspertéw od dzieci”. Wspoélng plaszczyzng poro-
zumienia powinna by¢ wymiana osobistych informacji miedzy nauczycielami
a rodzicami podyktowana troska o dziecko, w przeciwienstwie do oburzenia
»ztym” zachowaniem lub ,,ztymi” ocenami. Czg¢sto obie strony uznaja si¢ za naj-
bardziej kompetentne, aby wypowiadac si¢ o sytuacji dziecka. W rzeczywistosci
jednak czesto konfrontacja taka podyktowana jest checig walki o uznanie do
decydowania o dziecku. Pozycja nauczyciela w systemie o$wiaty zapewnia mu
poczucie sily instytucjonalnej, w ramach ktorej czesto oczekuje on od rodzica
postusznego wcielania w zycie $rodkéw zaradczych, ktére sformutowat jako
rozwigzanie problematycznej sytuacji z uczniem. Czestg reakcja rodzicow jest z
kolei nieche¢ konfrontowania sie z mozliwoscig, ze z zachowaniem ich dziecka
wigzg sie jakie$ problemy. Rozwigzaniem tej patowej sytuacji jest rezygnacja
z wiedzy eksperckiej przez obie instancje i stanowi ona, zdaniem Juula, szanse
na ,autentyczne spotkanie ludzi zainteresowanych wspélng szkola dla swoich
dzieci’, to znaczy na ,lokalny dialog”** owocujacy wielo$cig pozbawionych oso-
bistych uprzedzen odpowiedzi i sprawdzaniem ich w praktyce wychowawczej.

Szkota nie jest jednak pozbawiona zewnetrznych oddziatywan systemu poli-
tycznego, ktory takze wywiera presje nawet na najbardziej wolno$ciowo nasta-
wione szkoly: ,Wspolczesny neokonserwatywny wiatr, ktdry wieje przez Europe
i przynosi wiecej granic, wiecej karania i wigcej konsekwencji, da si¢ by¢ moze
wytlumaczy¢ rosngca niepewnoscia i dezorientacja spoleczenstwa w kwestii
tego, co stuszne, a co nie”®. Utrata spolecznego konsensusu w kwestii wartosci
nie powinna by¢ podstawg do rozpaczy i dzialan zmierzajacych do przywrdcenia
rzadow ,,silnej reki”. Takie dzialania prowadza bowiem do poglebiania si¢ spo-
tecznych napig¢ i frustracji, ktére w odniesieniu do edukacji Juul nazywa ,kry-
zysem szkoty”.

21 Tamze, s. 76.
22 Tamze, s. 78-79.
23 1. Juul, Kryzys szkoly, dz. cyt., s. 13-14.
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Jakie rozwigzania ,kryzysu szkolnego” proponuje Juul? Omodwie pokrotce
dwa z nich. Przede wszystkim zniesienie obowiazku szkolnego, ktory jest wyra-
zem panstwowego przymusu edukacyjnego, na rzecz ,,prawa do nauki’**. Ma to
w efekcie spowodowac przywrdcenie poczucia godnosci uczestnikom systemu
szkolnego. Zwré¢my od razu uwage, ze Juul nie proponuje zniesienia systemu
edukacji publicznej finansowanej ze srodkéw panstwowych, ale rola panstwa
powinna ogranicza¢ si¢ do zapewnienia pomocy i wsparcia dla nauczycieli
i uczniéw na poziomie realizacji zadan edukacyjnych, jednocze$nie nie wyma-
gajac okreslonego standardu nauczania jednakowego dla wszystkich uczniéw.
Whbrew obawom niektdrych zniesienie obowiagzku szkolnego nie spowoduje, ze
szkoly nagle opustoszeja. Jesli uczniowie i nauczyciele rozpoznaja je bowiem
jako miejsca rozwoju i wzajemnego szacunku oraz ochrony swojej integralno-
$ci, to nadal bedg do nich uczeszczali, a nawet robili to z wiekszg ochotg i zaan-
gazowaniem niz dotychczas.

Drugi postulat Juula wigze si¢ z dowartosciowaniem uczniowskiego samo-
dzielnego myslenia, ktdre zostaje przeciwstawione ,wykonywaniu rozkazéw”.
Ta militarno-industrialna metafora opisuje nie tylko dawne podejscie do szkoly
i ucznia, lecz takze - zdaniem Juula - oddaje takze klimat szkoly wspolczesnej,
w ktorej od uczniéw wymaga si¢ przede wszystkim postuszenstwa i zdawa-
nia si¢ na zewnetrzny autorytet. Wskazujac na nieetyczng i nieefektywna nature
takiej edukacji, pyta:

Czy naprawde zalezy nam, zeby wchlonely jak najwiecej wiedzy, ktdra potem

na komende wyplujg z siebie na teécie, a nastepnie zapomna? Jesli zapytamy

o to specjalistow od zasobow ludzkich w firmach, okaze sie, ze tacy ludzie nie

sg juz dzisiaj potrzebni. Firmy nie chcg postusznych wykonawcéw rozkazow,

ale odpowiedzialnych i silnych osobowosci, ktére potrafig pracowaé w sposob
kreatywny i podejmowac samodzielne decyzje®.

Oba postulaty majg charakter antykonserwatywny, niosa za sobg duzg dawke
jednostkowego i spotecznosciowego nonkonformizmu, co zawsze bylo niewy-
godne dla wszelkiej wladzy o charakterze autorytarnym.

Podsumowujac, utopia podmiotowosci Juula proponuje wspélnote szcze-
rych, nawzajem doskonalgcych si¢ i szanujgcych ludzi, ktérych zycie przepet-
nione jest wieloma relacjami na réznych poziomach zycia spotecznego, gdyz
pisze zaréwno o budowaniu poczucia wlasnej wartosci przez wszystkich nie-
zaleznie od wieku, pisze o problemach wynikajacych z rozmijania sie oczeki-
wan i mozliwosci poszczegolnych cztonkdw rodziny, pisze wreszcie o szkole jako
przestrzeni, ktéra w swoim obecnym ksztalcie przechodzi powazny kryzys zwig-
zany z brakiem umiejetnosci komunikacyjnych - zaréwno ze strony uczniéw,
rodzicéw, jak i nauczycieli. Takze jezyk Juula nie jest ,typowym” jezykiem

24 Tamze, s. 11.
25 Tamze, s. 15-16.
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poradnikowym, nie epatuje on instruktazem i zaleceniami, nie podaje gotowej
~recepty’, wedle ktorej osiagnie sie sukces, raczej wskazuje na bogactwo mozli-
wosci i koniecznos¢ podejmowania wysitkéw zmierzajacych do zamiany teraz-
niejszego marnotrawstwa ludzkiej potencji. W swoich krytycznych uwagach nie
pomija takze szerszego kontekstu spolecznego-ekonomicznego, oddzialujacego
zaréwno na relacje rodzinne, jak i szkolne. Jednakze jest to najstabsza strona
Juulowskiego projektu. Chociaz rozwaza on pozaszkolne czynniki wptywajace,
obecnie destrukcyjnie, na proces edukacji i system szkolny, to jednak propo-
nuje wizje, w ktoérej szkola i rodzina, dzigki partnerskiemu dialogowi, sa w sta-
nie przeciwstawic¢ si¢ niewlasciwej i antyrozwojowej polityce. Taka perspektywa
w znacznej mierze splaszcza $wiat zycia dzieci i dorostych, idealistycznie umiej-
scawiajac ich w relacjach tylko szkolnych i rodzinnych. Ponadto stusznie pro-
ponowana postawa dialogu i odpowiedzialnosci zostaje domyslnie ograniczona
do lokalnych wyzwan, przed ktérymi staja dzieci, rodzice i nauczyciele. Postawa
taka wydaje si¢ przesigknieta duchem redukcjonizmu do spraw biezacych i auto-
chtonicznych, wrecz oswojonych i potocznych, zamiast by¢ punktem wyjscia do
przekroczenia partykularyzmu i familiaryzmu ,,swoich” problemadw.

Pomimo tych zarzutéw sadze, ze alternatywa, na jaka wskazuje Juul, winna
by¢ odczytywana jako wazny glos praktyka w kwestiach dotyczacych obecnej
sytuacji czlowieka, rodziny, szkoly i §wiata, takze w kontekécie polskim, aby
przetamaé to poczucie bezradnosci, o ktérym pisat przed laty Sliwerski, a ktére
nie stracilo niestety na aktualnosci.
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Sylwester Zielka, Utopia podmiotowosci Jespera Juula

Jesper Juul's utopia of subjectivity

Abstract: Utopia is driven by the idea that another world is possible, that its
current state is not exhaust its creative potential. Thinking about education is
filled with ideas of other, alternative societies, even though it would seem that
nowadays the spirit of utopia is retreating. The aim of this paper is to intro-
duce educational ideas of the Danish pedagogue and therapist Jesper Juul. His
ideas are treated here as an alternative for current deficiencies in the sphere of
education. Juul offers an interesting and comprehensive vision of the changes
within the sphere of interpersonal relationships which would become a foun-
dation for developing improved social relations. This project may be treated
as utopian, because it assumes that developing multidimensional relationships
beneficial for everyone (children, parents, schools, societies) 1) is related to
moving beyond the current thinking patterns concerning education and social
life towards the dominant categories of responsibility and competence, 2) requ-
ires the radical change in language and its use towards the unforced dialogue,
and 3) involves the need for reshaping the wider social and economic context
from control towards independent thinking.

Keywords: competence, crisis of school, Jesper Juul, responsibility, subjectivity
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Utopijna koncepcja nazistowskiej edukacji
na przyktadzie Hitlerjugend

Abstrakt: Niniejszy artykul dotyczy przenikania utopii ITI Rzeszy i jej wpltywu
na system edukacji. Wyrézniajaca cecha utopijnosci jest antycypacja nadej-
$cia Tysiacletniej Rzeszy wraz z typowymi wyobrazeniami dla millenaryzmu
i eschatologii. Nazisci chcieli ,,stworzy¢” nowego czlowieka, ktérego wycho-
wuje panstwo. System edukacji jest powigzany z wychowaniem etatystycznym,
ktére prowadzi do uniformizacji §wiatopogladu, nieuchronnie zmierzajac do
zaniku indywidualizmu.

Slowa kluczowe: III Rzesza, Hitlerjugend, nazizm, utopia

Nazizm a utopia

Prdba spojrzenia na III Rzesze z perspektywy utopijnej i dystopijnej pozwala
nie tylko lepiej zrozumie¢ istote nazizmu, lecz takze odpowiedzie¢ na pytanie:
co sprawilo, ze spoleczenstwo niemieckie ulegto obtudnej ideologii, na zawsze
kojarzonej z immanentnym zlem?

Weltanschauung Adolfa Hitlera, bazujacy na zwulgaryzowanym history-
zmie, uzupelniony o spoteczny darwinizm, rodzil przekonanie, zZe Niemcy sa
przedstawicielami wyzszej rasy pandw (Herrenvolk), bedac w rezultacie wybra-
nymi do wznoszenia podwalin nowego panstwa. Utopijna wizja nadejscia
Tysiacletniej Rzeszy byla obietnica, ze los obywateli jako wspolnoty (Volksgeme-
inschaft) bedzie zdecydowanie lepszy, anizeli za czaséw Republiki Weimarskiej,
ktérej tworcy doprowadzili do zdrady, zadajac narodowi cios w plecy (Dolch-
stoss). Hitler postrzegat siebie jako proroka zeslanego przez Opatrznos¢, ktory
ma naprawi¢ bledy swoich poprzednikéw, odkupi¢ wine i doprowadzi¢ naréd do
wiecznej szczesliwosci'. Objecie przez niego wladzy zamyka cykl historii, w kto-
rej terazniejszo$¢ taczy si¢ z przeszloscia; fithrer bedacy wcieleniem dawnych

1 "W Mein Kampf okredlit si¢ mianem ,,chorazego nowej idei”, wyrazajacego pragnienia Niem-
c6w, ktorzy nie potrafili o nich glo$éno méwi¢ (zob. A. Hitler, Mein Kampf, Krakéw 1992, s. 58).
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wladcéw, niczym Zbawiciel w czasie paruzji niesie zbawienie i rados¢ dla swo-
ich wybranych. Hitler méwi, w jaki sposob nalezy si¢ do tego przygotowac:
Tym, o co musimy walczy¢, sa bezpieczefistwo istnienia i rozwoju naszej rasy
i narodu, wyzywienie jego dzieci i zachowanie czystosci krwi, wolnos¢ i nieza-
lezno$¢ ojczyzny, a wtedy nasz naréd bedzie mogt dojrze¢ do wypetnienia misji
nalozonej na niego przez Stworce Wszechswiata®.

W przeciwienstwie do chrzescijanstwa, hitleryzm wywyzsza cztowieka i jego
zdolno$¢ do zmiany otaczajacego $wiata; wywyzszenie cztowieka opiera sie na
Nietzscheanskiej definicji Ubermenscha i Untermenscha?. Stoi to w sprzeczno$ci
z koncepcja ewolucjonizmu chrzedcijanskiego reprezentowanego przez Pier-
re’a Teilharda de Chardina, jak i Mauricea Blondela, wedlug ktérego transcen-
dencja to inaczej uobecnienie Boga w ludzkiej aktywnosci*. Dla Hitlera czto-
wiek posiada nie-transcendentng osobowo$¢:

Wartos¢ kazdego czltowieka lezy w osobowosci, [...] kazda idea, kazdy czyn jest
rezultatem pracy tworczej jakiego$ cztowieka i ze podziw dla wielkosci nie jest
po prostu ofiarg dziekczynna, ale stanowi wieZ jednoczaca wszystkich wdziecz-
nych mu za to. Osobowosci nie mozna niczym zastapic®.

W swojej istocie hitleryzm jest zwulgaryzowanym i uproszczonym amalgama-
tem millenaryzmu i eschatologii, stawiajacym cztowieka ponad Bogiem®.

Tak w nazizmie, jak i kazdej innej ideologii autorytarnej (Rosja Sowiecka
czy Wlochy Mussoliniego) nie ma miejsca dla indywidualizmu i liberalizmu.
Budzito to sprzeciw juz w latach trzydziestych, gdy Hitler ,,w majestacie prawa”
przejmowal wladze. Mirostaw Sekreta na famach ,,Chowanny” twierdzil, ze
w owczesnych Niemczech wszystko bylo podporzadkowane panstwu, ktore jest
»zbiorowoscia [...] najwyzszego rzedu [...] bytem absolutnym, catkowitym, nie
da si¢ sprowadzi¢ do zadnego innego bytu. Jest [...] zrodlem ukladu, ukltadem
samym w sobie’”. Panstwo autorytarne stawia sobie za cel stworzenie nowego
czlowieka calkowicie podporzadkowanego. Justyna Jastrzgbska pisala:

2 Tamze, s. 43.

3 Poszukiwanie genezy narodowego socjalizmu w filozofii Friedricha Nietzschego jest duzym
uproszczeniem. Narodowy socjalizm nalezy traktowa¢ jako pozbawiona krytyki, a przede wszyst-
kim zbanalizowang realizacje wybidrczych haset i idei. W kontekscie omawianych zagadnien moz-
na mowic o trywializacji na przyktfad: spartanskiego modelu wychowania, pangermanizmu, prote-
stanckiej teologii zbawienia, az wreszcie filozofii Schopenhauera i Nietzschego (zob. A. Nehamas,
Nietzsche and «Hitler», [w:] Nietzsche, Godfather of Facism. On the Uses and Abuses of a Philosophy,
red. J. Golomb, R. S. Wistrich, Princeton 2002, s. 90-106).

4 O. Blanchette, Maurice Blondel. A Philosophical Life, Michigan 2010, s. 357-413; P. T. de Char-
din, Christianity and Evolution, New York 1971, s. 56-76.

5 A. Hitler, Mein Kampf, dz. cyt., s. 61.

¢ Wydana pod koniec wojny Das ewige Reich Waltera Nigga, szwajcarskiego teologa, jest dosko-
natym zrédlem do badania powigzan hitleryzmu z millenaryzmem i eschatologia (zob. W. Nigg,
Das ewige Reich. Geschichte einer Hoffnung, Zurych 1944, s. 365).

7 M. Sekreta, Polityka szkolna Niemiec hitlerowskich, ,Chowanna” 1936, t. 6, s. 24.
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Pedagogia niemiecka widzi przed soba jedyna droge: zerwanie z wplywami
wschodu i zachodu, oparcie si¢ tylko na istocie niemiecko$ci. Cechg kultury
zachodniej jest rozumowanie, o§wiecenie, idealem cztowiek oswiecony, ktory
wszystko chce zrozumie¢ i wszystko wyjasni¢ [...] Czlowiek nowozytny zrywa
wszelkie wiezi z caloscia, z rodzing, grupa zawodows, panstwem, ko$cio-
tem, krajem ojczystym, dochodzi do kosmopolityzmu i internacjonalizmu,
wszystko rozproszkowal, roztozyl, zrozumial, zajmuje wobec wszystkiego sta-
nowisko antymetafizyczne i antyreligijne, jest to czlowiek o wysokiej kulturze
technicznej, oddalony od natury, produkt wielkich miast. Narodowy socjalizm
odrzuca ideal czlowieka oswieconego, odrzuca pedagogike racjonalistyczng
iindywidualistyczna i Zada nowej, ktora by pojmowala cztowieka w konkretnej
petni stosunkéw i potrzeb zyciowych, ideatem bedzie cztowiek - czlonek spo-
tecznosci narodowopanstwowej, uznajacy to wszystko, co tamten odrzucat®.

Edukacja w rozumieniu Adolfa Hitlera

Nowa pedagogia nie mogtaby zosta¢ zrealizowana bez nauczycieli. Na ich bar-
kach spoczywata odpowiedzialno$¢, by zgodnie z zamystem Hitlera: ,,przemie-
ni¢ mioda latorosl w wartosciowy instrument dla pdzniejszego powigkszania
rasy””. Idealem, do ktérego zmierzali nazisci, mial by¢ cztowiek ,,raczy jak chart,
gietki jak skora, twardy jak stal Kruppa” - jak konstatowat Hitler w swoim prze-
moéwieniu w Norymberdze w 1935 roku. W Mein Kampf z kolei czytamy:

Cala edukacja powinna zmierza¢ ku temu, aby wolny czas chlopca zajaé
korzystnym rozwojem ciafa. Nie ma prawa pozwalajacego na to, aby marno-
wal swoje mlode lata i zakldcat spokdj na ulicach i w kinach, po calodziennej
pracy powinien wzmacnia¢ swoje miode cialo, tak aby zycie nie pozwolito mu
sta¢ sie miekkim, gdy wen wchodzi. Przygotowanie i zrealizowanie tego jest
obowigzkiem edukacji mlodego pokolenia, a nie tylko pompowanie tak zwanej
wiedzy. To musi uwolni¢ go od wrazenia, ze kierowanie cialem jest wylacznie
sprawg jednostki. Nikomu nie wolno grzeszy¢ przeciw potomnym, to znaczy
przeciw rasie'®.

Adolf Hitler byt przekonany, ze na pokoleniu mlodych Niemcoéw spoczywat
ciezar:

ostatecznych i najwiekszych rozstrzygnie¢ naszego globu. [...] Wszystko co
stabe musi odpas¢ pod uderzeniami mtota. W zamkach mego zakonu bedzie
wyrasta¢ mtodziez, ktéra zapelni §wiat przerazeniem. Chce miodziezy gwal-
townej, wladczej, nieustraszonej i okrutnej. Te wszystkie cechy musi posiada¢
mlodziez. Musi umie¢ znosi¢ bol. Nie moze mie¢ w sobie nic stabego ani czu-
tego. Wolny, wspaniaty drapieznik musi znowu blyskac z jej oczu. Silng i pickna
chce mie¢ moja mlodziez. Tylko z nig bede w stanie stworzy¢ to, co nowe...'%.

8 7. Jastrzebska, Wspélczesne prady w pedagogii niemieckiej, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1933,
r. 5, nr 3-4, s. 325.

° A. Hitler, Mein Kampf, dz. cyt., s. 69.

10 Tamze, s. 49.

11 Cyt. za: J. C. Fest, Oblicze Trzeciej Rzeszy, Warszawa 1970, s. 385.
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Realizacji tych celéw sprzyjala organizacja Hitler-Jugend, ktéra powstata
w 1922 roku jako mlodziezowe zaplecze Oddzialéw Szturmowych SA (Stur-
mabteilung). Po nieudanym puczu w 1923 roku organizacja zostala rozwiazana.
Wzrost popularnosci Hitler-Jugend przypada na lata trzydzieste, gdy organi-
zacjg kieruje Baldur von Schirach - najlepiej $wiadczy o tym liczba czlonkow,
ktéra w 1933 roku wzrasta dwudziestokrotnie, kiedy Hitler obejmuje oficjalnie
urzad kanclerza'. Uchwalone w 1939 roku rozporzadzenie obligowalo chtop-
cOw w wieku 10-18 lat do wstgpienia do Hitler-Jugend, dziewczeta miaty wsta-
pi¢ z kolei do Bund Deutscher Madel. W rezultacie organizacja liczyta wowczas
okoto osiem milionéw czlonkéw". W czasie wojny - gdy kierownictwo nad
organizacjg obejmuje Artur Axmann - czlonkowie organizacji sa przygotowy-
wani do stuzby wojskowej w brygadach strzeleckich oraz obronie przeciwlot-
niczej. W 1943 roku wobec pogarszajacej si¢ sytuacji na froncie wschodnim
i duzych strat wojennych zostaje utworzona 12. Dywizja Pancerna SS Hitlerju-
gend dowodzona przez Fritza Witta. Oddzial sktadal sie z nastolatkow w wieku
16-18 lat, ktorzy zastyneli z okrucienstwa i fanatyzmu'.

Chlopcy w wieku 10-14 lat nalezeli do Deutsches Jungvolk (DJ). Mto-
dzi adepci od samego poczatku byli poddawani indoktrynacji i oswajano ich
z kultem sily fizycznej. Obowigzkowe bylo uczestnictwo w paramilitarnych
zajeciach, ukierunkowanych na prace grupowa i wyksztalcenie w nich zdolno-
$ci przywodczych. Czlonkowie DJ byli podzieleni na obszary (Gebiete), ktore
dzielily si¢ na plemiona (Jungstamm okolo 600 osdb), te dzielily sie na chora-
gwie (Fahnlein okolo 160 osob), te ostatnie dzielily sie na szczepy (Jungzug), te
za$ dzielity si¢ na druzyny (Jungenschaft) liczace 10 chtopcow. W wieku 14 lat
chlopcy stawali si¢ prawowitymi czlonkami Hitlerjugend®.

Gléwne koncepcje wychowawcze zostaly wyrazone w publikacjach: Natio-
nalpolitische Erziehung (1928), Philopsophie der Erziehung (1928), Menschen-
formung (1933) oraz Erziehung im nationalpolitische Staat (1931) autorstwa
Ernesta Kriecka (1882-1947), ktory byl jednym z teoretykdw nazizmu. Zdrowie
i tezyzna fizyczna zyskiwalta na wigkszym znaczeniu niz wiedza sama w sobie,
o ile nie byla ona ukierunkowana na ,,pomoc” panstwu:

Do zadan szkoly nalezy — wedlug Jana Janiaka - okazanie pomocy panstwu
w walce przeciwko wrogom narodu niemieckiego, ktérzy spowodowali jego
wewnetrzne rozdarcie. Przejawia sie ono:

- pod wzgledem rasowym (domieszka krwi zydowskiej),

- etnicznym (sprzecznosci plemienne),

12 H. W. Koch, The Hitler Youth. Origins and Development 1922-1945, New York 2000, s. 17-56.
13 Por. G. Rempel, Hitler’s Children. The Hitler Youth and the SS, Chapel Hill 1989, s. 19-47.
14 Por. M. H. Kater, Hitler Youth, Massachussets 2004, s. 167-246.

15 H. Griinberg, Hitler-Jugend, Torun 1998, s. 89.
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- narodowym (nacjonalizm wystepuje jako przeciwnik pogladéw oraz prak-
tyki internacjonalizmu),

- religijnym,

- spoteczno-gospodarczym'.

Program nauczania opieral si¢ w na rewizjonizmie historycznym, co mialo
obudzi¢ wieksza swiadomos¢ narodowa w ramach Volkstumskampf. Przemoc
sama w sobie zostala strywializowana, wprowadzono apoteoze bohaterskiej
$mierci (Heldentod). Dazono do stworzenia szkolnictwa nacjonalistycznego,
militrastycznego i politycznego'.

Przedmiot wychowania fizycznego zyskal na znaczeniu do tego stopnia,
ze kazdy nauczyciel gimnastyki mial by¢ awansowany do stanowiska wicedy-
rektora szkoly. W ramach nauczania jezyka niemieckiego holdowano przede
wszystkim teutomanii, wprowadzajac do rozkladu nauczania nordyckie sagi.
Dla uczniéw starszych przewidziano z kolei lektury o bohaterstwie zolnierzy
frontowych z I wojny $wiatowej — gloryfikowaly one poswiecenie i odwage,
pietnujac jednoczesnie tchdérzostwo i koncyliatorstwo, co uderzalo bezposred-
nio w elity socjaldemokratyczne Republiki. Mlodziez miata czyta¢ powiesci nie
tylko o przezyciach frontowych. Wsréd lektur byty réwniez takie, ktore trakto-
waly o nowym uzbrojeniu i przygotowaniach do nowej wojny. Stale powraca-
jacymi toposami tych ksigzek byly: poswiecenie dla sztandaru, opis umundu-
rowania oraz stopni wojskowych w Wehrmachcie, biografia Hitlera i innych
bohateréw ruchu. W przypadku uczennic ich zestaw lektur wigzal si¢ z obo-
wigzkami spraw ogniska domowego, praca na roli, robdétkami recznymi'®.

Zajecia biologii w szkotach polegaly na wprowadzeniu w zasady eugeniki
rasowej. Uczniowie mierzyli czaszki, co miato stuzy¢ okresleniu typéw raso-
wych. W ramach nauczania matematyki oswajano z militaryzmem przez zada-
nia, w ktérych uczniowie mieli liczy¢ trajektorie wystrzelonych pociskow lub
zmuszano uczniow do obliczenia deficytu budzetowego spowodowanego przez
rzad socjaldemokratow.

W kontekscie nauczania historii zauwaza si¢ dezawuowanie kultury facin-
skiej i humanizmu na rzecz teutonskiej gigantomachii, w ramach ktdrej rasie
nordyckiej nadaje si¢ moc kulturotworcza. Skoncentrowanie uwagi na jednej
rasie umozliwia krzewienie mitu postannictwa Niemiec oraz wielkoniemieckie
ujecie procesu historycznego. Andrzej Zand opisywat ten proces nastepujaco:

Obiektywna prawda historyczna musi przesiedli¢ si¢ z muréw szkolnych do
uniwersyteckich. Niechaj uczeni w szczuptym kole specjalistow roztrzasaja

16 J. Janiak, Ksztafcenie i wychowanie w III Rzeszy w opinii polskiej publicystyki pedagogicznej z lat
1933-1939, ,,Przeglad Historyczno-O$wiatowy” 1987, nr 4, s. 451-452.

17 Por. Ch. Ingrao, Wierzy(¢ i niszczyc. Intelektualisci w machinie wojennej SS, Wolowiec 2013, s. 46, 86.

18 H. Griinberg, Hitler-Jugend, dz. cyt., s. 51-65.
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obiektywne wartosci: mtodziez trzeba karmi¢ czym innym - tym, czego pozada
dusza mlodziencza. A dusza ta faknie bohaterskosci, wielkosci, czynu. Rzecza
historyka w szkole jest takie przedstawienie historii, by w formie mitu data
mlodziezy pozadang pozywke i pchnela jg do czynnej postawy wobec zycia”.

