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Stowo wstepne

Zapraszamy do lektury kolejnego, juz czternastego, tomu rocznika ,,Ars Edu-
candi”, ktérego tematyka koncentruje si¢ wokét spoteczno-kulturowych oraz
politycznych uwarunkowan rozwoju i funkcjonowania wspoétczesnego czlowieka.
Bardzo dobrze w ten nurt tematyczny wpisuje si¢, przypadajacy w ubieglym roku,
jubileusz 35-lecia Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktéremu poswiecony
jest tekst Profesor Joanny Rutkowiak z Olsztynskiej Szkoly Wyzszej. Polskie Towa-
rzystwo Pedagogiczne wnosi ogromny wkiad w rozwdj pedagogiki jako réznorod-
nej dyscypliny naukowej, ktora, sktadajac si¢ z wielu subdyscyplin, korzystajacych
z dorobku innych nauk, mi¢dzy innymi psychologii, socjologii, filozofii, politologii,
probuje na biezaco rozwiazywac problemy wspolczesnego cztowieka w perspek-
tywie interdyscyplinarnej. Ma ono jasno wytyczone cele statutowe, ktére buduja
ogromny dorobek Towarzystwa i wskazujg kierunek dalszych dziatan zwiazany ze
zdecydowanie wigksza niz dotychczas aktywnoscig polegajaca na wprowadzaniu
do srodowiska mysli pedagogicznej sprzyjajacej zmianie edukacji pojmowanej jako
ruch i dzieto spoteczne.

Dzisiejsza rzeczywisto$¢ cechuje wysoki poziom zmian oraz niebywatla ich
dynamika dotyczaca zasadniczo wszystkich sfer zycia czlowieka. Réwnie interesu-
jace jest to, Ze stosowanie terminu ,rzeczywisto$¢” w liczbie pojedynczej wydaje si¢
obecnie nie w pelni poprawne. Czlowiek juz na wczesnych etapach rozwoju staje
sie aktywnym uczestnikiem nie tylko rzeczywistosci realnej, ale takze wirtualne;.
Jego edukacja, poznawanie §wiata oraz innych ludzi odbywa sie dzi§ w duzej mierze
przy zastosowaniu tzw. nowych technologii. Internet, jeszcze nie tak dawno w Pol-
sce dostepny dla nielicznych, wymagajacy odpowiednich nakladéw finansowych,
nagle stat si¢ i jest dzi§ wszechobecny. Wraz z nowymi mozliwosciami pojawity sie
nowe zagrozenia. Przestrzen wirtualna zawladneta wspétczesnym czlowiekiem. To
w niej nawigzuje on relacje z innymi ludZmi, szuka wsparcia, poczucia wspélnoty,
bliskosci. Czy to jest wlasciwy kierunek? Czy sprzyja pozytywnemu funkcjonowa-
niu istoty ludzkiej i buduje jego dobrostan psychiczny? Czy koniecznos$cia zatem
staje si¢ mobilizacja wszelkich dzialan, aby ,przeciagnac” wspolczesnego czlo-
wieka do realnej rzeczywistosci, gdzie komunikacja interpersonalna oraz bezpo-
$redni kontakt z drugim pozwala réwniez doswiadczy¢ jego emocji, a tym samym
poprawnie odczyta¢ i zrozumie¢ wlasne stany emocjonalne?

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze badacze nie ustaja w poszukiwaniu skutecz-
nych rozwiazan, opracowuja nowe projekty i programy, probujac faczy¢ wirtualny



6 Stowo wstepne

i realny $wiat, tak aby tworzyt on bezpieczne $rodowisko do zycia czltowieka na
wszystkich etapach jego rozwoju. Od wielu juz lat zyjemy nie tylko w Polsce, ale
réwniez w Europie, jeste$my jako kraj jej integralng czescia, korzystamy przy tym
z bogactwa kulturowego, spolecznego oraz gospodarczego innych panstw UE.
Podobne dziatania dotycza $wiata teorii i praktyki. Pedagogika jest nauka o bar-
dzo bogatym zapleczu teoretycznym, ale réwnie silnie ukierunkowang praktycz-
nie z bogatym warsztatem metodologicznym pomagajacym odkrywac i zrozumieé
rzeczywisto$¢ spoteczna.

Publikowane w prezentowanym tomie ,,Ars Educandi” artykuly nawigzuja do
wszystkich wspomnianych powyzej zagadnien. Tom zawiera teksty lokujace sie
w obszarze pedagogiki i szerzej nauk spolecznych, jednoczesnie nieodgradzajace
sie od innych dyscyplin naukowych. Aby zrozumie¢ otaczajacy nas $wiat oraz
zachodzace w nim zjawiska, konieczne staje si¢ wyjscie w kierunku interdyscypli-
narnej perspektywy.

Aktualne osiggnigcia pedagogiki nie bylyby mozliwe bez udziatu oséb, ktorych
juz nie ma wsérdd nas. Profesor Teresa Bauman, wieloletnia kierownik Zakladu
Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, jest jedng z nich.
Swiat nauki, tak dzi$ skomplikowany i trudny, daje jednak szanse trwania w publi-
kacjach, projektach badawczych, mysleniu kolejnych pokolen studentéw oraz kadry
naukowej. Mamy zatem mozliwo$¢ korzystania z dorobku naukowego Profesor
Teresy Bauman, ktdrej sylwetke przedstawia Katarzyna Wajszczyk.

W niniejszym tomie prezentujemy teksty zawierajace kulturoznawcze, filozo-
ficzne i pedagogiczne analizy wspolczesnosci, niepozostajace jednak w opozycji
do historycznych odniesien. Tom rozpoczyna wspomniany powyzej esej Joanny
Rutkowiak dotyczacy jubileuszu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, 35 rocz-
nicy jego ustanowienia przypadajacej w roku 2016. Kolejny tekst, autorstwa Piotra
Zamojskiego, prezentuje bardzo ciekawe i inspirujace rozwazania na temat teorii
oraz jej odniesien do otaczajacego swiata w kontekscie szeroko rozumianej edu-
kacji. Artykut Jolanty Dyrdy pozostawia czytelnika nadal w obszarze edukacji,
jednak ze szczegélnym uwzglednieniem dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Krytyczne spojrzenie autorki pozwala dostrzec wiele nowych mozliwosci
w pracy z podopiecznymi. Agnieszka Sojka przenosi czytelnika w obszar stawia-
nia pytan o istote animacji spoteczno-kulturalnej oraz refleksji nad nig, zwracajac
uwage na ogromne znaczenie kadr ksztalcacych przyszlych animatoréw. Stylami
komunikacji urzeczywistnianymi przez nauczycielki i nauczycieli w interakcjach
werbalnych z uczennicami oraz uczniami, a wiec komunikacja interpersonalna,
w perspektywie gender zajeta si¢ z kolei Stawa Grzechnik. O bliskosci i $cistym
zwigzku $wiata realnego z wirtualnym w kontekscie inkulturacji i edukacyjnego
potencjalu gier wideo traktuje nastepny tekst tomu, ktérego autorami sa Piotr
Présinowski i Piotr Krzywdzinski. Artykul Agnieszki Budnik Prawa o0séb z nie-
petnosprawnoscig intelektualng w Swietle europejskiego i polskiego ustawodawstwa
prezentuje problematyke funkcjonowania tej grupy oséb z perspektywy prawnej,
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a jednoczesnie wskazuje, jak tworzy¢ i organizowac skuteczne formy pomocy oso-
bom o obnizonych mozliwosciach intelektualnych.

W czasy dyktatury Francisco Franco przenosi czytelnika autor kolejnego eseju
- Przemystaw Szczygiel, ktéry przedstawia problematyke hiszpanskiej (kastylij-
skiej) polityki edukacyjnej wobec Katalonii w czasie wspomnianej dyktatury. Dzial
zamyka tekst Tomasza Nowickiego Zoo jako projekt socjalizacyjny. Autor w meta-
forycznym ujeciu prezentuje wycieczke do zoo jako historyczng podrdz do samego
zrodla wskazanego przez siebie sposobu poznania, a zarazem pytania o sposdb oraz
znaczenie, jakie nadawane jest reprezentacji zwierzat. Zdaniem autora podobnie
jak panoptykon tradycja istnienia ogrodéw zoologicznych i uksztalttowanego wokot
nich dyskursu naucza, ze wytwarzanie obiektywnosci, czyli normatywnosci, to
proces konstruowania warunkéw ludzkiego spojrzenia jako relacji wiedzy-wtadzy.

Zawartos$¢ prezentowanego tomu uzupelniajg sprawozdania dotyczace dwdch
wybranych wydarzen naukowych, ktore odbyly sie na Wydziale Nauk Spolecznych
Uniwersytetu Gdanskiego w pierwszym poétroczu 2017 roku, oraz recenzja ksigzki
Wiecej niz teatr. Sztuka zaangazZowana i angazujgca wychowawczo - Romany Mil-
ler inspiracje dla wspétczesnej pedagogiki (Gdansk 2017). Wspomniana publikacja
to zbiorowe opracowanie, ktérego przedmiotem stal sie¢ dorobek Profesor Romany
Miller zwigzanej ze srodowiskiem gdanskiej pedagogiki, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem jej teorii edukacji teatralnej.

Pierwsze z zaprezentowanych wydarzen naukowych to sympozjum ,,Education:
What for and Why?”, ktére odbylo si¢ w dniach 12-13 czerwca 2017 roku, a zostalo
zorganizowane we wspodlpracy z dr. Tonym E Carusi (Massey University, Nowa Zelan-
dia). Sympozjum zostalo pomyslane jako préba rewitalizacji sieci SCAPE (Studies
of Conflict, Culture & the Political in Education). Kolejne wydarzenie naukowe doty-
czy trzydniowego cyklu wykladéw Profesora Gerta Biesty opartych o jego publikacje
Beautiful Risk of Education, ktére odbyly si¢ w dniach 1-3 marca 2017 roku.

Oddajemy zatem do ragk Czytelnika tegoroczny tom ,,Ars Educandi”, majac
nadzieje, ze stanie si¢ on inspiracja do rozwazan na temat dzisiejszego $wiata, jego
zasobow, deficytéw, a przede wszystkim - na temat wspdlczesnego czlowieka,
ktéry nie przestaje zaskakiwac teoretykow i praktykow, a tym samym motywowaé
ich do tworzenia nowych projektéw naukowych.

Justyna Siemionow
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Joanna Rutkowiak
Olsztynska Szkota Wyzsza im. Jézefa Rusieckiego

Towarzystwo naukowe w czasach trudnych.
Esej na 35-lecie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego

Zabiegajac o uspolecznianie edukacji,
nie uspofeczniliémy samych siebie.

Tekst ten poswigcam refleksji nad wybranymi dzialaniami i kierunkami przemian
zachodzacych w wymienionym okresie w Polskim Towarzystwie Pedagogicznym
oraz zarysowi propozycji, jakie perspektywicznie moglyby ukierunkowac aktyw-
no$¢ Towarzystwa. Nie jest to narracja obiektywizujaca, tylko kolezenska wypo-
wiedz prowadzona z pozycji uczestniczki wydarzen z poczuciem wspétodpowie-
dzialnosci za ich tre$¢ i bieg. Jej celem jest zainicjowanie dyskusji nad rozwojowymi
perspektywami PTP.

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne powolano do Zycia wiosna 1981 roku.
Wymieniajac te date, trzeba jednak pamieta¢ o dziataniach prekursorskich, jak
powolanie przez Ewarysta Estkowskiego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
w Poznaniu, w roku 1848, czyli w trudnych czasach rozbiorowych.

Przypomniany sygnal dotyczy wpisania si¢ wspolczesnego PTP w okreslong
tradycje Europy, gdzie juz od XV wieku zaktadano towarzystwa naukowe, poczat-
kowo we Wloszech, a nastepnie w innych krajach. Polska nie miata w tej kwestii
opdznienia — w roku 1489 powotano tutaj Sodalis Litteraria Vistulana, ale punk-
tem przelomowym dla upowszechniania ruchu naukowego bylo zorganizowanie
w roku 1800 Towarzystwa Warszawskiego Przyjaciot Nauk, ktore ugruntowalo
instytucje tego typu w polskiej kulturze umystowej. Od tej pory rozwijaly sie
towarzystwa ogolne badz specjalistyczne czy terenowe, realizujace swoja dziatal-
no$¢ albo w warunkach im sprzyjajacych - a zawsze odnosily si¢ one do atmosfery
prowadzenia poszukiwan badawczych i uprawiania wolnej mysli oraz odpowie-
dzialnosci za jej propagowanie, albo w sytuacjach ograniczen, kiedy towarzystwa
wytrwale walczyly o przetrwanie (Bartosik 2013).

Obecnie, wedlug szacunkéw z roku 2002, dziata w kraju okoto 280 towarzystw
naukowych ogélnych, regionalnych, specjalistycznych, naukowo-zawodowych
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i naukowo-technicznych zrzeszajacych facznie okoto 340 tysiecy cztonkéw. Ozna-
cza to, ze Polskie Towarzystwo Pedagogiczne jest osadzone w rodzinie organizacji
pokrewnych duchem, co wzmacnia zasoby energetyczne calego tego $rodowiska
i sprzyja mozliwosci wzajemnego korzystania z doswiadczen, a nie jest to bez zna-
czenia w czasach trudnych.

W statutach wspoélczesnych polskich towarzystw naukowych, a zainteresowa-
tam si¢ tymi dokumentami, poczawszy od Polskiego Towarzystwa Filozoficznego,
a konczac na statucie Polskiego Towarzystwa Naukowego Silnikéw Spalinowych,
przedstawia si¢ ich cele, ktére dotycza dwoch zakreséw dziatan:

o uprawiania i popierania badan naukowych przez udzial cztonkéw towa-

rzystw w rozwoju odpowiednich dyscyplin naukowych;

o propagowania uzyskiwanych wynikow, krzewienia mysli, upowszechnia-
nia wiedzy w poczuciu odpowiedzialno$ci, popularyzowania osiagnie¢
poznawczych zaréwno wsrdd swoich czlonkéw, jak i szerokich kregdw
spoleczenstw.

Nie inaczej zbudowany jest — niedawno zmodyfikowany - statut PTP, w kto-
rym zapisano, ze: ,Celem Towarzystwa jest udzial w rozwoju nauk pedagogicznych
i popularyzacja ich w kraju i za granicg” (rozdz. IT §10 pkt 1 Statutu Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego z 11 maja 2016 roku ze zmianami z 6 czerwca 2017 roku).

Zamysl poprowadzenia refleksji nad 35-letnig aktywnoscig PTP zamierzam
odnies¢ do wypelniania przez Towarzystwo jego obydwu statutowych zamierzen
z zaakcentowaniem komplikacji realizacyjnych.

Powracajac do tytutu niniejszego eseju, powiedzmy, ze rok 1981, jako czas powo-
tania Towarzystwa, byt dla dwczesnych jego dzialaczy czasem trudnym i fatwym
zarazem. To, co ulatwialo prace, wynikalo z doswiadczania ,Solidarnosci” jako
wspélnotowego zrywu, sprzyjajacego uzyskiwaniu podmiotowych nastawien,
doznawania realnego poczucia sprawstwa, a w aspekcie organizacyjnym - rozra-
stania si¢ i krzepnigcia masowej organizacji spotecznej, skutecznie upominajacej
sie o poprawe jakosci zycia ludzi, w tym takze poziomu o$wiaty. Rodzilo to silng
motywacje do angazowania si¢ w sprawy publiczne, a na co dzien owocowato entu-
zjazmem, wspoldziataniem, zaufaniem, przyjaznig, optymizmem, energig, nadzieja
w wymiarze indywidualnym i spolecznym, a w przypadku pedagogéw — réwniez
wizja naprawiania stanu edukacji z nasilaniem jej prorozwojowych potencjalow.

Natomiast trudnosci czaséw polegaty na: konieczno$ci przezwyciezania uktadu
systemowego, dzialania w warunkach braku wyraznych perspektyw i srodkéw;
chwiejnosci sytuacji; pojawianiu si¢ nieoczekiwanych zagrozen, z ktérych najtrud-
niejszym byt stan wojenny; obcigzeniu siermiezng codziennoscia, a takze §wiado-
moscig tego, jak wielka i zupelnie nowa praca jest przed nami.

Musz¢ wyzna¢, ze nie w tamtych goracych dniach, ale dopiero pozniej doce-
nitam, jak ludzie dzialajacy wowczas na rzecz powotania PTP, a trzeba wymie-
ni¢ co najmniej kilku profesoréw: Bogdana Suchodolskiego, Wincentego Okonia,
Mikolaja Kozakiewicza, Zbigniewa Kwiecinskiego, zdolali przezwyciezy¢ trud-
nosci, wykorzysta¢ blysk i przesmyk wolnosci miedzy podpisaniem porozumien
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sierpniowych w roku 1980 a zapadnieciem stanu wojennego w grudniu 1981 roku
dla zrealizowania tego niezwykle waznego przedsiewziecia.

Wstepnie zarysowany program PTP podano do publicznej wiadomosci w for-
mie prasowej publikacji w ,,Glosie Nauczycielskim” (1981, nr 46) zatytulowanej
Uchwatly w sprawach dla narodu najwazniejszych. Podkreslono w niej znaczenie
o$wiaty dla caloksztaltu zycia spolecznego wymagajacego rekonstrukcji i naprawy,
wypunktowano zadania wynikajace z rozwojowych zaniedban popelnionych
wobec mlodziezy, zwrdcono si¢ z apelem o udzial w pracach o$wiatowych do
wszystkich, ktérym przyszto$¢ i dobro kraju lezy na sercu. Byt to komunikat
duzego spotecznego formatu.

Powolanie Towarzystwa w marcu 1981 roku bylo wyczynem! Za nim poszly
intensywne prace podstawowe — ustanawianie oddzialéw terenowych, gdzie orga-
nizowano zebrania naukowe, seminaria, konferencje, planowano i realizowano
prace badawcze i wydawnicze, co robiono w nastroju prodemokratycznym, we
wspotpracy z lokalnymi §rodowiskami nauczycielskimi. W skrocie mozna powie-
dzie¢, ze lata osiemdziesigte stanowily Zywy okres rozruchu dziatalnosci Towarzy-
stwa realizowanego wbrew trudno$ciom, jakie udawalo si¢ przezwyci¢za¢ dzigki
powaznemu spolecznemu zaangazowaniu ludzi PTP.

Pytajac nadal o czas trudny, przechodze¢ do roku 1989, wyznaczajacego przetom
ustrojowy. W nowa rzeczywisto$¢ weszlismy w warunkach gwaltownej zmiany
spolecznej, spragnieni jej, a zarazem nieprzygotowani, gdyz nieposiadajacy wyraz-
nej, wzglednie jednolitej wizji przysztosci, odpowiednich mocy wykonawczych,
a takze obciazeni przeszloscig zaréwno w sferze materialnej, jak i mentalnej, co
dotyczylo tak pedagogdw, jak i tych, ktérzy mieliby stanowi¢ ich ,,podopiecznych”
(Kwiecinski 1990).

Badania Jadwigi Koralewicz i Marka Ziétkowskiego obejmujace koniec lat
osiemdziesigtych i okres pézniejszy wykazaty, ze w mentalnosci Polakéw tamtego
czasu, scharakteryzowanej w wymiarach: indywidualizm - kolektywizm, podmio-
towos$¢ — podporzadkowanie, produktywno$¢ - receptywnos¢, gleboko utrwalone
byly systemowe zasztosci (Koralewicz, Zidtkowski 2003). Dla pedagogéw stanowito
to sygnal ogromu zadan stojacych przed nowa edukacja, ale tez — posrednio — zré-
dlo pytania, na ile my sami byliémy gotowi do podjecia tych prac.

Swiadomos¢ dwczesnego stanu znalazta odbicie w merytorycznej formule i prze-
wodnim hasdle I Zjazdu PTP (1993), podczas ktorego postawiono kwestie tozsamo-
$ci pedagogiki. Bardziej niz o uzyskanie jednolitego punktu widzenia na sprawe
chodzilo wowczas o zwrdcenie si¢ ku myslowemu przepracowaniu zagadnienia
sensow, problematyki i metodologii dyscypliny naukowej, jakg uprawialismy, oraz
naszej samowiedzy jako ludzi tej dyscypliny.

W aspekcie ustrojowym weszli$my w makrostrukture demokracji parlamentar-
nej, deklarowalismy tez aktywnos¢ na rzecz demokratyzacji edukacji, co wymagato
uwewnetrznienia odpowiednich zasad. W swoim czasie celnie zarysowata je Maria
Ossowska, zbierajac we wzoér demokraty (Ossowska 1992), a pdzniej dopetnita
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Barbara Skarga w wykladzie o obywatelstwie wygloszonym w Uniwersytecie Bia-
tostockim (Krakow 2007).

Jak jednak mialy si¢ te wzorce do nas samych - czy bylismy demokratami, jak
przedstawial si¢ nasz stosunek do obywatelstwa? Te sprawy, z ktérymi trzeba byto
sie zmierzy¢, takze stanowily jedna z trudnosci 6wczesnego dzialania Towarzystwa.

W referacie wygloszonym na I Zjezdzie przez Przewodniczacego PTP, zatytu-
fowanym Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia forma-
cyjnego, postawiono problem klarownie - szlo o to, czy edukacja stanowi element
przystosowania do aktualnych jakosci, czy tez jest czynnikiem emancypujacym
(Kwiecinski 1993). W istocie chodzilo o spdr o edukacje jako spdr o zmiang spo-
teczng - jak to celnie sformutowat Lech Witkowski (Witkowski 2010).

Podczas pierwszego zjazdu zainicjowano powazny namysl i dyskusje nad ta
tematyka uprawiang nadal, ze zmienng intensywnoscig, w latach dziewiecdzie-
sigtych. Prowadzone dyskusje oddawaly, a zarazem stymulowaly tematyczne
publikacje tamtego okresu; przypomne tylko wybrane teksty opublikowane pod
wymownymi tytulami: Andrei Folkierskiej Pytanie o pedagogike (Folkierska 1990)
oraz Roberta Kwasnicy Ukryte zatozenia trzech krytyk. Przyczynek do samowiedzy
pedagogii przejscia i pogranicza (Kwasnica 1990).

W latach pdzniejszych namyst nad samowiedzg pedagogiczna wyraznie stabt,
by¢ moze dlatego, Zze mniej wyraziste byly okolicznosci mobilizacyjne. Dzialali-
$my bowiem w czasach juz nie tak trudnych jak poprzednio, gdyz sprzyjajacych
zar6wno uprawianiu nauki, jak i prowadzeniu refleksji nad problematyka eduka-
cyjna: mieliSmy coraz lepszy dostep do narzedzi — lektur, kontaktow zagranicznych,
byly warunki poznawania i interpretacyjnego rozpoznawania dawniej ,nieobec-
nych” dyskursow, prowadzenia dzialalno$ci wydawniczej, korzystalismy ze swobody
organizowania sie, zwolywania konferencji naukowych, przeprowadzania ogdlno-
polskich zjazdéw pedagogicznych, ktére odbywaly sie systematycznie co trzy lata.

Caly ten ruch owocowat badaniami i wieloma $wietnymi publikacjami, ale tez
i pytaniami o spoleczny obieg mysli pedagogicznej i jako$¢ ludzi jako realizatoréw
zmiany. Nie bylo w nim jednak duzego udzialu tematyki poziomu akademickich
pedagogdw jako ,,ttumaczy” zachodzacej zmiany edukacyjno-spotecznej, co byloby
potrzebne i wazne w $wietle Baumanowskiego odrdznienia ich od ,,prawodawcéw”
(Bauman 1998).

Do autoanalitycznego ukierunkowania wrécilismy przy koncu lat dziewiec-
dziesigtych. Okazja do wymiany mysli na ten temat stal si¢ V Zjazd Delegatow
PTP, ktory odbyl sie w 1996 roku, nieomal w dziesieciolecie zmiany ustrojowej,
i obradowal nad tematem ,,Dorobek polskiej pedagogiki po 1989 roku”. Dorobek
ten uznano za niemaly, nawet imponujacy (jak rzecz okreslit Tadeusz Lewowicki),
co poparto przekonujacymi danymi. Charakteryzowat si¢ on przechodzeniem od
»l...] parcjalnych obrazéw wiedzy do obrazu wypelnionego réznymi teoriami,
koncepcjami i praktykami edukacyjnymi - o rozmaitych zalozeniach, kontekstach
ideologicznych i spotecznych, modelach realizacyjnych” (Lewowicki 1997: 11-13).
To wéwczas zarysowala si¢ wielo$¢ tematéw, metod i jezykéw pedagogiki, ktore
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z biegiem czasu przeksztalcily sie w nurty réznorodnych pedagogii (Jaworska-Wit-
kowska, Kwiecinski 2011).

Dobra jako$¢ dwcezesnych i pozniejszych badan oraz licznych publikacji stanowi
wskaznik realizowania przez PTP tej linii zadan statutowych, ktére odnosza si¢
do udziatu Towarzystwa w rozwoju naukowej wiedzy pedagogicznej. Stawiam tak
sprawe, chociaz nie jest mozliwe wyodrebnienie i oddzielenie dziatan Towarzystwa
w tym zakresie od dzialan innych instytucji, takich jak: struktury akademickie,
Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, administracja szkolnic-
twa wyzszego, zbieznie ukierunkowanych na stymulowanie dynamiki naukowe;j.
Pomimo takiego ograniczenia przyjmuje zalozenie o dodatniej roli dziatalnosci
Towarzystwa dla naukowej aktywnosci srodowiska pedagogicznego.

Pozytywnej, chociaz niekiedy takze i krytycznej, ocenie ponad trzydziestolet-
niego dorobku naukowego pedagogdow towarzysza pojawiajace sie co jakis czas pyta-
nia o funkcjonowanie owego dorobku w realnym obiegu spotecznym.

Wyrazajac zaniepokojenie o jako$¢ pedagogicznego srodowiska akademickiego
jako nosiciela i propagatora tego dorobku, Kwiecinski juz w roku 1996 sformutowat
znaczgce pytania: ,Wszystkie patologie polskie odbijaja si¢ jak w lustrze w naszym
$rodowisku, jak by nie bylo, akademickim. Kt6z ma zatem wychowywac to spo-
teczenstwo? Kto ma ksztalci¢ jego wychowawcow?” i wysunal postulat rzetelnego
badawczego spenetrowania etosu akademickich instytucji pedagogicznych w calej
Polsce, przy okazji ,meliorujac” samoswiadomos¢ zawodowa pedagogéw i w zakre-
sie wiezi wzajemnych (Kwiecinski 1997: 8-9).

Odréznianie stanu mysli pedagogicznej mierzonego dorobkiem naukowym od
jakosci jej spotecznego obiegu powodowalo skierowanie uwagi na to, ze miedzy
teoretycznie wyeksponowanym, kluczowym w okresie przetomu, wyodrebnieniem
»etatyzacji” i ,uspotecznienia” pedagogiki (Kwiecinski 1996) pojawito si¢ nowe zja-
wisko dotyczace jej ,prywatyzacji’.

W pierwotnym uzyciu tego okreslenia nie chodzilo o wieloetatowe zatrudnie-
nie pedagogéw w gwaltownie rozwijajacym sie szkolnictwie niepublicznym, tylko
o mentalne ukierunkowanie ludzi edukacji budujacych swoje pozycje zwynoszeniem
dobra wlasnego, jako prywatnego, ,,domowego”, ale realizowanego tez w instytu-
cjach publicznych, ponad edukacyjne dobro wspdlne. Spoteczny sens tak rozumia-
nej prywatnosci w swoim czasie przyblizyta Hannah Arendt: ,,Deprywacyjny cha-
rakter prywatnosci — pisata — polega na nieobecnosci innych; jezeli chodzi o nich,
czlowiek wiodacy zycie czysto prywatne nie pojawia sig, a zatem jest tak, jakby nie
istnial. Cokolwiek robi, nie ma to znaczenia i nastepstw dla innych ludzi, a to, co
jest istotne dla niego, ich nie obchodzi” (Arendt 2000: 45). W naszym przypadku
szczegolnie wazna byla niska koncentracja, jakby nieobecnos¢, zainteresowan ludzi
wspdlnotowym wymiarem probleméw edukacyjnych, o jakich si¢ wypowiadali.

W odpowiedzi na pytanie, czy wywodzace si¢ z minionego systemu ,upan-
stwowienie pedagogiki” zmienialo si¢ w jej ,uspolecznianie si¢”, podkreslano wage
rozwijania wielo$ci odmian i jezykéw myslenia o edukacji potraktowanych jako
przejaw deetatyzacji, ale, obok tego, krytycznie zasygnalizowano nowe zjawisko
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»prywatyzacji’ jako aktualnego stylu i sposobu uprawiania pedagogiki. Przejawial
sie on w traktowaniu badan jako fragmentarycznych eksplikacji indywidualnych
stanowisk z wystepowaniem na scenie pedagogicznej gloséw zatomizowanych,
oznaczajacych przywiazanie do wlasnych punktéw widzenia bez zwazania na calos¢
kwestii edukacyjnej w jej makroskali, ze zminimalizowanym wysitkiem stuchania
innych, ustosunkowania si¢ do nich przez czynienie wgladu ukierunkowanego
zamiarem wspoldziatania odnoszacego sie do spoleczno-edukacyjnej realnosci i jej
calo$ciowego, emancypacyjnego przeksztalcania (Rutkowiak 1997: 20-21).

To w tamtym okresie uksztaltowal si¢ na konferencjach charakterystyczny
sposob komunikowania polegajacy na wyglaszaniu kwestii niejako obok sie-
bie, kiedy kazdy referent przedstawial wlasne sfragmentaryzowane tezy, nawet
nie zawsze w pelni odpowiadajace tematyce danej konferencji, a na dyskusje nie
wystarczalo czasu, a — by¢ moze - takze wewnetrznej motywacji. Oznaczalo to
»indywidualizm badawczy” (Cierzniewska 2011: 353), nieodpowiadajacy zasadzie
réwnowagi moéwienia/stuchania charakterystycznej dla stosunkéw demokratycz-
nych, nie sprzyjalo skupianiu wysitkéw i ukierunkowaniu pedagogiki ku budowa-
niu edukacji pojmowanej jako ,,ruch i dzieto spoteczne”, jak pionierskim jezykiem
okreslit Kwiecinski edukacje demokratyczng i humanistyczna (Kwiecinski 1982.)

Wlasnie wtedy na pewnym spotkaniu Towarzystwa ustyszalam sformulowanie
»miedzy nami - prywaciarzami” potraktowane jako zart, ale zart, w ktérym zwer-
balizowano egoizowanie si¢ zachowan i ukladanie relacji ze wspotuczestnikami
wydarzen jako relacji typu separatystycznego, co sprzyjalo redukowaniu namystu
nad edukacyjna catoscig jako dobrem wspdlnym.

Zachowania uczestnikéw 6wczesnych spotkan naukowych organizowanych
przez Towarzystwo mozna skomentowa¢ przez pryzmat praktyki wolnosci nega-
tywnej, odbieranej jako brak ograniczen. Prawdopodobnie zanik dawnych syste-
mowych barier wobec podejmowania okreslonych tematéw i sposobéw uprawiania
badan z osadzaniem ich w paradygmacie pozytywistycznym uznawanym za wzor-
cowy wywolal erupcje nastroju wolnosci, jak i zaowocowal wieloglosem, ktory jed-
nak nie organizowal si¢ w calo$¢ myslowa typu paradygmatycznego
w takim stopniu, jaki sprzyjalby rozwojowi edukacji uspolecznionej, budowanej ku
dobru wspdlnemu. Jaka nie bylaby przyczyna przedstawionego stanu rzeczy, brak
takiej sSwiadomosci stanowit stabg strone naszych 6wczesnych poczynan.

Zaistniala sytuacje mozna tez teoretycznie osadzi¢ w polu wyzszej ogélnosci
z odniesieniem do narysowanej przez Rolanda G. Paulstona konceptualnej mapy
paradygmatow — ortodoksji, heterodoksji i heterogenicznosci, przedstawionej przez
Kwiecinskiego na I Zjezdzie PTP, a nastepnie eksploatowanej poznawczo w anali-
zach stanu polskiej pedagogiki (Hejnicka-Bezwinska 1997, 2011).

Jakkolwiek nie zinterpretujemy nastrojow, ktdre wowczas bodaj stabo sami
rozpoznawali$my, trzeba podkresli¢, Ze upajaniu si¢ indywidualnymi znaczeniami
odkry¢ badz paraodkry¢ kazdego edukatora, dokonywanych jakby z wtasnej tylko
potrzeby poznawczej, nie towarzyszylo wyrazne laczenie wysitkow uspotecznionych
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pedagogdéw ukierunkowanych troska o budowanie edukacji jako istotnego dziela
o znaczeniu publiczno-wspélnotowym.

W tym miejscu nawigze do idei odpowiedzialno$ci uczonych opracowanej teo-
retycznie, ale tez i osadzanej instytucjonalnie, co objawia si¢ we wpisaniu tej kwe-
stii do statutow niektorych polskich towarzystw naukowych . Ot6z wydaje sie, ze
w pewnym momencie oslabila si¢ badz umkneta nam sprawa wspoétodpowiedzial-
nosci PTP za kwesti¢ o$wiaty, chociaz publiczne bardziej zdecydowane jej nagta-
$nianie byloby szczegélnie znaczace w sytuacjach realizowania fundamentalnych
przeksztalcen edukacyjnych: przygotowania i wprowadzania reformy systemu
o$wiatowego (1999), tworzenia nowych podstaw programowych, wprowadzania
metod zewnetrznego, wystandaryzowanego oceniania jako faktycznego narze-
dzia selekgcji szkolnych, zmieniania zasad ksztalcenia i zawodowego doskonalenia
nauczycieli, reformowania szkolnictwa wyzszego, osadzania dzieci mlodszych
w instytucjach oswiatowych, jakosci uzyskiwanych wynikow ksztalcenia, co nie-
ktorzy, dostrzegajacy w owych wynikach wskazniki mentalnego stanu spoleczen-
stwa, okreslajg dzis jako kleske edukacyjna.

Ostatnio sprawy dotycza prezentowanych w sieci zapowiedzi wprowadzania
od roku 2017 przyspieszonych ,,szkolnych rewolucji” ze zmianami w strukturze
ustroju szkolnego, zmianami w podstawach nauczania historii, koncepcjach szkol-
nictwa zawodowego, z przeksztalcaniem ,.zawédowek” w ,,branzéwki”, zmianami
zasad wyboru dyrektoréw szkot, pracy wychowawcow klasowych, a takze z osta-
bianiem roli samorzadéw w zarzadzaniu oswiatg (https:men.gov.pl).

Po pierwszej, charakterystycznej dla poczatku lat dziewiecédziesiatych, spon-
tanicznej i jeszcze jakby ,niewinnej” fali prywatyzowania sie pedagogiki
utrzymanej w tonacji zabiegéw o indywidualne pozycje, majace bodaj w swoim
podlozu psychospoleczne wlasciwosci zachowan ludzi uprawiajacych izolacjonizm
w warunkach gwaltownej demokratyzacji Zycia, nadeszla jej fala druga, znacznie
bardziej zaawansowana.

Postrzegam ja jako juz ponadindywidualne, gdyz systemowo zinstrumentalizo-
wane, sprowadzanie aktywnosci edukatoréw do wyrachowanych zachowan ukie-
runkowanych na budowanie wlasnych karier metodami wzorowanymi
na schematach rynkowych, zharmonizowanych z mechanizmami systemu.
Jest to prywatyzacja w wiekszej skali, ugruntowana instytucjonalnie i usankcjono-
wana prawnie odpowiednim ukladem procedur, z presja na sukces widziany jako
rodzaj zysku, osadzona merytorycznie w neoliberalnej zmianie kulturowe;j.

Opisy mechanizméw na rzecz ksztaltowania odpowiednich ludzkich postaw
i zachowan mozna odnalez¢ w tredciach strategicznych dokumentéw (niekiedy
projektow) o kierunkach rozwoju i reformowania szkolnictwa wyzszego w obszarze
naukowym oraz zarzadzania szkolnictwem wyzszym, a takze w taktycznej, obudo-
wanej licznymi dokumentami akcji biurokratyzowania dydaktyki z dehumanizo-
waniem i wyzuciem naszej pracy z indywidualnej odpowiedzialnosci ,,regulowa-
nej” wprowadzaniem detalicznej kontroli jako narzedzia nadzoru. Przyktadowo
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w naczelnym dokumencie wyznaczajacym jakos¢ ksztalcenia charakteryzuje sie ja
jako zgodnos¢ ze standardami oraz uzytecznos¢ dla nabywcy (Hornowska 2003).