Mitologizowanie przeszlosci lezy u podstaw budowania nowej tozsamosci.
Wytyczne Ministerstwa Spraw Wewnetrznych dla nauczania historii opubliko-
wane w 1933 roku okreslaly ramy programowe przedmiotu:

— przedstawienie prehistorii z perspektywy nordyckiej;

— cywilizacja grecka i rzymska byla dzielem rasy nordyckiej, a sam upadek
kultury antycznej nastapit w wyniku wedrowki ludéw i mieszania ras;

— $redniowiecze to okres dominacji plemion germanskich w Europie,
panowanie Karolingdw, zdobycze terytorialne na Wschéd od Laby;

— humanizm i reformacja to okres formowania poczucia narodowego, ktére
zaczyna si¢ krystalizowa¢ w okresie wojen napoleonskich i panowania
Bismarcka;

— okres I wojny $wiatowej i traktat wersalski to de facto zmierzch pogladu
liberalno-marksistowskiego i odnowa Niemiec. Kult wodza Fiihrerprinzip®.

Podstawy nauczania geografii byty oparte na paradygmacie socjaldarwini-
zmu, opierajac si¢ na zalozeniu, ze los narodow zalezny jest od sprzyjajacych
warunkow usytuowania geograficznego. W rezultacie prymitywnie skonstato-
wano, ze Niemcy zajmujg uprzywilejowane potozenie wzgledem krajow sasia-
dujacych. Wiedza o stosunkach mi¢dzynarodowych miala stuzy¢ wylacznie
legitymizowaniu prawa do zajmowania terytoriéw innych panstw i poddawanie
ich nazyfikacji. Do zadan nauczycieli przyrody nalezalo réwniez poznawanie
wlasnego kraju w ramach Heimatkunde. Szczego6lny nacisk kfadziono na tematy
zwigzane z folklorem, by w ten sposéb zblizy¢ si¢ do chtopstwa, gdyz doskonale
zdawano sobie sprawe, ze ludnos¢ wiejska przyjmowala nowe idee z o wiele
wieksza rezerwa, anizeli drobnomieszczanstwo.

Uczniowie mieli obowigzek uczestniczy¢ w zajeciach z wiedzy wojskowej
(Wehrwissenschaft), na ktérych wpajano poczucie postuszenstwa i karnosci.
Nauczano musztry, $piewano piesni wojskowe wziete ze $piewnika Blut und
Ehre, jak na przyklad Morgen marschieren wir in Fendesland (Jutro pomasze-
rujemy do nieprzyjacielskiego kraju), nie pomijano réwniez nauczania marszo-
wego kroku do melodii Marschengesang, Spielmannszug, Fanfarenzug®'.

Wdrozeniem nowych zalozen oswiatowych mieli sie zaja¢ specjalnie
przygotowani do tego nauczyciele. Mieli oni by¢ przygotowani zaréwno pod

1% A. Zand, Nauka historii w III Rzeszy, ,Zrab” 1933, t. 15, s. 77.

20 Por. J. Janiak, Nauczanie Historii w III Rzeszy w opinii polskiej publicystyki pedagogicznej
z okresu dwudziestolecia migdzywojennego, ,,Acta Univeristatis Lodziensis: Folia Historica” 1990,
nr 38, s. 107-132.

21 H. Griinberg, Hitler-Jugend, dz. cyt., s. 54.
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wzgledem fizycznym, jak i dydaktycznym. Minister odpowiedzialny za oswiate,
Bernhard Rust, podczas inauguracji jednej ze szkot pedagogicznych dat wyraz
ideatowi nauczyciela:

Szkota musi zorganizowa¢ sie w duchu naszej armii, i troszczy¢ o to, zeby caly
nar6d zostal tak wychowany [...]. Szanowni nauczyciele! Jeste$cie dowddcami
niemieckiego szkolnictwa narodowego [...]. Nie pozostawiam cienia watpliwo-
$ci, ze musimy wychowa¢ nowy rodzaj Spartan. Osoby, ktdre nie sg gotowe do
wstgpienia, do owej spartanskiej wspolnoty, beda musialy zrezygnowac z oby-
watelstwa Rzeszy*.

Wazne by kandydaci na nauczyciela wykazali si¢ doswiadczeniem w politycz-
nych oddziatach szturmowych SD lub Deutsche Arbeitsfront. Na tej podstawie
mozna ocenic¢ stopien ich zaangazowania politycznego.

Taki system wyobrazen doprowadzil do wojny, ktéra w rozumieniu nazi-
stow byla warunkiem koniecznym na drodze do realizacji planéw idealnego
panstwa. Millenarystyczna wizja ograniczala si¢ wylacznie do przedstawicieli
Herrenvolku i wykluczata tych, ktérych uznano za wrogéw systemu: Zydow,
marksistéw, przeciwnikow politycznych, jak réwniez osoby niepelnosprawne
uznano za rasowo nieprzydatne. W konsekwencji doprowadzilo to do ekster-
minacji na masowg skale, ktora przybrata skodyfikowang formute w postaci
deportacji do obozéw koncentracyjnych oraz egzekucji, ktérych procedura
zostala sprowadzona do swoistego rytualu mordowania.

Niemieckie szkolnictwo rozwijalo w uczniach ,wole wschodu” Hitlerowski
system edukacji, zdaniem Henryka Rowida, mial zapewnia¢ ,,promieniowanie
idei «totalitarnego panstwa» nie tylko na wewnetrzne regiony pogranicza, ale
i na ziemie panstw sgsiednich®. Wschod (Ostland), rozciagajacy si¢ od daw-
nych Inflantéw az do Besarabii, wraz z Polskg, Ukraing i Bialorusig, majacy
siega¢ Rosji, jawil sie jako raj utracony:

Na wschodzie nasze jutro [...] Tam jest troska narodu, tam czeka zagrozenie

i zwycigstwo. / Tam bracia beda lojalni, nigdy nie opuszcza sztandaru, / Piec-

set lat wiernosci: czuwali, cho¢ nikt im nie dziekowal. / Tam nie ma gospo-

darstw ani domdw, tam ziemia domaga si¢ ptuga. / Tam musimy zwyciezy¢

obcego, ktory kiedys juz nalezal do Niemcéw. / Tam czeka nas nowy poczatek,
wiec do broni, Niemcy stuchajcie!*.

Cytowany fragment odzwierciedla wyobrazenia na temat Wschodu, ktérego
kolonizatorami maja by¢ rolnicy, majacy doprowadzi¢ do tego, ze stopniowo
Niemcy nie beda juz naleze¢ do ,,zagubionych posrdéd stowianskich bezkre-
sow”. Te arkadyjskie wyobrazenia przekladaly si¢ na sprawy administracyjne.

22 Tamze, s. 55.

23 H. Rowid, Marsz kultury narodowosocjalistycznej ku granicom patistw sgsiadujgcym z I1I-cig
Rzeszg, ,Chowanna” 1937, t. 7, s. 157.

24 Cyt. za: Ch. Ingrao, Wierzy¢ i niszczy¢, dz. cyt., s. 215-216.
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Sonderreferat IVR (Wydziat IVD) tworzyl plany urbanizacyjne, postulujac
jednoczes$nie reorganizacje etniczng. Plan Konrada Meyera zakladat generalng
przebudowe terytorialng na nowych terenach. Zalecano oddzielenie Niemcow
od Polakéw przez stworzenie ,,kordonu sanitarnego”, co w rezultacie gwaranto-
walo tereny ,,czyste” rasowo. Generalplan Ost dzielit si¢ na wigkszy i mniejszy.
Plan osiedlenczy zakladal deportacj¢ 31 milionéw Polakéw, Rosjan i Baltow.
Wobec szesciokrotnie mniejszej liczby Niemcow realizacja planéw szybkiej
kolonizacji musiala trwa¢ bardzo dtugo. Pomimo probleméw demograficz-
nych, nazi$ci odznaczali si¢ zarliwoscig i pasja w swoich staraniach zrealizowa-
nia powzietych planéw. Juz w 1941 roku zorganizowano wystawe pod tytutem
Plannung und Aufbau im Osten, majaca ukazywac idealne rozwigzanie zabu-
dowy wsi niemieckiej (Strassendorf), ktora powstala w berlinskiej pracowni
Roth und Schummann. W latach 1942-1943 wdrazano te pomysly na terenie
Zamojszczyzny pod kierownictwem Odilo Globocnicka®.

Cztowiek a panstwo

Sita oddzialywania millenaryzmu na spoteczenstwo niemieckie doprowa-
dzita do catkowitej uleglosci wobec idei zawartej w Mein Kampf oraz partyj-
nej ideologii, ktérej dodawano ,,naukowego” splendoru wéréd wyksztalconych
elit oficeréw SS. Uwiedziony obywatel III Rzeszy staje si¢ ,cztowiekiem bez
wlasciwosci”, ktérego myslenie poddane jest radyklanej rewizji. Ten ekspery-
ment spoteczny zakonczylby sie prawdopodobnie niepowodzeniem, gdyby nie
indoktrynacja na wczesnym etapie rozwoju czltowieka. Idealny grunt stanowilo
szkolnictwo, ktére gwarantowalo wychowanie nowego czlowieka w mysl volki-
stowskiej ideologii.

Totalitarne wychowanie oczekuje nadejscia czlowieka podporzadkowa-
nego, ktory nalezy do ,,druzyny wodza”. Najblizsza rodzina ustepuje miejsca
panstwu, ktore sublimuje rodzicielskie uczucia. Miedzy mtodym czlowiekiem
a panstwem powstaje szczegolnego rodzaju wiez mistyczna, ktéra prowadzi do
akceptacji wszystkich zalozen. Stereotypowym przyktadem takiego wychowa-
nia jest radziecki bohater Pawlik Morozow, ktory, ulegajac prymatowi wspdl-
noty, donosi na wlasnego ojca. Jednostka staje si¢ narzedziem, takim samym
elementem maszyny, ktéra ma pracowac plynnie i sprawnie. Sam Program
NSDAP z 1920 roku okresla ramy upanstwowionej edukacji:

Punkt dwudziesty: W celu umozliwienia kazdemu zdolnemu i pracowitemu
Niemcowi osiagniecie wyzszego wyksztalcenia, a zatem i zajecia kierowniczego
stanowiska, panstwo ma obowigzek zatroszczenia si¢ o gruntowng rozbudowe

25 Tamze, s. 237-242.
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naszej oswiaty narodowej. Programy nauczania we wszystkich zakladach
naukowych musza by¢ przystosowane do zycia praktycznego. Zrozumienie
mysli panstwowej musi by¢ osiggniete poprzez szkole (nauka obywatelstwa
panstwowego) rownoczesnie z poczatkami nauczania. Domagamy si¢ ksztal-
cenia na koszt panstwa®.

Szkolnictwo jest koniecznym warunkiem, by ujednolicenie §wiatopogladu
sie urzeczywistnito w ramach zasady Der Staat Adolf Hitlers ist ein Erziehungs-
staat (Panstwo Adolfa Hitlera jest panstwem wychowania).

W napisanej w 1941 roku pracy Ucieczka od wolnosci Erich Fromm wyjasnia,
ze wolno$¢, czynige czlowieka rozumnym, przyniosta mu jednoczesnie poczu-
cie samotnosci i leku. Wolno$¢ rozumiana jest jako ciagle zmaganie si¢ ze sobg
w ksztaltowaniu swojego charakteru, co wymaga trudu i poswiecenia. Czlowiek
za$, chcac zdjaé z siebie ciezar tej odpowiedzialnosci, wybiera konformizm, co
sprawia, ze $wiat jest dlan spdjny i bezpieczniejszy. Ostatecznie wybiera podpo-
rzadkowanie i zaleznos¢, by w rezultacie sta¢ si¢ ofiarg autorytarnego modelu
wychowawczego, ktory jednakowos¢ stawia ponad jednostkowoscia.

Im skuteczniej udawato si¢ klasom $rednim obala¢ rzady poprzednich wlad-
cow politycznych czy religijnych, im lepiej potrafili ludzie opanowywacé przy-
rode i im czesciej milionowe rzesze uzyskiwaly ekonomiczng niezaleznosc¢,
tym silniej jednostka zaczynala wierzy¢ w racjonalnos¢ $wiata i w czlowieka
jako istote z przyrodzenia rozumng. Ciemne i diaboliczne moce natury ludz-
kiej zwalano na $redniowieczne i wczeéniejsze jeszcze okresy historii i thuma-
czono je badz brakiem wiedzy, badz tez chytrymi zamystami wiarotomnych
krolow czy kaptanow?.

W rozumieniu nazistéw rodzice sg potrzebni do ,,produkcji” nowego poko-
lenia. Wychowaniem zajmuje si¢ panstwo, ktére narzuca chtodny i wykalku-
lowany model zachowania, niemajacy zadnych zwigzkéw z matczyna troska
i czutoscig. Przypomina to ewokowanie pewnych stanéw emocjonalnych za
posrednictwem bodzcéw opisane przez Aldousa Huxley’a w Nowym wspania-
tym Swiecie, gdy dzieci w warunkach laboratoryjnych musza oswoi¢ si¢ z nie-
przyjemnymi sytuacjami przez zmiany w otoczeniu.

Totalitarny model wychowawczy uniemozliwia krytyczne spojrzenie na
wlasne zycie, wpedzajac go w poczucie moralnej pustki, oslabienie wiezi
i uwiad relacji. Wszystko, co nie miesci si¢ w przyjetym paradygmacie, jest
z gory uznane jako falsz. Z tego tez powodu spofeczenstwo niemieckie miato
problem z odnalezieniem si¢ w powojennej rzeczywistosci.

Temat III Rzeszy przyciaga uwage badaczy reprezentujacych rozne dys-
cypliny akademickie, cho¢ na pozér mogloby si¢ wydawac, ze obszar badan
i perspektyw si¢ wyczerpal, co prowadzi¢ moze do zaniechania studiéw nad

26 Cyt. za: . Banaszkiewicz, Powstanie partii hitlerowskiej, Poznan 1968, s. 503-504.
27 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, Warszawa 2008, s. 25.
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nazizmem. A co gorsze, pamie¢ o tych wydarzeniach wypierana jest obecnie
z historycznej §wiadomosci, a sam nazizm i IIT Rzesza spowite s3 mgla zapo-
mnienia. Nie mozna jednak zapomina¢, ze proby zawlaszczenia réznych dzie-
dzin zycia przez jeden $wiatopoglad - jak bylo to w przypadku szkolnictwa
IIT Rzeszy - stwarza idealne warunku do uniformizacji.
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A utopian concept of the Nazi educational system on
the basis of Hitlerjugend

Abstract: The following chapter focuses on the influence of utopia upon edu-
cational system of the III Reich. The utopianism of the Hitler’s State is believed
to be embodied in the myth of the One-Thousand-Year Reich with all ideas
known in millenarism and eschatology. The Nazis intended to create a new
man being brought up by the state. A state-related education leads inevitably to
unified world view lacking in individualism.

Keywords: III Reich, Hitlerjugend, Nazism, utopia
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Edukacja inkluzyjna uczniéw
z niepetnosprawnoscig wzroku - w kregu wizji
utopijnych (?)

Abstrakt: Pierwsza czeg$¢ artykulu koncentruje si¢ na wyjasnieniu gléwnych
zalozen teoretycznych edukacji inkluzyjnej. Edukacja inkluzyjna to idealny
model systemu szkolnego, w ktérym oferta szkolna jest elastycznie dostoso-
wywana do mozliwosci psychofizycznych i potrzeb edukacyjno-rozwojowych
wszystkich uczniéw tworzacych heterogeniczny zespdt. Wszelkie cechy oso-
bowe i srodowiskowe uczniow, ktore czynig ich réznorodnym zespolem (na
przyklad ple¢, niepelnosprawnosé, wybitne uzdolnienia, przynaleznos¢ do
mniejszo$ci narodowo$ciowych lub etnicznych, niski status materialny rodziny
itp.), moga sta¢ sie potencjalna barierg edukacyjng, ktora zostaje usunieta
dzigki wlasciwej organizacji dziatan szkoly. Koncepcja ksztalcenia w grupach
wlaczajacych, czyli grupach réznych uczniéw z rownymi prawami, ktorych
relacje oparte sa na kooperacji i wzajemnej pomocy, nie za$ na podporzadko-
waniu i rywalizacji, stanowi swoistego typu wizj¢ utopijng. Druga czes$¢ tek-
stu odnosi si¢ do specyfiki sytuacji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku rozpatrywanej w kontekscie utopijnej koncepcji waczania.

Stowa kluczowe: edukacja, inkluzja, niepetnosprawnos¢ wzroku, utopia

Wprowadzenie

Przestrzen edukacyjna postrzegana jest jako wieloplaszczyznowe zjawisko pod-
legajace dynamicznym zmianom zwigzanym z nowymi nurtami spoteczno-kul-
turowymi i polityczno-ekonomicznymi'. Funkcjonujace w tej zmiennej prze-
strzeni, a zarazem wspoltworzace ja wspolczesne placowki oswiatowe musza
cechowac si¢ otwartym charakterem, skutecznie podejmujac dziatania eduka-
cyjne adekwatne do réznorodnosci aktualnych wyzwan. W analizach zadan sto-
jacych obecnie przed systemem szkolnym podkresla si¢ potrzebe zapewnienia

1 Por. R. Raszewska-Skatecka, Przemiany i wyzwania wspélczesnej przestrzeni edukacyjnej,
[w:] Wspélczesna przestrzen edukacyjna. Geneza, przemiany, nowe znaczenia, t. 11, red. E. Musial,
M. Bednarska, Krakéw 2013, s. 59-80.



166

Czes¢ Il Obrazy utopii w praktyce edukacyjnej

podmiotom uczacym si¢ warunkéw do nabycia kompetencji pozwalajacych na
efektywne funkcjonowanie w niepewnej, malo stabilnej terazniejszosci i przy-
sztosci; kompetencje te odnosza si¢ bezposrednio do rozwoju samodzielnosci
poznawczej, krytycznego myslenia, postawy badawczej, twdrczej aktywnosci,
umozliwiajacych skuteczne zdobywanie i przetwarzanie informacji oraz inten-
cjonalne kreowanie swojej $ciezki biograficznej w oparciu o stale pozyskiwang
wiedze?. Wérdd licznych wlasciwosci sSrodowiska uczenia sig, ktore w znaczacy
sposob wplywaja na jego efektywnos¢, wspolczesni badacze wymieniaja pod-
stawowa koncentracje¢ na uczniu i projektowanie ustrukturyzowanych dziatan
promujacych wspoétprace i zapewniajacych spersonalizowane wsparcie ograni-
czajace ryzyko wykluczenia®. Z uwagi na wysoka heterogenicznos$¢ ponowocze-
snych spoleczenstw za niezbedng w srodowisku szkolnym uznaje si¢ szczegdlna
wrazliwo$¢ na réznice indywidualne wystepujace miedzy uczniami. Organi-
zacja procesu ksztalcenia powinna uwzglednia¢ nie tylko réznice zwigzane
z posiadanym zakresem wiedzy i umiejetnosci, odmiennymi stylami i strate-
giami uczenia si¢, poziomem uzdolnien, osobistymi zainteresowaniami i usto-
sunkowaniem emocjonalnym wobec stawianych zadan, lecz takze te odnoszace
sie do plci, narodowosci, jezyka, wyznania religijnego, stopnia sprawnosci
czy statusu materialnego. Indywidualne wlasciwos$ci uczniéw nie moga stac
sie barierg w osiagnigciu sukcesu szkolnego. Wymoég personalizacji naucza-
nia skutkuje potrzeba dialogu, ktéry od pracownikéw placéwek oswiatowych
»Wymaga wyc¢wiczenia sie w realizacji zasady rekoncyliacji, tzn. stalego rozpo-
znawania pluralizmu (czyli dostosowywania si¢ do réznorodnosci otoczenia)™.
Dialog ten staje si¢ mozliwy w sytuacji otwartej i ciaglej komunikacji, zaklada-
jacej permanentne bycie w kontakcie z kategorig ,,Innego”

Aktualny dyskurs pedagogiczny obejmuje poszukiwania koncepcji teo-
retycznych, ktore nadalyby systemowi szkolnemu ramy czyniace go kongru-
entnym wobec wspolczesnych wyzwan spolecznych. Wielokulturowe spote-
czenstwa, doswiadczajace dynamicznych, czesto trudnych do przewidzenia
przemian we wszystkich ptaszczyznach zycia publicznego, wymagaja szkoty
odwotujacej sie do wspdlnego dziatania, tolerancji i refleksji oraz uznajacej réz-
norodnos$¢ za norme i warto$¢. Szeroko omawiang na arenie miedzynarodo-
wej koncepcja, ktora heterogenicznos¢ i personalizacje nauczania przyjmuje za
podstawe rozwazan, jest model edukacji inkluzyjne;j.

2 Por. K. Borawska-Kalbarczyk, Szkolne srodowisko uczenia si¢ jako przestrzeti kreacji mozliwo-
Sci rozwoju samodzielnosci poznawczej uczniow, [w:] Nauczyciel i uczeti w przestrzeni kreatywnych
dzialan, red. J. Skibska, J. Wojciechowska, Warszawa 2015, s. 35-47.

3 Por. D. Istance, H. Dumont, Przysztos¢ srodowisk uczenia sie w XXI wieku, [w:] Istota ucze-
nia sie. Wykorzystanie wynikéw badan w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides, War-
szawa 2013, s. 479-513.

4 J. Konieczka, Kryzysy edukacji w epoce ponowoczesnosci, [w:] Wspélczesna przestrzen eduka-
cyjna. Geneza, przemiany, nowe znaczenia, t. I, red. W. 7Zlobicki, Krakéw 2013, s. 40.
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Edukacja inkluzyjna propozycjg utopijng?

W powszechnej debacie na temat inkluzji nadal znalez¢ mozna pewne roz-
bieznosci w zakresie definiowania tego pojecia. W odniesieniu do systemu
edukacyjnego za podstawowe zalozenie omawianej koncepcji przyjmuje sie
pelng akceptacje roznorodnosci ucznidow i sSwiadome dazenie do tworzenia
wspolnoty szkolnej, w ktoérej kazdy ma zagwarantowane warunki petnego
uczestnictwa. Inkluzja ujmowana jako réwnorzedna spoleczna partycypacja
wszystkich os6b oznacza, ze wszyscy uczniowie majg mozliwos¢ uczeszcza-
nia do szkoly znajdujacej sie w poblizu ich miejsca zamieszkania, a w razie
potrzeby uzyskania zindywidualizowanego wsparcia pomagajacego w osig-
gnieciu celow dydaktycznych®. Przyjmuje si¢, ze zadne dziecko nie moze
doswiadcza¢ odrzucenia z powodu niemozno$ci sprostania wymogom
szkolnym; aby zapobiega¢ dyskryminacji i wykluczeniu, odrzuca si¢ proces
formalnej kategoryzacji uczniéw na rzecz spostrzegania ich cech jako indy-
widualnych zasobow wyznaczajacych funkcjonalne strategie adekwatnego
dostosowania ramowych warunkéw szkolnych do potrzeb i mozliwosci danego
podmiotu®. Pojecie inkluzji jest wiec powigzane z ideg sprawiedliwosci spo-
tecznej i zagdaniem takich samych praw dla wszystkich obywateli, co zna-
lazto swoje odzwierciedlenie migdzy innymi w Konwencji ONZ o prawach
0s6b niepelnosprawnych i w Karcie ONZ ,,Education for All”. Nalezy przy
tym podkresli¢, ze akcent kladziony jest tu na prawa wszystkich uczniéw, co
wyraznie odroznia t¢ koncepcje od pedagogiki integracyjnej, ktérej podmio-
tem zainteresowania byli uczniowie z niepelnosprawnoscia, czy tez w szer-
szym ujeciu uczniowie z formalnie stwierdzonymi specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi’. Inkluzja uwzglednia wszystkie wymiary réznorodnosci,
zardwno poziom sprawnosci, jak i pte¢, przynaleznos¢ etniczng, uwarun-
kowania spoleczno-ekonomiczne, szczegélne uzdolnienia itp., proponu-
jac wspolne zajecia edukacyjne z wykorzystaniem zréznicowanych metod,
form i $rodkdéw nauczania wspierajacych wspoélprace uczniéow, a zarazem
ukierunkowanych na rozwoéj ich osobistego potencjatu. Uznanie prawa kaz-
dego ucznia do spersonalizowanego wsparcia w procesie ksztalcenia, w tym
koniecznos$ci wprowadzenia dzialan wyréwnujacych szanse dla grup obecnie
szczegolnie czesto dyskryminowanych w strukturach spotecznych, taczy sie
z tendencjg do unikania selekcji i napietnowania.

5 Por. A. Textor, Einfiihrung in die Inklusionspidagogik, Bad Heilbrunn 2015, s. 26-29.

6 Por. B. Schuhmann, Inklusion statt Integration - eine Verpflichtung zum Systemwechsel. Deutsche
Schulverhdltnisse auf dem Priifstand des Volkerrechts, ,,Padagogik” 2009, nr 2, s. 51-53.

7 Por. B. Liitje-Klose, P. Neumann, Die Rolle der Sonderpidagogik im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerprofessionalisierung fiir eine inklusive schulische Bildung, [w:] Inklusion als Entwicklung. Konse-
quenzen fiir Schule und Lehrerbildung, red. T. Hacker, M. Walm, Bad Heilbrunn 2015, s. 101-116.
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Wisrdd licznych wlasciwosci swoistych dla tej koncepcji ksztalcenia Kasper
Sipowicz i Tadeusz Pietras® podkreslajg tak zwang orientacje na zasoby ucznia.
Oznacza ona, ze zindywidualizowany plan wsparcia koncentruje si¢ na rozwoju
osobistych uzdolnien, talentow i zainteresowan danego dziecka, przy jednocze-
snym udzielaniu dodatkowej pomocy w tych obszarach, w ktérych napotyka
ono trudnosci, na przyklad poprzez dostosowanie wymagan, wprowadzenie
specjalistycznych i (lub) wyréwnawczych zajeé, asyste pedagoga specjalnego
itp. Ta pozytywna orientacja niweluje opresyjny charakter placéwki o§wiatowej,
wzmacnia motywacje¢ do uczenia, powoduje wzrost poczucia uznania i wlasnej
warto$ci. Kluczowa kwestig jest tu stala praca nad budowaniem poprawnych
relacji interpersonalnych wsrdd uczniéw, opierajacych si¢ na wzajemnym sza-
cunku i uznaniu indywidualnosci. Za réwnie istotne uwaza si¢ wypracowanie
wlasciwych stosunkéw miedzy uczniem/ami a nauczycielem oraz w zespole
pedagogow, zwlaszcza w zakresie form wspotpracy wychowawcow i nauczycieli
przedmiotowych z pedagogami specjalnymi i innymi specjalistami zapewniaja-
cymi niezbgdne wsparcie. Propagowanie w codziennej praktyce szkolnej takich
wartosci, jak miedzy innymi pluralizm, tolerancja, przyjazn, kooperacja, wspdl-
notowo$¢ itp., prowadzi do kreowania kultury szkoly inkluzyjne;j.

Pedagogika inkluzyjna odwoluje si¢ wiec do filozofii postmodernistycz-
nej, relatywizmu kulturowego, idei réwnoséci praw cztowieka niezaleznie od
odmiennosci biologicznych, etnicznych i spoteczno-kulturowych. W ocenie
Lestawa Pytki® koncepcja ta stanowi zarazem wyraz buntu i nadziei. Jest prze-
jawem niezgody wobec sytuacji dyskryminacji i wykluczenia spotecznego oraz
pozytywna wizjg realnych mozliwosci dokonywania zmian w jakosci zycia row-
nych wobec prawa obywateli, ktorzy nie podlegaja kategoryzacji ze wzgledu na
jednostkowe i srodowiskowe przymioty. W zalozeniach tej koncepcji znajduje
odbicie charakterystyczny dla wspoélczesnych, wyraznie heterogenicznych spo-
teczenstw niepokoj wynikajacy ze stale pogtebiajacych sie nieréwnosci w doste-
pie do roznych sfer gtéwnego nurtu zycia zbiorowego oraz dazenie do stworze-
nia rozwigzan wyréwnujacych szanse rozwojowe. W miejsce separacji, izolacji
i marginalizacji wybranych kategorii i grup spotecznych wprowadza teore-
tyczny model spoleczenstwa egalitarnego, ,w ktérym mimo podzialéw wiaza-
cych si¢ ze zréznicowaniem pozycji (naturalnym w kazdej strukturze spotecz-
nej), dominujg mechanizmy i $rodki dazace do zréwnania ludzi pod wzgledem
prawnym, ekonomicznym i spolecznym™°.