Co wazniejsze, biurokratyzowaniu szkolnictwa, bodaj najbardziej intensyw-
nemu na poziomie wyzszym, towarzyszy naturalizowanie i interioryzowanie
rynkowego porzadku przez niemalg cze¢$¢ samych pracownikéw naukowych, kto-
rych pasja staje si¢ uzyskiwanie bieglosci w postugiwaniu si¢ procedurami, czemu
nierzadko towarzyszy oslabianie zaangazowania w meritum uprawianej tematyki
naukowej. Wydaja si¢ oni godzi¢ z zamiang swojej pozycji uczonych na pozycje
pozbawionej zaufania ,wspolnoty audytowanych” (Kruszelnicki 2011: 179), cho-
ciaz — zarazem - gorzka tonacja codziennych wypowiedzi ludzi nauki $wiadczy
o tym, ze odchodzenie od akademickiego i przyjmowanie menadzerskiego stylu
zarzadzania uczelniami wywoluje glebokie dyssatysfakcje. Calo$¢ tej sytuacji
$wiadczy o wewnetrznym rozdarciu tozsamosci akademikow.

Szerzej rzecz ujmujac, powiedzmy, zZe kierunek aktualnych zmian sprzyja zamie-
nianiu ruchu i obiegu tradycyjnie zakorzenionej w szkotach wyzszych zywej mysli
badawczo-dydaktycznej, przesyconej twérczymi wysitkami i wysokim warto$cio-
waniem wiedzy autotelicznej oraz interakcyjno-humanistycznych dziatan podmio-
tow edukacyjnych - ludzi szkolnictwa wyzszego réznych dziedzin i pozioméw oraz
ich studentéw, ksztaltowanych jako ludzie-obywatele, w dzialania coraz bardziej
sformalizowane, zalgorytmizowane, wystandaryzowane, poddawane zasadzie
kwantyfikacji sprzyjajacej statystycznej obrobce poréwnawczej umozliwiajacej
pozycjonowanie (a jest to termin z zakresu marketingu) przez zestawianie aktyw-
nosci ludzi z urzedowymi formulami oraz motywujacej rywalizacyjne nastawienia
pracownikow szkolnictwa. Wiaze sie to tez ze zmianami wewnatrz instytucji aka-
demickich i ich orientacjg na ,produkt naukowy i edukacyjny” (Cierzniewska 2011:
353) proweniencji tradycyjnie fabrycznej (Czerepaniak-Walczak 2013). Oznacza
ukierunkowanie wysitkéw akademikéw na opanowywanie zasad regulacyjnych,
a w sferze naukowej na uprawianie pi$miennictwa awansowego ku budowaniu suk-
cesow wlasnych, co nadal okreslam mianem prywatyzacji. Zaznacze raz jeszcze, ze
jest to jednak prywatyzacja inna niz ta z pierwszej fali, gdyz nie tyle dotyczaca tre-
$ci zainteresowan i wynikéw badan, uznawanych przez poszczegdlnych badaczy za
znaczace na tyle, zZe prezentacyjnie zastugujace na eksponowanie przed innymi, ile
promujaca badania wlasne jako narzedzie zdobywania miejsca w uktadzie rywali-
zacyjnym wydajnych naukowcéw jako ludzi gry rynkowej dominujacego systemu.

Samo szkolnictwo wyzsze, jako instytucja ramowa dla ich dzialan, jest tutaj
traktowane jako ustugowe przedsi¢biorstwo ukierunkowane na ,produkcje wie-
dzy” (Kwiek 2015a: 35), bedacej — w istocie — paliwem dla konkurencyjnego glo-
balnego rozwoju gospodarczego oraz dla fabrycznego produkowania dyploméw
absolwentow szkol wyzszych, stanowigcych ludzki kapitat wydajnej, szeroko rozu-
mianej pracy produkcyjne;j.

Idac ta droga, ukierunkowang przez ,poczynania reformatorskie”, jak sie je
okresla, zaproponowano dzielenie uczelni na naukowe - ,okrety flagowe” — oraz
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uczelnie dydaktyczne — przygotowujace studentéw do standardowych prac robot-
nikéw umystowych i politycznie zagospodarowujace spoleczny czas mlodych
ludzi. Jest to koncepcja przeciwstawna wobec Humboldtowskiej idei uniwersytetu
taczacego uprawianie nauki i dydaktyki, spinajacego galezi wiedzy, budujacego
poznawcze relacje profesoréw i studentéw, gdyz jednostronnie wynosi sie w niej
pragmatyczne funkcje ksztalcenia z separowaniem od funkcji spotecznego o$wie-
cania i czynienia lepszym Zycia ogdtu, nieograniczanego do wydajnosci i efektyw-
nosci finansowo-produkcyjnej. Podstawg odpowiedniego klasyfikowania akade-
mikow majg by¢ wyniki naukowe uzyskiwane w ramach sformalizowanego, silnie
konkurencyjnego, miedzynarodowego ukladu grantowo-punktowo-rangowego,
z immanentnie wen wpisanym wspdlzawodnictwem bazujacym na prywatyzacyj-
nym ukierunkowaniu podmiotéw zabiegajacych o wlasng pozycje w wyscigu.

W tej sytuacji intrygujaca staje si¢ sprawa samowiedzy akademikow
zarowno tych ,zdydaktyzowanych”, jak i ,prawdziwych naukowcéw”, ukierun-
kowanych na produkowanie wiedzy na najwyzszym miedzynarodowym pozio-
mie. Rzecz dotyczy $wiadomej orientacji tych pierwszych w fakcie degradacji ich
aktywnosci akademicko-dydaktycznej, wywolanej rzeczywistym, organizacyjnym
i finansowym separowaniem od uprawiania nauki, co obnizy poziom ksztalcenia
na poziomie wyzszym, a w nastepstwie — umniejszy mentalny stan spoleczen-
stwa, oraz orientacji tych drugich, stuzacych swojg energia i talentami rywalizacji
wspolczesnej korporacyjnej gospodarki §wiatowej z terrorem rozwoju gospodar-
czego, dzialajacych w imie problematycznego ,,postepu”, co — posrednio — oznacza
wspoéludziat akademikéw w wytwarzaniu drastycznego rozwarstwienia spotecz-
nego, uznawanego obecnie za najwiekszy problem wspdlczesnosci (Piketty 2015).
Problem ten gwaltownie narasta, przybierajac forme nakladajacych si¢ kryzysow:
cywilizacyjnego, politycznego, ekonomicznego, instytucjonalnego, objawem kto-
rych jest ostatnio dramatyczny ruch migracyjny. Wymagaja one zastosowania
zrownowazonych rozwiazan globalnych, ale - poki co - rozwiagzan takich nie s3
w stanie wykreowa¢ nawet najlepsi ,,producenci wiedzy”. Czy jesteSmy wiec na
dobrej drodze? Czy nie wykonujemy ruchéw autodestrukcyjnych?

Namyst nad metapoziomem naukowego wyscigu o zabarwieniu prywatyza-
cyjno-rynkowym odslania aktualng jako$¢ nienowej kwestii spotecznej odpowie-
dzialno$ci i etycznych zachowan ludzi nauki. Czy stanowia one tematy autorefleksji
uczonych w dzisiejszych czasach trudnych, chociaz trudnych inaczej niz dawniej?
Czy towarzystwa naukowe inicjuja i podtrzymuja dyskusje o wspolczesnej pozycji
nauki i samowiedzy uczonych? Czy ich glos zaznacza si¢ i daje do myslenia w sfe-
rze publicznej? Jak w tej sprawie prezentuje sie aktywnos¢ Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego?

Po przedstawieniu watku zmian zachodzacych obecnie w szkolnictwie wyz-
szym wracam do kwestii osadzenia zjawiska drugiej fali prywatyzacji pedagogiki
w okreslonym kontekscie spoleczno-kulturowym.
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Kontekst taki stanowi wspolczesny, rozwijajacy si¢ w skali globalnej, stan neo-
liberalizacji wszystkich dziedzin zycia, dotyczacy takze uprawiania i aplikowania
nauki. Scharakteryzowany wielostronnie w literaturze, okreslany mianem kapita-
lizmu finansowego, stan ten znaczy si¢ przede wszystkim radykalnym urynkowie-
niem instytucji, dzialan, mysli i wartoéci ludzkich ukierunkowanych na maksy-
malizowanie realnych i mozliwych zyskéw oraz — stanowigcymi ich konsekwencje
- drastycznymi nieréwnosciami dystrybucji owocujacymi zréznicowaniami spo-
tecznymi z nieréwnowaga nadmiaru/niedoboru wszelkich débr, obejmujacego
takze i sfere edukacji.

Na te nieréwnosci, a dokladniej na jeden ich aspekt — na braki dostepu i niska
skolaryzacje spoleczenstwa polskiego w minionych dekadach, pedagodzy zareago-
wali wieloetatowym zatrudnieniem w gwaltownie rozwijajacym si¢ niepublicznym
szkolnictwie wyzszym. Zaowocowalo to oslabieniem aktywnosci badawczej szcze-
golnie wyraznie wystepujacej w dyscyplinach ,miekkich”, do ktorych zalicza sie
pedagogike, co przebadano, udokumentowano i zinterpretowano przez aplikacje
teorii instytucjonalizacji, deinstytucjonalizacji i reinstytucjonalizacji badawczej
misji polskich uczelni (Kwiek 2015b).

Skierowanie aktywno$ci na dzialalno$¢ organizacyjno-dydaktyczng, z osta-
bianiem naukowej, a dokfadniej — z jej koncentracja w rekach czesci $rodowiska,
pedagodzy nierzadko racjonalizuja wysuwaniem na czolo szczytnej idei udostep-
niania o$wiaty, tradycyjnie wpisujacej si¢ w ich etos. Dawne romantyczne zawola-
nia, wzmocnione wspotczesnymi wynikami badan dokumentujacych nieréwnosci
edukacyjne i ich negatywne skutki dla rozwoju jednostek i spofeczenstw (Potulicka
2012a, 2012b), stanowily niejako uzasadnienie nasilonej dydaktyzacji aktywnosci
pedagogéw. Zastanawiajac si¢, w szerszym planie, nad bezradnoscig czy zaniecha-
niem, usprawiedliwieniem czy wing pedagogdéw w czasach potrzeby (dodam, ze idzie
zaréwno o potrzeby spoleczne, jak i indywidualne, prywatne), Tadeusz Pilch wysu-
nal przekonujacy tezg, Ze wystepowanie postawy wycofania i oportunizmu wyksztat-
cito poczucie bezradnosci nauki i uczonych wobec rzeczywistosci spotecznej, jakie
naznaczylo na dlugie lata srodowisko intelektualne pedagogikii ,[...] wywoluje aler-
giczne reakcje na apele o obecnos$¢ w zyciu publicznym” (Pilch 2004: 67).

Omawiajac dalej zjawisko prywatyzacji pedagogiki, podkreslmy, ze taczy sie
ona z wystepowaniem podskdérnych, dwuznacznych naciskéw, niepro-
stych w warstwie interpretacji, rodzacych pulsujace napigcia i wahania odnosnie
do tego, czy edukacja i pedagodzy jako jej ludzie sg rzeczywiscie uwiklani w neo-
liberalng matnie, czy dotyczy ona polskiej sytuacji edukacyjnej, czy jest tylko nie-
szkodliwym objawem globalnego postepu i rozwojowej normy wspdtczesnosci.

Stanowi to kontekst stanu, kiedy z planu zewnetrznego, gdy dotyczyta ona zderze-
nia zamierzen i checi badawczych pedagogow aktywnych w nietatwych warunkach
systemowych i zyciowych, przeszia ona w plan wewnetrzny, dotyczacy mentalnego
nastawienia wobec obecnej kulturowej rzeczywistosci, w ktéra edukacja jest uwi-
ktana i ktéra wywoluje jej paradoksy (Potulicka, Rutkowiak 2012; Boryczko 2015).
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Zastanawiajac si¢ nad mozliwoscig myslowego objecia tej sytuacji, mozna rzecz
calg sprowadzi¢ do kwestii kolizji etosu i interesu, ktéra stawia nas na roz-
drozu koncentrowania prac naukowych na zagadnieniach prorozwojowej eduka-
cji pojmowanej i uprawianej, na przekor realiom rzeczywistosci, nadal jako ,,ruch
i dzieto spoleczne”, albo stosowania zachowan imitacyjnych, pozornych (Dudzi-
kowa, Knasiecka-Falbierska 2013), ukierunkowanych na sukcesy wiasne, z cyni-
zmem w tle. Oskar Szwabowski ujat zagadnienie radykalnie, zwracajac uwage, ze
sprzyja to stosowaniu dwuznacznych rozgrywek: ,W neoliberalnym zarzadzaniu,
cialo akademickie staje si¢ albo cialem poddanym, tresowanym, szkolonym, aby
przestac by¢ leniwym, stac si¢ w petni elastycznym, mobilnym, konkurencyjnym,
albo staje si¢ cialem taktycznym, podejmujacym akty oporu, sabotazu, oszustw,
tamania zasad gry” (Szwabowski 2014: 216).

Postawienie sprawy kolizji etosu i interesu zawiera w sobie pewna doze¢ uprosz-
czen, wigzacych sie z wyodrebnianiem mozliwych znaczeniowych odcieni relacji
tych fenomenoéw - jak idea ,etycznego interesu”, ale pomimo to moze by¢ uzy-
teczne jako zabieg wspomagajacy uprawianie srodowiskowego namystu nad soba,
z przechodzeniem od akceptacji i ulegtosci wobec zewnetrznych instrumentalnych
naciskow i oddzialywan, kiedy uznajemy, ze nie sposéb uniknag¢ wymagan sytu-
acji, do myslowego przepracowania tej problematyki, ukierunkowanego na uru-
chamianie mozliwej aktywnosci typu oporowego i odporowego, uprawianej wbrew
warunkom i czasom trudnym w ich obecnej jakosci.

Jednakze samo postawienie sprawy nie jest wystarczajace, poniewaz licza si¢
realne zachowania ludzi, a te wiagzg si¢ ze stanem ich samowiedzy i rozpoznawaniem
kulturowej jakosci czaséw, w jakich dzialajg; obecnie jest to czas zdublowany,
a wiec nielatwy do rozszyfrowywania. Z jednej strony sprzyja on nam przez
to, ze eksponuje, oferuje, wrecz narzuca obfitos¢ ofert, takze edukacyjnych, z drugiej
za$ strony stosuje kamuflowanie negatywnych skutkéw owego dostepu.

Klopoty ze swiadomym byciem w ukladzie neoliberalnym wynikaja z nieodrdz-
niania, takze przez czg¢s¢ akademikow, jakosci tego systemu (doktryny politycznej,
swiatopogladu, teorii makroekonomicznej, ideologii) od idei i praktyk liberalizmu.
Nieporozumienia w zakresie terminologicznym, ktdre nie ograniczajg sie tylko do
tych dwdch poje¢, maja wyraziste konsekwencje, wrecz, jak uzasadnia Andrzej
Walicki, wywieraja ,,[...] deformujacy wplyw na swiadomos¢ spoteczng a nawet na
ksztalt tworzonego przez nas ustroju” (Walicki 2013: IX).

Trudnosci rozszyfrowania wspolczesnej dominacji neoliberalizmu oraz uwa-
runkowan $wiadomosciowego ogarniania jego niezwyklej zywotnosci naswietlit
niedawno Colin Crouch. Jest on zdania, Ze w centrum zagadki lezy rozbieznos¢
miedzy neoliberalizmem faktycznie istniejagcym a jego sterylng ideologiczna wer-
sja. Faktyczno$¢ polega na dominacji poteznych korporacji w zyciu publicznym,
podczas gdy ideologiczng wersje neoliberalizmu buduje polityczny konflikt miedzy
panstwem a rynkiem (Crouch 2015: 83). Ta sprawa wypada dyskusyjnie w wymia-
nie mysli pedagogdéw, kiedy czes¢ z nich postrzega panstwo jako sile potencjalnej
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poprawy stanu edukacji prowadzonej przez ograniczanie prywatyzacji, a inni oce-
niajg panstwo jako ukfad destrukcyjny dla edukacji. Zagadnienie to wyraziscie
prezentuje w swoich pracach Bogustaw Sliwerski (2015).

Mozliwos¢ innej interpretacji zagadnienia wyprowadzam z inspiracji ksigzka
Andrzeja Ledera o prze$nionych rewolucjach. Dwie rewolucje, ktdére autor wzial
na warsztat historyczno-psychoanalityczny z nachyleniem Lacanowskim, dotycza
konsekwencji zagtady Zydéw jako polskiego mieszczanistwa dokonanej podczas
drugiej wojny $wiatowej oraz zagtady polskiego ziemianstwa po 1945 roku. Wyda-
rzenia te, znaczace dla ksztaltowania si¢ tozsamosci Polakéw, byly nam narzucone
z zewnatrz, przeprowadzone przez obce sily przy nieSwiadomym, pasywnym,
niejako uspionym, bezwiednym uczestnictwie ,,obiektéw rewolucji”, ktérych doty-
czyly. Trzeba pamietaé, ze bylo to spoleczenstwo zle wyksztalcone, zachowujace
w swojej mentalno$ci pozostalosci gospodarki folwarcznej typu niewolniczego,
uprawianej w Polsce do potowy XIX wieku w formule niejako przediuzonego $re-
dniowiecza (Sowa 2011; Raport ,Polska 2050” 2011). Leder przeprowadzil na ten
temat ¢wiczenia z logiki historycznej, ja natomiast sugeruje zastosowanie analogii
i potraktowanie wprowadzenia do Polski neoliberalnej zmiany kulturowej jako
jeszcze jednej prze$nionej rewolucji, ktéra nas dotkneta.

Ta trzecia, tak samo jak poprzednie rewolucje: mieszczanska i ziemiansko-
-chlopska, spadta na nas z zewnatrz, w okolicznosciach szoku politycznej i gospo-
darczej zmiany systemowej konca lat osiemdziesigtych. Poniewaz nie byta i ciagle
nie jest myslowo przez nas przepracowana, nie doprowadza do stanu uzyskania
wyrazistej, okreslonej tozsamosci (tutaj interesuje nas tozsamo$¢ pedagoga i pyta-
nie, na ile skonsumowatl on poznawczo zachodzace przemiany edukacyjno-neoli-
beralne), co powoduje, jak to szerzej naswietla Leder, ze wspdlczesny czlonek spo-
teczenstwa, ktéremu brakuje adekwatnej tozsamosci, ,[...] pasywnie doswiadcza
emancypacji, gdyz jest ona nieobecna w jego mysleniu [...], unika wejscia w zycie
publiczne jako $wiadomy siebie podmiot polityczny” (Leder 2014: 8). Otéz jestem
zdania, ze w analogiczny sposéb mozna uzasadnia¢ umiarkowany udzial pedago-
gow w dzisiejszym zyciu publicznym.

Wracajac do do$wiadczen naszego funkcjonowania w Polskim Towarzystwie
Pedagogicznym, powiedzmy, ze zryw ku przebudzeniu (jesli uzyjemy jezyka
Ledera) w formie zorganizowanego, uzewnetrznionego, wspélnotowego, tozsa-
mos$ciowo klarownego ruchu wykonali$my bodaj jeden raz w ciagu tych 35 lat,
a rzecz dotyczyla wydarzen na VI lubelskim Zjezdzie PTP w roku 2007. Naj-
pierw w toku dyskusji Komitetu Programowego sformutowano jego temat, ktory
brzmial ,,Edukacja - moralno$¢ - sfera publiczna”. I chociaz nie udalo sie¢ wpro-
wadzi¢ do tytutu Zjazdu pojecia ,etycznos¢” zamiast ,,moralno$¢”, co byloby
zgodne z pierwotng intencja, to udalo si¢ postawi¢ problem osadzenia i jakos$ci
realnego funkcjonowania edukacji w sferze publicznej, jako stanu rozmijania sie
i z deklaracjami, i potrzebami spotecznymi.
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Jednakze samo sformulowanie mobilizacyjnego hasla nie bylo wystarczajace,
gdyz nalezalo zaprojektowa¢ rozwigzania robocze. Duzy udzial w tej pracy mieli
cztonkowie PTP z Gdanskiego Oddzialu Towarzystwa. Pamietam zebranie, na
ktérym uznali$émy, ze nalezy w sposdb zorganizowany nazwac na Zjezdzie kwe-
stie nabrzmiale dla edukacji w aspekcie o§wiatowo-etycznym. Dziatania byly bly-
skawiczne, gdyz na tymze zebraniu zglosilismy dostrzegane przez nas ,gorace”
problemy, woko! ktérych spontanicznie ukonstytuowaly sie mate grupy robocze.
W ciagu kilku dni opracowaly one podjete tematy, a dokument w caltosci zostat
zredagowany przez Astrid Meczkowska-Christiansen i Piotra Zamojskiego.

Byl on zatytutowany Stanowisko uczestnikow VI Ogélnopolskiego Zjazdu Peda-
gogicznego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego w sprawie stanu i perspektyw
rozwoju edukacji w Polsce i dotyczyt nastepujacych zagadnien:

« zawlaszczania o$wiaty przez dorazne interesy polityczne;

o zagrozenia dla nabywania kompetencji intelektualnych i obywatelskich

przez tresci i formy szkolnego ksztalcenia;

» konsekwengcji reform edukacji (1999) jako przeciwstawnych jej pierwotnym

zalozeniom;

« odtwarzania nieréwnosci spofecznych przez szkote;

o nasilania o$wiatowych mechanizméw selekcyjnych wytwarzajacych mit

powszechnosci wyksztalcenia Polakdw;

« zalamywania si¢ etycznej odpowiedzialno$ci wychowawczej jako wyniku

biurokratyzacji zarzadzania;

« zaniku publicznej debaty nad edukacja.

Przytaczam $rodtytuly dokumentu, zeby zwréci¢ uwage na jezyk, jaki wow-
czas wypracowano, a byl to jezyk calosciujacego ujecia i rzeczowego uzasadnienia
tematu z wyeksponowaniem jego aktualnej wagi wspdlnotowej, przesyconej troska
o poprawianie jako$ci edukacji. Zaznaczyla sie w nim merytoryczna wyrazistos¢
referowania spraw, bez sloganowego kamuflazu i nadspecjalistycznego stownictwa,
co czynilo tresci klarownymi i dostgpnymi dla kazdego, kto dziatal w obszarze
edukacji - od nauczyciela po pracownika akademickiego i o§wiatowego decydenta,
poniewaz byly one ukierunkowane na publiczne zaprezentowanie dokumentu
z nadzieja na spoleczny odzew. Demaskatorsko wskazano w nim na sedno zwigz-
kow miedzy stanem edukacji a jako$cia zycia spotecznego oraz brakiem koherencji
owych relacji wobec ustrojowych zalozen demokracji. Byt to wiec dokument nazy-
wajacy sprawy o wadze podstawowej dla edukacji jako niezbednego nam dzieta
spolecznego, ale dziela faktycznie nierealizowanego.

Blyskawiczne tempo przeprowadzonych woéwczas prac i doskonate wspoétdzia-
tanie ludzi $wiadczyly o napigciu, ktére wzbudzata poruszona tematyka, a takze
o wystepowaniu silnej wewnetrznej motywacji oraz gotowosci do postawienia
zagadnienia na forum publicznym.

Losy dokumentu byly takie, ze zostal on przyjety przez wigkszos¢ uczestnikow
jako stanowisko Zjazdu, poniewaz w glosowaniu tajnym ,za” opowiedzialo si¢
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68% uczestnikow. Oznaczalo to jednak, ze trzecia czes¢ uczestnikoéw Zjazdu nie
aprobowatla podstawowych tez o zlym stanie o$wiaty i potrzebie poprawy zrefe-
rowanych rzeczowo i z umiarkowanym krytycyzmem. Ten wynik, zastanawiajgcy
po dzi§ dzien, byl swojego rodzaju wskaznikiem stanu ,pedagogicznego ducha”
akademickiego srodowiska edukatoréw. Wazne dla sprawy pytania postawila juz
pdzniej Ewa Rodziewicz, komentujac, ze ,,[...] 32% uczestnikow VI Zjazdu odmo-
wilo?, wstrzymato si¢ od glosu?, zaniedbalo fakt zajecia stanowiska?, nie poparlo
stanowiska Zjazdu. Ta sytuacja daje do myslenia i rodzi dalsze pytania o to, jakie
sa orientacje pedagogiczne, ukryte i jawne programy myslenia, stanowiska peda-
gogdéw wobec kondycji pedagogiki wspolczesnej, stanu o$wiaty, uruchomionego
kierunku dyskursu w ramach PTP w Polsce/w Gdansku?” (Rodziewicz 2008: 56).
Pytania te nadal pozostajg otwarte.

Préby opublikowania dokumentu zjazdowego w masowych srodkach przekazu,
a tej pracy podjal si¢ Dariusz Kubinowski - Przewodniczacy Komitetu Organi-
zacyjnego, nie powiodly sig; nie bylo ani druku, ani zadnego sygnatu zwrotnego
w tej sprawie, cho¢ tekst jest dostepny w tomie materialéw zjazdowych (Rutkowiak,
Kubinowski, Nowak 2007: 19-24).

Calg te sprawe mozna z jednej strony zinterpretowaé negatywnie jako wyraz
marginalizowania na polu publicznym glosu czlonkéw towarzystwa naukowego
o stanie o$wiaty, a takze ograniczania spotecznego znaczenia jej samej. Ale mozna
tez potraktowaé niepowodzenie PTP jako skutek nieupolitycznienia Towarzy-
stwa (przy odrdznianiu upolitycznienia od politycznosci), oznaczajacego brak
ideologicznego uzaleznienia, jakie mogloby wspomaga¢ opublikowanie zjazdo-
wego dokumentu. Czy nieskuteczno$¢ proby postawienia tematyki edukacyjnej
w obszarze sfery publicznej stanowita §wiadectwo patologii samej tej przestrzeni,
czy wynikala z niezaleznosci Towarzystwa, czy ze zbyt stabego zaangazowania
jego czlonkow?

Przypomniane zjazdowe wydarzenia z roku 2007 wywoluja temat krytycz-
nego uprawiania pedagogiki. Pedagodzy publikuja duzo wazkich tekstow
krytycznych, odbywaja sie tez konferencje tematyczne i w tych przedsiewzie-
ciach aktywnie uczestniczg cztonkowie PTP. Ta aktywnos¢ moze podwazacé teze
o neoliberalnym, jako kulturowo-tozsamo$ciowym, uspieniu pedagogéw, ale moze
oznaczaé artykulowanie ruchu myslowego, tyle ze dotyczacego zagadnien frag-
mentarycznych albo formutowanych w hermetycznym jezyku profesjonalistow,
co skutkuje brakiem przenikania tematyki edukacyjnej do szerszej publicznosci.
Powoduje to ,,nieobecnos¢ pedagogiki”, ,,[...] jej marginalne miejsca w uniwersyte-
cie i stabg, niemg pozycje w przestrzeni publicznej” (Kopciewicz 2012: 36). Stan ten
dobrze oddaje opinia, jaka ustyszalam w kuluarach konferencyjnych: ,,Pedagogika
krytyczna ma si¢ dobrze, ale jest martwa”.

Nawiazuje si¢ w niej do luki miedzy tre§ciami analiz merytorycznych, wskazuja-
cych na niedociaggnigcia edukacyjne, a niska jakoscig praktyki oswiatowej, co ozna-
cza, ze ostrzezenia nie sg przekladane na dzialania, lub, by¢ moze, sg niewlasciwie
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formulowane, co wynika z kolei z braku naszego troskliwego i zarazem czytelnego
zainteresowania calo$cig edukacyjng albo oznacza takie biurokratyczno-systemowe
obwarowanie owej praktyki, ze trudno o dyskursywny dostep do niej. Wiaze si¢ to
z paratechnicznym ukierunkowaniem nauczycieli i odsuwaniem profesjonalnych
pedagogéw od udzialu w koncepcyjnych pracach ciat oswiatowych, a przejawia si¢
w zerwaniu, dawniej zywych, roboczych kontaktéw miedzy nauczycielami, rodzi-
cami ucznioéw i akademikami.

Obecne instrumentalne traktowanie nauczycieli jako pozbawionych zaufania
technikéw edukacji, nie zawsze $wiadomosciowo rozszyfrowujacych wlasng pozy-
cje i sytuacje, w jakiej dzialaja, powoduje, ze szukajg oni bardziej instrukeji niz
refleksji edukacyjnej, przedkladaja wigc kontakty z pragmatycznymi interpretato-
rami aktualnych przepiséw albo dystrybutorami §ciagg metodycznych nad kontakty
z mySlicielami ogélnymi, operujacymi jezykiem ,nieprzydatnej abstrakcji”, a tak
okresla sie akademickich pedagogéw w ramach pejoratywnej etykiety.

Zarazem jednak nauczyciele sg glteboko nieusatysfakcjonowani obecnym wia-
snym statusem zawodowym, a ich stan mozna okregli¢ jako dramatyczny, taki,
w ktérym narzucane im rozwigzania zderzaja si¢ z zasadami etosu zawodowego,
ciagle jeszcze wérdd nich zywego (Klus-Staniska 2006; Rutkowiak 2012). Jezeli jest
tak wlasnie, to mozna mie¢ nadzieje, ze wcigz tli sie potencjal naszych, niegdy$
owocnych, wzajemnych kontaktow.

Podjety watek zamykam konstatacja, ze slaba zywotno$¢ pedagogiki krytycz-
nej wynika z jej zamkniecia; jest to czgsciowo zamkniecie jezykowe, ale réwniez
i merytoryczne, kiedy koncentrujemy si¢ na sprawach fragmentarycznych bez
dostrzegania zwigzkéw z calodcig spoleczng, wjakiej zyjemy, albo takich, w ktérych
krytycy stanowig zarazem nienazwany obiekt krytyki, co nie jest przekonujace dla
odbiorcéw. Zilustruje to przyktadem konstatacji o obnizaniu poziomu ksztalcenia
w masowych uczelniach wyzszych, gdzie kilkuetatowa prace dydaktyczna, nie
zawsze najwyzszej jakosci, wykonuja ci sami ludzie, ktérzy zarazem bywaja auto-
rami krytycznych tekstow dotyczacych negatywnych aspektéow polskiego boomu
edukacyjnego. Takie praktyki ostabiaja wymowe uprawiania krytyki.

Argument przekonujgcy wobec omawianej sprawy wysunat Witkowski, ktéry
nie tylko opowiedziatl si¢ za uprawianiem pedagogiki krytycznej, ale tez sformu-
towal wyrazista teze: ,Jesli pedagogika jest na serio (czyli jest pedagogika tout
court) - to jest krytyczna” (Witkowski 2012: 19) i potraktowat 6w krytycyzm jako
postulat metateoretyczny, co oznacza, ze pedagogika nie moze by¢ tylko demaska-
torska, czyli ,zrywajaca maske”, ale powinna by¢ takze ,,alarmistyczna”, co ozna-
cza diagnoze, ze maski zdjag¢ sie nie da, gdyz ma miejsce zagrozenie zasadnicze
(Witkowski 2012: 26).

Czy Polskie Towarzystwo Pedagogiczne stanowi forum nazywania zasadni-
czych, alarmistycznych zagrozen edukacyjnych, czy skupia sie tylko na okazjonal-
nych i fragmentarycznych prezentacjach spraw wagi $redniej? Takie pytania warto
sobie zada¢ w roku jubileuszowym.
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Przedstawiony przeglad wybranych prac i wydarzen daje powdd do twierdze-
nia, ze jako cztonkowie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego nie mamy pod-
staw, aby w pelni dodatnio podsumowa¢ 35-lecie naszej dzialalnosci. Czas ten
przynidsl, obok licznych osiagnigé, dotyczacych przede wszystkim udzialu w roz-
woju nauk pedagogicznych, co odpowiada czedci statutowych zadan Towarzystwa,
takze i braki, ktére mozna zwigza¢ z drugg czescia owych zadan dotyczacych pro-
pagowania wiedzy o edukacji i reprezentowania jej probleméw i intereséw wobec
wladz i opinii publicznej, ukierunkowanego na budowanie edukacji na miare czasu
$wiata i potrzeb ludzi.

Nie idzie przy tym o elementarng popularyzacje wiedzy o wychowaniu, lecz
szerzej — o zycie owej wiedzy w umystach ludzkich, czyli o jej spo-
teczny obieg, wspierany czynng troska Towarzystwa o spoleczno-obywatelska
edukacyjng $wiadomos$¢ nauczycieli, rodzicow, uczniow, decydentéw oswiatowych,
politykow, ludzi srodkéw przekazu, ktorzy w wigkszosci funkcjonuja obecnie na
poziomie opinii potocznych, intuicyjnych, wasko empirycznych, sensacyjnych,
amatorskich, przypadkowych, imitacyjnych, interesownych, upolitycznionych,
pozbawionych orientacji w genezie, sensach, wadze oraz powadze planowanych
i stosowanych rozwigzan o$wiatowych (Dobrofowicz 2013).

Dzialania projektowane i realizowane w oparciu o takie zasoby przynosza
szkody spoleczne wynikajace z braku rozpoznawania zlozonosci zjawisk, ich
kontekstowego osadzenia, nieprowadzenia analiz stanu edukacji oraz stronienia
od uruchamiania perspektywicznej spolecznej wyobrazni jako drogi tworzenia
spolecznych imaginariéw edukacyjnych. W opozycji do tego stanu trzeba miec
nadzieje, ze upublicznianie wiedzy o edukacji moze przyczyniac sie do intensyfi-
kacji przemyslen, racjonalizowania intencji i wykonywanych dzialan, poglebiania
namyslow i ograniczania szkod przez otwieranie szans dla pomystéow wywazonych
z wyraznym okazywaniem krytycyzmu dla projektéw ,efektownych”, ktére daja
wprawdzie wrazenia fajerwerkowe, ale niczego nie zmieniaja na lepsze.

Jaka role moga odegra¢ pedagodzy akademiccy z udzialem ludzi PTP jako
propagatorzy - tlumacze edukacyjni? Unikajac oswieceniowych uproszczen,
powiedzmy, ze moze to by¢ rola inicjatoréw cigglego namystu, dyskusji i publicz-
nych debat tematycznych mozliwych — wbrew trudnosciom - do przeprowadze-
nia, co przyktadowo zademonstrowal Zamojski swoimi pracami w Uniwersytecie
Gdanskim w latach 2009-2010 (Zamojski 2010, 2011).

Obecny stan wymaga naszej nieustajacej refleksji nad jakoscia i zakorzenie-
niem cato$ci edukacyjnej oraz nad jej perspektywami, ale takze namystu
nad dzialalno$cig samego Towarzystwa. Tymczasem PTP, jak to sformulowata
jedna z jego czlonkin, ,|[...] jakby sie zatrzymalo”. Powtarza si¢ bowiem utarte juz
rozwigzania i reprodukuje dawne pomysty, gtéwnie z pionierskich czasow, kiedy
najwazniejsze byto stawianie nowych probleméw demokratyzacji edukacji, a my
potrafilismy utrzymywac¢ zgodno$¢ tresci i form prowadzonych dziatan. Obecnie
zmieniajg sie tresci zagadnien, jakie trzeba podejmowaé, co wyplywa z zaostrzen
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kryzysow, zagrozen dla demokracji i wynikajacych stad komplikacji edukacyjnych,
a nieomal takie same pozostaja formy naszych prac. Jesli wprowadza si¢ nowosci, to
dotycza one bardziej rozwigzan organizacyjno-technicznych niz merytorycznych,
a wiec nie siegaja do sedna spraw jako owych, nazwanych przez Witkowskiego,
»zagrozen zasadniczych”. Zrédta gorgcych probleméw dzisiejszej edukacji nie sg
niewinne, stanowig je bowiem napiete, konfliktowe stany spoteczne, polityczne,
ekonomiczne, kulturowe gwaltownie zageszczajacej sie rzeczywistosci. Niedo-
strzeganie ich jako gruntu osadzenia edukacji, umiarkowane tylko taczenie kwestii
edukacyjnej z wielkimi kwestiami wspodlczesnosci, atomizowanie podejmowanej
tematyki powoduje niedocenianie sprawy jakosci edukacji jako znaczacej dla calo-
$ci spotecznej. Owocuje to automarginalizacja pedagogow jako lokowa-
niem samych siebie, jak rowniez uprawianych przez nich zagadnien
pedagogicznych na poboczach, a nie w gléwnych nurtach zycia, ktére eduka-
cji dotycza niezaleznie od tego, czy my obdarzamy je naszg uwaga.