8 Por. K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wlgczajgcej), Wroctaw
2017, s. 7-24.

9 Por. L. Pytka, Inkluzja spoleczna. Pojecia i glowne nurty myslenia. Wersje i kontrowersje, [w:]
Edukacja inkluzyjna. Bogactwo form i tresci, red. T. Zacharuk, E. Jéwko, Siedlce 2017, s. 11-25.

10 M. Chodkowska, Edukacja integracyjna wobec kontrowersji spoleczeristwa segregacyjnego, [w:]
Edukacyjne i rehabilitacyjne konteksty rozwoju 0sob z niepetnosprawnoscig w réznych okresach ich
zycia, red. Z. Palak, A. Bujnowska, A. Pawlak, Lublin 2010, s. 31.
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Inkluzja jest transcendentna wobec zastanej rzeczywisto$ci, co w opinii
Grzegorza Szumskiego czyni jg utopijng, gdyz ,,ze wzgledu na swdj radykalizm
nie zostala ona dotad urzeczywistniona i mozna przypuszcza¢, ze nigdy urze-
czywistniona w pelni nie bedzie”!. Wskazujac na utopijny charakter eduka-
cji inkluzyjnej, badacz jednoczesnie zauwaza, ze aktualnie jest ona najbardziej
znaczacg propozycja poprawy funkcjonowania catego systemu szkolnego oraz
inicjatywa wyznaczajacg kierunek dalszego rozwoju teorii i praktyki poszcze-
golnych subdyscyplin pedagogiki, w tym zwlaszcza pedagogiki specjalnej.
Podobne stanowisko zajmuje Annette Textor, ktéra podkresla zréznicowanie
praktyk inkluzyjnych zwigzane z niemoznoscia pelnej realizacji zatozen teore-
tycznych i postuluje uzywanie sformutowania ,,szkota / system dazacy do sto-
sowania inkluzji” w miejsce trudnego do osiagniecia idealu ,,szkoly / systemu
inkluzyjnego™.

Rozbieznos¢ praktyki inkluzyjnej i propagowanych lub ustawowo wyzna-
czonych norm akcentuje takze Otto Speck, opisujac analizy badawcze ukazu-
jace duze nasilenie czynnikéw i mechanizméw segregacyjnych dzialajacych
w obrebie samego systemu edukacyjnego’®. Postulat wysokiej indywidualizacji
ksztalcenia stoi w sprzecznosci z nadal obowigzujacymi wymogami realizacji
standardowego programu nauczania, konstrukcjg podrecznikow nieuwzgled-
niajaca zroéznicowanego poziomu wiedzy i osiagnie¢ szkolnych uczniéow, domi-
nacja testowych form kontroli wiadomosci, wiaczaniem do plandéw nauczania
wigzacych katalogéw kompetencji, oceng skutecznosci dziatan placéwki na
drodze rankingu wynikéw egzaminéw itp. Badania naukowe dotyczace metod
i strategii wykorzystywanych w ramach inkluzyjnego nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw sg stosunkowo malo liczne, co sprawia, ze dydaktyka wlaczajaca
bywa nadal okres$lana mianem dezyderatu'. Brakuje badan ukierunkowanych
na weryfikacje podstawowych tez teoretycznych koncepcji edukacji inkluzyjnej,
w tym dotyczacych optymalnych form wsparcia specjalistycznego dla uczniow
z niepelnosprawnoscig i roli, jakie w nauczaniu powinni odgrywac pedagodzy
specjalni, aby wspiera¢, a nie blokowa¢ procesy partycypacyjne’®. Kwestia ta
wydaje sie szczegdlnie istotna, gdyz niepewnos¢ dotyczaca pozycji zawodowej,
zwlaszcza wymaganych kompetencji i wyznaczonych obowiazkéw, wyraznie
wplywa na ustosunkowanie pedagogéw specjalnych i nauczycieli przedmio-
towych wobec propozycji inkluzyjnych. Ponadto brak danych empirycznych

11 G. Szumski, Edukacja wlgczajgea - niedokoriczony projekt, ,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 4, s. 127.

12 A. Textor, Einfiihrung in die Inklusionspidagogik, dz. cyt., s. 33.

13 Por. O. Speck, Inkluzja edukacyjna a pedagogika lecznicza, Gdansk 2013, s. 92-111.

14 Por. M. Gebauer, T. Simon, Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Grenzen, Perspektiven,
Ausgabe Nr. 18, Oktober 2012, http://www.widerstreit-sachunterricht.de/, 1.09.2016.

15 Por. G. Szumski, Teoretyczne implikacje koncepcji edukacji wlgczajqgcej, [w:] Uczet: z niepetno-
sprawnoscig w szkole ogélnodostepnej, red. Z. Gajdzica, Sosnowiec 2011, s. 13-23.
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wskazujacych, jaki zakres i charakter pomocy z obszaru pedagogiki specjalnej
jest najbardziej efektywny, utrudnia skuteczne zaspokajanie potrzeb uczniéw
z niepelnosprawnoscia i ich nauczycieli w placdwkach wtaczajacych.

Niewatpliwie powazng barierg we wdrazaniu zalozen inkluzyjnych do szkol-
nej codziennosci jest takze stosunkowo niski poziom wiedzy na temat tej kon-
cepcji stwierdzany u nauczycieli i 0s6b ksztalcacych sie w celu podjecia tego
zawodu oraz ich przekonanie o braku profesjonalnego przygotowania do pracy
w warunkach wysokiej heterogenicznosci. Badani nauczyciele pracujacy w szko-
fach ogélnodostepnych negatywnie oceniaja swoje kompetencje w zakresie
nauczania ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wyniki te nabie-
rajg szczegolnie pesymistycznego charakteru, gdy uwzgledniony zostaje fakt, ze
nastawienie do inkluzji i gotowo$¢ pracy w takim systemie sg tym bardziej pozy-
tywne, im bardziej kompetentni czujg si¢ nauczyciele w tym obszarze's.

Reasumujac, edukacja inkluzyjna to teoretyczna koncepcja ukazujgca
wzorcowg postac systemu szkolnego opartego na szacunku dla odmiennosci
i respektowaniu praw kazdego ucznia do petnego udzialu we wszystkich sfe-
rach funkcjonowania placéwki edukacyjnej. Ze wzgledu na swoj radykalizm
tworzy idealny model szkoly w postaci niemozliwej do pelnego urzeczywist-
nienia w praktyce, stajac si¢ zarazem inspiracja do poszukiwania strategii dzia-
tan zmniejszajacych ryzyko wykluczenia oraz umacniajacych podmiotowos¢
uczniow.

Krytycy omawianej koncepcji wysuwaja argument zbyt idealistycznego
przedstawienia mozliwosci harmonii spotecznej i procesu dekategoryzacji,
ktére w aktualnych warunkach gospodarki neoliberalnej promujacej wartosci
materialne, wzmacniajacej rywalizacje i che¢ bycia konkurencyjnym, odzna-
cza sie pewng dozg naiwnosci. W odpowiedzi na ten zarzut Sipowicz i Pietras
dowodzag, ze ,kazda idea zawiera w sobie pierwiastek «naiwnosci». Nawet jesli
w praktyce nie uda sie zrealizowaé postulatow pedagogiki inkluzyjnej w stu
procentach, to i tak bilans zyskow jest wiekszy niz bilans strat™”.

W opinii Marii Chodkowskiej segregacyjnos$¢ wspdtczesnych makrostruk-
tur spotecznych nie wyklucza mozliwosci i potrzeby wprowadzania nurtéw
prointegracyjnych w systemie edukacyjnym, wrecz przeciwnie - te potrzebe
wyraznie nasila, gdyz poprzez zmiany w oswiacie potencjalne staje si¢ uksztal-
towanie u kolejnych pokolen postaw sprzyjajacych wspdlnotowej kooperacji
i budowaniu spoteczenstwa egalitarnego'®. Pozytywne konsekwencje rozwigzan
inkluzyjnych widoczne sg juz obecnie, mimo ze wiele probleméw w zakresie

16 Por. B. Amrhein, Inklusion in der Sekundarstufe. Eine empirische Analyse, Bad Heilbrunn
2011, s. 57-58.

17 K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wlgczajgcej), dz. cyt., s. 60.

18 Por. M. Chodkowska, Edukacja integracyjna wobec kontrowersji spoleczeristwa segregacyjnego,
dz. cyt., 5. 29-36.
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ich praktycznego wdrazania ma wciaz otwarty charakter. Przeglad badan doty-
czacych rozwoju osiggnie¢ ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
zrealizowanych w krajach o réznym stopniu doswiadczen integracyjnych
i inkluzyjnych, prowadzi do wniosku, ze szkolne osiggniecia tej grupy uczniéw
podczas wspolnych zaje¢ lekcyjnych sg wyzsze niz osiggniecia uczniow z podob-
nymi potrzebami uczeszczajacych do placéwek specjalnych®.

Koncepcja edukacji inkluzyjnej jest w sposob typowy dla wszystkich uto-
pii pedagogicznych odbiciem wspdlczesnych zmian spolecznych i cywiliza-
cyjnych®, a zarazem impulsem do wypracowania rozwigzan aktualnych pro-
blemoéw systemu oswiatowego. Zdaniem Grzegorza Szumskiego ,edukacja
wlaczajaca nie jest bowiem koncepcja ewolucyjnej reformy systemu ksztalce-
nia 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, lecz zupelnie nowa wizja
demokratycznej szkoly publicznej w pluralistycznym spoleczenstwie pdznej
nowoczesnos$ci’?'. Nowatorski charakter tej wizji w polaczeniu z nieobecno-
$cig innych propozycji teoretycznych o poréwnywalnie szerokim zasiegu czyni
zasadnym podjecie przez przedstawicieli poszczegolnych subdyscyplin pedago-
giki dyskursu nad jej warstwa postulatywng i praktyczng.

Edukacja inkluzyjna ucznidow z niepetnosprawnoscia
wzroku - koncepcje a rzeczywistos¢

W ostatnich latach w Polsce dokonano zmian w przepisach, ktérych skutkiem
jest stosunkowo dobre zabezpieczenie prawa ucznia z niepelnosprawnoscia do
edukacji oraz wyboru przez rodzica formy tego ksztalcenia. Opracowano roz-
budowany katalog regulacji kontrolujacych realizacje tych praw, jak réwniez
wskazano edukacj¢ wlaczajaca jako wiodaca i pozadang forme ksztalcenia tej
grupy uczniéw?’. Wdrazanie idei inkluzji do krajowego systemu oswiatowego
jest wiec faktem, jednak wciaz trwa ozywiona dyskusja na temat jakosci tej
formy edukacji uczniéw z réznymi rodzajami i stopniami dysfunkcji oraz barier
i ograniczen utrudniajacych zmiany proinkluzyjne?. Prawo do ksztalcenia spe-
cjalnego w szkole ogdélnodostepnej oznacza, ze placéwka jest zobligowana do

1% Por. A. Textor, Einfithrung in die Inklusionspddagogik, dz. cyt., s. 67-78.

20 Por. A. Drézdz, Mity i utopie pedagogiczne, Krakéw 2000, s. 32-63.

21 G. Szumski, Wokét edukacji wlgczajqgcej. Efekty ksztalcenia uczniow z niepetnosprawnoscig in-
telektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych, Warszawa
2010, s. 38.

22 Por. P. Kubicki, Miedzy wlgczaniem a segregacjg — szkoly w Polsce wobec uczniow z niepetno-
sprawnosciami, ,Niepelnosprawno$¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 22, s. 107-118.

23 Por. M. Sekulowicz, A. Sekutowicz, Edukacja wlgczajgca w polityce oswiatowej. Mozliwosci
i ograniczenia, ,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 22, s. 60-72.
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uwzglednienia indywidualnych potrzeb i mozliwosci danego ucznia z niepel-
nosprawnoscia we wszystkich sferach organizacji dziatan, zaréwno na plasz-
czyznie dydaktycznej, jak i spoteczne;j.

Budowanie klimatu akceptacji odmiennos$ci i gotowosci do przyjaznej
kooperacji opartej na wzajemnym szacunku, musi faczy¢ si¢ z zapewnieniem
optymalnego $srodowiska uczenia si¢, w tym modyfikacji programu, wymagan
i systemu oceniania osiagnie¢, doboru odpowiednich metod nauczania, form
komunikacji i sSrodkéw dydaktycznych, adaptacji warunkéw otoczenia fizycz-
nego, zagwarantowania specjalistycznego sprzetu, pomocy i zaje¢ rehabilita-
cyjnych, organizacja zaje¢ rozwijajacych osobiste zainteresowania, talenty itp.**
Aktualnie najwigksze trudnosci w dostarczeniu tego typu spersonalizowanego
wsparcia wydajg si¢ wynika¢ przede wszystkim z systemu zdobywania upraw-
nien nauczycielskich, skutkujacego brakiem kompetencji do pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscig oraz niewystarczajaca pod wzgledem zakresu i rodzaju
wspolpraca szkot ogdlnodostepnych z pedagogami specjalnymi i innymi specja-
listami. Zdaniem Zdzistawy Janiszewskiej-Nie$cioruk w trakcie zmian o$wiato-
wych zmierzajacych w kierunku inkluzji uczniéw z niepelnosprawnoscia ,nie
doceniono w pelni zasobéw szkolnictwa specjalnego; nie wykorzystano tkwia-
cego w nim potencjalu, w tym merytorycznego kadry, jako zaczynu do genero-
wania nowych prowlaczajacych propozycji czy mozliwych w jego obrebie, jak
i w calym systemie, transformacji’**. Wymienione stabosci krajowej inkluzji
edukacyjnej uwidaczniajg si¢ wyraznie w analizie sytuacji uczniéw z niepeino-
sprawnoscia wzroku, korzystajacych z systemu niesegregacyjnego.

Dane statystyczne wskazuja na tendencje wzrostu liczby uczniéw z dys-
funkcja wzroku, zwlaszcza stabowidzacych, uczeszczajacych do szkdt ogoélno-
dostepnych. Jakos¢ dostepnej oferty edukacyjnej jest jednak oceniana przez
tyflopedagogow jako stosunkowo niska*. Zgodnie z teoretycznymi zalozeniami
koncepcji edukacji inkluzyjnej zadaniem placéwki jest, w opinii Renate Wal-
thes”, budowanie §rodowiska szkolnego w sposéb, ktéry toruje uczniom z nie-
pelnosprawnoscig wzroku droge do mozliwie jak najbardziej samodzielnej, nie-
wymagajacej nadmiernego wysitku aktywnosci poznawczej. W tworzeniu tak
ujmowanego srodowiska uczenia si¢ uwzglednia sie przede wszystkim: mody-
fikacje ramowych warunkéw (adaptacja fizycznego otoczenia, wyposazenie

24 Por. B. Marcinkowska, Ksztalcenie specjalne w szkole ogélnodostepnej, [w:] Wsparcie dziecka
z niepetnosprawnoscig w rodzinie i szkole, red. D. Gorajewska, Warszawa 2008, s. 125-131.

25 Z.Janiszewska-Nie$cioruk, (Nie)dojrzatos¢ proinkluzyjnych zmian w ksztatceniu oséb z niepet-
nosprawnoscig, ,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 22, s. 52.

26 Por. M. Dycht, Funkcjonalne nastgpstwa schorzei narzgdu wzroku i zaburzen widzenia a ja-
kos¢ edukacji dziecka stabowidzgcego, [w:] Nieréwnos¢ szans edukacyjnych - przyczyny, skutki, kon-
cepcje zmian, red. W. Ztobicki, B. Maj, Krakéw 2012, s. 417-437.

27 Por. R. Walthes, Einfiihrung in die Blinden- und Sehbehindertenpddagogik, Miinchen 2005,
s. 93-170.
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w specjalistyczne pomoce, sprzet i media) oraz stosowanie rozwigzan meto-
dycznych specyficznych dla konstruowania wiedzy w sytuacji braku lub niepet-
nych informacji wizualnych. Mimo Ze elementy specyficzne dla procesu ucze-
nia si¢ dzieci niewidomych i stabowidzacych wystepuja przede wszystkim na
plaszczyznie metodycznej, nie za$ dydaktycznej, to jednak zaplanowanie sku-
tecznych strategii nauczania wymaga od nauczyciela posiadania wiedzy daleko
wykraczajacej poza ogdlnie przyjete modele dydaktyczne. Punktem wyjscia
do wdrozenia spersonalizowanych strategii dydaktycznych staje si¢ znajomos¢
specyfiki funkcjonowania poznawczego 0séb z niepetnosprawnoscig wzroku,
zrozumienie potencjalnego wptywu uszkodzenia widzenia na wypetnianie roli
ucznia, sprawne operowanie bezwzrokowymi technikami szkolnymi (w tym
zwlaszcza pismem Braillea), umiejetnos¢ doboru i (lub) adaptacji pomocy
dydaktycznych do mozliwosci percepcyjnych uczniéw. Nauczyciel, podejmujac
prace z uczniem z niepetnosprawnoscia wzroku, musi pozyskac¢ szereg nowych
umiejetnosci z obszaru pedagogiki specjalnej i potrzebuje profesjonalnego
wsparcia ze strony tyflopedagoga na etapie planowania, realizacji i ewaluacji
zajec¢ lekcyjnych. Konieczne jest takze zorganizowanie specjalistycznych zajec¢
indywidualnych (miedzy innymi trening orientacji przestrzennej i samodziel-
nego, bezpiecznego poruszania sie¢, korzystanie z technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, nauka czytania i rysowania bezwzrokowego, rehabilitacja
wzroku itp.), w trakcie ktérych uczen niewidomy lub stabowidzacy nabywac
bedzie umiejetnosci i techniki umozliwiajace efektywng kompensacje brakéw
sensorycznych. Te teoretyczne wskazania nie znajduja jednak odzwierciedle-
nia w praktyce szkolnej, w ktorej w placowkach ogoélnodostepnych nauczy-
ciele nieposiadajacy odpowiedniego wyksztalcenia, doswiadczen zawodowych
i dostepu do pomocy tyflodydaktycznych sg zazwyczaj osamotnieni w prébach
zaspokajania potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku.

Przeglad dotychczasowych analiz, doniesien z praktyki i badan dotyczacych
krajowej edukacji niesegregacyjnej*® uczniéw niewidomych i stabowidzacych
dokonany przez Marzene Dycht® wykazat szereg nieprawidtowosci w organi-
zacji ksztalcenia tej grupy ucznidw. Wsrdd najistotniejszych uchybien w tym
obszarze nalezy wymieni¢ niewystarczajace dostosowanie warunkéw ramo-
wych (brak podrecznikéw i pomocy dydaktycznych w formatach alternatyw-
nych, brak sprzetu tyfloinformatycznego) oraz niski stopien realizacji celéw

28 Niektore z analizowanych eksploracji badawczych obejmowaly zaréwno placéwki ogdlnodo-
stepne, jak i integracyjne, wigc nie mozna na ich podstawie wysuwac¢ jednoznacznych wnioskow
na temat edukacji inkluzyjnej omawianej grupy uczniéw.

2% Por. M. Dycht, Funkcjonalne nastepstwa schorzeri narzgdu wzroku i zaburzen widzenia a ja-
kos¢ edukacji dziecka stabowidzgcego, dz. cyt., s. 421-425; M. Dycht, Edukacja wlgczajgca uczniow
z dysfunkcjg wzroku w Polsce — wdrazanie zobowigza# i analiza wgtkéw zaniedbanych, ,Niepelno-
sprawno$¢ i Rehabilitacja” 2015, nr 2, s. 34-49.
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rehabilitacyjnych (brak lub niewielka liczba wysoce specjalistycznych zajeé
indywidualnych, przydzielanie zadan rewalidacyjnych nauczycielom niepo-
siadajgcym wymaganego przygotowania). Mozna stwierdzi¢, ze pedagogiczne
wsparcie w sferach, w ktérych uczniowie niewidomi i stabowidzacy doswiad-
czaja trudnosci swoistych dla funkcjonalnych konsekwencji uszkodzenia
wzroku, jest niewystarczajace. Brak natomiast danych empirycznych pozwala-
jacych oceni¢, w jaki sposéb polskie szkoly ogolnodostepne rozwijaja u tych
uczniéw ich talenty, uzdolnienia, zainteresowania. Nie prowadzono takze eks-
ploracji badawczych na temat stosowanych przez nauczycieli w warunkach
inkluzyjnych strategii dydaktycznych w pracy z uczniami z niepelnosprawno-
$cig wzroku. Analizy te s3 szczegdlnie uzasadnione, gdyz badani nauczyciele
w wiekszos$ci deklarujg posiadanie niewielkiego poziomu wiedzy o specyfice
funkcjonowania tej grupy uczniéw, wiec ryzyko wprowadzenia nieprawidlo-
wych rozwigzan metodycznych i niewlasciwych praktyk wychowawczych jest
dos¢ wysokie. Warto$¢ poznawcza i aplikacyjna wynikéow tego typu badan
bylaby znaczna i moglaby przyczynic si¢ do rozszerzenia wiadomosci z zakresu
tyflopedagogiki i dydaktyki inkluzyjnej.

Podsumowanie

Koncepcja edukacji inkluzyjnej kresli wizje¢ idealnego systemu szkolnego, ktdry
w miejsce takich kategorii, jak segregacja, rywalizacja, dogmatyzm i kontrola,
wprowadza pojecia wlaczenia, wspolpracy, pluralizmu i wspdlnoty. Warto jed-
nak na drodze badan empirycznych okresli¢, jakie reprezentacje wymienione
kategorie znajduja w praktykach edukacyjnych. Ciagta konfrontacja zalozen
teoretycznych z rzeczywisto$cia szkolng pozwoli na stale aktualizowanie sensu
ksztalcenia inkluzyjnego. W przeciwnym wypadku koncepcji tej grozi kontrak-
tywnos¢ wzgledem wlasnych zalozen.

Transcendentno$¢ wobec rzeczywistosci i radykalny charakter nadajg teorii
edukacji inkluzyjnej cechy utopii. Jako mysl teoretyczna staje si¢ ona jednak
impulsem do namystu nad zadaniami edukacji w obliczu wspoélczesnych prze-
mian socjokulturowych i polityczno-gospodarczych, w tym réwniez refleksji
nad kondycja i dorobkiem pedagogiki jako dyscypliny naukowej, oraz aktu-
alnymi wyzwaniami dla poszczegolnych jej subdyscyplin. Propagowane przez
nig idee znajduja takze odbicie w dzialaniach podejmowanych na plaszczyz-
nie praktycznej. Placowki szkolne s3 formalnie zobligowane do zapewnienia
kazdemu uczniowi optymalnego $rodowiska uczenia si¢ sprzyjajacego wyso-
kim osiagnieciom i spolecznej integracji. Wyniki badan naukowych dowodza,
ze rozwigzania przyjete w aktualnym systemie edukacyjnym nie gwarantuja
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uczniom z niepelnosprawnoscig wzroku wysokiej jakosci ksztalcenia i wlasci-
wego zaspokojenia potrzeb rehabilitacyjnych, tym samym nie sg zgodne z pod-
stawowymi zalozeniami koncepcji inkluzji.

Pelne poznanie uwarunkowan probleméw we wdrazaniu wskazan inklu-
zyjnych oraz wypracowanie strategii naprawczych i zaradczych wymaga zin-
tensyfikowania wspdlpracy miedzy subdyscyplinami pedagogiki®*. Obecnie
krajowy dyskurs poswiecony inkluzji w odniesieniu do obszaru edukacji ma
miejsce gtéwnie w srodowisku pedagogow specjalnych. Szereg kwestii zwigza-
nych z teoretycznymi i praktycznymi aspektami edukacji wlaczajacej ma postac
otwartych problemoéw, ktérych rozwigzanie moze nastapi¢ poprzez dyskusje,
analizy i badania o charakterze interdyscyplinarnym.

Bibliografia:

Amrhein B., Inklusion in der Sekundarstufe. Eine empirische Analyse, Julius Klinkhardt
Verlag, Bad Heilbrunn 2011.

Borawska-Kalbarczyk K., Szkolne srodowisko uczenia sie jako przestrzen kreacji mozli-
wosci rozwoju samodzielnosci poznawczej uczniow, [w:] Nauczyciel i ucze# w prze-
strzeni kreatywnych dzialan, red. J. Skibska, J. Wojciechowska, Wydaw. Akademic-
kie ,,Zak”, Warszawa 2015.

Chodkowska M., Edukacja integracyjna wobec kontrowersji spoleczeristwa segregacyj-
nego, [w:] Edukacyjne i rehabilitacyjne konteksty rozwoju 0séb z niepetnosprawno-
scig w roznych okresach ich zycia, red. Z. Palak, A. Bujnowska, A. Pawlak, Wydaw.
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2010.

Chrzanowska L, Uczeri z niepetnosprawnoscig w réznych formach edukacji, [w:] W poszu-
kiwaniu indywidualnych drég wspierajgcych wszechstronny rozwdj 0sob z niepetno-
sprawnoscig, red. B. Szczupal, A. Girynski, G. Szumski, Wydaw. Akademii Pedago-
giki Specjalnej, Warszawa 2015.

Drozdz A., Mity i utopie pedagogiczne, Wydaw. Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kra-
kéw 2000.

Dycht M., Edukacja wlgczajgca uczniow z dysfunkcjg wzroku w Polsce - wdrazanie zobowig-
zan i analiza wgtkéw zaniedbanych, ,Niepelnosprawnos¢ i Rehabilitacja” 2015, nr 2.

Dycht M., Funkcjonalne nastgpstwa schorzen narzqdu wzroku i zaburzen widzenia
a jakos¢ edukacji dziecka stabowidzgcego, [w:] Nierownos¢ szans edukacyjnych -
przyczyny, skutki, koncepcje zmian, red. W. Zlobicki, B. Maj, Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, Krakéw 2012.

Gebauer M., Simon T., Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Grenzen, Perspek-
tiven, Ausgabe Nr. 18, Oktober 2012, http://www.widerstreit-sachunterricht.de/,
1.09.2016.

30 Por. I. Chrzanowska, Uczeri z niepetnosprawnoscig w roznych formach edukacji, [w:] W poszu-
kiwaniu indywidualnych drég wspierajgcych wszechstronny rozwdj 0sob z niepetnosprawnoscig, red.
B. Szczupal, A. Girynski, G. Szumski, Warszawa 2015, s. 205-214.

175

———

==\


http://www.widerstreit-sachunterricht.de/

176

Czes¢ Il Obrazy utopii w praktyce edukacyjne;j

Istance D., Dumont H., Przyszto$¢ srodowisk uczenia si¢ w XXI wieku, [w:] Istota ucze-
nia sie. Wykorzystanie wynikow bada# w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance,
E Benavides, Wolters Kluwer, Warszawa 2013.

Janiszewska-Niescioruk Z., (Nie)dojrzatos¢ proinkluzyjnych zmian w ksztatceniu 0séb
z niepetnosprawnoscig, ,Niepelnosprawno$¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalne;j”
2016, nr 22.

Konieczka J., Kryzysy edukacji w epoce ponowoczesnosci, [w:] Wspétczesna przestrzer
edukacyjna. Geneza, przemiany, nowe znaczenia, t. I, red. W. Zlobicki, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2013.

Kubicki P.,, Migdzy wlgczaniem a segregacjg — szkoly w Polsce wobec uczniow z niepetno-
sprawnosciami, ,,Niepelnosprawno$¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 22.