Wysunieta hipoteze automarginalizacji zilustruje jednym przykladem. Jego
cze$¢ stanowi temat zblizajacego sie kolejnego Ogodlnopolskiego Zjazdu Pedago-
gicznego PTP w Bialymstoku, zawarty w hasle ,,Ku zyciu warto$ciowemu. Idee
- koncepcje - praktyki”, rozwiniety w tytulach dziesigeciu zjazdowych sekcji
udostepnionych w sieci (9zjazd.ptp.uwb.edu.pl). Wyrazono je jezykiem patetycz-
nym, postulatywnym, szczytnym, wzniostym, nawigzujacym do wielkiego bytu,
jezykiem odleglym od realiéw trudnej, wrecz kipigcej dzisiejszej rzeczywistosci.
Wywoluje to skojarzenie z fragmentem Wesela Stanistawa Wyspianskiego:

tak by sie nam serce $miato
do ogromnych, wielkich rzeczy,
a tu pospolitos¢ skrzeczy...

(W okresie migdzywojennym ostatni wiersz ulegl dziennikarskiemu prze-
ksztalceniu na: ,,A tu rzeczywistos¢ skrzeczy” i fraza zyskala popularnos¢ w tym
brzmieniu).

Obrazy naszej rzeczywistosci, takze potraktowane w niniejszym eseju jako
przykladowe, znalaztam ostatnio w tomie reportazy Marcina Kackiego, siegajac
do gtebokich kontekstéw spraw, jakie poruszyt. W kilku przekrojach tematycznych
spenetrowal wspolczesny Bialystok (miejsce zblizajacego si¢ kolejnego zjazdu peda-
gogicznego). Przedstawil on miasto po gwaltownej zmianie kulturowo-etnicznej,
na ktorej gruzach budowala si¢ po wojnie, i nadal buduje sie, jego nowa tozsamos¢
(Kacki 2015); opis ten odebratam jako symboliczny i postawitam sobie pytanie: na
ile wychodzi on poza lokalno$¢ i oddaje stan kraju? Pomijajac szczegbélowa tres¢
reportazy, zwrdce poréwnawczo uwage na roznice jezykéw dwoch tekstow — doku-
mentu PTP, przygotowanego na zjazd naukowy, i reporterskiej, udokumentowanej,
jezykowej charakterystyki samego zjazdowego miejsca — jego przeszlosci i teraz-
niejszosci, wydarzen i nastrojow, z nazwiskami rozméwcow, datami, instytucjami,
odwotaniami do materialéw, listow, pamiatek. Otdz z ksigzki Kackiego wytania sie:
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o miejsce, ktére albo nie ma znakéw pamigci, albo ma pamieé zZywa, lecz
uspiong, czyli bez takiej historii, o ktérej méwi sie i dyskutuje w szkotach,
a uczniowie rozmawiaja z nauczycielami;

o tygiel wielu kultur ze sladami zasobow kulturowych (niektore gteboko zasy-
pane i to dostownie), ale ze znikoma §wiadomoscia calosci tego dziedzictwa;

« miejsce ciagle Zywych historycznych zaszloéci w stosunkach grup etnicz-
nych, narodowych, religijnych, wyznaniowych dawniej Zyjacych tutaj
wzglednie harmonijnie, a pdzniej — przez wiele lat, w napieciu i dramatach
ujmowanych we wstrzasajace relacje i ,piekielne wspomnienia® (Kacki
2015: 36);

« miejsce losow niedopowiedzianych, biografii zapetlonych, z traumg ciggle
obecna, z tragicznymi wspomnieniami holocaustu, czaséw nie tylko powo-
jennych, ale i wspodlczesnych;

o miejsce ,zapieklych konfliktow” (Kacki 2015: 36) i ostrych sporéw o: pomniki,
patrona uniwersytetu, teatr, muzyke, ktdra zyskala tam popularnos¢, o ludzi,
znaki, sfowa, symbole, szanse dla cudzoziemcéow;

« rodzinne miasto Ludwika Zamenhofa, ktérego idea ludzkiej zgody, zawarta
w jezyku esperanto, ,[...] zostala w 1977 roku wyryta na zlotej plytce
i umieszczona w sondzie Voyager, z pozdrowieniami dla obcej cywilizaciji.
Sonda mineta Uktad Sloneczny, jest dwadziescia miliardéw kilometréw od
Bialegostoku i ciagle si¢ oddala...” (Kacki 2015: 281), ale Zamenhofa nie
uznano za godnego patrona tutejszego uniwersytetu;

« miejsce prowadzenia w tamtejszej Akademii Medycznej pionierskich prac
medycznych w zakresie in vitro;

« lokalizacja jedynej w kraju uniwersyteckiej pracowni zajmujacej si¢ cudami
(Pracownia Badan i Dokumentacji Zjawisk Mirakularnych (Kacki 2015: 269).

Zebranie zagadnien stanowigcych gléwne tematyczne watki przywolanego
zbioru reportazy doprowadza do pytania: na ile wymowa tych lokalnych zapisow
przybliza si¢ do oddania jakosci dzisiejszej ogolnopolskiej rzeczywistodci, szcze-
golnie jej niespdjnosci, oraz, jezeli na postawione pytanie udzielimy odpowiedzi
pozytywnej, jak w warunkach takiej rzeczywisto$ci mozna i nalezy uprawia¢ prace
na rzecz prorozwojowej i prospotecznej edukacji.

Uczestnicy reporterskich narracji Kackiego nierzadko méwig jezykiem (albo
moéwia o jezyku) nietolerancji, niecheci, ambiwalencji miedzy nienawiscig a ludzka
pomocowoscia, siegajacym jeszcze czasow wojny, ale wystepujacym takze dzis.
Obecnie jest to czesto jezyk uprzedzen, oburzenia, agresji, wrogosci, ksenofobii,
jezyk konfliktéw, polaryzacji, podejrzen dzielacych ludzi réznych grup zréznico-
wanych ideologicznie, etosowo, statusowo, instytucjonalnie. Niekiedy ma on forme
pelnych, emocjonalnych wypowiedzi, a niekiedy strzepéw narracji lub odmowy
rozmowy z reporterem, przemilczania wydarzen w nastroju obaw i czujnosci.

Dwie przyczyny wywolaly moje zainteresowanie tymi odmiennymi tekstami
iich r6znymijezykami. Jedna taczy si¢ z sygnalizowanym juz odczuciem, ze tonacja
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tekstu Kackiego oddaje co$ wigcej niz relacje z probleméw konkretnego miejsca —
jako miejsca zjazdowego, gdyz — w pewnym przynajmniej stopniu — oddaje nastroje
wystepujace w kraju, ktorego bolesne zaszlosci historyczne, polityczne i kulturowe,
aktualizujace si¢ z wielu powoddw, nadal uwieraja ludzi réznych miejsc sceny spo-
tecznej. Wywoluje to napigcia, wzajemne oskarzenia, trudno$ci porozumiewania
sie, niemozno$¢ zréwnowazonego dyskutowania i tworzenia konstruktywnych
wspolnotowych projektéw i rozwigzan rozwojowych, obejmujacych takze edukacje.

Jezeli wysunieta teza jest do przyjecia, to trzeba by dang kwestie, oddajaca
aktualny stan jako szczegolnie trudny, uwzglednia¢ w problematyce Zjazdu. Tym-
czasem Zjazd ma spolegliwy temat i projekt programowy wyprowadzony jakby
z innego $wiata zycia.

Druga przyczyna mojego zainteresowania przywolanymi tekstami wynika
z réznic jezykow, jakimi mowi si¢ o podejmowanych zagadnieniach. Jezyk
przedzjazdowy, wystepujacy w odpowiednich dokumentach jest poprawny, stan-
dardowy, wzniosly, estetyczny (nie wiemy, jaki bedzie jezyk zjazdowy), natomiast
jezyk realiow codzienno$ci jest napiety, dobitny, wyrazisty, radykalny, nierzadko
brutalny. Uzywanie w przedzjazdowej dokumentacji PTP jezyka o tonacji bardzo
odleglej od goracych, arcytrudnych probleméw realnej, aktualnej rzeczywistosci
powoduje, ze tworzy si¢ swojego rodzaju nowe ,nieobecne dyskursy”
w tym sensie, Ze mOowi si¢ o tym, co nie jest obecnie najtrudniejsze dla naszej edu-
kacji, a omijasi¢iunika ,, dyskurséw obecnych”, wktérych méwi sie o ,,peda-
gogice wstydu”, ,pedagogice dumy”, ,jedynej prawdzie”, wychowawczej ,,polityce
historycznej”, ,nowym patriotyzmie”, ,Polsce dla Polakéw”, co wyraza tresci
i projekty wychowania wyraznie merytorycznie ukierunkowane, ale wyrazajace
krancowo rézne odbiory ludzi - od glebokich niepokojow do butnego entuzjazmu.

Ten stan wymaga przemyslen oraz odpowiedzialnych dyskusji z uzyciem
wypracowanych argumentéw i kontrargumentéw, stowem - dokonania przepra-
cowania kulturowego, o jakim juz wspomniano. My natomiast, pomijajac najgo-
retsze tematy sytuacji trudnej, wytwarzamy drugi wariant ,nieobecnych dyskur-
séw”. Dawniej tworzyl je nam izolacyjny system, w ktéorym musielismy zdobywac
niedostepng wiedze, natomiast obecnie tworzymy je my sami, nie stawiajac przed
sobg i wobec sfery publicznej palacych, szczegoélnie aktualnych kwestii edukacyj-
nych, ktore zastepuje si¢ cisza tematyczng przystonieta jezykowa forma, wprawdzie
brzmiaca poprawnie, ale czy znaczacg?

Jak my, ludzie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, mozemy znalez¢ sie
w tej sytuacji?

Jestem zdania, Ze podpowiedzi warto szuka¢ w zwroceniu sie ku zaniedbanym
zobowigzaniom statutowym, dotyczacym popularyzacji, a dokladniej — upublicznia-
nia wiedzy pedagogicznej przez wprowadzanie na fora publiczne tematyki edukacyj-
nej jako tematyki spoleczno-etycznej z weryfikowaniem obiegowych uproszczen, ze
wskazywaniem na kontekstowe zanurzenia, perspektywiczne znaczenia, na szeroko
pojeta rozwojowa wage i powage edukacji, a takze na jej realizacyjne komplikacje.
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Jak to robic? Jest to temat wymagajacy solidnego namystu nad kierunkiem dal-
szych prac i rozwoju Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, a by¢ moze i szerzej
- namystu nad perspektywami dzialalnosci towarzystw naukowych w dzisiejszym
czasie trudnym.

Aby relacyjnie powigza¢ myslenie programowe z realiami rzeczywistosci (a wigc,
aby nie tworzy¢ nowego ,,nieobecnego dyskursu”), trzeba przyjrzec si¢ kryzysowej
sytuacji, w jakiej obecnie jestesmy. Przyjmijmy, Ze kryzys polegajacy na ,,[...] zaklo-
ceniu stosunku miedzy horyzontem oczekiwania a przestrzenia doswiadczenia”
(Ricoeur 1990: 53) nie jest zarazem zapascig badz trudnoscig rujnujacy rzeczywi-
sto$¢ do dna, tylko przefomem prowadzacym do nowej jakosci, w ,,narodzinach”
ktorej szczegdlng role odgrywa jezyk (Mendel, Szkudlarek 2013).

Kierujac si¢ tym zalozeniem, proponuj¢ zintensyfikowane dopelnianie
dotychczasowego naukowego kierunku prac prowadzonych przez
Towarzystwo realizowaniem drugiej linii statutowych zobowiazan, dotyczacej
prowadzenia popularyzacji - jako upubliczniania wiedzy o edukacji, stuzacej
realizowaniu opiniotwérczej i kulturotwoérczej funkecji Towarzystwa
przez alfabetyzacje¢ edukacyjna.

Alfabetyzacje edukacyjna pojmuje jako prace jezykowe realizowane
w formach czuwania nad jezykiem edukacji, pielegnowania wrazliwosci seman-
tycznej podmiotéw edukacyjnych, szukania i tworzenia jezyka odpowiadajacego
tresciom prezentowanych probleméw pedagogicznych, wnikania w sensy tego,
o czym méwimy, alarmowania w sytuacjach naduzy¢ jezykowych, uwrazliwiania
siebie i otoczenia na konsekwencje zmieniania znaczen oraz najszerzej — na spo-
teczno-jezykowe tworzenie rzeczywistosci, takze edukacyjne;.

O znaczeniu zmieniania senséw w zakresie edukacji niech zaswiadczy aktu-
alny przyklad zaczerpniety z badan Lukasza Stankiewicza, ktéry wykazal, jak
rézne interpretowanie postaci studenta w dokumentach reformowania uczelni sta-
nowi podstawe budowania i uzasadniania zupelnie r6znych modeli ksztalcenia na
poziomie wyzszym (Stankiewicz 2012: 246-247). Sprawa ta miesci si¢ w obszarze
nienowego, ale ostatnio zaostrzonego zagadnienia politycznego manipulowania
jezykiem (Bihr 2008).

Dla przyblizenia postulatu podejmowania alfabetyzacyjnych prac jezykowo-
-edukacyjnych wspomne, w formie trzech przykladéw, o dynamice aktualnego
uzywania jezyka i jej konsekwencjach. Stowo ,,wielokulturowos$¢”, ktore przez dtugi
czas budzilo nadzieje rozumienia odpowiedniego aspektu zlozonosci rzeczywisto-
$ci, ostatnio staje si¢ niewystarczajace dla ogarniania probleméw w calej gamie ich
komplikacji, trzeba wiec podja¢ wysitki jezykowe niejako od nowa.

Zwrot ,przepracowal przeszlos¢” jest uzywany przez autoréow tekstow spo-
teczno-historycznych, niekiedy tez i pedagogicznych, ale czy jasne jest, co on wla-
$ciwie znaczy i na czym polega takie przepracowanie, jakie rzeczywiscie moze
sprzyja¢ $wiadomos$ciowym przebudzeniom uczestnikow wydarzen.

Przyktad trzeci, tym razem konstruktywny, dotyczy zwrotu ,,nauczyciel ignorant’,
wprowadzonego przez Jacquesa Ranciera. Nie oznacza on niewiedzy nauczyciela,
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tylko przyjmowanie przez niego nieprawdziwego zalozenia o réwnych poziomach
inteligencji (jako poznawczych mozliwosciach) jego uczniow. Te hipoteze poddaje
sie weryfikacji, ale nieosadzonej w klasycznej procedurze pozytywistycznej meto-
dologii, lecz takiej, gdzie jest ona traktowana jako podstawa pracy pedagogicznej,
prowadzonej ku czynieniu owych zalozen prawdziwymi (Ranciere 1991).

Dla mnie ksigzka Ranciera i okreslenie ,nauczyciel-ignorant” stanowila orzez-
wiajaca lekture sprzyjajaca podejmowaniu prob nadawania innego sensu mojemu
wspoldzialaniu z masowymi studentami, z ktérymi pracuje. Zauwazylam, ze przy-
jecie odpowiedniej, kontrfaktycznej tezy dalo mi szanse oslabiania oburzenia na
jako$¢ ich stabego przygotowania do studiowania i wzmacniania mojej motywacji
do pracy z mlodymi ludzmi o bardzo zréznicowanych poziomach, co sprzyja osig-
ganiu postepdéw w pracy dydaktycznej, chociaz bywaja to postepy inne niz te, jakie
sobie wstepnie wyobrazalam.

Proponuje, aby sugerowane prace jezykowe, widziane jako nasz wktad do inten-
syfikowania oddzialywan kulturotwoérczych i opiniotwérczych PTP, ulokowac
w trzech obszarach:

o leksykalnym;

« namystu nad ,,pustymi znaczacymi” (wedlug Laclau);

o warto$ciowania terminéw znaczeniowo pustych, ale istotnych dla tworze-

nia wizji $wiata pozadanego (wedlug Szkudlarka).

Prace w obszarze leksykalnym dotyczylyby naszego wkiadu w rozbudowe
obywatelskich edukacyjnych zasobéw stownikowych stuzacych usprawnianiu
myslenia i publicznego moéwienia o edukacji oraz zapobieganiu dezorientacji
semantycznej w tym obszarze; w istocie chodziloby o podnoszenie poziomu kul-
tury pedagogicznej spoteczenstwa. Moze temu stuzy¢ rekonstruowanie zasobow
merytorycznych znaczen z obszaru edukacji, identyfikowanie zréznicowanych sta-
nowisk edukacyjnych z poglebianiem ich uzasadniania, myslowe cywilizowanie
projektow i wypowiedzi przez akcentowanie wagi $wiadomego namystu nad tym,
o czym si¢ mowi i na czym polega odpowiedzialnos¢ za mowe. Nie idzie wiec o lek-
cje ,stusznych znaczen”, ale o udostgpnianie i uprzystepnianie instrumentarium
jezykowego umozliwiajacego lepsza komunikacje prowadzaca do merytorycznie
konstruktywnego namystu i odpowiedzialnego projektowania rozwigzan eduka-
cyjnych oraz uprawiania rzeczowej krytyki odnosnie do uzyskiwanych wynikow.

Podobny pomyst dotyczacy innej dziedziny, autorstwa Radostawa Markow-
skiego, zasygnalizowano ostatnio w prasie. Umieszczajac teksty pod no$nym
tytutem Sprostowania, autor zamierza przedstawi¢ cykl materiatéw stanowigcych
politologiczng pomoc dla odpowiedzialnego obywatela, ktory ,[...] interesuje
si¢ sprawami publicznymi, sprawdza, jak si¢ rzeczy maja w realu, czyta, aby nie
poddac¢ sie arogancji i pogardzie dla rozumu”. W cyklu tym bedzie si¢ prezento-
waé czytelnikom zawarto$¢ podstawowego stownika spoleczno-obywatelskiego
z uwzglednieniem poje¢: 1) demokracji, 2) panstwa prawa i konstytucjonalizmu,
3) kapitalizmu XXI wieku i wzoréw z panstwa dobrobytu, 4) zagadnienia Unia -
Polska. Celem prezentacji bedzie wspomaganie ludzi w tym, aby mogli z lepszym
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rozumieniem odbierac tresci dotyczace zycia spolecznego, komentowac je, dysku-
towac o nich, sprawnie my$le¢ i komunikowac¢ sie¢ dla planowania i realizowania
dziatan wspolnych (Markowski 2016: 19).

Proponowane dalej, jako mozliwy kierunek dla PTP, pedagogiczne prace
jezykowe w obszarze namystu nad ,pustymi znaczacymi” dotyczylyby
zarowno wyobrazen i nazywania ich, jak i wypelniania ich znaczeniami. Dzigki
sensom wypelniajgcym owe obszary moglibysmy tak budowa¢ imaginarium edu-
kacyjne, aby zobaczy¢ kwestie edukacyjna w nowych dla nas oswietleniach jezyko-
wych i dzigki temu poglebia¢ wlasny namyst nad dziedzing, ktérg uprawiamy, co
komplikuje sie w warunkach funkcjonowania wielu pedagogii.

Na marginesie zasygnalizuje, Ze najblizszy XVI Zjazd Polskiego Towarzystwa
Socjologicznego (wrzesien 2017) odbyt si¢ pod haslem ,Solidarnos¢ w czasach
nieufnosci”. Solidarno$¢ wystepujaca tutaj jako, wielokrotnie juz komentowana
w literaturze, ,pusta znaczaca” stanowi przyklad, jak tego rodzaju element moze
by¢ poreczny dla prowadzenia namystu spofeczno-naukowego.

Trzeci obszar prac proponowanych do podjecia przez Towarzystwo dotyczy
tre$ci jako warto$ciowania termindéw znaczeniowo pustych. W obawie przez
ideologizowaniem zagadnient odnosimy sie¢ do wartosciowania z nieufnoscia, ale
subtelng inspiracje dla tej sprawy podal niedawno Szkudlarek w sprawozdaniu
z badawczego projektu o dyskursywnej konstrukcji podmiotu (Szkudlarek et al.
2012). Nawigzujac do pedagogiki kultury i eksponujac jednostke jako podmiot
»ksztaltowalny”, autor zwrdcit si¢ ku kwestii warto$ciowania tego, co potencjal-
nie moze by¢, chociaz nie jest, wypelnione wartosciami. Postrzegajac te kwestie
jako paradoksalng (Szkudlarek et al. 2012: 13-16), gdyz moéwi o pustym/niepu-
stym, zarazem podejmuje jg i chroni klasycznym uzasadnieniem o obowigzywaniu
wartosci, jakie ,,[...] oddaja wizje $wiata, ktérego nie ma, ale by¢ powinien”. Taka
»figura” tworzy - ciagle bliski pedagogom - deontyczny uklad powinnosciowy,
w pewnym sensie bliski ,,pustym znaczagcym” jako fenomenom lokowanym ,,|[...]
ponad sferg tozsamosci i poza sferg doswiadczenia” (Szkudlarek et al. 2012: 17).
Jest to uktad jakby aktualnie nieznaczgacy, ale jednoczes$nie znaczacy
jako mozliwy, a nawet powinnosciowo ,,pozgdany”, a my$lenie o takim
$wiecie zawsze bylo domeng pedagogow.

Podsumowujac te¢ wypowiedz o dzialalno$ci Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego w 35-lecie jego dzialalnosci, podkresle raz jeszcze powazny wklad ludzi
Towarzystwa w caly myslowy ruch dotyczacy problematyki edukacji i jej przemian
zwigzanych z przelomem systemowym i wspdlczesnymi przemianami kultury.
W swojej niedawnej prezentacji ,pedagogiki po przejsciach” z akcentem posta-
wionym na pozytywy Kwiecinski przedstawit nasze naukowe osiggniecia takze
z uwzglednieniem wkladu srodowiska PTP. Zarazem autor zwrdcil uwage, ze
pomimo podjetych przez Towarzystwo préb zbudowania pozadanych relacji mie-
dzy pedagogika a sferg publiczna, ,[...] Nie zaistnialo jednak w Polsce $rodowisko
i instytucje, ktore ksztaltowalyby strategiczng, systemowg, paradygmatyczng wizje
rozwoju edukacji [...]” (Kwiecinski 2011: 24).
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Na postawione w niniejszym tekscie pytania: ,,Co dalej? W ktorg pdjs¢ strone?”
proponuje kierunek jezykowy, stwarzajacy szanse alfabetyzacji edukacyjnej jako
pracy podstawowej dla budowania wspélnotowego fundamentu strategicznej wizji
edukacji prorozwojowej, jako dobrej dla ludzi i czaséw — zawsze nielatwych.

Okreslenia ,czas trudny”, wystepujacego w tytule niniejszego eseju, nie tacze
bowiem z okresami wyjatkowo niekorzystnymi dla podejmowanych przedsiewziec,
widze je natomiast jako zjawisko ciagle obecne, wynikajace z komplikacji $wiata
i edukacji, ale stanowigce tez dla ludzi czynnik mobilizacji. W 35-letniej dzialal-
nosci naszego Towarzystwa atmosfera mobilizacyjna wystepowata ze zmiennym
nasileniem. Ostatnio optymistycznie §wiadomi duzej pracy, jaka wykonalismy na
rzecz edukacji, ale zarazem zorientowani w jakosci krajowej o$wiaty, daleko niesa-
tysfakcjonujacej spolecznie, czujemy si¢ tez rozczarowani i przygnebieni. Dla pod-
niesienia kolezenskiego nastroju, wbrew czasom trudnym, przywoluje fragment
utworu Cypriana Kamila Norwida Cywilizacja

Co dzien woda w okret ciecze,
Noga z loza ani stap;

Co wieczora - o! Czlowiecze,
W gére rekaw! - i do pomp.

Rzecz w tym, ze te ,pompe” my sami musimy myslowo skonstruowac.
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IX Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny ,,Ku zyciu wartosciowemu. Idee - koncepcje - prak-
tyki”, 9zjazd.ptp.uwb.edu.pl

Abstrakt

Strukture eseju tworzy pytanie o realizacje statutowych celéw dzialania PTP, analogicz-
nych wobec celéw innych towarzystw naukowych. Dotycza one uprawiania i popierania
badan naukowych przez udzial cztonkéw w rozwoju odpowiednich dyscyplin oraz propa-
gowania uzyskiwanych wynikéw i spotecznego popularyzowania osiagnie¢ poznawczych.
Przeglad wybranych elementéw 35 lat dzialalno$ci Towarzystwa daje podstawe do kon-
statacji, Ze uzyskano sukcesy w zakresie badan naukowych i publikacji, natomiast niewy-
starczajaco realizowano cel spofecznego obiegu mysli pedagogicznej sprzyjajacej zmianie
edukacji pojmowanej jako ruch i dzieto spoleczne. Perspektywy rozwoju Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego dostrzega autorka w uprawianiu ,,alfabetyzacji edukacyjne;j”.

Stowa kluczowe

popieranie badan, upowszechnianie wiedzy, uspotecznienie
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Summary

Scientific association in hard times; an essay on the 35th anniversary
of the Polish Pedagogical Association

The structure of the essay is created with a question about realization of Statutory goals
of PTP in the context of other scientific societies. It concerns conducting and popular-
izing scientific research and promotion of scientific achievement. The review of 35 years
of society’s activities gives a conclusion that there was a success on the field of scientific
research and publication of their result. At the same time, there is a significant lack of pro-
gress towards popularizing educational ideas and creating ground for educational change
understood as social activity. Author of the text sees the perspectives for advancement of
PTP in ,alphabetization of education”.

Keywords

supporting research, dissemination of knowledge, socialization
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Theory and the Way We Relate to the World.
On Educational Dimension of Insight

Following the origin of the concept of theory, the Greek word Oewpia, Heidegger
observes: ,,[...] thedrein is thean horan, to look attentively on the outward appearance
wherein what presents becomes visible and, through such sight - seeing — to linger
with it” (Heidegger 1977: 163)

What I aim to indicate with this paper is an educational dimension of a theory. This,
however, is possible not because every theory can be a subject matter of educational
processes, or because it can influence the course of these processes, but because
a theory of any kind entails a particular way of relating humans with the world.

Theory is a way one looks and sees, a way one is attentive and beholds what there
is, and precisely as Heidegger claimed, through such an insight one relates to what
is seen. This means, however, that using a theory, theorising, working with theory,
exploring it, assuming a theoretical standpoint... efc., all these, not only mean
dealing with a particular corpus of texts, concepts and intellectual devices. What is
often forgotten about bios theorétikos is that — apart from the fact that it isa common
attitude for humans - it also means shaping oneself and entering a particular
relation with the world in accordance with the line of the insight. The ,,[...] outward
look, the aspect, in which something shows itself, that outward appearance in which
it offers itself” (Heidegger 1977: 163) while granting us with a part of the world,
relates us to it in a particular way.

If education is all about establishing one’s relation to the world (cf. Biesta
2010; Masschelein 2011; Vlieghe 2016), this is essentially educational dimension
of a theory. In the following argument, I will make an attempt at describing three
theoretical standpoints — two of which can be considered as the most influential for
social sciences in the 20" Century - emphasising their educational dimension in
the meaning indicated above. I will conclude with some more general remarks on
the educational dimension of theory — with regard to educational theory especially.
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Technology - ruling and exploiting the world

Science, as early as Francis Bacon’s time, has aimed at knowledge which gives
humans power over nature. Aspiring to such a task, science should be able to grasp
the causal relations governing the world of nature (its laws) resembling the relation-
ship between the means and the goals of human actions. Hence, modern science is
mostly concerned with producing a theory that would give people the power to act
and rule over nature. Such a way of relating with the world is expressed just at the
very beginning of the idea of the modern science, i.e. in the third aphorism of Novum
Organum: ,Human knowledge and human power come to the same thing, because
ignorance of cause frustrates effect. For Nature is conquered only by obedience; and
that which in thought is a cause, is like a rule in practice” (Bacon 2000 [1620]: 33).

According to Max Horkheimer and Theodor W. Adorno, thanks to the
astonishing success of scientific method (cf. the significance of Newcomen’s/ Watt’s
invention for industrialisation), the understanding of theory in late modernity was
predominantly technological, and became the main way in which human beings
addressed not only nature, but also each other:

Not only is domination paid for with the estrangement of human beings from the
dominated object, but the relationships of human beings, including the relationship
of individuals to themselves, have themselves been bewitched by the objectification of
mind (Horkheimer, Adorno 1973: 21).

This ,objectification of mind” means the domination of the technical way of
addressing the world by humans; the domination of one form of thinking, one
rationality, and hence the domination of a certain, coherent way of perceiving reality,
and thinking and acting within that reality. In other words, the given shape of
a theory assumes its proper vision of the subject, who is not just the theory founder,
but mostly its user, as theory becomes the matrix for its own cognitive, reflective
and practical way of addressing the world. In that view the world is a resource to be
used by humans. Using resources means knowledgeable manipulation of the laws of
nature for the sake of a particular goal. The crucial point here is that technology is
not interested in the nature of such a goal, but purely in establishing effective means.
The very aim of technology is to develop knowledge revealing such means, not to
reflect on possible goals as worth to be desired, or not.

In other words, the regularities of nature found in the process of scientific
research, transform the world into a set of means used in the realisation
of particular goals. It is a world seen through the eyes of a purely formal subject
(v. Zamojski 2010) constructed by an instrumental reason which, minimizing all
thinking to calculation (Horkheimer, Adorno 1973: 18-19; v. also Heidegger 1977)
reduces all ethical issues into technical problems to solve.
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The formal subject, which is focused on the effective execution of given tasks,
is therefore unable to question its own actions and their normative sense. The only
questions which are worthy of being posed for instrumental reason concern the
means of achieving goals, i.e. the procedures of effective actions.

This focus on the effectiveness of action and the inability of normative reflection
about its (ethical) sense causes therefore the danger of a readiness to participate
in evil. In this sense, according to Horkheimer and Adorno, one deals with the
»~mysterious willingness of the technologically educated masses to fall under the
spell of any despotism” (Horkheimer, Adorno 1973: XVI). An efficient executor,
devoid of normative reflection, is unable to define the goals of his or her actions,
nor to pose questions whether the goals-tasks set upon her or him are right. The
heteronomous formal subject thus disregards the contents of its actions which, from
the perspective of the logic of effectiveness, become optional. Max Horkheimer
and Theodor W. Adorno point out that:

The technical process, to which the subject has been reified after the eradication of that
process form consciousness, is as free from the ambiguous meanings of mythical
thought as from meaning altogether, since reason itself [...] serves as a universal
tool for the fabrication of all other tools, rigidly purpose-directed [...]. Reason’s old
ambition to be purely an instrument of purposes has finally been fulfilled (Horkheimer,
Adorno 1973: 23).

This danger of being ready to participate in evil is additionally strengthened in the
modern world of common specialization, in which the sense of all composed actions
becomes increasingly cognitively intangible for subjects which deal with specialized,
fragmentary actions. This means that our private responsibility as the executors
of these tasks becomes increasingly vague. That is why, as pointed out by Hannah
Arendt (2006), the formal subject which focuses on effective task performance,
may participate in genocide, dutifully performing banal daily chores. Therefore
Auschwitz was found to be the radical expression of instrumental rationality as
the thoughtlessness of purely descriptive, non-normative, technical consciousness,
devoted to the principles of effectivity, productivity and performativity — that
is consciousness focused on safeguarding the means to any kind of goals, being
externally imposed as valid.

However, ,a new categorical imperative” which arose from such consideration,
and that simultaneously supposed to stand for one and only educational aim ever
since (»,[...] to arrange [...] thoughts and actions so that Auschwitz will not repeat
itself, so that nothing similar will happen”) (Adorno 2004: 365) - didn’t mean
abandoning of reason at all.
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Critique - oppression and emancipation

This is because the properties of reason have not been exhausted in the search for
means to an end. A way of thinking about theory, aimed at overcoming instrumental
rationality as the dominant form of reason, was developed thanks to the launching
of reason’s negative, critical power. Critical rationality as a movement of negation
that never stops and is not transformed into any kind of positivity (Adorno 2004,
e.g: 3-10), brings to life a new vision of subject as an alert, distrustful and suspicious
critic of surrounding reality. Critical theory equips humans with tools which enable
them to identify the strategy of forces falsifying the consciousness of the vast social
masses aiming at sustaining the facade of democracy and social injustice.

The proposition of critical reason — which later on have founded the emergence
of critical pedagogy — assumed that consequent questioning, an investigation aimed
at unmasking the false appearance of things and de-naturalisation of the social
status quo, will re-establish the ethical dimension of matters of concern, and will
make us unable to be blindly subordinated to some external power and therefore
reduced to an intelligent and creative tool. Thanks to critique one should be able
to pose normative questions which extensively go beyond narrow, instrumental
rationality, and its desire for effectivity. Instead of simply asking about ‘how to
achieve this, or that goal efficiently?’ the critical subject is questioning what is set
out to be done by asking is that right?’ / ‘should this be done?’. This shift in attitude
supposed to reclaim the ethical sense of human relation to the world, and in that
way critique supposed to make us unable to participate in evil.

There are naturally different kinds of theorising critical reason (even in the
Frankfurt school itself) as there are different frameworks of critical pedagogy,
however critique — as the move of critical consciousness, towards seeing things
as they are in their complexity, and political, ideological, and therefore ethical
entanglement - is always linked with the hope for a just and un-reified society, for
the liberation of the enslaved, for the empowerment of the marginalised (cf. Freire
2000; 2005).

The apology of critique — which critical pedagogy in its diverse forms radically
assumes — defines the power of critique through the symmetry of knowing,
perceiving and doing. If one knows what the world is about, if one decodes and
perceives the dangers of injustice, slavery, and any other kind of evil - one will do
everything to emancipate / to empower / to change the oppressive order.

But what is the educational sense of such a theoretical standpoint? What is the
way this theory relates us to the world? Who is ‘us’ in that standpoint? In what way
critical paradigm shapes its ‘users™?

The critics of the critical pedagogy have argued that it operates within the
instrumental rationality itself (cf. Ellsworth 1989; Gur-Zeev 1998). Critical pedagogy
has a very strict normative structure, which is imposed as the one legitimate, and so it
has the potential to reduce itself and become an orthodoxy, transforming the critical
act into a repeatable scheme inducing predictable outcomes (cf. Maddock 1999).
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Therefore, it can conceive of education in terms of the process of production
of a priori designed effects; a process that should be efficient in making critical
citizens, in establishing strong democracy, empowering the poor... efc. In other
words, critical pedagogy has the potential to be the expression of the instrumental
rationality — which it tried to overcome in the first place (Masschelein 2004).

Jacques Ranciére — while referring to the post-Bourdieu educational reforms
in France - noticed that education driven by critical knowledge on social order
defines pupils / students as enslaved, as in need for empowerment, in need to be
emancipated, and by constantly treating them like that, makes this enslavement
their conditio humana (Ranciere 2004). Hence, such critically based education
delays their freedom and autonomy at infinitum and reproduces the social order it
claimed to transform (Ranciére 1991).

What Peter Sloterdijk (1987) adds, is that this unhappy consciousness of
a slave who is being enlightened doesn’t end with emancipation. Instead of this, it
transforms into an enlightened false consciousness — and ends up with cynicism.

Therefore there is no link between critical knowledge, ability to decode and
perceive the ethical dangers and the human action itself. We can know of slavery,
injustice, discrimination, racism, and all other kinds of evil, as well as we can be
aware of our own entanglement in their apparatus, and still do nothing to change it.

What is most important here is that Sloterdijk argues, that cynicism is not simply
a potential of human psyche. It is the effect of critique! Critique which is radical,
unrestrained, consequent, irresistible. Sloterdijk argues, that the more radical
our critique goes, the less hope it leaves — until it leaves no way out (Sloterdijk
1987, e.g.: 5-6). We have to stick to the status quo, because any changes seem to be
impossible: there is no chance for a flat field in Bourdieu’s view; there is no chance
for a powerless relations in Foucault’s view etc.