Litje-Klose B., Neumann P., Die Rolle der Sonderpddagogik im Rahmen der Lehrerin-
nen- und Lehrerprofessionalisierung fiir eine inklusive schulische Bildung, [w:] Inklu-
sion als Entwicklung. Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung, red. T. Hacker, M.
Walm, Julius Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn 2015.

Marcinkowska B., Ksztalcenie specjalne w szkole ogolnodostepnej, [w:] Wsparcie dziecka
z niepetnosprawnoscig w rodzinie i szkole, red. D. Gorajewska, Stowarzyszenie Przy-
jaciot Integracji, Warszawa 2008.

Pytka L., Inkluzja spoteczna. Pojecia i glowne nurty myslenia. Wersje i kontrowersje,
[w:] Edukacja inkluzyjna. Bogactwo form i tresci, red. nauk. T. Zacharuk, E. Jéwko,
Wydaw. Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego, Siedlce 2017.

Raszewska-Skatecka R., Przemiany i wyzwania wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej,
[w:] Wspdlczesna przestrzen edukacyjna. Geneza, przemiany, nowe znaczenia, t. I1,
red. E. Musial, M. Bednarska, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013.

Schuhmann B., Inklusion statt Integration - eine Verpflichtung zum Systemwechsel. Deutsche
Schulverhdltnisse auf dem Priifstand des Volkerrechts, ,Padagogik” 2009, nr 2.

Sekulowicz M., Sekutowicz A., Edukacja wlgczajgca w polityce oswiatowej. Mozliwosci
i ograniczenia, ,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 22.

Sipowicz K., Pietras T., Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wlgczajgcej), Wydaw.
Continuo, Wroctaw 2017.

Speck O., Inkluzja edukacyjna a pedagogika lecznicza, Wydaw. Harmonia Universalis,
Gdansk 2013.

Szumski G., Edukacja wlgczajgca - niedokoticzony projekt, ,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 4.

Szumski G., Teoretyczne implikacje koncepcji edukacji wigczajgcej, [w:] Ucze# z niepel-
nosprawnoscig w szkole ogélnodostepnej, red. Z. Gajdzica, Oficyna Wydawnicza
»Humanitas”, Sosnowiec 2011.

Szumski G., Wokét edukacji wlgczajgcej. Efekty ksztatcenia uczniow z niepetnosprawno-
Scig intelektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodo-
stepnych, Wydaw. Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010.

Textor A., Einfiithrung in die Inklusionspddagogik, Julius Klinkhardt Verlag, Bad Heil-
brunn 2015.

Walthes R., Einfiihrung in die Blinden- und Sehbehindertenpddagogik, Ernst Reinhardt
Verlag, Miinchen 2005.



Kornelia Czerwinska, Edukacja inkluzywna uczniéw...

Inclusive education of students with visual
impairment - the realm of utopia (?)

Abstract: The first part of the article is focused on mail theoretical principles
of inclusive education. Inclusive education is an ideal model of a school system
in which education offer is flexibly adjusted to psycho-physical capabilities and
educational and developmental needs of all students who constitute a heteroge-
nous group. Any personal and environmental features of students which make
them a heterogenous team (e.g. gender, impairment, talents, being a member
of a national or ethnic minority, low material status of the family, etc.) can
potentially become a n educational barrier which is removed due to proper
organization of school functioning. The concept of educating students in inclu-
sive groups, i.e. groups of different students with equal rights, whose relations
are based on cooperation and mutual assistance, not on subordination and
competition, is rather a utopian vision. The second part of the text discusses
the specific situation of students with visual impairment in the context of the
utopian concept of inclusion.

Keywords: education, inclusion, utopia, visual impairment
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Utopia ,nie innosci” w niepetnosprawnosci.
Na marginesie rozwazan o sztuce oséb
niepetnosprawnych

Abstrakt: Stosowanie pojecia niepelnosprawnosci pociaga za soba konstruowa-
nie jej modeli. Najczestsze z nich to skrajne modele: medyczny i spoleczny. Sg
one wykorzystywane, przez przedstawicieli réznych srodowisk, réwniez w dys-
kusjach dotyczacych twdrczoséci artystycznej. Czy istnieje zwigzek pomiedzy
uprawianiem sztuki a niepelnosprawnoscia? Pomimo hasel, ze ,kazdy moze
by¢ artystg’, a ,,niepelnosprawnos¢ nie determinuje aktywnosci artystycznej”,
pomimo haset ,tworczej wolnosci” i ,,réwnosci wobec sztuki’, okazuje sie, ze
pewne modele niepelnosprawnosci sa przyjmowane. Artykut ukazuje, na przy-
kiadzie tworczosci dwoch artystek: Marii Wnek i Fridy Kahlo, rézne sposoby
patrzenia na sztuke osob niepelnosprawnych, w zaleznoéci od kontekstow,
i stosownie do nich nadawania innych znaczen obrazom, ktdre stworzyty.

Stowa kluczowe: art brut, model niepelnosprawnosci, niepetnosprawnos¢,
tworczo$¢ artystyczna niepelnosprawnych

Osoby z niepelnosprawnoscia od zawsze stanowily element spoleczenstw,
wpisujac si¢ w ich obrazy. Bardziej jednak niz sama niepelnosprawnos¢ obrazy
te cechowalo nastawienie tak zwanego ogétu spoleczenstwa, uznanego za
reprezentujgcego norme, do 0séb z niepelnosprawnoscia. Ten ,, Inny” czesto byt
eliminowany z grupy, uznawany za gorszego, slabszego, przynoszacego wstyd'.
Dopiero czasy o$wiecenia, przyjecie Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela,
dzialalnos¢ Filipa Pinela rozpoczely powolny proces zmian spotecznego nasta-
wienia wobec niepelnosprawnych przez uznanie ich praw i mozliwosci korzy-
stania z dobr spolecznych®.

1 Zob. H. Zuraw, Innosé, obcosé w perspektywie pozytywnej. Wielokontekstowos¢ bada# nad in-
noscig i obcoscig, [w:] Miejsce Innego we wspétczesnych naukach o wychowaniu. W poszukiwaniu
pozytywéw, red. I. Chrzanowska, B. Jachimczak, B. Pawelczak, Poznan 2013, s. 13-36.

2 A. Bilikiewicz, Zakres psychiatrii oraz jej miejsce w kulturze i wsréd innych dyscyplin nauki,
[w:] Psychiatria, red. A. Bilikiewicz, Warszawa 2004, s. 14; T. Nasierowski, Zarys dziejow psychia-
trii. Kierunki w psychiatrii, [w:] tamze, s. 30-31.
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Kolejne, zazwyczaj ewolucyjne, zmiany w spotecznym traktowaniu osob
z niepelnosprawnoscig doprowadzily do wypracowania dwéch obecnie gtow-
nych i czesto przeciwstawianych modeli niepelnosprawnosci: medycznego
(biologicznego), przyjetego przez WHO, oraz spolecznego — zaproponowa-
nego przez Europejskie Forum Niepelnosprawnos$ci’ w Parlamencie Europej-
skim. Ich zasadnicza réznica sprowadza si¢ do przyjecia odmiennych, jako
przyczyny niepetnosprawnosci, punktow wyjscia: tkwiacego w biologicznej
strukturze czlowieka - w modelu medycznym oraz tkwigcego w strukturze
spolecznej, tworzacej bariery na drodze do pelnego uczestnictwa oséb niepet-
nosprawnych w zyciu spoteczenstw. Zdaniem Adama Bilikiewicza model bio-
medyczny zrodzil si¢ pod wptywem paradygmatu kartezjanskiego, wedtug kto-
rego cialo ludzkie traktowane jest jak maszyna, a choroba interpretowana jako
nieprawidlowe funkcjonowanie mechanizméw biologicznych tej maszyny.
Skutkiem tego ,wspoélczesna medycyna traci czgsto z oczu samego pacjenta
jako istote ludzkg™. Jak pisze Iwona Chrzanowska, ,Model medyczny ujmuje
niepelnosprawnos¢ jako problem osobisty, bezposrednio wywotany przez cho-
robe, uraz lub inny stan chorobowy [...]”*, a jego bezposrednia konsekwencja
jest skupienie sie na opiece zdrowotnej. Tymczasem model spoteczny

ujmuje to zagadnienie gléwnie jako problem stworzony przez spoleczenstwo
i zasadniczo jako kwestie pelniej integracji spotecznej jednostek [...]. Zagad-
nienie zatem pozostaje w dziedzinie postaw lub ideologii i wymaga zmian spo-
tecznych, a na poziomie politycznym staje sie kwestig praw czlowieka®.

Przyjecie modelu spolecznego pociaga za sobg kolejne konsekwencje w pos-
taci checi, a czasem wrecz imperatywu, realizowania idei integracji oraz inkluzji
spolecznej” os6b z niepelnosprawnos$cia. W modelu tym, o czym pisze Zenon
Gajdzica, niepelnosprawnos¢ traktowana jest jako zjawisko konstruowane spo-
tecznie i kulturowo, jest to ,wada wobec zbioru wymagan spotecznych™ i dlatego
deficyt ten mozliwy jest do usuniecia przez dzialania na rzecz poprawy funk-
cjonowania materialnego i spolecznego srodowiska, tak by warunki funkcjono-
wania we wszystkich sferach pozbawione byly barier utrudniajacych zycie oséb
z niepelnosprawnoscig. Warto doda¢, ze znacznie latwiejsze do pokonania sa
bariery zewnetrzne — wérdd ktérych Malgorzata Kupisiewicz wymienia: archi-
tektoniczne, techniczne, w dostepie do edukacji, informacji, komunikacyjne,

* European Disability Forum, http://www.edf-feph.org/about-us, 11.12.2016.

4 A. Bilikiewicz, Zakres psychiatrii oraz jej miejsce w kulturze i wsréd innych dyscyplin nauki,
dz. cyt., s. 16.

5 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspétczesnosci, Krakow 2015, s. 25.

6 Tamze, s. 25.

7 Por. P. Broda-Wysocki, Wykluczenie i inkluzja spoteczna. Paradygmaty préby definicji, Warsza-
wa 2012.

8 7. Gajdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Krakéw 2011, s. 199.
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transportowe, prawno-administracyjne, ekonomiczne - niz spoteczne, wyraza-
jace si¢ miedzy innymi w praktykach dyskryminacyjnych, marginalizacyjnych,
w obojetnosci, obawach przed ,innoscig’, stereotypowym postrzeganiu osdb
z niepelnosprawnoscig jako niezaradnych czy roszczeniowych’.

Jedna ze sfer, w ktérych idee te wydaja si¢ swobodnie realizowane, jest prze-
strzen aktywnosci artystycznej. Jest to bowiem przestrzen, w ktorej takie cechy,
jak niepetnosprawnos¢, cechy wygladu, a zatem i ewentualne pietno wynikajace
z choroby, nie wydajg si¢ mie¢ jakiegokolwiek znaczenia. W imi¢ hasel méwia-
cych, ze ,kazdy moze by¢ artystg”, ,wolnosci tworczej” i ,,rownosci wobec sztuki”
wspierana jest aktywnos¢ niepelnosprawnych artystow. Wydawac sie moze, ze
jak zadna inna, sfera sztuki stwarza osobom niepelnosprawnym z niczym nie-
poréwnywalne mozliwosci rozwojowe. Kiedy jednak o niej mowa, fatwo popas¢
w swoisty paradoks: z jednej strony probujemy bowiem do jej wyjasniania sto-
sowa¢ narzedzia wykorzystywane do opisu dziet (prac) artystycznych w ogéle,
z drugiej strony dzialania artystyczne osdb niepelnosprawnych sg prezentowane
najczesciej w kontekscie wiedzy o niepelnosprawnosci autora. Czasami sytuacja
taka stawia krytykéw w poczuciu zaklopotania, kiedy chcg wyda¢, zwlaszcza
negatywna, ocene¢ dziel watpliwej wartosci artystycznej autorstwa osoby nie-
pelnosprawnej. Wynika to z obawy przed urazeniem osoby, ktérag uwaza sie za
doswiadczong przez los. Tymczasem hasta integracji spotecznej oséb niepel-
nosprawnych, a zwlaszcza inkluzji, w ich potocznym rozumieniu, sugerujg tak
zwane rowne traktowanie oséb niepetnosprawnych, czyli jednakowe jak oséb
sprawnych. Zatem czy jest to rzeczywiscie mozliwe réwniez albo przede wszyst-
kim w dzialaniach artystycznych? I czy jest to potrzebne?

Pozostajac w obszarze zarysowanych wyzej paradoksow, nasuwa si¢ jeszcze
jedno, najwazniejsze tu pytanie o to, czy istnieje sztuka osob niepelnospraw-
nych? Jesli tak - co jest jej istota, charakterystycznym rysem, wyrdzniajaca
cecha? Jesli nie - dlaczego funkcjonujg i cieszg si¢ duza popularnoscia prze-
glady tworczosci artystycznej osdb niepetnosprawnych?'

Jolanta RzeZznicka-Krupa zauwaza, ze spoleczne rozumienie niepelnospraw-
nosci jest osadzone w kontekscie kulturowym i historycznym, co sprawia, ze
niepelnosprawnos¢ z jednej strony ukonstytuowana jest w fizycznosci cztowieka,

® M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiki specjalnej, Warszawa 2014, s. 40-41.

10 Nalezatoby tu przytoczy¢ chociazby kilka, takich jak: Ogoélnopolski Przeglad Tworczosci
Teatralno-Muzycznej Oséb Niepelnosprawnych ,,Albertiana” w Krakowie (www.albert.krakow.
pl/pl/albertiana/); Spotkania Artystéw Nieprzetartego Szlaku Miedzynarodowy Przeglad Te-
atrow Osob Niepelnosprawnych w Lublinie (nieprzetartyszlak.eu/spotkania-artystow-nieprze-
tartego-szlaku-2/); Konkurs ,,Swiat Nikiforéw” od 10 lat organizowany przez Fundacje United
Way Polska (www.unitedway.pl/category/niepelnosprawni/); Ogélnopolski Konkurs Plastyczny
,SZTUKA OSOB NIEPELNOSPRAWNYCH”, ktoéry w roku 2016 mial swojg XIV edycje (www.
pfron.org.pl/pl/konkursystatuetki/ogolnopolskie-konkursy-9/3424,Lista-laureatow-XIV-edycji-
Ogolnopolskiego-Konkursu-Plastycznego-SZTUKA-OSOB-NIE.html).



www.albert.krakow.pl/pl/albertiana/
www.albert.krakow.pl/pl/albertiana/
http://nieprzetartyszlak.eu/spotkania-artystow-nieprzetartego-szlaku-2/
http://nieprzetartyszlak.eu/spotkania-artystow-nieprzetartego-szlaku-2/
www.unitedway.pl/category/niepelnosprawni/
www.pfron.org.pl/pl/konkursystatuetki/ogolnopolskie-konkursy-9/3424,Lista-laureatow-XIV-edycji-Ogolnopolskiego-Konkursu-Plastycznego-SZTUKA-OSOB-NIE.html
www.pfron.org.pl/pl/konkursystatuetki/ogolnopolskie-konkursy-9/3424,Lista-laureatow-XIV-edycji-Ogolnopolskiego-Konkursu-Plastycznego-SZTUKA-OSOB-NIE.html
www.pfron.org.pl/pl/konkursystatuetki/ogolnopolskie-konkursy-9/3424,Lista-laureatow-XIV-edycji-Ogolnopolskiego-Konkursu-Plastycznego-SZTUKA-OSOB-NIE.html

Edyta Nieduziak, Utopia ,nie innosci”...

z drugiej jednak strony definiowana zaleznie od osadzenia jej w réznego rodzaju
praktykach spotecznych, ktére z kolei nadaja jej rozmaite znaczenia''. Stad tez
kontakt z tworczoscig artystyczng osob niepelnosprawnych stawia odbiorcow
w zlozonej sytuacji, w ktdrej:

1. odbidr jest uwarunkowany doswiadczeniami kontaktu z osobami niepet-
nosprawnymi, doswiadczeniem wlasnej niepelnosprawnosci badz nie-
pelnosprawnosci bliskich, albo brakiem takich doswiadczen, co kieruje
uwage na rozumienie niepelnosprawnosci w $wietle pogladéw konstruk-
tywistow', albo tak zwanych naiwnych wyobrazen niepelnosprawnosci®;

2. z drugiej strony odbidr dziel artystycznych (sztuki) opiera si¢ na odczyty-
waniu przypisywanych im znaczen, mniej lub bardziej zgodnym z zamie-
rzeniami autora, a to wigze rozumienie niepelnosprawnosci z zalozeniami
interakcjonizmu symbolicznego™. O tej koncepcji Herberta Blumera
Jacek Tittenbrun pisat:

czlowiek zyje wiec calkowicie zanurzony w $wiecie znaczen, jest niejako ska-
zany na obcowanie wylacznie z «przedmiotami, ktérych istote stanowi znacze-
nie». A ze «znaczenie to wyznacza sposob, w jaki dana osoba widzi przedmiot,
jest gotowa dziala¢ wobec niego oraz méwi¢ o nim», nic wiec dziwnego, ze
zdaniem Blumera nawet «ludzie zyjacy obok siebie moga zy¢ w réznych swia-
tach», zamieszkiwaé rozne rzeczywisto$ci ukonstytuowane przez odmienne
konfiguracje symbolicznych znaczen®.

Taka réznorodno$¢ znaczen jest w gruncie rzeczy zjawiskiem pozada-
nym w $wiecie sztuki. Nie ma bowiem nic bardziej zabdjczego dla arty-
sty niz jednoznacznos¢ kreowanych przez niego wypowiedzi. Sugeruje to
bowiem maly potencjal tworczy'.

11 7. Rzeznicka-Krupa, Niepetnosprawnos¢ i swiat spoleczny. Szkice metodologiczne, Krakow
2009, s. 12.

12 Por, T. Z6tkowska, Spoteczna (de)waloryzacja roli osoby niepetnosprawnej, [w:] Cztowiek z nie-
petnosprawnoscig w rezerwacie przestrzeni publicznej, red. Z. Gajdzica, Krakow 2013, s. 40-52.

13 Mateusz Wilinski pod tym pojeciem rozumie: ,,Po pierwsze, [...] sa to takie wyobrazenia,
ktére nie maja zwigzkow z koncepcjami teoretycznymi i jako takie moga by¢ uznawane za prawde
wylacznie w potocznym dyskursie spolecznym. [...] Po drugie, [...] wyobrazenia tej grupy oséb,
ktore sa niedotkniete zjawiskiem i niezaangazowane wobec zjawiska niepetnosprawnosci” (M. Wi-
linski, Modele niepetnosprawnosci: indywidualny - funkcjonalny - spoleczny, [w:] Diagnoza potrzeb
i modele pomocy dla 0séb z ograniczonymi sprawnosciami, red. A. 1. Brzezinska, R. Kaczan, K. Smo-
czyniska, Warszawa 2010, s. 24).

14 H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny. Perspektywa i metoda, Krakoéw 2007.

15 7. Tittenbrun, Interakcjonizm we wspélczesnej socjologii amerykanskiej, Poznan 1983, s. 101.

16 Badania dotyczace cech twérczego wytworu (dzieta) sa jeszcze nieliczne i nie dysponuja wia-
rygodnymi oraz wystandaryzowanymi metodami, technikami czy narz¢dziami badawczymi. Na
uwage zastuguja jednak badania tresci wytworéw i zwigzanych z nimi cech sugerujacych cechy
tworcze. W swoich badaniach z wykorzystaniem Testu Wyobrazni Tworczej Janusza Kujawinskie-
go Maciej Karwowski zauwazyl, ze ,w trakcie analiz wylonila si¢ osobna kategoria brak zgody
sedziow [...]. Czesciej pojawiata si¢ w przypadku rysunkéw twoérczych. Dzialo si¢ tak prawdo-
podobnie ze wzgledu na innowacyjnos¢, oryginalnos¢ rysunkéw tworczych, ktore nie sa tatwe

181



182

Czes¢ Il Obrazy utopii w praktyce edukacyjnej

Kiedy jednak mowa o tworczosci (sztuce) osob z niepelnosprawnoscia, zna-
czenia nadawane tworzg skomplikowang strukture, w ktérej na znaczenia wynika-
jace z warstwy artystycznej nakltadaja sie znaczenia wynikajace z niepetnospraw-
nosci. Skutkuje to odmiennymi interpretacjami dziel, wynikajacymi z traktowania
niepetnosprawnosci jako elementu determinujacego albo tez niedeterminuja-
cego specyfike twdrczosci 0sob niepelnosprawnych. Podejscie taczace ,mozliwe
znaczenia nadawane niepelnosprawnosci i poszukiwanie zwigzkow z innymi sfe-
rami do$wiadczenia™"” proponuje Aneta Makowska odwolujaca si¢, poza wspo-
mnianym wyzej Blumerem i jego interakcjonizmem symbolicznym, do koncep-
cji Floriana Znanieckiego i jego tezy o warto$ciach, ktére powiazane w struktury
znaczen pod wpltywem doswiadczenia kieruja ludzkim dziataniem'®. W tym miej-
scu nalezy jeszcze dodac, ze przyjecie powyzszych zalozen wymaga szczegélnej
postawy badawczej, ktora wlasnie Znaniecki okreslit mianem wspdtczynnika
humanistycznego i ktéra wymaga w analizie dziatan spotecznych uwzglednie-
nia znaczen nadawanych przez ,,aktoréw dzialajacych’, czyli uwzglednienia ich
punktu widzenia®. Zdaniem Makowskiej

osadzenie niepelnosprawnosci w koncepcji Blumera i Znanieckiego wymaga jej

rozumienia jako:

- znaczenia, ktore powstaje przez aktywnos¢ tworcza czlowieka;

- konstruowanej w interakcjach nie tylko z innymi ludzmi, ale i innymi zna-
czeniami (warto$ciami), ktére s wzglednie zobiektywizowane;

- okreslonej w bezposredniej dzialalnosci tu i teraz, ale takze zwigzanej
z innymi obszarami kulturalnego funkcjonowania czlowieka [...];

- znaczen podzielanych spolecznie, ktorych zasieg jest uwarunkowany sitg ich
oddzialywania, czyli sila powigzan miedzy strukturami znaczen®.

Jesli odwotamy sie do klasycznej juz dzi$ metody analizy dziel sztuki, jaka
jest analiza semiotyczna®, pozostaniemy w kregu pytan o znaczenia nadawane

w klasyfikowaniu. Wytwory uznane za nietworcze dajg sie $ciélej okresli¢ i zakwalifikowaé do od-
powiedniej tematyki, gdyz sa bardziej skonkretyzowane” (M. Karwowski, Zglebianie kreatywnosci.
Studia nad pomiarem poziomu i stylu tworczosci, Warszawa 2009, s. 140). Por. tamze, s. 56-59.

17° A. Makowska, Rezerwaty znaczer niepetnosprawnosci jako Zrédta wybranych probleméw pedago-
gicznych, [w:] Czlowiek z niepetnosprawnoscig w rezerwacie przestrzeni publicznej, Krakéw 2013, s. 24.

18 F. Znaniecki, Rzeczywistos¢ kulturowa, [w:] F. Znaniecki, ,, Humanizm i poznanie” i inne pisma
filozoficzne, Warszawa 1991, s. 235-458, podaje za: A. Makowska, Rezerwaty znaczeri niepelno-
sprawnosci jako Zrédta wybranych probleméw pedagogicznych, dz. cyt., s. 25.

19 Zob. E. Znaniecki, Metoda socjologii, Warszawa 2009, s. 67-70; F. Znaniecki, Nauki o kulturze.
Narodziny i rozwdj, Warszawa 1992.

20 A. Makowska, Rezerwaty znaczen niepetnosprawnosci jako zrédla wybranych probleméw peda-
gogicznych, dz. cyt., s. 25-26.

21 R. Gillian, Interpretacja materiatow wizualnych, Warszawa 2016, s. 101-125. Marcus Banks
definiuje analiz¢ semiotyczna (semiotic analysis) jako polegajaca na badaniu znakéw lub symboli,
»szczegolnie systemow potaczonych ze sobg znakow oraz uporzadkowanych i dajacych sie przewi-
dzie¢ sposobow, w jakie komunikujg one znaczenie” (M. Banks, Materialy wizualne w badaniach
jakosciowych, Warszawa 2009, s. 201). Nalezy dodac, ze analiza ta czesto uzywa terminologii jezy-
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sztuce 0sob z niepelnosprawnoscig przez pryzmat wiedzy o jej autorach i przez
nich samych. Metoda ta zaklada, podobnie jak to jest w modelu aktu komunika-
cyjnego Romana Jacobsona?, tréjelementowy schemat funkcjonowania dzieta
sztuki, na ktory skladaja si¢: nadawca, znak, odbiorca. Przenoszac ten model na
potrzeby naszych rozwazan, mozna odpowiednio wymieni¢ tu: artyste z nie-
pelnosprawnoscia (jako nadawce), wytwor sztuki (jako nos$nik znakéw), widza
(jako odbiorce). Aspektem, ktory szczegdlnie nas interesuje w tym modelu, jest
jednak aspekt pragmatyczny, skierowany na odkrywanie relacji miedzy wyzej
wymienionymi elementami. Powstanie dzieta sztuki zwigzane jest wigc z uzy-
ciem znakow (zakodowaniem) i nadaniem im okreslonego znaczenia w wytwo-
rze. Ten z kolei staje si¢ elementem doswiadczenia odbiorcy, wymaga odkodo-
wania zawartych w nim znaczen (odkodowania znakéw) i nadania im znaczen
przez odbiorce. Przy czym nie zawsze znaczenia nadawane przez artyste zga-
dzajg si¢ ze znaczeniami nadanymi przez odbiorce. Jednym z istotnych czyn-
nikéw warunkujacych mozliwosci zrozumienia, a co za tym idzie - nadania
podobnych znaczen, jest kontekst, w jakim funkcjonuje wytwor i caty proces
komunikacji. Szczegélnie interesujacym elementem tego kontekstu jest wiedza
na temat niepelnosprawnosci autora.

Wiedza na temat funkcjonowania niepelnosprawnego artysty bywa w sztu-
kach wizualnych faczona z nurtem art brut. Jean Dubuftet, twérca terminu,
rozumial pod tym pojeciem prace wykonywane przez ludzi ,wolnych od kul-
tury artystycznej’, czyli artystow nieprofesjonalnych, ktérzy w swej twdrczo-
$ci nie kieruja si¢ nasladownictwem (mimetyzmem), lecz wywodza wszystko
(temat, dobdr materialéw, srodki wypowiedzi, rytm, sposoéb pisania etc.)
z ich wlasnego wnetrza, nie za$ z regul sztuki klasycznej ani sztuki, ktora jest
w modzie. Art brut wynika z dzialan artystycznych czystych, surowych, wymy-
$lonych w calosci, na kazdym etapie powstawania przez swojego autora, wywo-
dzacych sie z jego wlasnych impulséw?. By¢ moze nie bylo to pierwotnie inten-
Cja autora, termin art brut zaczal by¢ kojarzony z twdrczos$cig oséb dotknietych
choroba psychiczng, a z czasem zaczely funkcjonowac pojecia zblizone, takie
jak outsider art czy sztuka naiwna. Zbigniew Chlewinski zauwaza:

w Polsce uzywa sie tego terminu i pojecia, a zjawiska widzi znacznie szerzej
nizby chcial sam Dubuffet, bo beztrosko do jednego worka wrzuca outsider art,
naiwny, ekspresje psychopatologiczna, art brut, singulient itd. Rozgardiasz w tej
materii trwa, bo nikt nie stworzyl metodologii do badanego podmiotu [...]*.

koznawczej, poniewaz jezyk jest przyjmowany za model wszelkich form komunikacji.