In addition, there is something essentially anti-educational, i.e. destructive in
the critical attitude. Bruno Latour (2004) observes:

Wars. So many wars. Wars outside and wars inside. Cultural wars, science wars, and
wars against terrorism. Wars against poverty and wars against the poor. Wars against
ignorance and wars out of ignorance. My question is simple: Should we be at war, too,
we, the scholars, the intellectuals? Is it really our duty to add fresh ruins to fields of
ruins? Is it really the task of the humanities to add deconstruction to destruction? More
iconoclasm to iconoclasm? What has become of the critical spirit? Has it run out of
steam? (Latour 2004: 225)

Emerging as the response to the ashes of the Holocaust, critical reason — when
fulfilled - seems to be the enemy of the world. Within the critical rationality,
the world is an oppressive force subjugating individuals. We ought to counter
such an oppression in order to emancipate, and not to pass this world to the
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new generation'. At least from the times of previously mentioned Francis Bacon
countering the worlds oppression on humans means conquering the world itself,
gaining control over it, over ourselves and our lives. This way we are back into the
mechanism of the dialectic of enlightenment - critical theory which arose out of
a response to the dangers of technology repeats its initial desire to conquer the
world. The intentions behind it are different, so are the intellectual devices at use
and aims to achieve. These are different theoretical standpoints, and to a certain
extent different ways of relating with the world, but in both cases the subject is to
expand on, and appropriate the world.

Responsibility — care and attention

The third way of theorising that I would like to analyse regarding the educational
dimension of theory have emerged in the second half on 20" century through
conceptualisation of responsibility — as conceived by Georg Picht and Hans Jonas.

The philosophy of responsibility they have independently created, reflects
explicitly on the quality of the relation between humans and the world, and in that
sense seems to be essentially educational. This world is for both - Picht and Jonas
- essentially weak. After Auschwitz and Hiroshima we cannot claim any longer
that humans are subjugated and oppressed by the world, at least in general terms.
On the contrary, they have now the power to destroy it. By virtue of technological
development humans have so radically increased the power of their actions that
- indeed - now it is they from whom the threat arises (Jonas 1984: 136-142; Picht
1998: 198-199).

The weak world needs our care. It is a good entrusted to us, good for existence of
which we are responsible. This responsibility has an ontological character. Human
being is responsible, and therefore can behave in a responsible or irresponsible
manner (Jonas 1984: 90-95). Such an ontologisation of responsibility (Filek 1996)
links with the supplementing its formal (negative) reference - i.e. responsibility
of a doer (responsibility for done deeds) and related notions of causality and
authorship, by a substantive (positive) reference of responsibility for what is to be
done (Picht 1998: 193).

As Picht observes, human being is responsible for everything that happens in
the range of her power, in the domain of the possible (Picht 1998: 193-194, 198).
Jonas (1984) adds that we are responsible for what is to be done in the affairs that
matter (Jonas 1984: 92-93).

" Indeed there seems to be an increasingly recognized significance for the Arendtian
concept of education as an alternative for critical pedagogy; cf. Vlieghe 2016; Hodgson, Vlieghe,
Zamojski 2017; Arendt 1968.
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The ,what for” lies outside me, but in the effective range of my power, in need of or
threatened by it. It confronts this power of mine with its right-to-be [...]. The matter
becomes mine because the power is mine and has a causative relation to just this matter.
The dependent in its immanent right becomes commanding, the power in its transitive
causality becomes committed, and committed in the double sense of being objectively
responsible for what is thus entrusted to it, and affectively engaged (Jonas 1984: 92).

The calling of the human being is therefore taking responsibility. In order to
cope with such a call one need to sensitize oneself to good; good from the world that
may be lost, that is endangered, weak, but simultaneously lies in the range of our
power; good about which we can do something (Picht 1998: 202). The recognition
of this good - as Picht and Jonas suggest — is always contextual, and requires to
judge every time in a particular situation about what is necessary to preserve this
good, to what the good calls us (Picht 1998: 194, 199; Jonas 1984: 93-98). A human
being is not therefore focused on herself, but has to make space in herself for this
matter, retreat herself, give way to. Picht (1998) expresses this by saying:

»service” requires that the bearers of responsibility forget themselves [...]. Responsibil-

ity implies the relinquishment of the self insofar as responsible people are absorbed by
the task set before them, dedicating themselves to caring for those people and things
entrusted to their keeping (Picht 1998: 200).

Responsibility assumes therefore an intimate relation with the world, that induces
actions made for the sake of the world. Not against it, but because of the good
it entails. This good needs our attention. We need to make room in ourselves in
order to let it be, help it survive, preserve it, pass it on to the next generation. No
external instance is necessary. No ideal future needs to be designed. We have to
simply recognize the matter, the good that lies in the range of our power, a thing
worth preserving that we can do something about. This standing back, recurrence
from the self requires an effort. One need to do a lot to stand back, and let it be.

What is needed to be done that might be rendered by: to fall in love with the
world, to become passionate about its particular dimension, a part, a subject matter.
As quoted above from Picht ,,responsible people are absorbed by the things / other
people entrusted to their keeping”. Responsibility is therefore linked with attention
in two ways. Firstly, it’s about being attentive to the good in the world that needs
our care, and ,demands” that care from those who can do anything for the sake
of that good in the range of their powers. Secondly it is about being completely
absorbed by that good and the task of its preservation, i.e. about studying and
teaching - turning that good into a subject matter.
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Concluding remarks

I have made an attempt to indicate the ways in which three distinct theoretical
standpoints frame human relation with the world.

Technology views the world in terms of a resource. The laws of nature need to be
discovered in order to be used for purposes of humans. Thus the world is something
to be appropriated, and not for example, inhabited or cared for and passed on.

Critique perceives the world in terms of an unjust and oppressive structure, that
must be overcome in order to liberate oppressed humans. The world seems to be
a blind force to be struggle with, a set of arbitrary conditions privileging some and
marginalising the others.

Both, technology and critical theory - although ideologically in opposition -
share a view of humans being at war with the world. The relation between these two
sides is essentially a power relation, and it is conquest which is at its stake.

In the case of responsibility the human-world relation assumes the weakness
of the world and the limited power of humans. However, it is exactly within these
limited powers that a human being is responsible for the existence of good inherent
to the world itself. There are things worth to be cared for and passed on to the next
generations. We should be attentive to them, to devote ourselves to them, to be in
love with the world.

The line of the exercise made within this paper has its own importance which
I have tried to defend elsewhere (Zamojski 2014). Here, by such an exercise I intended
to indicate the existence of an educational dimension of a theory as such. This might
be taken into consideration when attempts are made to re-invent educational theory.

What could be called theory’s educational dimension doesn’t concern the
expected outcomes of an action informed by a particular theory, but instead of that,
it is expressed in the way that a theory relates humans with the world. It is exactly
the kind of such a relation that regardless of the results of our actions (intended
or not, expected or not) - is shaping ourselves and our world when we act in line
or inspired by a particular theory. Acting in line with a theory, we can end up
with diverse results — also opposite to our intentions — however in any of such
cases we are entering a particular relation with the world (with ourselves, other
people, things and objects, meanings etc.). This could be regarded as particularly
significant in the case of educational theories themselves, but is seems that still we
do not take that circumstance into account enough.
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Summary

Theory and the Way We Relate to the World.
On the Educational Dimension of Insight

This paper investigates the educational dimention of theory, that is, the way theory forms
or catalyzes human’s relation with the world. This is analysed through the examples of
three theoretical standpoints: technology, critique and philosophy of responsibility. The
first two have played their major part in contemporary thought, while the third one seems
to play a crucial role in currently emerging theories of education. However the exercise
presented in this paper does not aim at apprising one of these standpoints over the others.
Rather it indicates the educational work of theory beyond its application and function.

Keywords

educational dimension of theory, educational theory, technology, critique, philosophy of
responsibility, Jonas, Picht, Heidegger



Ars Educandi 14/2017 ISSN 1230-607-X

Agnieszka Sojka

Uniwersytet Jagiellonski

Personalistyczno-komunitarianski' wymiar animacji
spoteczno-kulturalnej

Préba calosciowego spojrzenia na zjawisko animacji spoleczno-kulturalnej ujawnia
co najmniej dwie rzeczywistosci jej ogladu. Z jednej strony odstaniaja si¢ przede
wszystkim praktyczne aplikacje animacji w réznych obszarach zycia spotecznego,
kulturowego, a ostatnio nawet jej zastosowania w szeroko rozumianej gospodarce
poprzez realizacje projektow komercyjnych®. Z drugiej — wyraznie zaznacza si¢
trend teoretycznego myslenia o animacji i poszukiwania dla niej stosownego narze-
dzia, by mozna bylo uporzadkowa¢ mnogos¢ dziatan nazywanych animacyjnymi,
a w $lad za tym skategoryzowac je nie tylko w celu wyltonienia aparatury pojecio-
wej, lecz nade wszystko po to, by okresli¢, co definiujemy jako animacj¢ oraz to,
co jest nig tylko w zamiarze autora, czestokro¢ oryginalnego skadinad projektu
edukacyjnego czy tez kulturowego.

! Okreslenie zaproponowane w tytule niniejszego artykulu zainspirowane zostato podczas
dyskusji nad animacja spoteczno-kulturalng i jej wspdélnotowym wymiarem z dr hab. Anetg
Gawkowska, adiunktem w Instytucie Socjologii UW, w ramach seminariéw naukowych,
odbywajacych sie cyklicznie w Instytucie Filozofii i Socjologii PAN.

2 Mam na mys$li udane préby zastosowania wiedzy z animacji spoleczno-kulturalnej
w zarzadzaniu projektami komercyjnymi w ramach autorskiego programu prowadzonego
w Instytucie Pedagogiki UJ w latach 2012-2016 ,,Zastosowanie edukacji kreatywnej i animacji
spoleczno-kulturowej w biznesie. Staze dla animatoréw w przemystach kreatywnych”.
Wypracowana wéwczas metodyka zaangazowania pod kryptonimem ANIMAGAME cieszyta
sie zainteresowaniem w tracie wspotpracy z przedstawicielami §wiata biznesu, ale tez dowiodla
mozliwosci transferu teoretycznej wiedzy z zakresu nauk spoteczno-humanistycznych do
gospodarki. Opisowi zaréwno projektow, jak i samej metodyki poswiecam osobng publikacje
bedacg aktualnie w przygotowaniu.
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Trzy perspektywy ksztalcenia animatora i jego kompetenciji

Refleksja snuta przez pedagogdw szczegélnie w ostatnich latach nad sukcesami
i porazkami animacji jako metody stosowanej w pracy animatoréw, niekiedy
niestety funkcjonujacej tylko z nazwy, ogranicza si¢ czestokro¢ do akademickich
dyskusji, pozostajacych w sferze ,poboznych zyczen” tak wobec animacji spo-
teczno-kulturalnej, jak i osoby samego animatora. Ewentualnie stwierdza si¢ fakt
stawiania zbyt wysokich wymagan wobec animatora, poprzez co jego rola moze
by¢ niedookreslona, zbyt szeroka, gdy chodzi o sprecyzowanie konkretnych kom-
petencji, ale takze mozna stwierdzi¢, ze nie do konca jasny jest profil jego przy-
gotowania do wykonywania przyszlego zawodu. Sklada si¢ na to migdzy innymi
fakt réznych perspektyw spojrzenia na wykladni¢ animacji, chociazby przez pry-
zmat antropologii kulturowej, socjologii czy tez pedagogiki. Badania nad kompe-
tencjami animatora i raport z nich przygotowany pod auspicjami Matopolskiego
Instytutu Kultury w Krakowie’, a poprzedzony dyskusja na Forum Krakéw?,
wyraznie okreélily kilka jego wzorcéw. Ukazanie animatora z perspektywy trzech
wymienionych wyzej obszaréw zwraca uwage na jego kompetencje z uwzglednie-
niem owych perspektyw, ktére znaczaco rdéznicuja jego role. I tak mozna moéwic¢
o profilu ksztalcenia animatora kultury z perspektywy socjologicznej, kulturo-
znawczej oraz pedagogicznej, bowiem proces ksztalcenia animatora dokonuje si¢
na wymienionych kierunkach studiéw w wielu o$rodkach akademickich. Zwré¢my
uwage, ze na kierunku socjologia czestokro¢ uprawiana jest ona w ramach pracy
socjalnej dostarczajacej wiedzy normatywnej. W ujeciu pedagogicznym moze
nabra¢ waloru wychowawczego i w takiej perspektywie moze by¢ rozumiana jako
cel dziatan wychowawczych, metoda czy technika wykorzystywana w pracy peda-
gogicznej (w wezszym znaczeniu wychowawczej), ale réwniez moze funkcjono-
wac jako jedna z zasad pedagogiki®. Zawarta jest ona w postulacie nieustannego
»0Zywiania” proceséw nauczania i wychowania. Animowanie owych proceséw
mialoby wplywa¢ na ich efektywnos$¢. W koncu, przyjmujac wykladnie antro-
pologii kulturowej, stykamy si¢ z animacja kultury czynnej, do§wiadczanej na co
dzien, wrecz zanurzonej w codziennosci. W propozycji antropologicznej animacja
wystepuje jako narzedzie stosowanej antropologii kulturowej, ,ktéra postugujac

*W ramach projektu ,,Animacja/Edukacja. Mozliwosci i ograniczenia animacji i edukacji
kulturowej w Polsce”, zrealizowanego w latach 2013-2014 przez Malopolski Instytut Kultury,
przeprowadzono badania, w toku ktérych wyloniono trzy typy animatoréw: mito$nikéw kul-
tury, zakorzenionych i metropolitarnych profesjonalistow.

* Cykliczne dwudniowe spotkania Stowarzyszenia Forum Krakéw dziatajacego przy MIK
w Krakowie podejmujace teoretyczno-praktyczne problemy animacji i edukacji kulturowej
oraz po$wigcone organizacji takich wydarzen jak chociazby NieKongres Animatoréw Kultury
(Warszawa 2014, Wroclaw-Brzeg 2016).

> O dwoch pierwszych przytoczonych traktuje literatura przedmiotu, trzecia propozycja
wynika z analizy i interpretacji badan wlasnych nad animacja, czemu miedzy innymi poswie-
cona jest osobna monografia przygotowywana do druku.
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sie roznymi metodami odtwarza pamigc i przesztos¢, poszukuje rozumienia feno-
mendéw kultury, przecina podzial na kulture wysoka i niskg” (Krasowska 2013:
14). Wedtug prowadzacych ksztalcenie animatoréw w Instytucie Kultury Polskiej
w Uniwersytecie Warszawskim antropologiczna perspektywa animacji dokonuje
ogladu dziatania kulturalnego z punktu widzenia wzoréw i postaw, stosunkow
spolecznych, tradycji i srodowiska lokalnego. Wobec tego istotne dla animatora
jest poznanie historycznej i spotecznej specyfiki miejsca prowadzenia dziatan oraz
charakteru i oczekiwan spolecznosci, z ktérg wspdtpracuje®. W zaproponowanym
w niniejszym artykule personalistyczno-komunitarianskim ujeciu wszystkie trzy
podejscia do animacji sg konieczne, by zaszly animacyjne procesy prowadzace do
zmiany spolecznej. Jak bowiem mogloby w dziataniach takich zabrakna¢ norm,
wartosci, czy tez odwolania si¢ do czynienia kultury na co dzien?

W niniejszym artykule zglaszam potrzebe stawiania pytan o istote animacji spo-
teczno-kulturalnej oraz czynienia refleksji nad nig nie tylko przez animatora, ale
i kadr ksztalcacych przyszlych animatoréw, a takze przygotowujacych do petnienia
owej roli w spoteczno$ciach lokalnych. Proponuje réwniez autorskie ujecie jednego
z wymiar6éw animacji, jakim jest jej personalistyczno-komunitarianski charakter.

Stawiam niepodwazalng teze, Ze wcigz zaznacza si¢ brak badan istotnos$ciowych
nad animacja, stad tez tak tatwo o wyroki skazujace ja sama oraz jej zastosowa-
nie na niepowodzenie. Jak juz wspomnialam w pierwszym akapitach niniejszego
artykutu, dyskusje akademickie nad animacja spofeczno-kulturalng pobrzmiewaja
glosami o nieodniesionym przez nig oczekiwanym sukcesie cho¢, jak wiemy, od co
najmniej ¢wieréwiecza zadomowila sie ona w rzeczywistosci polskiej, wrecz stajac
sie reklamg réznych instytucji. Zwazmy jednak na fakt naduzywania okreslenia
»animacyjny” we wszelkich projektach z zakresu kultury czy szerzej rozumianej
spotecznej dzialalno$ci czlowieka i nakierowanych na czlowieka. Nie powinien
dziwi¢ zatem brak konkretnych efektéw, nazwijmy je animacyjnymi, w dostow-
nym tego stowa znaczeniu ,,0zywiajacymi”, bowiem te wymagaja szczegélnego
nastawienia animatora i wynikajacego z niego podejscia do uczestnika dziatan ani-
macyjnych. Efektem mogtoby by¢, zawarte w nazwie, zobowiazujace ,,poruszenie
wewnetrzne”, na podstawie ktorego moze doj$¢ do trwalej zmiany w osobowosci
danej jednostki. Mamy na uwadze zmiane¢ postaw przejawiajacych sie w zachowa-
niach a takze w konkretnych decyzjach i idacych za nimi dzialaniach podejmowa-
nych na rzecz srodowiska lokalnego. Tak sformulowana mys$l otwiera¢ moze pole
do badan nad efektami zabiegéw animacyjnych, bowiem podjecie ich wydaje si¢
konieczne, jesli chcemy nadal uprawia¢ animacje spoleczno-kulturows i rozwia-
za¢ problem jej skutecznosci chociazby w dziedzinie pedagogiki. Pomocne byloby
tu fenomenologiczne podejscie do badan nad interesujacym nas przedmiotem,
ktore przede wszystkim stwarza mozliwo$¢ istotno$ciowego opisu animacji spo-
teczno-kulturowej. Poprzez zaproponowany w tytule niniejszego artykutu wymiar

¢ Cf. stanowisko Zofii Dworakowskiej dotyczace kompetencji animatora kultury ksztatconych
w IKP UW, http://forumkrakow.info/wp-content/uploads/Kompetencje-animatora-IKP-UW.pdf.
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personalistyczno-komunitarianski animacji wskazuje na potencjal zawarty
w zrodlostowie samego pojecia i proby wykorzystania go w pracy z czlowiekiem
poprzez wartosci zawarte w dobrach kultury. Tym samym, nawiazujac do zamia-
réw twdrcow niniejszego tomu ,,Ars Educandi”, mozna wskazywac z jednej strony
na spofeczno-kulturowe uwarunkowania, jakim podlega nie tylko animator, ale
i animowany, a z drugiej — na mozliwosci przezwyciezania pewnych ograniczen
wynikajacych z owych determinant. Postrzegajac animacje przez jej personali-
styczno-komunitarianski charakter, mamy na uwadze rozwdj i funkcjonowanie
czlowieka nie tylko jako osoby majacej niepowtarzalny zestrdj cech, a wérod nich
miedzy innymi wydobywane w procesie animacji zdolnosci, tak zwane talenty,
ale i jako czlonka wiekszej grupy, w konfrontacji z ktéra zauwaza swa odrebnosc,
cechy zaréwno jednostkowe, jak i wspdlne. Jedne jak i drugie konstytuuja pelnie
jego czlowieczenstwa rozumiang jako $wiadome aktualizowanie swoich mozliwo-
$ci, a poprzez nie — przekraczanie wszelkich ograniczen. Odkrywa si¢ ona przed
czlowiekiem, a zarazem odkrywana jest przez niego samego, w trakcie animacyj-
nych dzialan czy to poprzez $wiat wartosci kultury, czy przez szeroko rozumiane
dzialania na rzecz spoleczenstwa majace na celu migedzy innymi zmiang jakosci
zycia poszczegdlnych grup. Zaznaczmy, ze to ostatnie wymaga szczegolnej wraz-
liwosci na tak zwanego Innego/Obcego, polegajacej na swoistym wstuchiwaniu sie
w jego indywidualne potrzeby i odkrywaniu ich wraz z nim, a moze opierajacej
sie¢ wrecz tylko na dyskretnym towarzyszeniu mu w odnajdywaniu przez niego
samego autentycznych potrzeb wlasnych. Zwro¢my uwage, ze tkwia one duzo gte-
biej niz na poziomie zaspokojenia materialnych potrzeb. Zapewne tez sa wtérne
wobec dostarczonych/zaspokojonych uprzednio wartosci/potrzeb podstawowych,
jak na przyklad witalnych, odnoszacych sie do zwyklych codziennych czynnosci
zyciowych oraz zdrowia fizycznego i psychicznego.