22 R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, t. 2, Warszawa 1989, s. 81. Akt komunikacyjny Ja-
kobsona - jeden z najbardziej znanych modeli komunikacji jezykowej, sktadajacy si¢ m.in. z nadaw-
cy, odbiorcy oraz komunikatu.

2% J. Dubuffet, LArt Brut préféré aux arts culturels, Paris 1949, podaje za: www.artbrut.ch/fr/21052/
qu-est-ce-que-l-art-brut, 11.12.2016.

24 Z. Chlewinski, Sztuka z pigutkg, http://pisarze.pl/publicystyka/11904-zbigniew-chlewinski-
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Problemy, o ktérych pisze Chlewinski, sa fundamentalne dla prowadzacych
badania naukowe i poza metodologig oraz przedmiotem badan dotycza pod-
miotu dzialan artystycznych. Tym bowiem, co faczy réznych artystow art brut,
jest szczegolna sytuacja zyciowa zwigzana z doswiadczaniem marginalizacji,
wynikajacej ze stanu zdrowia badz wydarzen traumatycznych. Czesto nie spo-
s6b w pelni zrozumie¢ prac bez odwotan do osobistych biografii*®. Zapewne
analiza formalna dziet zaliczanych do art brut pozwolilaby znalez¢ ich cechy
wspolne, tak jak udato si¢ to zrobi¢ w przypadku malarstwa oséb chorych na
schizofreni¢®. Jednakze wcigz do tej grupy proponuje sie zaliczaé wytwory
wedle kryteriow czysto intuicyjnych. Tym bowiem, co staje si¢ cechg dystynk-
tywna prac takich artystow, jak Maria Wnek, Marian Jedrzejewski, Stanistaw
Zagajewski i inni pozostaje, poza odczuwanym przez artystow przymusem
tworzenia, ich osobiste doswiadczenie, wynikajgce — poza wspomnianym wyzej
stanem zdrowia, z uwarunkowan, takich jak zanizona samoocena, lek przed
odrzuceniem, obawa przed dyskryminacja®’.

Przyktady artystéow art brut wydaja si¢ znamienne, gdy mowa o sztuce
0s6b niepelnosprawnych, ukazuja bowiem konteksty, w jakich ona istnieje.
Kontekst powstawania dziela podkresla odczuwany przez rzeczonych artystow
wewnetrzny przymus kreacji, niemalze instynktowng potrzebe powolywania,
konstruowania rzeczy nowych zaréwno w formie, jak i tresci, bedacych repre-
zentacja $wiata wewnetrznego. Kontekst odbiorczy zas tworza miedzy innymi
przestrzenie prezentacji tej sztuki, a wiec nie domowe zacisze, lecz instytucje
kultury - galerie i muzea, szczegélnie zas galerie i muzea art brut. Te dwa kon-
teksty nadajg sztuce osob z niepelnosprawnosciag wartos¢ — uznajac za godne
uwagi rowniez to, co powstaje poza tak zwang sztukg akademicka. Z drugiej
strony kontekst, jaki tworzy wiedza o biografii artystéw odrzucanych przez spo-
teczenstwo z powodu ich ulomnosci, nadaje pracom pigtno ,,sztuki Innej” albo
sztuki ,,Innych”

Przyjrzyjmy sie zatem malarstwu Wnek, ktorej prace znajduja sie w wielu
polskich i zagranicznych muzeach, na przyklad Collection de I'Art Brut
w Lozannie, American Visionary Art Museum w Baltimore, Art & Marges
Museum w Brukseli, Muzeach Etnograficznych w Warszawie, Krakowie, Toru-
niu, Muzeum Okregowym w Nowym Saczu i Muzeum Slaskim w Katowicach,

sztuka-z-pigulka.html, 11.12.2016. )
25 Por. cykl wydawnictw Muzeum Slaskiego w Katowicach Vivat insita, poswigcony artystom

art brut: Maria Wnek ,,malarka stynna po calym $wiecie”, Katowice 2011; Adam Nidzgorski: zapa-
trzenie, regard fixe, Katowice 2012; Na granicy iluzji. Malarstwo Reginy Jedrzejkowskiej, Katowice
2013; Byt nie-bytu. Malarstwo Wladystawa Walegi, Katowice 2014; Wiadystaw Grygny. Nieznany
nikomu, Katowice 2016.

26 Por. N. Madejska, Malarstwo i schizofrenia, Warszawa 1975; M. Tyszkiewicz, Psychopatologia
ekspresji: tworczos¢ artystyczna chorych psychicznie, Warszawa, 1987.

27 M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiki specjalnej, dz. cyt., s. 41.
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a zatem w instytucjach waloryzujacych tworczos¢ artystki. W pracach poswie-
conych analizie dziet Wnek podkresla si¢ ich tres¢ i wlasny styl artystyczny, ale
réwniez nawigzuje do zyciorysu autorki, zwraca uwage na realizacje tematéw
wynikajacych z wewnetrznych przezy¢ i jednoczesnie przypomina, ze trakto-
wana byta jak ,odmieniec”. Jej malarstwo okresla si¢ jako prymitywne, pelne
niepokoju, ekspresyjne, mimo pozornej statycznosci, operujace przemyslang
i konsekwentng symbolikg barw?. Estetyke prac przyréwnuje si¢ do ekspresjo-
nizmu. Jednocze$nie przeczytamy o spolecznym niedostosowaniu i wyobcowa-
niu artystki, chorobie psychicznej oraz izolacji.

Czy zatem tworczo$¢ ta moze by¢ doceniana bez kontekstu choroby
malarki? Wydaje sig, ze tak — krytycy podkreslaja ogromna autentyczno$¢ prac,
autometaforyzacje przezy¢. ,Malarstwo dawalo jej mozliwos¢ wyartykulo-
wania doznan wewnetrznych, niepokojow i lekdw”?. Uprawianie sztuki byto
dla artystki sposobem moéwienia o sobie — moze nie zawsze zrozumialym dla
odbiorcéw, niemniej jednak sposobem wiarygodnym. Postawe taka nazwala-
bym ,,niepelnosprawnoscia nieujawniong” - ale tylko w takim znaczeniu, ze nie
bylo intencja autorki ujawnianie ogladajacym swojej choroby.

Maria Wnek by¢ moze nie wiedziala, co dzieje si¢ wylacznie w jej gtowie, a co

jest rzeczywiste i realne, ale wiedziala, ze to, co robi, jest wazne; wiedziala,

jakich uzy¢ $rodkoéw, aby wazny dla niej przekaz mial swoja wymowe, wie-

dziala, ze sztuka jest jezykiem uniwersalnym i pozwala wypowiedzie¢ kazdy
bdl, kazde cierpienie i kazde przestanie®.

Jezeli mozliwe byloby ogladanie prac Wnek bez zaopatrzenia odbiorcy
w wiedze o chorobie artystki, to réwniez mozliwe jest odczytanie znaczen
zawartych w jej pracach. Jednoczesnie charakter tego przekazu umieszczony
w tresci prac oraz zastosowanie srodkéw wyrazu artystycznego wynika ze
specyfiki odbioru $wiatéw zewnetrznego i wewnetrznego, na ktoérych swoje
pietno odbija choroba. Mamy tu do czynienia z sytuacja, w ktorej dzieto
(wytwor) jest uznawane przez krytykow sztuki i posiada cechy oraz walory
artystyczne. Wiemy jednak, ze specyficzne cechy tej twdrczosci wynikaja nie
tylko z umiejetno$ci warsztatowych artystki, ale byly uwarunkowane choroba,
ktdrej na co dzien doswiadczata®. Wiemy réwniez, ze nie bylo w zamierzeniach
artystki informowanie odbiorcy o swoich dolegliwosciach, nie wiemy nawet czy

28 E. Krasiniska, Wnek Maria, Nowy Sgcz skrytka pocztowa 148, ,,Polska Sztuka Ludowa” 1983,
nr 3-4, s. 227-240; E. Krasinska, Malarstwo Marii Wnek, Krakow 1983.

29 S. Wilk, Wprowadzenie, [w:] Maria Wnek ,malarka stynna po calym $wiecie”, dz. cyt., s. 6.

30 Tamze, s. 7.

31 ‘Wnek uczestniczyla w zajeciach plastycznych w Domu Kultury w Nowym Saczu, podczas kto-
rych poznawala rézne techniki tworzenia, podejmowala tez réznorodng tematyke, az do momen-
tu osiagnigcia dojrzalosci artystycznej, ktora skierowata ja w strone okreslonej tematyki — $wigta
rodzina, Bog, $wieci etc., oraz stosowania okreslonych, charakterystycznych dla siebie srodkéw,
a takze wypracowanego, indywidualnego, niepowtarzalnego stylu.
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albo na ile byla ich $wiadoma. Staranna analiza tresci prac, uwazne i wnikliwe
obcowanie z nimi otwiera przed odbiorcg mozliwo$¢ doswiadczenia chocby
namiastki wewnetrznego $wiata artystki, charakter prac blizszy jest bowiem
sztuce intuicyjnej niz mimetycznej (nasladowczej). Gdybysmy wiec, jak suge-
rowalam wyzej, odlaczyli dziela Wnek od ich kontekstu spotecznego, czyli
kontekstu art brut i tego, co faczymy z tym nurtem w Polsce, czyli kontekstu
sztuki osob niepelnosprawnych, marginalizowanych etc., to jednak pozostang
w naszym odbiorze dzieta uwarunkowane chorobg artystki. Idac dalej, mozemy
zastanawiac sie, czy mozna pozbawié te prace wplywu choroby. Czyli zapytac,
jaka bylaby ich jakos¢ artystyczna, gdyby ich autorka nie cierpiata z powodu
dysfunkcji psychicznych? I tu odpowiedz wydaje si¢ przeciwna. To wlasnie spe-
cyficzny sposéb odbioru $wiata powodowal, ze prace artystki majg t¢ niepo-
wtarzalng wlasciwos¢. W katalogu do wystawy prac Wnek dyrektor Muzeum
Slaskiego napisat:

Art brut opiera si¢ na swobodzie artystycznej i wolnosci wypowiedzi, ktéra

zwlaszcza dzisiaj, budujac autentyzm przekazu artystycznego, jest bodaj naj-

wazniejszym wyznacznikiem dzieta artystycznego dla wspoélczesnego odbiorcy,

gdy ten dokonuje oceny «uzyteczno$ci» sztuki, jako alternatywnego (w sto-
sunku do innych) medium w budowaniu ekspresji i opisie kondycji cztowieka®.

Art brut wyznacza kontekst odbiorczy prac oséb niepetnosprawnych. Kontekst
ten nacechowany jest takimi kategoriami, jak ,,inny”, ,odrzucony”, chory, chory
psychicznie, uposledzony umystowo (intelektualnie).

Znamy jednak dziela artystéw z niepelnosprawnoscia, ktore w taki kontekst
nie sa wpisywane, cho¢ niepelnosprawnos¢ odciska wyraznie swoje pietno na
tresci prac. Wezmy na przyklad tworczo$¢ malarska (by pozostaé w tej dziedzi-
nie sztuki) Fridy Kahlo. Uzyte wcze$niej okreslenie artysta z ,,niepetnosprawno-
$cig nieujawniona” w przypadku tej artystki powinno brzmie¢ artysta z ,,niepet-
nosprawnoscig ujawniong” dla okreslenia osoby, ktéra odkrywa przed odbiorca
swoja ulomnos¢, nie po to jednak, by czynic¢ z niej jakiekolwiek usprawiedliwie-
nie dla swej tworczosci. Raczej wprowadza ogladajacego w swdj prywatny swiat
naznaczony pigtnem niepetnosprawnosci. Podobnie jak artysci art brut, Kahlo
nie byla profesjonalng artystka, cho¢ nikt dzisiaj nie powatpiewa w tworczy,
oryginalny i wyjatkowy charakter jej prac. Jej obrazy bronig si¢ swoim arty-
zmem bez wpisywania ich w kontekst niepelnosprawnosci. Znajomos¢ biografii
moze jedynie uzupelni¢ znaczenia nadawane przez odbiorcéw jej tworczosci®,
okreslanej jako kobieca, a nawet feministyczna®, osobista, takze przetamujaca

32 L. Jodlinski, Sfowo od wydawcy, [w:] Maria Wnek ,malarka stynna po calym swiecie”, dz. cyt., s. 3.

33 Por. V. Budrys, Neurological deficits in the life and works of Frida Kahlo, ,,European Neurol-
ogy” 2006, nr 55, s. 4-10.

34 E. Garber, Art critics on Frida Kahlo: A comparision on feminist and non-feminist voices, ,,Art
Education” 1992, Vol. 4, No. 2 (march), s. 42-48.
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spoleczne tabu na temat cielesnosci, kobiecosci, doswiadczenia bélu i poronie-
nia. Przypisuje sie jej takze cechy brutalnosci, naturalizmu, ale nie zapomina
o akcentach politycznych®. Owszem, czesto interpretuje sie twdrczos¢ Kahlo
w kontekscie medycznym, podkreslajac wyobraznie artystki, inspirowana wta-
snymi doswiadczeniami cielesnymi oraz pobytami w szpitalach®. Wspomina
sie o niej jako o imponujacym przyktadzie artystki, ktorej cate zycie i tworczosé
byly pod wptywem przewleklej, cigzkiej choroby™.
Podobnie jak w przypadku Wnek, mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej:

— dzieta (wytwory) s uznawane przez krytyke jako prace tworcze, posiada-
jace walory artystyczne;

— cechy tych dziel, a zwlaszcza ich tre$¢ sa wyrazem osobistych doswiadczen
artystki wynikajacych z niepelnosprawnosci oraz konsekwencji cielesnych
(medycznych) niepelnosprawnosci;

— obcowanie z tymi dzietami jest niczym partycypowanie w prywatnym
zyciu Kahlo, nawet bez znajomosci jej biografii;

— tym jednak, co odréznia twdrczos¢ obu artystek, jest $wiadomos¢ nie-
pelnosprawnosci (choroby) i otwartos¢ w méwieniu o niej przez prace
malarskie.

Pozostaje jednak poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czym bylaby twor-
czo$¢ Kahlo, gdyby nie do$wiadczenie niepelnosprawnosci? Skrajna wersja
mozliwych odpowiedzi na to pytanie mogtaby by¢ taka, ze nigdy nie zaistnia-
taby malarka Kahlo, gdyby nie zakupione przez ojca artystki narzedzia: pedzle
i farby, oraz specjalnie skonstruowany stolik na 16zko, umozliwiajacy malowa-
nie. Wszystko za$ po to, by urozmaici¢ czas przymusowego unieruchomienia.
Inna wersja moglaby sugerowa¢ narodziny malarki, ktérej tworczos¢ skupia-
taby si¢ na zupelnie innej tematyce, by¢ moze inspirowanej watkami przyrod-
niczymi, licznymi przeciez w malarstwie Kahlo, nabierajac cech sztuk nasla-
dowczych. Czy wowczas zachowataby jednak charakterystyczny, indywidualny
charakter?

W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze istnieje wielu artystéw z niepelno-
sprawno$ciami, dla ktérych wlasne do$wiadczenie niepelnosprawnosci nie
jest przenoszone, czy tez projektowane, na twdrczo$¢. Przykladem moga by¢
chociazby osoby skupione wokoél Wydawnictwa AMUN?, propagujacego
malarstwo artystéw nalezacych do Swiatowego Zwigzku Artystéw Malujacych

35 J. Helland, Culture, politics, and identity in the painting of Frida Kahlo, [w:] The Expanding
Discourse: Feminism and Art History, red. N. Broude, M. D. Garrard, New York 1992, http://msu.
edu/course/ha/240/fridakahlo.pdf, 12.12.2016.

3¢ D. Lomas, R. Howell, Medical imaginary in the art. Of Frida Kahlo, ,BM]” 1989, Vol. 299,
s. 1584-1587.

37 V. Budrys, Neurological deficits in the life and works of Frida Kahlo, dz. cyt., s. 5.

38 Wydawnictwo Amun, http://www.amun.com.pl/, 12.12.2016.
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Ustami i Nogami®. Ich twdrczo$¢ nie jest jednak odbierana w identyczny spo-
sob, jak w przypadku innych artystéw, o doswiadczeniach ktorych odbiorcy
nic nie wiedzg zatem bez owego kontekstu (bagazu), jakim jest informacja
o niepetnosprawnosci.

Zazwyczaj artysta ma mozliwos¢ zadecydowania o tym, czy odbiorcéw swo-
ich prac obdarzy¢ dodatkowa wiedza o swej niepelnosprawnosci. Nierzadko
bywa, ze niepelnosprawno$¢ staje si¢ inspiracjg oraz motywem przewodnim
nadajacym pracom szczeg6lny charakter”. Wielu artystow z niepetnosprawno-
$cig w ogdle do niej nie nawiazuje. Czy zatem sztuka tworzona przez osoby
z niepelnosprawnoscig nie jest ,,inna’?

Tak naprawde sytuacja rosngcej popularnosci sztuki oséb wykluczonych

oznacza, iz czes¢ znas prawdopodobnie zwatpila w sensistnieniaioddziatywania

sztuki wspolczesnej opartej na dyskursie akademickim, co jest pewnie postawa
zbyt skrajng. Bedac mniej sceptycznym wobec wspdlczesnej sztuki «Made in

Academia» mozna powiedzie¢, iz dla cze$ci z nas sztuka artystow naiwnych

i wykluczonych jest alternatywa i dopetnieniem dla tych odbiorcéw poszuki-

wan artystycznych, gdzie autentyzm i szczero$¢ wypowiedzi, glebokie poklady

humanizmu, jakie sobg reprezentuje art brut, sa wyjsciem z putapki formali-
zmu sztuki najnowszej*'.

Te znamienne sfowa mozna odnies¢ w ogdle do sztuki tworzonej przez osoby
z niepelnosprawnoscia, zakltadajac, ze sztuka ta nosi w sobie pigetno, obraz,
tres¢ owej niepelnosprawnosci ,,nieujawnionej” badz ,,ujawnionej”. Dzigki niej
bowiem odbiorca ma szans¢ wejscia w $wiat inny, czesto bolesny, traumatyczny,
ale na wskro$ prawdziwy.

Zatem czy - zawezajac rozwazania do obszaru sztuki - nalezy postulowac
modny ostatnio model spoleczny niepetlnosprawnosci, ktéry minimalizuje
znaczenie indywidualnego doswiadczenia, wynikajacego z choroby czy innych
dysfunkcji? To doswiadczenie odmiennosci psychicznej albo fizycznej owo-
cuje niezwyklej urody dzietami. Nie chodzi wszakze o to, by tworzy¢ bariery
albo ich nie usuwa¢ w imig¢ twdrczosci, rozwoju kreatywnosci oraz pigkna
sztuki. Chodzi o to, by odkry¢ warto$¢, jaka twdrczos¢ i sztuka moga nadac
niepelnosprawnosci.

Jesli wiec utopia to miejsce, ktorego nie ma, to mam nadzieje, ze wszelkie
postulaty dazenia do ograniczenia twoérczoéci bedg wtasnie utopijne. Niepel-
nosprawnos$¢ bowiem, nawet jedli nie jest trwala, pozostaje immanentng cecha
tej osoby. Jesli si¢ zdarzyla — w $wiecie sztuki moze istnie¢ na pelnych prawach,
nabierajac zupelnie nowych wartosci i pozytywnych znaczen.

39 VDMEFK Association of Mouth and Foot Painting Artists of the World, http://vdmfk.com/en/,
12.12.2016.

40 Por. Nie bgdz gluchy na kulture [Raport], http://www.kulturagluchych.pl/photos cms/PDF/
Raport%20AS.pdf, 10.12.2016.

41 L. Jodlinski, Sfowo od wydawcy, dz. cyt., s. 3.
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Truizmem jest stwierdzenie, ze trudno jest wyzwoli¢ si¢ od pietna niepet-
nosprawnosci. Ale niepelnosprawnos¢ sama w sobie moze sta¢ si¢ niezwykle
wazng warto$cig nadajaca twdrczosci specyficzne cechy. Nawet jesli uznaliby-
$my tworczos¢ niepetnosprawnych za forme sublimacji niektérych potrzeb, ten
nurt w dziataniach tworczych i ekspresji artystycznej otwiera drzwi do lepszego
zrozumienia $wiata 0sdb z niepelnosprawnoscia.

Utopia to co$, co nie istnieje. Tak jak nie istnieje sztuka, w ktorej wszy-
scy sa rowni. Nie ma sztuki demokratycznej — zwlaszcza w jej aspekcie two-
rzenia, a nie odbioru. Artysci, ktorzy bardziej otwarcie przekazuja nam swoja
wize $wiata (zycia) z niepelnosprawnoscia, daja wglad w obszary egzystencji
trudno dostepne i nie poddajace sie fatwo badaniom. Aby dobrze zrozumie¢ te
obszary, czgsto niemozliwe jest odrzucenie wiedzy o biografii artysty, a zatem
przyjecie biologicznego modelu niepelnosprawnosci. Czgsto bowiem ta wlasnie
specyficzna dysfunkcja przeklada si¢ na specyfike znaczen nadawanych twor-
czosci i specyfike znakéw odczytywanych przez odbiorcow. Jednoczesnie, jak
nawigzuje Bilikiewicz, ,,Ktos stusznie powiedzial, ze miarg kultury danego spo-
teczenstwa jest jego stosunek do psychicznie chorych, moze nalezy powiedzie¢
wiecej — stopien tolerancji wobec ludzi odbiegajacych swoim zachowaniem od
przecietnej miary”*2. Moze zatem warto budowac w spoleczenstwie nie postawy
probujace sprowadzaé osoby niepelnosprawne i ich aktywnosci do powszech-
nie akceptowanych, lecz postawy uznajgce warto§¢ w odmiennosci i pigkno
W innosci.
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Utopia , of diversity” in the disability. On the margins
of discussion about the art of people with disabilities

Abstract: The use of the concept of disability entails the construction of models
of this phenomenon. The most common of these are extreme models: medical
and social. They are used by representatives of various communities, including
those involved in artistic creativity. Is there any connection between the prac-
tice of art and disability? Despite the slogans that ,,anyone can be an artist”
and ,,disability does not determine the artistic activity’, ,,creative freedom” and
»equality before the art”, it turns out that certain models of disability are accep-
ted. This article tries to show, on the example of two artists: Maria Wnek and
Frida Kahlo, different ways of looking at the art of disabled people depending
on contexts and accordingly giving them different meanings to the images they
created.

Keywords: art brut, artistic creation of disabled people, disability, model
of disability
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Osoba z niepetnosprawnoscig w grach wideo -
nowy obszar inkluzji czy nowa manifestacja
utopii?

Abstrakt: Klasyczna posta¢ utopii bywa przedmiotem refleksji od wydania
stynnego dzieta Tomasza Morusa. Pole znaczeniowe utopizmu nie zamyka
sie jednak wokot mitycznych enklaw szczesliwo$ci. Jego elementy sa obecne
w kazdej konceptualizacji lepszego $wiata — nieistniejacego dzis, ale niewyklu-
czonego ,pewnego dnia”. Za szczegdlny kontekst rozwijania takich wizji mozna
uzna¢ obszar pedagogiki specjalnej. W tej perspektywie coraz czesciej przywo-
tywane sg pojecia inkluzji i emancypacji, przywodzace skojarzenia z antycypa-
cja nowego fadu spotecznego.

Znaczacg role w przeksztalcaniu §wiadomosci spolecznej przypisuje sie
nowym mediom. Do ich egzemplifikacji zaliczana jest za$ coraz czgsciej kate-
goria gier wideo. W $wietle powyzszego warto postawi¢ nastepujace pytania:
czy motyw niepelnosprawnosci pojawia sie w tresciach fabularnych gier wideo?
A jezeli tak, to jaki jest jej wizerunek - bliski czy tez odlegly od ,,utopijnych”
haset wspdlczesnej pedagogiki? W probie odpowiedzi na powyzsze pytania
autorka prezentuje rezultaty jako$ciowej analizy tresci wybranych gier wideo.

Stowa kluczowe: analiza tresci, gra wideo, niepelnosprawnos¢, nowe media,
pedagogika specjalna, utopia

O ,pierwiastkach utopijnych” nowych mediéw oraz
pedagogiki specjalnej

Utopia bywata przedmiotem aktywnos$ci naukowej i artystycznej od wydania
stynnej dzi$ KsigZeczki zaiste ztotej Tomasza Morusa w XVI wieku. Rzadziej pier-
wotng koncepcje i jej rozwiniecia taczono z perspektywa pedagogiki. Wybrani
autorzy zauwazaja natomiast, ze elementy myslenia utopijnego s z istoty rze-
czy wpisane w refleksje pedagogiczng'. Zasadno$¢ mowienia o ,,pierwiastku

1 Zob. np. A. Drézdz, Mity i utopie pedagogiczne, Krakéw 2000; M. Glazewski, Dystopia: peda-
gogiczne konteksty teorii systemow autopojetycznych Niklasa Luhmanna, Zielona Géra 2010; M. Fi-
giel, Szkoly autorskie w Polsce. Realizacje edukacyjnych utopii, Krakéw 2001.
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utopijnym” pedagogiki? bywa argumentowana istnieniem zréznicowanych wizji
edukacji, implikujacych projekty przysztego, w okreslony sposob wyksztalco-
nego spoleczenstwa. Pole znaczeniowe utopizmu nie zamyka sie wszak wokot
mitycznych enklaw pomyslnosci. Jego elementy sa obecne w kazdej konceptu-
alizacji lepszego $wiata — nieistniejacego dzis, ale niewykluczonego ,,pewnego
dnia” ,Niezgoda na $wiat istniejacy”® wydaje si¢ inherentng cze¢sciag modeli
i teorii pedagogicznych.

Za szczeg6lny kontekst rozwijania wizji lepszego $wiata mozna uznaé
obszar dyskursywny pedagogiki specjalnej. W tej perspektywie coraz czesciej
uzywane s3 pojecia inkluzji i emancypacji, przywodzace skojarzenia z mniej
lub bardziej zdynamizowanym przekraczaniem niezadowalajacego status quo.
Element ,wizjonerskiej” antycypacji nowego fadu spotecznego mozna uznac
za zbiezny z mysleniem utopijnym. Ponadto sugestia pewnej bezkompromiso-
wosci wpisanej w konotacje znaczeniowe wspomnianych idei wskazuje na ich
zgodno$¢ z najwazniejszymi, w opinii Jerzego Szackiego®, atrybutami utopii -
radykalnos$cig dziatan i maksymalizmem postulowanej zmiany.

Znaczacg role w rekonstruowaniu $wiadomosci spolecznej, a takze wpty-
waniu na ksztalt procesow edukacji i terapii przypisuje si¢ nowym mediom.
Wedlug jednego z prekursoréw analizy zjawiska, Lva Manovicha, sg nimi: ,,gra-
fika, ruchome obrazy, dzwigki, ksztalty, przestrzenie i teksty przeksztalcone do
postaci umozliwiajacej prowadzenie obliczen, to znaczy — do postaci danych
komputerowych™. W tym $wietle jako szczegdlna egzemplifikacje nowych
mediéw mozna potraktowac kategori¢ gier wideo (cyfrowych). Wnikliwej cha-
rakterystyki gry jako przykladu nowego medium dokonuje miedzy innymi
Marzena Falkowska®. Autorka wykazuje, ze kazdy z podstawowych wyznaczni-
kow sformulowanych przez Manovicha (wariancyjno$¢, modularnosé, transko-
dowanie kulturowe itp.) ma petne odzwierciedlenie w grach wideo’. Mimo to
kategoria nowych mediow (czy tez mediow w ogole) wzbudza raczej skojarze-
nia z bardziej ,ugruntowanymi” kanatami przekazu kulturowego - takimi jak
telewizja cyfrowa czy upowszechniony juz Internet. Dla tak zwanego ,,pokole-
nia trzech ekranéw” (telefonu komoérkowego, komputera oraz telewizji)® wla-
$nie gry wideo staja si¢ jednak elementem spajajacym rdézne noéniki danych
cyfrowych. Iwona Ulfik-Jaworska®’ powoluje si¢ ponadto na badania wykazujace

2 A. Drézdz, Mity i utopie pedagogiczne, dz. cyt., s. 7.

3 1. Szacki, Spotkania z utopig, Warszawa 1980, s. 24.

4 Tamze, s. 34.

5 L. Manovich, Jezyk nowych mediéw, Warszawa 2006, s. 83.

6 M. Falkowska, Gry wideo jako nowe medium - podstawowe kategorie badawcze, www.kultura-
ihistoria.umcs.lublin.pl/archives/2390, 8.07.2017.

7 Por. M. Filiciak, Swiaty z pikseli, Warszawa 2010.

8 M. Jedrzejko, Smier¢ jako zabawa — czlowiek w $wiecie gier komputerowych i sieciowych (spoj-
rzenie socjopedagogiczne), ,Media i Spoteczenstwo” 2011, nr 1, s. 166.

® 1. Ulfik-Jaworska, Gry komputerowe — dobre czy zle?, ;Wychowawca” 2011, nr 7-8, s. 30.
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szczegolny wplyw gier komputerowych na psychike dziecka. Oddzialywanie
to moze by¢ wzmacniane przez takie ich wlasciwosci, jak: aktywne uczestnic-
two w rozgrywce, identyfikacja z protagonista oraz mozliwos¢ wielokrotnego
powtarzania gry. W $wietle powyzszego warte rozwazenia wydaja sie nastepu-
jace pytania: czy posta¢ osoby z niepelnosprawnoscig pojawia sie w tresciach
fabularnych gier wideo? A jezeli tak, to jaki jest jej wizerunek - bliski czy raczej
odlegly od ,utopijnych” hasel wspoétczesnej pedagogiki specjalne;j?

Osoba z niepetnosprawnoscig w nowym medium -
przyktad gry wideo

Sposdb spolecznego postrzegania niepelnosprawnosci i osoby nig dotknietej
znajduje - jak wiele innych obiektéw badan socjologicznych - odzwierciedlenie
w wytworach kultury. Wspdlczesnie odnotowuje si¢ wzrost przekazéw subwer-
sywnych, obrazujacych zaangazowanie spoteczne w poruszanie trudnych i uni-
kanych dotad tematow. Tendencja ta jest widoczna w czestszej obecnosci oséb
z niepelnosprawnoscia w tresci tekstow kultury popularnej. Badano przykta-
dowe prezentacje ukazywane w filmach fabularnych', rysunkowych', a takze
w komiksie'?. Na podstawie autorskiej analizy poréwnawczej medialnych wize-
runkéw osoby z niepelnosprawnoscig Karolina Wieckowska'? stwierdza, ze:

— podtrzymywane jest stereotypowe obrazowanie osoby z niepetnospraw-
noscia jako ,,biednego kaleki” lub ,,herosa”;

— brakuje prezentacji czlowieka z niepelnosprawnoscig jako ,,szarego” oby-
watela, pelnigcego rutynowe obowiazki i stawiajacego czota wyzwaniom
codziennos$ci;

— niepetnosprawno$¢ ukazywana jest jako problem jednostki determinu-
jacy wszelkie trudnosci egzystencjalne.

Jeffrey Johnson' dodaje, ze prezentacje takie (w badaniach autora: osob
z zaburzeniami mowy) uwydatniaja tworzenie powigzan miedzy kondycja fizjo-
logiczna oraz cechami charakterologicznymi i psychicznymi. Podobna konkluzjg

10 M. Hayes, R. Black, Troubling Signs: Disability, Hollywood Movies and the Construction of
a Discourse of Pity, ,,Disability Studies Quarterly”2003, t. 23, nr 2.

11 K. Wieckowska, Obraz niepetnosprawnosci w filmach rysunkowych dla dzieci, ,,Szkota Specjal-
na” 2010, nr 2, s. 138-146.

12 M. Irwin, R. Moeller, Seeing different: Portrayals of disability in young adult graphic novels,
www.ala.org/aasl/sites/ala.org.aasl/files/content/aaslpubsandjournals/slr/vol13/SLR_SeeingDif-
ferent.pdf, 7.12.2016.

13 K. Wieckowska, Obraz niepetnosprawnosci w filmach rysunkowych dla dzieci, dz. cyt. s. 139.

14 7. Johnson, The visualization of the twisted tongue: portrayals of stuttering in film, television,
and comic books, ,The Journal of Popular Culture” 2008, t. 41, nr 2, s. 245-261.
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wienczy swoje opracowanie Anna Wozniak-Szymanska. Autorka odnotowuje
przewazajace prezentowanie samej niepetnosprawnosci jako dominujacej cechy,
stygmatu lub pietna - nie za$ jednego z elementéw ztozonego obrazu osoby.
W efekcie: ,,Odbiorce pozbawia si¢ mozliwosci poznania, stawia si¢ go przed
wyborem dwoch postaw: albo wspoélczucia, albo zachwytu. Nie ma miejsca na
glebszg refleksje™”.

W swietle powyzszego szczegdlnie wyrazisty pozostaje brak opracowan przy-
blizajacych tre$¢ gier komputerowych, ktérych popularnos¢ wzrosta znaczaco
w ostatnich latach. Celem niniejszego opracowania stala si¢ préba zmniejsze-
nia owego deficytu. W zestawieniu wybranych wytworéw kultury wykorzysta-
fam elementy analizy tresci wedtug konceptualizacji Elzbiety Kalinowskie;j'é—
szczegolnie zas jej wariant ukierunkowany na badanie zawartosci znaczeniowej
materialu symbolicznego. W doborze istotnych tresci kierowatam si¢ wytacznie
kryterium obecnosci bohatera gry, ktéry zostat scharakteryzowany jako osoba
z niepelnosprawnoscia. Dalsza czg¢$¢ artykulu stanowi zatem syntetyczny zapis
obserwacji zwigzanych z wylonionymi przykladami reprezentacji. Opisywane
wizerunki zestawilam nastgpnie z wizja niepelnosprawnosci preferowang we
wspolczesnym dyskursie pedagogiki specjalnej oraz z koncepcja szeroko rozu-
mianej utopii.

Life is Strange (2015)

Bezposrednia inspiracja do podjecia zarysowanej problematyki stala si¢ gra Life
is strange, a konkretyzujac - trzecia odstona produktu (Chaos Theory). O$ fabu-
larng tej epizodycznej gry przygodowej tworzy historia Maxine Caulfield (Max),
odkrywajacej w sobie (jak w wielu seriach telewizyjnych nurtu science fiction
i dziefach literatury komiksowej) szczegdlng moc. O wyjatkowosci gry przesadza
jednak nadanie jej waloru interaktywnosci - losy Max kreuja do pewnego stopnia
decyzje podejmowane przez gracza.

Tworcy osadzaja wiele watkow gry we wspolczesnym dyskursie dotycza-
cym probleméw dorastania — od samotnego rodzicielstwa i aborcji po bullying
oraz proby samobojcze. Dyskusja na temat sposobéw przedstawienia owych
kwestii ujawnitaby zapewne wiele interesujacych perspektyw. Koncentrujac
natomiast uwage na prezentacji niepelnosprawnosci, warto zauwazy¢, ze na tle
innych motywoéw tresciowych wyrdznia sie ona do$¢ przejrzyscie sprecyzowang

15 A. Wozniak-Szymanska, Reprezentacja i ruch na rzecz 0sob niepetnosprawnych w przestrzeni
medialnej, [w:] Problemy rzecznictwa i reprezentacji 0s6b niepetnosprawnych, t. 2, red. D. Podgér-
ska-Jachnik, £.6dZ 2010, s. 193.

16 E. Kalinowska, Analiza tresci jako technika badawcza, ,Dyskursy Mlodych Andragogow”
2001, nr 2.
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funkcja - stuzy mianowicie jako plot device’’. W tym kontekscie pojawia si¢
jako negatywna konsekwencja naruszenia ,,naturalnego porzadku $wiata” przez
gléwna bohaterke. Kara spotyka protagonistke (a bezposrednio jej przyjaciotke -
Chloe), poniewaz podroézujac w czasie, doprowadza do przywrdcenia zycia osobie
zmartej w wypadku. Jako ekwiwalent §mierci pojawia sie wiec tragedia niepetno-
sprawnosci. Ujawnienie owego efektu jest takze swoistym cliffhangerem — szo-
kujacym wydarzeniem sklaniajacym do kontynuacji gry. Od pierwszych kadréw
kolejnego epizodu (Dark Room) wyeksponowano za$ poczucie winy Max. Co
prawda sparalizowana Chloe odmawia przyjmowania wyrazoéw wspolczucia, ale
juz kolejna scena konfrontuje gracza z trudnymi realiami zycia rodziny bory-
kajacej si¢ z wymogami finansowymi leczenia i rehabilitacji, by finalnie posta-
wi¢ go przed problemem uszanowania - lub nie - prosby przyjaciétki o pomoc
w przeprowadzeniu wlasnej eutanazji. Mozna by uzna¢, ze bezkompromisowa
decyzja podjeta przez sama Chloe jest oznaka swoiscie rozumianej emancypacji.
Bez wzgledu na ostateczny wybdr Max powraca jednak ostatecznie do ,wlasci-
wej” rzeczywistosci czasoprzestrzennej, witajac z rozrzewnieniem sprawng (cho¢
znow pozbawiong rodzica) towarzyszke.

Opisanym scenom nie mozna odmoéwic¢ waloréw realistycznego (cho¢ oczy-
wiscie fragmentarycznego) zobrazowania sytuacji niezamoznych rodzin zmaga-
jacych si¢ w osamotnieniu z wymogami ekonomicznymi rehabilitacji. Umiejetnie
budowana jest takze emocjonalna identyfikacja z sama Chloe. Jej niepetnospraw-
nos¢ jawi si¢ nie tylko jako pewien ,, kompas moralny” dla Max, lecz takze czynnik
cementujacy relacje pomiedzy bohaterkami oraz — w zamierzeniu — determinacje
gracza. Rownie wyraziste jest jednak oparcie narracji o motyw niepelnospraw-
nodci jako tragedii, ktdrej pietno przy¢miewa sama $mier¢ bliskiej osoby. Gdyby
uznaé, ze prezentowane w grze mozliwosci korygowania przesztosci stanowia
swoisty przejaw ,utopii’, niepelnosprawno$¢ Chloe pelnitaby w tym kontekscie
role czynnika stuzacego zdecydowanemu podwazeniu naiwnej mistyfikacji.

Dreamfall Chapters: The Longest Journey (2014-2016)

Niepelnosprawnos¢ jako element funkcjonalny pojawia sie takze w kolejnej grze
przygodowej typu epizodycznego — Dreamfall Chapters: The Longest Journey. Jej
akcja rozwija si¢ na pograniczu dwoch swiatow: idyllicznej Arkadii oraz futu-
rystycznego Stark. Uproszczeniem byloby sprowadzanie tych miejsc do prostej
dychotomii, jednak zaréwno oprawa wizualna, jak i charakterystyka spotyka-
nych postaci przyblizajg uniwersum Arkadii do utopii, natomiast Stark — dys-
topii'®. Zgodnie z tg analogia, mimo otoczenia obfitujacego w zaawansowang

17 Dostownie: ,,urzadzenie fabuly”. Termin ten nie ma polskiego odpowiednika, ale moze zostaé
przettumaczony jako pewne narzedzie narracyjne stuzace rozwijaniu watkéw fabularnych.
18 Nalezy rozwing¢, ze dystopia nie oznacza w tym kontekscie przeciwienstwa utopii (antyuto-
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technologie, mieszkancy Europolis (rejonu stanowigcego wielokulturows fuzje
Europy Srodkowej i Zachodniej) nie s3 szczesliwi. Dobrostan wielu z nich jest
uzalezniony od hotdowania nalogowi wprowadzania si¢ w quasi-narkotyczny
stan $wiadomego $nienia. Tutaj tez gracz (wcielajacy sie w aktywistke Zoe
Castillo) poznaje Mire¢ wspoélpracujg z niemym technikiem Witem. Istote tych
relacji najpelniej oddaje ponizszy cytat:

[Mira:] Nie zatrudnilam ci¢ [protagonistki — A. J.], Zeby$ pokazywala mi tutaj

swoje humorki. Mam tego w nadmiarze od Wita — ten ulom wie, jak wypro-

wadzi¢ mnie z rownowagi. Tak, nadstawiaj dalej swoj drugi policzek, dupku.
Zalozg sie, ze symulujesz swoéj autyzm, odkad sie spotkalismy [ttum. wiasne].

Z Witem, zachowujacym wobec kazdego przykladu szkalowan postawe
najwyzszego stoicyzmu, zwigzany jest nie tylko wysoce stereotypowy portret
autysty, ten takze skondensowany obraz pewnych konsekwencji owego stereo-
typu. Niestety, wizji tej wydaje si¢ brakowa¢ pewnego zniuansowania i subtel-
nosci przekazu, umozliwiajacych dostrzezenie w niej celowej prezentacji dysa-
blizmu®. Pasywno$¢ niemego bohatera, a takze brak jednoznacznej reakcji ze
strony protagonistki sklaniajg do przypisania tej cze¢sci narracji roli elementu
humorystycznego oraz sluzacego budowaniu charakterystyki Miry. Warto
doda¢, ze Wit jest postacia niezalezng (NPC - non-playable character), a zatem
niemozliwe jest wchodzenie z nim w jakikolwiek zakres interakcji. Taka prezen-
tacja skltonita szczegdlnie zainteresowanych odbiorcéw gry do wyrazenia pew-
nego sprzeciwu. Co interesujace, tworca odniost si¢ do postawionych zarzutow,
empatyzujac z osobami dotknietymi oraz proszac o ,,odseparowanie dzieta od
artysty”?. Spor zostal jednak zamkniety przez przyporzadkowanie zastrzeze-
niom etykiety przyktadu poprawnosci polityczne;j.

Pewng role w takim wlasnie odbiorze watku przez cze$¢ audytorium odgrywa
zapewne fakt, Ze Wit pozostaje nadal jedna z nielicznych reprezentacji postaci
z zaburzeniem ze spektrum autystycznego w grach komputerowych. O ile swoiste
ujecie watku inkluzji mozna przypisa¢ znaczeniu pracy bohatera w prywatnym
przedsiebiorstwie, o tyle bardziej problematyczny wydaje si¢ pryzmat emancy-
pacji. Wit jest uzalezniony od innej postaci, wobec ktdrej szkalowan pozostaje
bezradny - brak wgladu w §wiat przezy¢ wewnetrznych bohatera uniemozliwia
zresztg weryfikacje odczu¢ zwigzanych z tym stanem. Warto rozwazy¢ celowos¢

pii), ale raczej niepomy$lny scenariusz jej rozwinigcia (wypaczong, zdeformowang utopig) lub tez
utopie, ktéra funkcjonuje jedynie dla elitarnej czesci spoleczenstwa (zob. M. Gordin, G. Prakash,
H. Tilley, Utopia and Dystopia beyond Space and Time, Priceton 2010, s. 1-18).

1% Wedlug Daniela Goodley’a jest to zlozony proceder spotecznego, politycznego, kulturalnego
oraz psychoemocjonalnego wyltgczania (ekskluzji) oséb z niepelnosprawnoscig (zob. D. Goodley,
Professor Dan Goodley University of Sheffield Profile Page, mhs.group.shef.ac.uk/members/dan-
goodley/, 11.06.2016).

20 Oficjalne forum: Red Thread Games Community Forum, https://forum.redthreadgames.com/
forum/topic/655-mira-vs-wit-really-really-uncool-spoilers-anger/.
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wlaczenia do fabuly sylwetki osoby z autyzmem i nadania jej takiej wtasnie cha-
rakterystyki. Dlaczego wykorzystano ugruntowang w stereotypie role postaci
zdolnej, lecz zupelnie odseparowanej od $wiata konstruktywnych relacji mig-
dzyludzkich? Bez wzgledu na szczegolowq argumentacje autordw, prezentacja
Wita harmonizuje z dystopijnym krajobrazem Stark.

Amy (2012)

Jeszcze innym przykladem postaci deklarowanej przez samych twércéw jako
osoba z autyzmem jest Amy - tytulowa bohaterka gry typu survival horror.
Gracz, ktory wciela si¢ w opiekunke dziewczynki (Lang), odbiera Amy z cen-
trum klinicznego Phoenix. Pobyt w tym miejscu nie byt dla niej szczesliwym
doswiadczeniem, terapia Amy okazala si¢ bowiem w istocie kamuflazem dla
inwazyjnych badan nad jej ,osobliwymi” zachowaniami. O$ fabularna roz-
grywki opiera si¢ jednak na ucieczce z miasta ogarnigtego przez tajemniczy
wirus, ktéry sklania mieszkancéw do skrajnie destrukcyjnych zachowan.

W klasycznej raczej fabule gry od schematu nie odbiega takze rola, jaka
pelni w rozgrywce tytulowa bohaterka. Dotknieta mutyzmem Amy odpo-
wiada przez reakcje niewerbalne na proste komendy Lany, takie jak: ,,chodz”,
»5t0j", ,,podnies”, a nawet skinigcie gtowa. Réwnolegle potrafi natomiast anga-
zowac sie (sukcesywnie) w czynnosci quasi-hakerskie, aktywowanie urzadzen
technologicznych, przemierzanie ciemnych korytarzy, a nawet wytwarzanie
fal uderzeniowych. Mozna by uzna¢, ze przypisanie postaci magicznych dys-
pozycji stanowi pewien element ,,utopizmu” w skrajnie antyutopijnym $wiecie
przedstawionym. Nie neguje to natomiast kwestii problematycznych zwigza-
nych z wizerunkiem Amy. Wspomniany wcze$niej trop ,genialnego gtupca”
zostal tutaj rozbudowany do obrazu niesamowitych wlasciwosci osoby z nie-
pelnosprawnoscia. Ponadto sens wprowadzenia postaci z autyzmem wydaje sig
sprowadzony do uzyteczno$ci dla sprawnej protagonistki oraz funkcjonalnego
narzedzia fabularnego. Podobne spostrzezenia zostaly sformulowane przez
osoby identyfikujace sie ze spektrum autystycznym?*'. Rozgrywka prowadzi do
ucieczki bohaterek, lapidarno$¢ finatu oraz charakterystyka roli Amy utrud-
niaja jednak przypisanie tej podrozy znaczen emancypacyjnych.

Portret Amy jest jednym z licznych (i raczej peryferyjnych) zrédel krytyki
omawianego dziefa. Sama gra, uznana réwniez za jedna z najgorszych gier roku
2012%, nie spotkala si¢ z szerszym oddzwigkiem, dlatego réwniez w niniejszym
opracowaniu potraktowano ja raczej jako wzbogacenie wywodu.

21 1. Parlock, Writing characters, not symptoms: A gamer with autism discusses what our hobby gets

wrong, https://www.polygon.com/2015/3/31/8319167/gaming-and-autism-what-we-get-wrong,
12.06.2016.

22 Zob. podsumowanie Metacritic.
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To the Moon (2011)

Zasadniczo odmienng prezentacje doswiadczenia niepelnosprawnosci mozna
odnalez¢ w grze przygodowej typu RPG (role playing game) To the Moon. Gracz
wciela si¢ w Eve Rosalene oraz Neila Wattsa, pracownikéw firmy realizujacej
marzenia 0sob zblizajacych sie do schylku zycia. Jest to oczywiscie wylacznie
metafizyczne spelnienie — dokonuje si¢ ono przez mechanizm modyfikujgcy
wspomnienia klientéw. Element wysoce zaawansowanej technologii stuzacej
urzeczywistnianiu wylgcznie szczytnych idei (nie za$§ wizji autodestrukeji ludz-
kosci) stanowi niewatpliwie motyw utopijny. Utrudnienia zwigzane miedzy
innymi z zanikami pamieci odbiorcy ustug sprawiajg jednak, ze podroz prota-
gonistéw obfituje w poruszajace, lecz zgota prozaiczne doswiadczenia Zyciowe.

Niepelnosprawnos¢ jest niewatpliwie istotnym, ale nie jedynym elementem
charakterystyki postaci z To the Moon. Gracz poznaje zycie River z perspektywy
jej umierajgcego meza. Wspomnienia o kobiecie z zespotem Aspergera® uka-
zujg ja w wielu rolach spotecznych - jako osobe uczacg sie, realizujacg marzenia,
tworzaca udany zwigzek. Ostatni aspekt ulega ostatecznie pewnej destabilizacji,
jednak gtéwna jej przyczyna nie jest niepelnosprawnos¢ River, ale postepujaca
choroba oraz tragiczna przeszlo$¢ jej partnera. Mozna uznaé, ze do pewnego
stopnia jest to ucielesnienie idei inkluzji spolecznej, a takze osobistej emancy-
pacji bohaterki.

Szczegodlnie interesujace wydaje sie zestawienie z inng postacig - przyjaciotka
River. Isabelle zostala ukazana jako osoba z analogicznym syndromem, ktérego
wczesniejsze zdiagnozowanie umozliwito bohaterce poprawng asymilacje norm
spotecznych. Stosunek, jaki przejawia wobec tej pomyslnej adaptacji, jawi sie
jednak zaskakujaco dwuznaczny. Isabelle zazdrosci River zachowania znamion
pierwotnej, ,prawdziwej” tozsamosci. Podkresla, ze ceng nabycia umiejetnosci
odgrywania normatywnych rdl stalo si¢ dla niej zatracenie wlasnej indywidual-
nosci. Brak mozliwosci powrotu do stanu wyj$ciowego determinuje koniecznos¢
ciaglego przywdziewania maski. Cechy zwigzane ze specyfika spektrum auty-
stycznego — czy raczej ich zaakceptowanie i otwarte uzewnetrznianie — stanowia
zatem obiekt podziwu i tesknoty. Co istotne, wielu odbiorcéw z zespolem Asper-
gera odnajduje zrodlo identyfikacji w tej wlasnie postaci*.

Warto podkresli¢, ze kontrapunkt w charakterystyce Isabelle nie stanowi
pretekstu do zanegowania trudnosci River. Latarnia, ktdrg bohaterka ,,oswaja’,

23 Nazwa syndromu nie pojawia si¢ w grze, ale poza jego przejrzysta charakterystyka, para bo-
hateréw uczestniczy w wizycie u lekarza nazywanego Tony Attwood. Czlowiek o tym imieniu i na-
zwisku jest rzeczywistym autorem wielu publikacji na temat zespotu Aspergera.

24 As someone with Aspergers... (spoilers, obviously), http://freebirdgames.com/forum/index.

php?topic=4328.0, 21.08.2016.
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staje sie metaforg wlasnej samotnosci w relacjach miedzyludzkich (takze intym-
nych). Kondycja River - w tym takze pogarszajace si¢ zdrowie — nie jest jed-
nak nigdy obiektem trywialnego szyderstwa. Tworcy gry nie wykorzystuja takze
tropu sawanta, ktérego szczegdlne zainteresowania implikowalyby predyspozy-
cje do geniuszu. Uwzgledniono natomiast watek ,,fetyszyzacji” niepelnospraw-
nosci - pojawia sie sugestia, ze podobna motywacja towarzyszy kietkujacemu
zainteresowaniu przyszlego partnera River. Fakt, ze bohaterka spotyka si¢ z nie-
zrozumieniem, nie neguje przezywania przez nig romantycznej — cho¢ watpliwie
»utopijnej” — milosci. Trudno zaprzeczy¢, ze jest to wyrdzniajaca si¢ prezentacja
postaci ze spektrum autyzmu.

Syberia I-11 (2002, 2004)

Jeszcze inne przyklady obrazéw postaci z zaburzeniami osrodkowego uktadu
nerwowego ukazuje kolejna gra przygodowa — Syberia. Jej protagonistka (Kate
Walker) odkrywa histori¢ Hansa Voralberga, funkcjonujacego (wedlug samych
twdrcow) na stadium rozwojowym odpowiadajacym dziesigtemu rokowi zycia.
Hans nie rodzi si¢ jako osoba z niepelnosprawnoscig® - jego kondycje zobra-
zowano jako stan nabyty wskutek tragicznego wypadku. Dramatyzm sytuacji
poteguje watek odtracenia bohatera przez ojca niemogacego pogodzi¢ sie ze
stanem syna i jego ,,niezdrowg” fascynacja legendarnymi stworzeniami, mamu-
tami. Rozgrywka zawiera retrospekcje przenoszacy gracza wprost do przeszto-
sci Hansa wiezionego na strychu. Pozycja wiedzacego obserwatora sklania do
empatyzowania z przesladowanym chlopcem, a takze doswiadczania podziwu
dla bohatera, ktéremu udaje si¢ przezwyciezy¢ trudne okolicznosci. Co bowiem
znamienne, Hans ucieka ostatecznie z domu, a jego talent techniczny przynosi
mu rozglos.

Nalezy podkresli¢, ze konstrukcja postaci powiela do pewnego stopnia
wspomniany wczesniej stereotyp ,,genialnego gltupca”. Szczegdlne umiejetno-
sci Hansa wspotwystepuja z koniecznoscia pokonywania wigkszosci przeszkod
zwigzanych z trudno$ciami zyciowymi bohatera przez gracza (Kate). W tym
miejscu pojawia si¢ natomiast nader oczywiste nawiazanie do koncepcji uto-
pii - wymarzona przez Hansa Syberia stanowi pewng forme mitycznej enklawy
szczesliwosci. Wskazuje na to uczynienie jej celem dlugiej podrdzy, a takze
obiektem legend, zamieszkalym przez wymarle stworzenia. Znamiennym moze
by¢ w tym kontekscie fakt, ze udaje sie¢ do niego dotrze¢ starszej, schorowanej
osobie. W tym sensie jest to realizacja utopii, a takze osobistej emancypacji.

25 Nalezy zaznaczy¢, ze kondycja Hansa nie zostata sprecyzowana w rozgrywce. Pojawiaja sie
jednoznaczne wskazania na zdiagnozowanie ,,opdznienia” przez lekarzy oraz zachowania bohatera
bliskie charakterystyce spektrum autystycznego. Nazwy tej nie uwzgledniono jednak w grze.
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Kolejng postacig spotykang podczas rozgrywki jest Momo - chlopiec
przygarniety przez wlascicielke fabryki Voralbergéw. To od niego gracz dowia-
duje si¢ po raz pierwszy o upozorowaniu $mierci Hansa oraz rzeczywistych
losach konstruktora. Rola Momo jest zatem niebagatelna — spotkanie z nim
staje sie bodZzcem do kontynuowania podrézy. Interakcje te stanowia jednak
znikoma czes$¢ gry. W zwigzku z nagla $miercig dotychczasowej opiekunki nie-
rozstrzygniete pozostaja takze ,,dalsze” losy chlopca. Jasnym jest, Ze otoczenie
bohatera ma do niego nieprzychylny stosunek - pojawia si¢ wprost okreslenie
~wiejskiego glupka” (village idiot). Jego obecno$¢ traktowana jest jako obciaza-
jaca. Bardziej adekwatna od pojecia inkluzji wydaje sie by¢ tutaj formuta inte-
gracji pozornej, budowanej na kanwie poparcia deklaratywnego, bez akceptacji
rzeczywistej bliskosci®.

Znaczenie Momo dla rozwoju fabuly jest raczej klarowne. Czy podob-
nie czytelna celowos$¢ towarzyszy wykorzystaniu watku niepelnosprawnosci?
Warto zwréci¢ uwage na motyw postaci bedacej depozytariuszem istotnych
informacji, ktora nie pozyskuje powszechnego kredytu zaufania ze wzgledu na
opini¢ osoby niezréwnowazonej (lub mato inteligentnej). Klarownie zaryso-
wano takze paralele pomiedzy omawianymi bohaterami®. ,,Ekscentryzm” obu
postaci stanowi jednak zaréwno zrodio podobienstwa, jak i kontrastu pomiedzy
nimi. Mocne strony osieroconego chlopca nie wzbudzajg podziwu otoczenia.
Momo nie podejmuje takze proby ucieczki (do czego zapewne przyczynia si¢
dotychczasowe pozostawanie pod troskliwa opieka). Inng funkcje pelni row-
niez fascynacja mamutami — nie stanowi tutaj asumptu do realizacji marzen, ale
raczej wskaznik przywigzania do zaginionego przyjaciela. ,,Utopijna” metafora
podrézy pozwala na oddalenie perspektywy opuszczenia i radzenie sobie z nie-
sprzyjajacym otoczeniem. Nosi ona jednak znamiona nie tyle procesu emancy-
pacji, co raczej pewnego rodzaju strategii przetrwania.

Call of Duty: Advanced Warfare (2014)

Zréznicowane ujecia motywu ,,super kaleki”? mozna odnalez¢ w futurystycz-

nym nurcie gier typu FPS (first person shooter)”. W wybranym epizodzie popu-
larnej serii Call of Duty nastepuje pewne odwrocenie tego schematu. Fabula

26 Zob. Z. Stelter, Miodzi dorosli z niepetnosprawnoscig intelektualng - kontekst spoteczny, [w:]
Diagnoza potrzeb i modele pomocy dla 0s6b z ograniczeniami sprawnosci, red. A. Brzezinska, R. Ka-
czan, K. Smoczynska, Warszawa 2010,s. 133.

27 Najbardziej czytelnym tego wskaznikiem jest sugestia, ze powodem przygarnigcia Momo
przez jego opiekunke staje sie dostrzezenie w nim podobienstwa do zaginionego Hansa.

28 M. Struck-Peregonczyk, Wizerunek oséb niepetnosprawnych w srodkach masowego przekazu -
zarys zjawiska, ,Komunikacja Spoteczna” 2013, nr 4, s. 26.

2% Por. na przyktad serie gier Deus Ex, Call of Duty, Mad Max, Dead Space.
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przenosi gracza do niezbyt odleglej przyszlosci w 2054 roku, gdzie wciela sie
w Jacka Mitchella, mlodego Zolnierza jednostki United States Marine Corpes.
Dramatyczne konotacje owego powigzania s ujawnione niemal natychmiast:
w pierwszej misji przyjaciel protagonisty traci zycie, a sam Mitchell - reke.
Nawigzanie znajomosci z wlascicielem fikcyjnej korporacji skutkuje otrzyma-
niem nowej protezy ramienia, a takze poczatkiem zmagan z terroryzmem, kor-
pokracja oraz technologizacja dwczesnego $wiata.

Wigkszo$¢ rozgrywki przypomina dzieta klasyki gatunku - protagonista to
osoba z niepelnosprawnoscia fizyczng, u ktdrej brak ramienia zostaje natych-
miast zrekompensowany przez zaawansowang technologicznie protezg. Owo
wyposazenie (wyprzedzajace takze czasy, w ktorych osadzona jest fabuta) czyni
go niejako nadludzko kompetentnym. Watek zyskuje jednak na znaczeniu, gdy
w drugiej polowie gry antagonista uszkadza proteze Mitchella, a gracz staje do
walki z ostabionym w ten sposéb potencjalem. Oczywiscie bohater jest nadal
w pelni zdolny do wygranej. Autentycznie wzrastajacy poziom trudnosci roz-
grywki oraz fakt, ze Mitchell wydaje si¢ na tym etapie akceptowa¢ niepetno-
sprawnos¢ jako czes¢ wlasnej tozsamosci, nadaja jednak grze waloru orygi-
nalnoséci w sposobie ujecia tematu. Warto odnotowac, ze istnieje dodatkowe
odznaczenie mozliwe do zdobycia za szczegdlne wyniki, mimo posiadania jed-
nej sprawnej reki (trofeum o znamiennej nazwie: heavy handed). Ceng ostatecz-
nego pokonania wroga okazuje si¢ natomiast catkowite odciecie protezy.

Wydaje sie, ze trudno byloby przypisa¢ omawianemu produktowi miano
dziefa utopijnego. O$ fabularna, a takze oprawe wizualng gry, utrzymano w kon-
wencji blizszej wytworom okreslanym jako dystopijne. Oczywiscie, zgodnie
z ideg transhumanizmu®, postacie poboczne zaopatrzone sg w futurystyczne
egzoszkielety, a sam bohater operuje zaawansowanymi technicznie narzedziami.
Mozna sie¢ tutaj dopatrzy¢ znamion utopii technologicznej wedtug koncepcji
Karla Mannheima®'. Przeciwwage dla wiary w omnipotencje¢ nauki stanowia jed-
nak klarownie zarysowane motywy technofobii, leku przed korpokracja czy tez
nadmierng militaryzacja. Z podobng wyrazisto$cig zobrazowano droge swoistej
emancypacji protagonisty jako osoby, ktorej niepelnosprawnos¢ staje si¢ jednym
z wielu (i watpliwie decydujacych) elementéw charakterystyki. Warto dodac¢, ze

30 Transhumanizm to ,koncepcja postulujaca wykorzystanie nauki oraz techniki w celu prze-
zwycigzenia biologicznych ograniczen czfowieka. Skutkiem tego ma by¢ pojawienie si¢ postczto-
wieka — cztowieka «ulepszonego» w takich wymiarach, jak: dtugo$¢ zycia, zdolnosci kognitywne,
zdolnosci emocjonalne” (K. Szymanski, Transhumanizm: utopia czy ekstropia?, ,Idea. Studia nad
strukturg i rozwojem poje¢ filozoficznych” 2015, nr 27, s. 162.

31 Tamze, s. 169. Kamil Szymanski wigze koncepcje Mannheima z pojeciem ekstropii. Ozna-
cza ona fizyczny, psychiczny i intelektualny permanentny rozwdj, a nie ostateczny, doskonaty
i skoniczony stan w rozwoju gatunku charakteryzowany jako utopia” (tamze). Zaréwno wizja uto-
pii technologicznej Mannheima, jak i idea ekstropii zakladajg zatem, Ze zazegnanie wspolczesnych
probleméw ludzko$ci moze da¢ poczatek odmiennym, jeszcze nieznanym dylematom zwigzanym
z wyzwaniami przyszlosci.
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identyfikacje z postaciag Mitchella ulatwia graczowi sama konwencja gry. Szcze-
gélne wrazenie immersyjnosci jest bowiem charakterystyczne dla gatunku FPP
(first person perspective), w ktéorym protagonista oglada swiat przedstawiony
z wlasnej perspektywy*.

Fallout 3 (2008)

Wyjatkowa prezentacje postaci z niepelnosprawnosciag somatyczno-ruchowa
mozna odnalez¢ w postapokaliptycznym uniwersum gry Fallout. Gracz wciela
sie w Samotnego Wedrowca (Lone Wanderer) poszukujacego zaginionego ojca.
Z dystopijnym krajobrazem $wiata po katastrofie nuklearnej z 2077 roku kon-
trastuje umiejscowienie (i nazwa) misji Oasis. W otoczeniu bezdrozy bohater
odkrywa bowiem zalesiony zagajnik - tytutowa Oaze. Mieszkaricy owego miej-
sca oddajg si¢ praktykom kultu rozwijanego wokdt zywego drzewa Harolda.
Posta¢ przypominajaca spersonifikowane drzewo okazuje si¢ w istocie ofiara
mutacji uwig¢ziong wewnatrz organizmu roslinnego obejmujacego stopniowo
cala powierzchnie jej ciala. W chwili spotkania z protagonista Harold boryka
sie z permanentnym unieruchomieniem oraz chronicznym bélem odbieraja-
cym mu wole zycia. Niezwyklo$¢ istoty oraz korzysci czerpane z jej obecnosci
kierujg mieszkancow Oazy w strone fanatyzmu oraz ignorowania jednoznacz-
nych komunikatéw bohatera.

Gracz ma do wyboru kilka zréznicowanych rozwigzan zaistniatej sytuacji.
Moze pozwoli¢ na rozwdj kultu, a nawet (zgodnie z wolg czgsci jego czlonkow)
doprowadzi¢ do jego rozpowszechnienia, przyspieszajac wzrost roéliny. Taki
rozwdj wydarzen skutkowaloby zazielenieniem wyjalowionych obszaréw, a tym
samym - przedluzeniem i zwielokrotnieniem cierpienia Harolda. Moze takze
uhonorowac jego prosbe, doprowadzajac do $mierci postaci przez podpalenie
drzewa - zgon ten dokonalby sie wowczas w intensywnym i przedtuzajacym sie
bdlu - lub odnalezienie i zniszczenie jego serca. Druga droga jest oczywiscie
dluzsza, ale pokrywa si¢ z Zyczeniem bohatera. Istnieje jednak i trzecie wyj-
$cie — ukierunkowanie dialogu tak, by skfoni¢ Harolda do zaakceptowania wla-
snego cierpienia. Droga do tego finalu wydaje si¢ jednak najmniej oczywista.

Tworcy gry nie operujg w rozgrywce pojeciem niepelnosprawnosci, zary-
sowany przez nich obraz przypomina jednak specyficzng ilustracje trajektorii
postepujacej choroby uktadu mig¢$niowo-szkieletowego. Mimo zdeformowanej
powierzchownosci Harold jest postaciag wzbudzajaca sympatie i wspolczucie.
Réwniez w tej sytuacji mozna dostrzec znamiona dystopii rozumianej jako eks-
kluzywna forma utopii. Otoczenie Harolda wypetniaja sprawni, przepelnieni
nadzieja ludzie, pielegnujacy go jako obiekt czci, ale ignorujacy rzeczywiste

32 M. Falkowska, Gry wideo jako nowe medium, dz. cyt.

204

n .



Agata Jakubas, Osoba z niepetnosprawnoscig w grach...

potrzeby. Zielona enklawa przynoszaca innym szczescie jawi si¢ jako zrdédlo
uciemiezenia samego bohatera. W tym $wietle interesujaca wydaje si¢ rola gra-
cza —outsidera, ktorego bezstronna perspektywa moze sta¢ si¢ bodzcem wyma-
ganym do przerwania ciggu barier komunikacyjnych. Protagonista nie sakrali-
zuje cierpienia plyngcego z niepelnosprawnosci ani nie daje si¢ zwies¢ pozorom
stwarzanym przez wyrazista odrebno$¢ dotknietej nig postaci. Zgodnie z kon-
wencja gry on, jako jedyny, dysponuje mozliwoscig wyboru. Ma to szczegdl-
nie znaczenie w przypadku motywu emancypacji - jezeli za jej obligatoryjny
element uznaje si¢ aktywnos¢ podmiotu (emancypowanie ,,si¢”), nie moze by¢
o niej mowy w przypadku Harolda, ktérego dalsze losy sa w pelni uzaleznione
od poczynan gracza. Znamienne, ze najtrudniejszym rozwigzaniem wydaje sie
pomoc Haroldowi w zaakceptowaniu wlasnej kondycji. Dzieje si¢ tak, mimo
iz sens owego cierpienia jest w duzej mierze czytelny dla gracza. W tym takze
watku mozna odnalez¢ element utopizmu.

Katawa Shoujo (2012)

W zaskakujacy sposob o niepelnosprawnosci ruchowej i sensorycznej trak-
tuje Katawa Shoujo. Gra typu visual novel bywa takze nazywana (znamiennie)
»symulatorem randkowym z dziewczynami z niepelnosprawnoscig”®. Gracz
weciela sie zatem w Hisao — osiemnastoletniego chlopaka z wrodzong wadg serca.
Nagte zdiagnozowanie choroby obliguje bohatera do odnalezienia si¢ w zupel-
nie nowej sytuacji zyciowej — nagtej utraty wsparcia rodzicielskiego, podjecia
nauki w szkole specjalnej, a takze perspektywy $mierci przed trzydziestym
rokiem zycia. Oprécz radykalnej zmiany realiow, przed Hisao pojawia si¢ dyle-
mat innej natury - zwigzany z konfrontacja z wlasnymi uprzedzeniami wobec
0s6b z niepelnosprawnoscig. Postaciami, z ktérymi mozliwe jest nawigzywanie
wiekszosci interakeji, jest bowiem pig¢ dziewczat polaczonych doswiadczaniem
niepelnosprawnosci somatyczno-ruchowej. Poza ta cechg, kazda z nich dyspo-
nuje jednak wyjatkowg historig oraz charakterystyka, ktdrg gracz (w zaleznosci
od dokonywanych wyboréw) poznaje podczas rozgrywki. Wylaniajace si¢ rysy
charakterologiczne cechuje pewien schematyzm (nie§miala milo$niczka litera-
tury, energiczna sportsmenka, enigmatyczna artystka itp.). Kazdy z opisanych
przypadkow zostal jednak sportretowany w sposob na tyle kompleksowy, by
uwiarygodni¢ metamorfoze samego protagonisty.

Cho¢ akcja gry rozwija sie ,,gdzies w nowoczesnej Japonii’, a wszystkie posta-
cie dziewczat z niepelnosprawnoscig przedstawiono jako wyrdzniajace si¢ szcze-
g6lng atrakcyjnoscig (co jest raczej spojne z konwencja gatunku), grze nietatwo

33 Sam tytul bywa za$ thumaczony jako ,Niepetnosprawne [kalekie] dziewczyny”.

205



206

Czes¢ Il Obrazy utopii w praktyce edukacyjnej

jest przypisac inne cechy utopizmu. Niepelnosprawno$¢ pozostaje zagadnieniem
centralnym, a w rozbudowanej charakterystyce postaci oraz sposobie prowadze-
nia narracji widoczne sa znamiona dyskursu normalizacji. Pewnego ,idealizmu”
wymaga zapewne uznanie metamorfozy protagonisty, z powodzeniem weryfiku-
jacego wlasne obawy i uprzedzenia. Jak wskazano, zmiany te zostaly ugrunto-
wane w dlugotrwatym procesie stopniowego poznawania bohaterek oraz drogi do
akceptacji wlasnej kondycji. Kwestig sporng pozostaje obecnos¢ motywow eman-
cypacji i inkluzji. O ile pierwszy watek mozna powigzac z droga do samoakcepta-
cji samego Hisao, o tyle drugi pryzmat niweczy umiejscowienie akcji w zamknie-
tej z zalozenia szkole specjalnej. Przypisanie kazdej z bohaterek odmiennego
typu niepelnosprawnosci oraz pewien dydaktyzm gry sklania do watpliwosci, czy
gltéwna cecha definiujacy postacie nie s w istocie ich kondycje medyczne. Jeszcze
wigkszych trudno$ci przysparza proba negowania zarzutow o fetyszyzacje niepet-
nosprawnosci — szczegolnie w kontekscie stylistyki konwencji.

Relacje miedzy utopizmem a emancypacjg prezentuja si¢ interesujaco w kon-
tekscie wielosci mozliwych finaléw gry. Z jednej strony nastepuje tutaj pewne
odwroécenie tropu ,,rycerza na bialym koniu” - wglad w zycie bohaterek po ukon-
czeniu gry pozwala na sformutowanie wniosku, Ze zaangazowanie gracza nie jest
réwnoznaczne z uniwersalnie dobroczynnym wptywem na ich losy. Nie s one
na ogot przepelnione tragizmem w stanie wyjsciowym i (w domysle) nie stajg sie
takie po interwencji protagonisty. Mozliwa jest takze sytuacja przeciwna - zalez-
nie od decyzji gracza poglebienie znajomosci moze przyczyni¢ sie do dodatko-
wych komplikacji zyciowych bohaterek. Pomyslne zwieniczenie kazdej z historii
niesie natomiast zapowiedz utopijnego ,szczesliwego zakonczenia”. W zadnym
z tych przypadkow niepelnosprawnos¢ nie jest jednak jedyng jego determinantg.

Niepetnosprawnos¢ w cyfrowej utopii/dystopii -
Szanse i zagrozenia

Wraz z postepujaca cyfryzacja obserwuje sie przyrost uzytkownikéow zrézni-
cowanych form nosnikéw danych cyfrowych. Zakres zlozonosci gier przekro-
czyt juz dawno poziom prostych rozgrywek platformowych, ktérych celem
bylo uratowanie ksiezniczki lub zbombardowanie jak najwigkszej ilosci pikse-
lowych wrogéw. Czy mozna zatem uznad, ze zostaly one pozbawione stereoty-
péw i archetypicznych klisz? Bynajmniej. Niewatpliwie nie s3 jednak do nich
ograniczone. Joanna Laszkowska™ zauwaza, ze wzrasta liczba gier, w ktérych
walor edukacyjny faczy sie nie tylko z nabywaniem nowej wiedzy, lecz takze

34 J. Laszkowska, Oddzialywanie gier komputerowych na mlodziez, ,,Problemy Opiekunczo-Wy-
chowawcze” 2000, nr 392, s. 29.
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rozwigzywaniem zrdznicowanych kategorii problemoéw, rozwijaniem kreatyw-
nosci, myslenia krytycznego itp. Nic wiec dziwnego, ze nowoczesne technologie
bywaja coraz czgsciej doceniane jako uzyteczne, a nawet niezbedne narzedzia
wspomagania procesu edukacyjno-terapeutycznego osdb z niepelnosprawno-
$cig. Trudno natomiast odnalez¢ opracowania traktujgce o wizerunku tej grupy
na tamach medium, ktére od dawna nie jest okreslane jako niszowy kanat
kultury®. Stan ten pozostaje spdjny z faktem, ze sama niepelnosprawno$¢ nie
stanowi nadal popularnego motywu w samych grach. Gdy za$ temat zostaje
podjety, bywa sprowadzany do roli plot device lub narzedzia budowania charak-
terystyki — rzadko samej postaci niepelnosprawnej, wzbogacajacej tlo gléwnej
osi fabularnej. Bez wzgledu na panorame $wiata przedstawionego — utopijng czy
tez dystopijng — obraz niepelnosprawnosci pozostaje w tym zakresie podobny.
I znéw prawidlowos¢ ta nie powinna brzmiec¢ zaskakujaco - znana jest przeciez
maksyma o sztuce imitujacej zycie.

Niektore z przywolanych przyktadow wskazuja, ze nie kazda z nielicznych
wirtualnych prezentacji osoby z niepelnosprawnosciag mozna w sposéb oczywi-
sty przyporzadkowac do jednego z krancéw dychotomii biedak — heros. Dalsze
réznicowanie wizerunkéw medialnych (réwnolegle z wzrastajacg ich iloscia)
mogloby stac sie egzemplifikacjg, a jednoczesnie katalizatorem przewartoscio-
wan w dyskursie publicznym. Doniesienia o zréznicowanej jakosci oddziaty-
wan nowych mediéw (do niedawna wylgcznie negatywne) sprzyjaja fagodzeniu
leku o tworzenie za ich posrednictwem nowych utopii - niosgcych fikcyjne
obrazy przysztosci.

Nawet jesli wiekszo$¢ ,,pierwiastkow utopijnych” jest jedynie ,,rzekoma
antycypacja przyszlosci™® i nie stanie si¢ nigdy ,rzeczywistoscig jutra™’, to
kazdy z nich wyrasta z krytyki tej rzeczywistosci. Ponadto kazda utopia niesie
implikacje pewnej dystopii (moze ,wygenerowa¢” dystopie)*. W dobie wspot-
istnienia idei emancypacji i inkluzji oraz wzrastajgcego znaczenia tendencji
transhumanistycznych i neoeugenicznych warto eksplorowaé reprezentacje
medialne zawierajace znamiona owych niejednoznacznosci. Jezeli za$ odczu-
walny jest w tym polu niedobdr - jakie inne wspdlczesne medium sprzyja
w podobnym stopniu twdérczemu eksperymentowaniu z obrazami odzwiercia-
dlajgcymi zlozonos$¢ i dynamike rzeczywistosci?

35 Szacowany procent graczy (,gameréw”) w zachodnim spoleczenstwie wynosi od 40 do 50%
populacji. Zauwaza sie takze, ze jest to tendencja zwyzkowa (zob. L. Eklund, Who are the casual
gamers? Gender tropes and tokenism in game culture, [w:] Social, Casual and Mobile Games: The
Changing Gaming Landscape, red. T. Leaver, M. Willson, London 2016).

36 A. Droézdz, Mity i utopie pedagogiczne, dz. cyt., s. 72.

37 K. Mannheim, Ideologia i utopia, Lublin 1992, s. 168.

38 M. Gordin, G. Prakash, H. Tilley, Utopia and Dystopia beyond Space and Time, dz. cyt., s. 4.
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A person with disability in video games - a new area
of inclusion or a new manifestation of utopia?

Abstract: The archetypal form of utopia has been an object of reflection since
a publication of the famous work of Thomas Morus. Semantic field of utopism
does not, however, limit itself to mythical enclaves of well-being. Its elements
are present in every conseptualisation of a better world — one that does not cur-
rently exist, but is not excluded “one day”. Special education creates a unique
context for expanding such ideas. In this perspective, there is an increasing use
of terms such as “inclusion” or “emancipation”. Both of those terms connote an
anticipation of new social order.

The new media play an important role in shaping and reshaping social con-
sciousness. A category of video games is increasingly classed as an exemplifi-
cation of this phenomenon. In this light, following questions seem to be worth
being addressed: does the theme of disability appear in video games? And if it
does - is this image close or distant from “utopian” slogans of contemporary
pedagogy? In this article the author presents results of qualitative content ana-
lysis of various video games in order to sketch answers to such questions.

Keywords: content analysis, disability, new media, special education, video
game, utopia
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Polski system edukacyjny w obliczu utopijnej wizji
integracji os6b niepetnosprawnych

Abstrakt: W wielu rozwinietych krajach europejskich wiaczanie osob niepet-
nosprawnych do pelnego zycia w spoleczenstwie odbywa sie przede wszyst-
kim na bazie edukacji integracyjnej. Aktualnie jednym z priorytetéw polskiego
systemu edukacyjnego jest integracja uczniow z réznymi niepelnospraw-
no$ciami z ich pelnosprawnymi réwiesnikami w placowkach masowych lub
w oddzialach integracyjnych. Celem niniejszego artykutu jest proba usyste-
matyzowania podstawowej wiedzy na temat edukacji integracyjnej dzieci oraz
mlodziezy z niepelnosprawnoscig, ukazanie gléwnych kierunkow jej przemian
oraz budowanie poszerzonej rzeczywistosci zwigzanej z ksztalceniem osob
z niepelnosprawnoscig. Mimo wielu przemian spotecznych, ekonomicznych,
permanentnego rozwoju panstwa, a takze zmian o charakterze legislacyjnym,
polski system edukacyjny w wielu aspektach nie jest w stanie zrealizowac dzis
utopijnej wizji edukacji integracyjne;.

Stowa kluczowe: edukacja, integracja, niepelnosprawnos¢

Zaden czlowiek, zwlaszcza mniej sprawny fizycznie

i psychicznie, nie uswiadamia sobie wszystkich swoich
zyciowych intereséw, a niektorych wrecz nie rozpoznaje,
[ub ocenia je btednie. Jednoczesnie w socjokulturowym
przekazie wartosci humanistycznych, np. takich jak empatia
czy altruizm, uwidacznia sig zbiorowa intencja wspierania
0s6b najstabszych, zwtaszcza w kryzysowych warunkach
ekonomicznych czy losowych sytuacjach spotecznych

Wiadystaw Dykcik

Wstep

Spoteczny dyskurs nad ideg integracji oséb niepelnosprawnych w edukacji
zmienia si¢ w zaleznosci od panujacych uwarunkowan gospodarczych, nauko-
wych, politycznych, spolecznych i edukacyjnych okresu, w ktoérych sie éw
dyskurs toczy. Z biegiem lat, wraz z postepem nauki oraz techniki, poruszane
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sg coraz to nowsze zagadnienia, ktore dotycza funkcjonowania 0séb z niepel-
nosprawno$ciami we wspodlczesnej edukacji. Z rozwojem dzisiejszej eduka-
cji integracyjnej zwigzana jest przede wszystkim powszechna dostepnos¢ do
srodkow wspierajacych proces uczenia si¢, nauczania, rewalidacji oraz reha-
bilitacji niepelnosprawnych uczniéw. W obliczu nowych mozliwosci uspraw-
niajacych proces nauczania rosng spoleczne oczekiwania wobec przedszkoli,
masowych i integracyjnych szkét oraz instytucji, ktére zajmuja sie edukacja,
opiekg i rehabilitacja uczniéw z niepelnosprawnosciami. Oczekiwania rodzi-
cOw, uczniéw oraz specjalistow wobec poprawy jakosci ksztalcenia i sytuacji
uczniéw z niepetnosprawnosciami w szkotach masowych i oddziatach integra-
cyjnych wymuszajg nieustanne reformy systemu ksztalcenia, w tym ksztalcenia
integracyjnego.

W ciagu ostatnich lat w Polsce obserwuje si¢ postepujaca normalizacje
warunkow zycia, edukacji, coraz glebsza integracje spoteczng oraz progresywna
tendencje w nauczaniu integracyjnym i rehabilitacji dzieci i mtodziezy z niepel-
nosprawnoscig. Obecnie dzieci i mtodziez z kazdym typem niepetnosprawnosci
maja prawo do nauki, do wspomagania rozwoju, dostosowania warunkéw
edukacji do ich wyjatkowych potrzeb i mozliwosci rozwojowych. W edukacji,
szczegolnie w jej integracyjnym aspekcie, powinna spelnia¢ si¢ idea jednosci
w zréznicowaniu. Oznacza to przede wszystkim tworzenie takich warunkéw
nauki, w ktérych - uznajac indywidualne potrzeby oraz mozliwosci dzieci
i mlodziezy - zapewnia si¢ wspdlne ksztalcenie wszystkim uczniom, ze szcze-
golnym uwzglednieniem uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Naprzeciw prawom niepetnosprawnych do godnej i jakosciowo dobrej edukacji
wychodzi idea integracji os6b niepetnosprawnych.

Mimo tych licznych pozytywnych zmian w szkolnictwie integracja w eduka-
cji ciggle napotyka na wiele nowych utrudnien, ktérych zrédta mozna odnalez¢
przede wszystkim w otoczeniu spotecznym, w marginalizujacych i stygmatyzu-
jacych osoby z niepelnosprawnoscia postawach ludzi, we wcigz niedostatecz-
nym znormalizowaniu ich przestrzeni zyciowej czy edukacyjnej, a takze w nie-
dostatecznym wsparciu w sytuacji wlaczania ich w przestrzen ogdlnodostepne;j
edukacji i kontroli nad jej ewentualnymi negatywnymi skutkami. Edukacja
integracyjna to proces, ktory jest wysoce zlozony i bardzo skomplikowany,
a wydaje sie nadal niewlasciwie zrozumiany, prowadzony i uwzgledniony. Nie-
stety czesto integracja w edukacji konczy sie zaledwie na fizycznym lokowaniu
ucznidéw z niepelnosprawnos$cig w gronie pelnosprawnych réwiesnikow, bez
zrozumienia ich sytuacji.
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Edukacja ucznidéw z niepetnosprawnosciami

Wedle miedzynarodowych standardéw prawnych, sformulowanych w licznych
dokumentach europejskich i swiatowych, dotyczacych praw czlowieka kazdy
ma prawo do pelnego uczestnictwa i réwnych szans w zyciu spolecznym, w tym
prawo do nauki i edukacji. Kazde dziecko posiada w sobie zdolnosci, umiejetno-
$ci i kompetencje, by poznawa¢ $wiat i uczy¢ sie. Nauczyciel staje wigc w obliczu
powinnosci takiego prowadzenia procesu nauczania, by wykorzysta¢ fizyczny,
psychiczny i intelektualny potencjal swoich uczniow. Pedagodzy decyduja o prze-
biegu i kierunku rozwoju swoich uczniéw. W przypadku nauczania oséb z niepel-
nosprawnosciami polski system oswiatowy proponuje specjalne formy ksztalce-
nia, dziatania wspierajace, wspomagajace, terapeutyczne i rehabilitacyjne, ktore
owe niepelnosprawnosci probuja skompensowac i usprawnic tak, aby mimo ogra-
niczen dac szanse rozwojowq dziecku z niepelnosprawnoscia. Edukacja uczniow
z niepelnosprawnoscig z sita humanistycznego przekonania probuje pokonywac
tendencje izolacyjne, segregacyjne, tak aby przeciwdziata¢ stygmatyzacji i dyskry-
minacji oséb niepelnosprawnych.

By w pelni zrealizowa¢ ide¢ prawa do edukacji, wspdlczesny polski system
o$wiatowy wymaga przeksztalcenia i dostosowania go do potrzeb nowoczesnego
spoleczenstwa, okreslanych w coraz wigkszym stopniu przez wysoka jakos¢ edu-
kacji oraz mozliwos¢ ksztalcenia sie w ciggu calego zycia. W Polsce prawo do edu-
kacji wywodzi sie z zapisow w Konstytucji 3 maja, ktéra ma tradycje wywodzaca
sie z okresu pracy Komisji Edukacji Narodowej (lata 1773-1794). Obecnie w Pol-
sce prawo do edukacji gwarantuje Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia
2 kwietnia 1997 roku, ktéra uwzglednia wszystkie zobowigzania Polski w zakresie
praw cztowieka wynikajace z dokumentéw ONZ. Dla systemu o$wiaty szczegdlne
znaczenie ma art. 70 Konstytucji RP, w ktérym okresla sie prawo do nauki jako
jedno z praw obywatelskich (nalezacych do grupy praw ekonomicznych, socjal-
nych i kulturalnych) oraz obowigzek nauki do osiemnastego roku zycia, ktéry
brzmi: ,Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18 roku zycia jest obowiazkowa™'.
Co wigcej, w art. 70 ust. 4 Konstytucji RP czytamy, ze ,wladze publiczne zapew-
niaja obywatelom powszechny i réwny dostep do wyksztalcenia. W tym celu
tworza i wspierajg systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej
dla uczniéw i studentéw™. Oznacza to, ze powszechne prawo do nauki, wyra-
zone w art. 70 Konstytucji RP, jako prawo podmiotowe, ma przede wszystkim za
zadanie bezwzglednie zapewni¢ mozliwos¢ zdobywania wiedzy wszystkim oby-
watelom do osiemnastego roku zycia. Za wlasciwg organizacje procesu naucza-
nia, opieki i wychowania w szkolach odpowiadaja organy jednostek samorzadu

1 Art. 70 ust. 1 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz. U. z 1997 r.
Nr 78, poz. 483.).
2 Tamze, ust. 4.
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terytorialnego oraz organy panstwowe, ktore wykonuja w tym zakresie swoje obo-
wiazki wynikajace z ustawy.

Prawo do edukacji w podstawowym jej ksztalcie okresla réwniez ustawa
z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty, w preambule ktorej czytamy:

Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro spoteczenstwa;
kieruje sie zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej,
a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka,
Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji
o Prawach Dziecka®.

Mimo ze preambula do ustawy o systemie oswiaty nie zawiera w sobie tresci
normatywnych, to mozna ja postrzegac jako zrédto wyktadni teleologicznej, to
znaczy odwolania si¢ do zalozen i celdéw, dla ktérych osiggnigcia ustawodawca
ustanowil te regulacje prawna’. Zapis, ze ,o$wiata w Rzeczpospolitej Polskiej
stanowi wspolne dobro catego spoteczenstwa’, nie tylko uwydatnia jej doniosty
charakter jako jednej z podstawowych potrzeb spotecznych, lecz takze kore-
sponduje z odpowiedzialno$cig samorzadu terytorialnego za funkcjonowanie
calego systemu o$wiaty, ktorej szczegdlnym przejawem jest wymaganie zapew-
nienia powszechnej dostepnosci szko6! publicznych.

Prawo o$wiatowe w Polsce stwarza warunki do ksztalcenia oraz do wycho-
wania i opieki, odpowiednio do wieku i osiggnietego rozwoju. Ustawa z dnia
7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty zapewnia mozliwo$¢ pobierania nauki
we wszystkich typach szkot przez dzieci i mlodziez z niepelnosprawnosciami
zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz pre-
dyspozycjami. Zgodnie z prawem na mocy art. 1 wspomnianej ustawy oraz na
aktach wykonawczych w formie rozporzadzen system szkolnictwa dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnej w Polsce sktada sig z:

— placowek masowych, ogélnodostepnych (oddzialy ogélnodostepne,
wyréwnawcze, integracyjne i terapeutyczne w przedszkolach, szkofach
ogolnodostepnych);

— placowek integracyjnych (integracyjne szkoty albo integracyjne przed-
szkola oraz oddzialy integracyjne przedszkoli i szkét specjalnych);

— specjalnych szkét podstawowych, gimnazjéw specjalnych, specjalnych
szkot srednich (szkoly zasadnicze specjalne, specjalne licea ogdlnoksztal-
cgce i technika);

— specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawczych®.

Obecnie mozna zaobserwowa¢ coraz wyrazniejsza tendencje¢ ku temu, by
wszystkie dzieci z niepelnosprawnosciami, dzieci o specjalnych potrzebach

3 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U.21996 1. Nr 67, poz. 329 1 Nr 106,
poz. 496; z 1997 r. Nr 28, poz. 153 i Nr 141, poz. 943 oraz z 1998 r. Nr 117, poz. 759).

4 M. Pilch, Ustawa o systemie oswiaty. Komentarz, Warszawa 2012, s. 25.

5 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, dz. cyt.
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edukacyjnych ksztalci¢ w szkotach ogoélnodostepnych. Konwencja Praw
Dziecka ratyfikowana przez Polske w 1991 roku dala prawo rodzicom dzieci
niepetnosprawnych do decydowania o miejscu edukacji ich dziecka, a art. 1
ust. 5 ustawy o systemie oswiaty zapewnil mozliwos$¢ pobierania nauki w kaz-
dym typie szkot wszystkim dzieciom, zgodnie z ich indywidualnymi potrze-
bami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz mozliwosciami i ich predyspozycjami’.
Rodzice, podejmujac si¢ wyboru szkoly dla swojego dziecka, powinni kierowa¢
sie nie wlasnymi ambicjami, a przede wszystkim dobrem dziecka, zapewniajac
mu nauczanie w przyjaznym $rodowisku, zgodnie z jego mozliwosciami okre-
slonymi w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Utopijna wizja integracji w polskim systemie
oSwiatowym

Integracja na poziomie edukacji uczniéw petnosprawnych oraz niepetno-
sprawnych ma swoja dtugg historig i nie jest efektem najnowszych poszukiwan
rozwigzan edukacyjnych. Juz w latach siedemdziesigtych XX wieku w Polsce
powstawaly pierwsze klasy specjalne w szkotach ogélnodostepnych. Ta forma
integracji szkolnej byla wynikiem praktycznych implikacji koncepcji stworzonej
przez Aleksandra Hulka, ktdry byl prekursorem idei wspdlnej edukacji dzieci®.
Te pierwsze formy integracji w polskim systemie o$wiatowym ulegly w prze-
ciaggu minionych lat gtebokim przemianom i obecnie wygladaja zupelnie ina-
czej - jednak warto pamigta¢, ze idea integracji szkolnej ma juz wzglednie dtuga
histori¢ i do$¢ pokazny bagaz doswiadczen. Na szeroka skale idee integracji
edukacyjnej dzieci z niepelnosprawnoscia zaczeto realizowa¢ w Polsce dopiero
w latach dziewig¢édziesigtych ubiegtego wieku. Wowczas na mocy Zarzadze-
nia nr 29 Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 24 pazdziernika 1993 roku
ustalono migdzy innymi liczebno$¢ dzieci w grupach integracyjnych od piet-
nastu do dwudziestu, w tym od trzech do pigciu dzieci niepelnosprawnych,
przy czym moga to by¢ rézne typy niepelnosprawnosci. Prowadzeniem zaje¢
zajmuje si¢ co najmniej dwdch nauczycieli, w tym jeden pedagog specjalny’.
Podstawowe zalozenia organizacyjne z Zarzadzenia nr 29 sg aktualne do dzis.

6 Art. 28 Konwencji O Prawach Dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne Narodéw Zjed-
noczonych dnia 20 listopada 1989 r. (Dz. U. z dnia 23 grudnia 1991 r.).

7 Art. 1 ust. 5 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty, dz. cyt.

8 A. Hulek, Pedagogika rewalidacyjna, Warszawa 1977, s. 495-496.

° Art. 10 Zarzadzenia Nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w spra-
wie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogdlno-
dostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji
ksztalcenia specjalnego (Dz. Urz. MEN z dnia 15 listopada 1993 r.).
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Wspolczesnie edukacja integracyjna, czyli wlaczanie uczniéow z niepeino-
sprawnosciami w realia edukacji masowej, jest wysoce zlozonym procesem
pedagogicznym, ktory obejmuje ucznia z niepelnosprawnoscia, jego spraw-
nych rowiesnikow, takze szkote jako placéwke edukacyjng oraz dom rodzinny
ucznia i jego cale srodowisko lokalne. Nalezy zaznaczy¢, ze idea integracji
w edukacji jest czescia szerszego procesu — integracji spolecznej, ktéra ma swdj
wyraz w tworzeniu wiezi grupowych miedzy osobami pelnosprawnymi a oso-
bami z niepelnosprawnosciami. Integracja spoteczna, a w tym wspdlna nauka,
to proces obustronny, skierowany na wzajemne dostosowanie i adaptacj¢ do
odmiennych potrzeb, jak rowniez mozliwosci i kompetencji 0sdb, ktore uczest-
nicza w tym procesie. Integracja jest mechanizmem zwigzanym z realizacjg
nadrzednej idei, jaka jest integracja panstw, grup etnicznych, religijnych czy tez
rasowych, ktora przebiega w ramach dzialan opartych na zasadach solidaryzmu
spolecznego, wsparcia i zaangazowania na rzecz wspolobywateli, a ich zaplecze
stanowi koncepcja tadu spolecznego'. Nie ulega watpliwosci, ze spelnianie tej
wielowymiarowej, kompleksowej idei, w tym idei edukacyjnej, by by¢ razem
i uczy¢ sie razem, wymaga pelnego przeswiadczenia o jej stusznosci od wszyst-
kich uczestnikow tego procesu. Ponad wszystko wymaga budowania konstruk-
tywnych procedur urealnienia zalozen wiaczania niepelnosprawnych uczniow
do masowych szkdt i silnego zaangazowania spolecznego w ich realizacje.
Warto przypomnie¢, ze zakres znaczeniowy pojecia integracji wywodzi si¢ od
tacinskich stow integratio, czyli odnowienie, oraz integrare - odnawia¢, odtwa-
rzaé, i integer — nietkniety, caly. Stowo to oznacza wiec swoiste scalenie, proces
tworzenia jednej spojnej calosci z czesci, lub wlaczanie jakiego$ elementu do
calosci. W literaturze anglojezycznej uzywa si¢ czesto terminu inclusion — wla-
czanie, na przyklad inclusive education — a wiec edukacja wlaczajaca''.

Rozwigzanie nabrzmiatych problemoéw dotyczacych oséb z niepetnospraw-
noscig, ich miejsca w spoleczenstwie, w kulturze, w nauce i w edukacji wymaga
przelamania stereotypdw na ich temat, utrwalonych w potocznej wiedzy spo-
tecznej oraz zwrdcenia si¢ ku ,,jakosciowo nowym formom zycia, nowym spo-
sobom istnienia ludzkiego”, co dla wielu cztonkéw spoteczenstwa moze by¢ nie-
zwykle trudne, lub wrecz niemozliwe'?. Trudno zrozumie¢ drugiego czlowieka,
gdy wydaje nam sig, ze tak wiele nas dzieli. Trudno doswiadczaé potrzeby
bliskosci, gdy unikamy spotkania z nim, bo jest ,inny”. Przetamanie tych ste-
reotypow spolecznych, negatywnych nastawien, lekéw i obaw to wyzwania na

10 P Majewicz, Edukacja integracyjna. Wspdlczesnos¢ i perspektywy rozwoju, ,Refleksje” 2014,
nr 3, s. 20.

1 J. Stochmialek, Spofeczna integracja dorostych 0sdb niepetnosprawnych, [w:] Integracja spotecz-
na osob niepetnosprawnych, red. G. Dryzalowska, H. Zuraw, Warszawa 2004, s. 77.

12 R. Rorty, Edukacja i wyzwania ponowoczesnosci, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski,
L. Witkowski, Krakow 1993, s. 98.
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dzis, ktore moga zbliza¢ do urzeczywistniania idei integracji - laczenia, a nie
dzielenia.

Majac na uwadze zaréwno dalece zréznicowane uwarunkowania, jak i wat-
pliwosci dotyczace procesu szkolnej integracji, w literaturze przedmiotu doty-
czacej tego zagadnienia mozna wyodrebni¢ nawet cztery wizje/idealy procesu
integracji edukacyjnej®.

a) Pierwsza z nich, czyli wizja pelnej integracji, ma swe korzenie i bierze
poczatek z koncepcji Hulka. Idea Hulka zaklada, ze nalezy catkowicie
zlikwidowa¢ szkolnictwo specjalne, a tym samym przeorganizowac na
nowo zasady i porzadek edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami
w szkotach ogélnodostepnych.

b) Kolejna to wizja integracji niepelnej, ktdra jest pewng odmiang integracji
calkowitej proponowanej przez Hulka. W mysl zalozen integracji nie-
pelnej przyjmuje sig, ze do szkolnictwa masowego moga by¢ wlaczeni
tylko wybrani uczniowie z niepelnosprawnosciag. W szkole ogélnodo-
stepnej moga uczy¢ sie uczniowie, ktérzy maja niewielkie ograniczenia
swoich sprawnosci, badz ci, ktérzy osiagaja wysoki poziom usprawnie-
nia w wyniku rewalidacji i zaklada sie, ze beda mogli sobie poradzi¢
w warunkach szkoty masowe;j.

c) Trzecie ujecie to wizja integracji cze$ciowej. Integracja szkolna ogranicza
sie w mysl tej koncepcji do konkretnych grup uczniéw z niepetnospraw-
nos$ciami, na przyklad tylko uczniéw z lekka niepetnosprawnoscig inte-
lektualng badz tylko uczniéw z lekkim niedostuchem. Zwolennicy idei
integracji czesciowej uwazaja, ze jest ona wyjéciem naprzeciw potrzebom
i mozliwosciom dzieci. Uwaza sig, ze czgsciowy model integracji daje
o wiele bardziej realne mozliwosci profesjonalnej, skutecznej pomocy
dzieciom z niepelnosprawnosciami. W mysl integracji czgsciowej istnieje
wieksza mozliwos¢ zatrudnienia nauczycieli z kwalifikacjami odpowied-
nimi faktycznie do danego typu niepelnosprawnosci: surdopedagogéow,
tyflopedagogow, specjalistow z zakresu pedagogiki terapeutycznej, oligo-
frenopedagogéw. Mozna domniemywac, ze w sytuacji integracji czescio-
wej istnieje szersza mozliwo$¢ zapewnienia pelniejszego zabezpieczenia
specjalistycznego.

d) Ostatnia wizja, zdaniem Amadeusza Krause, jest dopiero w fazie powsta-
wania. Jest ona kompilacja trzech wezesniejszych wizji, lecz nie ma jesz-
cze swojego ostatecznego ksztaltu. W kreacji nowej wizji biorg udziat
przede wszystkim rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia oraz nauczyciele
i pedagodzy doswiadczeni w prébach edukacji integracyjnej™.

13 A. Krause, Wspélczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Krakow 2010, s. 67-73.
14 Tamze.
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Jak zaznacza Krause, priorytety i zalecenia zwigzane z procesem integracji
szkolnej wynikaja z literatury, z ogélnych zalozen teotetycznych, nadrzednych
idei edukacyjnych i szeregu dobrych praktyk pedagogicznych, a mimo tego
nigdzie na $wiecie nie znaleziono idealnego integracyjnego rozwigzania. Jest
to efekt tego, Ze wspolczesnie spory i debata dotyczaca integracji szkolnej toczy
sie w praktyce, poza teoriami pedagogicznymi i filozoficznymi. Stronami sporu
dzis$ nie sg naukowcy, ale przede wszystkim rodzice, pedagodzy oraz urzednicy
ministerstwa i przedstawiciele organéw samorzadowych®.

Polski system ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawno$ciami, jako inte-
gralna czgs$¢ systemu edukacji, w coraz szerszym zakresie przechodzi od modelu
segregacyjnego w strone modelu edukacji integracyjnej. Doswiadczenia naucza-
nia integracyjnego przyczynily si¢ do zmiany pogladu, ze miejscem nauczania
dzieci niepetnosprawnych sg tylko szkoly specjalne. Przeciwnicy szkdt specjal-
nych wysuwaja mocne i zdecydowane argumenty, twierdzac, ze takie szkoly to
getta, gdzie uczniowie z niepelnosprawnoscia zyja na marginesie i sa izolowani
od swoich rowiesnikow'¢. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze chcac wprowadzi¢
dziecko w system ksztalcenia integracyjnego, konieczne jest podjecie odpowie-
dzialnosci za te decyzje. Powinny zosta¢ wzigte pod uwage uwarunkowania spo-
teczne danego dziecka oraz uwarunkowania techniczne szkoty lub przedszkola,
do ktérego dziecko bedzie uczeszczato. Ponad to dowiedziono, ze tatwiej jest
integrowa¢ na poziomie edukacji poczatkowej, bo pdzniej niejako drogi roz-
wojowe miedzy dzie¢mi sprawnymi i niepelnosprawnymi rozchodzg si¢ (inne
zainteresowania, inne mozliwosci uczestniczenia w zyciu réwiesnikow)'’. Sza-
lenie trudna staje si¢ zatem realizacja utopijnej wizji integracji uczniéw na kaz-
dym poziomie edukacji. Mimo to w Polsce system oswiaty zakltada mozliwos¢
pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mlodziez niepelno-
sprawng, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
oraz predyspozycjami. Zapewnia sie dostosowanie tresci, metod i organizacji
nauczania do cech psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania
z opieki psychologicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej*®. Efektywnos¢

15 Tamze, s. 69.

16 A. Sobolewska, Cela: Odpowiedz na zesp6t Downa, Warszawa 2002, s. 81.

17 E. Gorniewicz, Niepelnosprawnos¢ w Polsce w Swietle ostatniego spisu powszechnego, [w:] Od
tradycjonalizmu do ponowoczesnosci. Dyskursy pedagogiki specjalnej, red. E. Gérniewicz, A. Krau-
se, Olsztyn 2002, s. 45.

18 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
zagrozonych niedostosowaniem spotecznym w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodo-
stepnych lub integracyjnych (Dz. U,, poz. 1578). Rozporzadzenie to zastapito rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz zagrozonych niedostosowa-
niem spolecznym w przedszkolach, szkotach i oddzialach ogdélnodostepnych lub integracyjnych
(Dz. U, poz. 1113).
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procesu ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogélnodostepnej
zalezy od wielu czynnikéw. Jednym z gléwnych warunkéw powodzenia procesu
integracyjnego jest jako$¢ ustugi edukacyjnej oferowanej uczniowi przez dang
placéwke oswiatowa. Dyrektor szkoly (ogélnodostepnej, specjalnej, integracyj-
nej) zobowigzany jest do zapewnienia wszystkim uczniom odpowiednich, to
jest dostosowanych do potrzeb i mozliwosci warunkéw ksztalcenia. Dostoso-
wanie wymagan oraz stosowanie metod i technik pracy odpowiadajacych indy-
widualnym, szczegélnym potrzebom psychofizycznym i edukacyjnym, ofero-
wanie indywidualnych zaje¢¢ rewalidacyjnych prowadzonych przez specjalistow,
mozliwo$¢ wydltuzenia etapu edukacyjnego, czy szkoly bez barier architekto-
nicznych to nie przywileje, lecz obowiazki nalozone na kazda polska szkofe.

W sytuacji gdy uczen z niepelnosprawnoscia moze znalez¢ si¢ w kaz-
dej szkole ogdlnodostepnej, konieczne jest przygotowanie takze wszystkich
nauczycieli do podejmowania zadan edukacyjnych z tg zréznicowang grupa
dzieci i mlodziezy". Polscy ustawodawcy stale dbaja, by jakos¢ ksztalcenia
ucznidéw z niepelnosprawnoscig byla na mozliwie jak najwyzszym poziomie.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie
warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mto-
dziezy niepelnosprawnych oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym
w przedszkolach, szkotach i oddzialach ogélnodostepnych lub integracyjnych
jest kolejng proba poprawy sytuacji edukacyjnej uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami. W my$l nowego rozporzadzenia realizacja wizji zadbania o kwalifikacje
nauczycieli, znajduje swo6j wyraz w art. 2 i art. 3 Rozporzadzenia. W przed-
szkolach ogolnodostepnych z oddziatami integracyjnymi, przedszkolach inte-
gracyjnych, szkotach ogélnodostepnych z oddziatami integracyjnymi i szkotach
integracyjnych zatrudnia si¢ dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje
z zakresu pedagogiki specjalnej w celu wspotorganizowania procesu ksztalce-
nia, ze szczegdlnym uwzglednieniem realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego®. Te same zalecenia dotycza ogélnodostep-
nych przedszkoli, innych form wychowania przedszkolnego oraz szkol.

Dostosowanie procesu edukacji do szczegoélnych i indywidualnych potrzeb
dzieci niepetnosprawnych jest wyjatkowo trudnym zadaniem. Aktualnie na
mocy nowego rozporzadzenia mozliwe jest wprowadzenie tzw. zindywiduali-
zowanej $ciezki pomocy?'. Dotyczy ona ucznioéw, ktérzy moga uczeszczaé do

19 P. Majewicz, Edukacja integracyjna, dz. cyt., s. 20.

20 Art. 2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych oraz zagrozonych niedostosowaniem spolecznym w przedszkolach, szkolach i oddziatach
ogdlnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U, poz. 1578).

21 Art. 3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnospraw-
nych oraz zagrozonych niedostosowaniem spolecznym w przedszkolach, szkolach i oddziatach
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przedszkola/szkoly, ale ze wzgledu na trudnosci w funkcjonowaniu - wyni-
kajace w szczegdlnosci ze stanu zdrowia — nie moga realizowaé wszystkich
zajec. Uczen objety zindywidualizowang $ciezka realizuje w przedszkolu/szkole
odpowiednio program wychowania przedszkolnego lub programy nauczania,
z dostosowaniem metod i form ich realizacji do jego indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych, w szczegol-
nosci potrzeb wynikajacych ze stanu zdrowia. Ponadto nowe rozporzadzenie
zmienia takze zasady organizacji klas terapeutycznych. Teraz tworzy¢ je mozna
réwniez w trakcie roku szkolnego, podczas gdy dotychczas byto to mozliwe
jedynie z poczatkiem wrzesnia.

Niestety rzeczywisto$¢ szkolna ucznidow z niepetnosprawnosciami znaczaco
rozni sie od utopijnych zalozen legislacyjnych. Okazuje sig, Ze najtrudniejsza
w integracji jest sytuacja uczniéw z réznym typem niepetnosprawnosci intelek-
tualnej. Rzecznicy integracji edukacyjnej czesto nie biorg pod uwage uwarunko-
wan psychologicznych, takich jak zwykla ludzka sklonnos¢ do segregaciji, skton-
no$¢ do budowania swojego poczucia tozsamosci poprzez odréznianie si¢ od
innych, niekiedy wykluczanie innych. Zamaskowane, wrecz nieuswiadomione
poczucie dystansu i obcosci wobec niepetnosprawnych moze nawet — paradok-
salnie — i§¢ w parze z zyczliwo$cig w stosunku do nich. W klasach integracyjnych
stosunek uczniéw do ich niepelnosprawnych kolegéw bywa wrecz nienaganny,
mimo to niepelnosprawni uczniowie czuja si¢ osamotnieni*’. Z biegiem czasu
ich umiejetnosci i mozliwosci stajg sie jeszcze bardziej inne niz ich réwiesnikow.
Ich niepowodzenia edukacyjne nasilaja si¢ szczegélnie w klasach wyzszych, co
spowodowane jest znaczacymi réznicami programowymi. Im wyzszy stopien
trudnosci zadan szkolnych, tym wieksze ma nauczyciel problemy z dopasowa-
niem tresci, Srodkéw dydaktycznych i metod nauczania, tak aby uwzglednic¢
indywidualne potrzeby uczniéw niepelnosprawnych, skutecznie uksztattowac
w nich wiedze¢ i umiejetnosci przewidziane programem?®. Nalezy zauwazy¢, ze
tresci z niektérych przedmiotéw sa dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelek-
tualna (szczegdlnie umiarkowang i znaczng) calkowicie niedostgpne. W sytu-
acji mozliwosci ograniczonych niepelnosprawnoscia przed nauczycielem staje
niezwykle wazne zadanie. Ma zadba¢ o mozliwie pelne, ale i racjonalne wyko-
rzystanie sil rozwojowych dziecka. Nie mozna zmusza¢ do wysitku dziecka nie-
pelnosprawnego, gdy zadania przed nim stawiane przerastajg jego mozliwosci,
gdy nie jest jeszcze gotowe sprosta¢ poleceniom edukacyjnym. Jest to wyzwanie
dla kazdego nauczyciela dziecka z niepelnosprawnoscia. Zadanie to staje sig

ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U., poz. 1578).

22 A. Sobolewska, Cela, dz. cyt., Warszawa 2002, s. 82-83.

23 ]. Szostak, Podmiotowos¢ uczniéw niepetnosprawnych w szkotach specjalnych, masowych oraz
integracyjnych, [w:] Szkola tworcza w odtwérczym swiecie, red. J. Krukowski, A. Wloch, Krakow
2013, s. 420-421.
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jeszcze trudniejsze w sytuacji edukacyjnej wspolnego nauczania dzieci spraw-
nych i dzieci o zréznicowanym stopniu oraz rodzaju niepelnosprawnosci.

Sadze, ze zrdznicowanie potrzeb i indywidualne réznice migdzy osobami
z niepelnosprawnoscia powinny wyznacza¢ alternatywne mozliwosci spetnia-
nia ich specjalnych potrzeb w dostosowanych warunkach $rodowiska edukacyj-
nego. Dostosowanie powinno opierac si¢ na dzialaniu, ktére jest zréznicowane
indywidualnie i dostosowane do ucznia na podstawie rzetelnej, kompleksowej
diagnostyce, mozliwie szerokim, kompetentnym poradnictwie i wyborze odpo-
wiedniej formy ksztalcenia.

Zakonczenie

Idea integracji edukacyjnej niesie ze sobg pewne niebezpieczenstwa, niekiedy
wrecz prowadzi do wielu negatywnych skutkow, ktore zdaja sie znacznie odbie-
gac od jej zalozen. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z Krause, ktory uwaza, ze we wszel-
kich argumentach formutowanych zaréwno za, jak i przeciw integracji coraz
trudniej odnalez¢ dziecko niepelnosprawne®. Zwolennikom reform prointe-
gracyjnych zarzuca sie realizacj¢ innych celéw niz pedagogiczne (na przyklad
ideologiczne, polityczne, ekonomiczne), przeciwnikom natomiast przypisuje
sie antyintegracyjnosc.
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Polish educational system and utopian vision of the
integration of people with disabilities

Abstract: In many developed European countries, the integration of people
with disabilities into full life in society takes place primarily on the basis of
integral education. Currently one of the priorities of the Polish education sys-
tem is the integration of pupils with various disabilities with their able peers
in mass institutions or in integration departments. The aim of this thesis is to
try to systematize the basic knowledge about integration education for chil-
dren and young people with disabilities, to show the main directions of its
transformation, and to build an expanded reality related to the education of
people with disabilities. Despite many social, economic and legislative changes,
during permanent development of the state, Polish educational system in many
aspects is unable to realize today’s utopian vision of integration education.

Keywords: disability, education, integration
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