Nietrudno zatem zauwazy¢ rysujacy si¢ humanistyczno-spoleczny charakter
przysztych absolwentéw animacji, ksztalcacych sie szczegdlnie na kierunku peda-
gogika oraz kulturoznawstwo, a takze szeroki, aczkolwiek nie dos¢ poglebiony,
zakres wiedzy teoretycznej dostarczanej im w procesie ksztalcenia’. W tym wlasnie
przejawia si¢ powyzej wspomniany charakter ksztalcenia animatoréw, bowiem
oprocz doglebnej wiedzy z zakresu pedagogiki, w przypadku tej pierwszej otrzy-
muja jedynie podstawy psychologii i socjologii, a takze rudymentarng wiedze¢ doty-
czacg dziedzin sztuki (plastyki, muzyki, teatru, literatury, filmu).

Tak jakistotne s3 wiedza i umiejetnosci animatora w réznorodnych dziedzinach,
tak samo wazni s3 mistrzowie, u ktérych terminuja przyszli animatorzy. Zatem
warto podejmowac refleksje nie tylko nad procesem ksztalcenia, kompetencjami,

7 Problematyke katalogowania kompetencji animatora i ogladu animacji z perspektywy
pedagogicznej podjetam w artykule przygotowanym dla przedstawienia stanowiska w tej spra-
wie na Forum Krakow dzialajacym przy MIK. W niniejszym szkicu wykorzystuje watki tam
podjete, przytaczajac niektére z nich w caloéci, http://forumkrakow.info/blog/2015/04/13/
kompetencje-animatorow-kultury-stanowisko-forum-krakow/.
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lecz takze i sama warto$cig pracy animatora, dochodzac tym samym do istoty ani-
macji spoleczno-kulturalnej. Wyktadajac wiedzeg teoretyczna traktujacg o animacji
spoleczno-kulturalnej, a takze uczac animatoréw praktycznego jej zastosowania
w trakcie kilkuletniego procesu ksztalcenia akademickiego, moze warto zastano-
wic sie rowniez nad byciem autentycznym animatorem - rozpoznajacym talenty,
a zarazem madrze je ukierunkowujacym, towarzyszacym wychowawca w procesie
zarzadzania juz rozpoznanymi? Pojawig sie tym samym niezbedne w pracy ani-
matora kompetencje, tak zwane animacyjne, w zakresie ozywiania, inspirowania
otaczajacej rzeczywistosci okreslajace kluczowy wymiar profesjonalnych postaw
animatora wyrazajacych si¢ w otwartosci, refleksyjnosci, swiadomosci ulepszania
duchowego czlowieka, a nie tylko podnoszenia biologicznych sprawnosci organi-
zmu, a takze inwestowania w duchowy potencjal wychowanka. W takim rozumie-
niu animacja moze zaradza¢ manipulacjom czy kolonizacjom.

Od osoby do wspolnoty w dziataniach animacyjnych

Spojrzenie na animacje spoleczno-kulturalng poprzez zaproponowany wymiar
personalistyczno-komunitarianski koresponduje z antropologia kulturows, gdzie
animacja nade wszystko stanowi wyraz poszukiwania rozumienia fenomendw
kultury, a postrzegana jako idea sprzeciwia si¢ technokratycznemu ujeciu kultury
masowej, majagcemu wplyw na osobowos¢ kulturows i typy wiezi miedzyludzkich
(Mencwel 2002: 20). Wkomponowuje sie¢ w co najmniej dwa elementy stanowigce
rdzen personalistyczno-komunitarianiskiego jej wymiaru, a mianowicie osobe
i wspolnote. Zatem zwrdé¢my uwage, Ze istnienie 0os6b wolnych i twoérczych nie-
odwolalnie wigze si¢ w sie¢ spotecznych uwarunkowan, jak twierdzit Emmanuel
Mounier twodrca otwartego personalizmu, a zarazem zalozyciel pisma ,Esprit”
zwigzanego z nurtem animacji we Francji. W mysl komunitarianizmu tozsa-
mos$¢ jednostki jest pochodna tradycji, przyswajanych przez nig w toku socjali-
zacji i funkcji spotecznych, jakie petni. Jednostka w ujeciu komunitarianskim jest
cze$cig wspdlnot otaczajacych jg i poprzez nie realizuje siebie jako indywiduum.
W odrdznieniu od liberalizmu komunitaryzm ktadzie nacisk nie tyle na niezalez-
no$¢ i prawa jednostki, ile na jej zwiazki i obowiazki spoteczne, a takze wspdlne
wartosci, ktore sg niezbedne do przetrwania spoleczenstwa. To, kim jestesmy,
zalezy nie tylko od nas, nie jest jedynie kwestig indywidualnego wyboru, jak twier-
dza liberalowie, ale jest uwarunkowane wielo$cig zwiazkéw taczacych nas z innymi
czlonkami wspoélnoty, ,horyzontem wspolnych znaczen”. Ta wspdlna przestrzen
wyznacza réwniez sens poje¢, ktérymi sie postugujemy. Nie sposéb zrozumiec,
czym jest sprawiedliwos¢, tolerancja, wolnos¢ poza kontekstem znaczeniowym
wlasciwym kazdej wspolnocie. Ochrona kultury i tozsamosci zbiorowej jest nie-
zbedna do ochrony i rozwoju ,ja” osadzonego w zbiorowych praktykach. Utoz-
samienie obywateli z pafistwem i wspolnota polityczng dokona¢ si¢ moze tylko
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tam, gdzie s3 cenione ,,wspolnotowe formy Zycia”, a ich trwanie i kondycja maja
jedynie znaczenie wyltacznie instrumentalne i nie stuzg zaspokojeniu indywidual-
nych potrzeb. Wspélnota jest dobrem koniecznym dla jednostek i dlatego, zdaniem
komunitarian, powinna by¢ chroniona przez panstwo. Komunitarianie dostrze-
gaja we wspolczesnych spoleczenstwach zachodnich silne tendencje atomizacyjne,
obywatelska apatie, wycofanie si¢ w prywatnos¢, glebokie rozwarstwienia kultu-
rowo-spoteczne. Uwazaja, ze dla zachowania tozsamosci zbiorowej i wzmocnienia
spotecznych wiezi niezbedne jest przywrocenie ducha demokratycznego wspot-
uczestnictwa przez ozywienie i rozwdj spoleczenistwa obywatelskiego oraz decen-
tralizacje struktur panstwowych. Animacja w swej istocie zawiera potencjal wspol-
nototwdrczy, a jako metoda czy technika skutecznego dzialania moze wzmacnia¢
wiezi migdzyludzkie, w ich ramach komunikacje, a tym samym budowa¢ mocne
wspolnoty, co rozwijam w dalszej czesci artykutu.

Utopijna wydaje sie przytoczona powyzej my$l, a jednak praktyka dnia
codziennego potwierdza istnienie konkretnych miejsc, w ktérych animacja rozu-
miana jako idea, postawa, styl zycia, ale rowniez metoda, jest uprawiana, i mozna
dostrzec obserwowalne/empiryczne wskazniki zachodzacych dzigki niej zmian.
Mysla przewodnia tak rozumianej, a zarazem uprawianej, animacji przez histo-
rykow i teoretykow kultury jest odkrywanie twoérczych mozliwosci, zaréwno
u siebie samych, jak i innych. Uczenie wrazliwosci na potencjal ukryty w drugim
czlowieku, empatia wobec uczu¢ innego oraz szczegélny wglad w rozumienie jego
umystu to gtéwne umiejetnosci ksztalcone w ramach specjalizacji ,animacja kul-
tury” w rozumieniu antropologii stosowanej. W jednym ze znanych francuskich
czasopism poswieconych animacji autor artykulu dotyczacego antropologicznego
kontekstu pracy animatora okreslit zrodla trwalosci i spojnosci animacji jako
tkwigce w zyciu codziennym mieszkancéw spoltecznosci lokalnych (Precas 1984:
117). Potwierdza to francuski badacz animacji Pierre Besnard, domagajac sie nie-
ograniczania jej jedynie do instrumentalnych czynnosci wykonywanych podczas
czasu wolnego w procesie upowszechniania kultury (v. Besnard 1980).

W tym miejscu mozna przywolac¢ ukryty spér w srodowiskach uprawiajacych
animacje, a dotykajacy, moze nawet nieswiadomie, jej istoty, mianowicie korzeni,
statusu ontologicznego i nadbudowanych nad nimi paradygmatéw jej rozumienia,
a co za tym idzie stosowania. Chodzi tu o wskazanie edukacyjnego horyzontu ani-
macji i to niezaleznie od przypisanego jej okreslenia ,,spofeczno-kulturalna/kultu-
rowa”, czy tez ,kultury”. Andrzej Mencwel wykazuje to w swoim tekscie, mowiac
o celu przedsiewzig¢ animacyjnych, ale dodajac, jaka edukacje ma na mysli:
»hastawiona na indywidualizacje, subiektywizacje, kreacje” (Mencwel 2002: 22).
Autor uzywa sformulowania charakterystycznego dla pedagogiki, jakim jest ,,pro-
wadzenie”, nazywajac intencje towarzyszaca celowi powolania specjalizacji przy
Katedrze Kultury Polskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Czasowniki ,,0zywiac”,
»prowadzi¢” faczy z czynnoscia animowania.

Prébujac odpowiedzie¢ na pytanie: czym jest animacja dla pedagogiki?, poszu-
kuje jej korzeni, by méc sprawniej poruszac si¢ w jej zasiegu, czy tez znalez¢ dla niej
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podstawy teoretyczne. Mencwel wymienia nast¢pujace dzialania w polu anima-
cyjnych proceséw: pobudzanie twdrczosci, ksztaltowanie osobowosci, tworzenie
konkretnych wiezi (Mencwel 2002: 25). W procesie animacji rozpoczynamy od
uwaznego przyjrzenia sie jej uczestnikom i skupieniu na nich uwagi, by zaintere-
sowac dziataniem, a poprzez to zaangazowac¢ w ruch czy to spoteczny, czy tworczy.
W tym miejscu warto przywola¢ jedno z wielu stanowisk teoretycznych badaczy
francuskich i polskich wskazujacych opisywany tu wychowawczy potencjal anima-
cji. I tak wspomniany juz Besnard (1988: 341-376) méwi o pobudzaniu jednostki
do dzialania, wprowadzaniu jej w srodowisko i integrowaniu z szerszymi struktu-
rami, co implikuje procesy inkluzji.

»Duch” personalizmu i komunitaryzmu
w animacji spoleczno-kulturowej

Rozwazania nad ,ozywiajacym” potencjalem animacji spoteczno-kulturalnej
nabierajg glebszego znaczenia, gdy wlaczymy je w zaproponowany w niniejszym
artykule wymiar personalistyczno-komunitarianski®. Przygladajac si¢ jego ide-
ologicznym korzeniom, mozna wyraznie dostrzec trzy klasyczne nurty, z ktérych
czerpie. Wylonione po Rewolucji Francuskiej: konserwatyzm, liberalizm i socja-
lizm inspiruja opisywany tu wymiar. Odwotujacy si¢ do nich, ale i podejmujacy
krytycznag dyskusje personalizm a nastepnie komunitarianizm proponuja wizje
osoby ,zanurzonej” w relacje z innymi w ramach rdéznego rodzaju wspoélnot.
Wartoscig naczelng w tym przypadku jest réznorodnie pojete, ale z zalozenia
istniejace dobro wspolne, ktore legitymizuje dzialania animacyjne. Wymiar 6w
pojawia si¢ jako nowe dodatkowe zrédto uprawomocnienia dzialan animacyjnych
poprzez istnienie obiektywnego dobra wspolnego, co powoduje, Ze zmiana doko-
nywana w osobie czy grupie pod wplywem podjetych dzialan animacyjnych nie
jest narzucaniem czego$ z zewnatrz, ale odwoluje si¢ do wewnetrznych potrzeb
uczestnikéw w trakcie trwania procesu animacyjnego. Tym samym nie chodzi tu
nawet o ozywianie tego, co umarto, lecz pobudzenie tego, co jest, co istnieje, jed-
nakze bedacego jak gdyby w letargu, w stanie uspienia. Tym samym dotykamy
istoty cztowieczenstwa, bowiem, siegajac do wewnatrz, wydobywamy to, co winno
zosta¢ ujawnione. Dokonuje sie to poprzez wewnetrzne nastawienie jednostki do
przemiany, przez swoisty przymus wewnetrzny w odrdznieniu od zewnetrznego,

8 Zaproponowany tu wymiar animacji spoleczno-kulturalnej ujawnit sie w trakcie badan
wlasnych prowadzonych nad zastosowaniem metodyki animacji spoleczno-kulturowej w pro-
jektach aktywizacji osob z zaburzeniami psychicznymi oraz prob ich aktywizacji spolecznej
i zawodowej. Pierwszych opiséw personalistyczno-komunitariafiskiego wymiaru anima-
cji dokonatam w artykule poswigconym zrealizowanemu projektowi z wyzej wymienionego
zakresu. W niniejszym wykorzystuje, a zarazem poglebiam, analize zaproponowanego w tytule
artykulu wymiaru animacji.
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o czym pisal Bogdan Nawroczynski, réwnowazac w wychowaniu tak potrzebne
przymus i swobode (1987). Dzialania animacyjne moga sprzyja¢ swoistemu prze-
obrazaniu si¢ przymusu przychodzacego z zewnatrz w wewnetrznie zinternalizo-
wany system nakazdow, ktdre staja si¢ motorem rozwoju jednostki i grup. Najprost-
sze przyklady to dzialania animacyjne w amatorskim ruchu artystycznym, ktdre
wiazg sie czestokro¢ z duzg doza wysitku, wrecz poswigcenia ze strony uczestni-
kow, a jednak z takim przekonaniem wykonywanych, ze jasne jest, ze wynikaja
z rbwnowagi przymusu zewnetrznego i wewnetrznego.

Rozpatrujac dzialania animacyjne w zaproponowanej powyzej perspektywie
personalistyczno-komunitarianskiej, mozna stwierdzi¢, ze wspolnota rozwija sie
w $wiecie wlasnych relacji, jednakze animacja gwarantuje budowanie szerszych
struktur, rozprzestrzenianie sie relacji (Gawkowska 2004b). Mamy tym samym na
uwadze silne wspdlnoty charakteryzujace si¢ mocnym zakorzenieniem, identyfika-
cja czltonkow spolecznosci w okreslonej przestrzeni, maksimum wiezi bezposred-
nich lub ,zrzesze” wyznaczonych przez racjonalng, ale fragmentaryczng logike
celu (Kurczewska 2004: 93). Pytanie o istnienie spolecznosci lokalnej w czasach
wspolczesnych przenosi sie na obszar poszukiwania zbioréw powiazanych ze soba
jednostek o wspdlnej tozsamosci, mieszkajacych na okreslonym obszarze, uznaja-
cych typowy dla spotecznosci zbiér norm i zasad, majagcych bezposredni kontakt,
wspoldziatajacych na rzecz wspolnego dobra, ale korzystajacych tez z kontaktow
ze $wiatem zewnetrznym. Odnajdywaniu ich pomaga myslenie o spotecznosciach
lokalnych ukazane przez Joanne Kurczewska w opozycjach: czasu i przestrzeni,
inkluzji i ekskluzji, wspdlnoty i zrzeszenia, lokalnosci i globalnosci (Kurczewska
2004: 90). Problemem kolejnym i jakze istotnym w tym momencie jest pytanie o role
animacji spoleczno-kulturalnej we wspomaganiu procesu tworzenia sie lokalnej
spolecznosci, czy moze, jak najczesciej pisze si¢ o tym w literaturze przedmiotu,
dziatanie w ramach juz istniejacej i przeobrazanie jej w tak zwana silng wspdlnote.

Termin animowac oznaczajacy miedzy innymi ,,ozywiac¢”, metaforycznie ujmo-
wany jako ,tchna¢ zycie”, zwigzany jest z dzialaniami wspdlnotowymi. Animacja
skierowana jest do grupy osob znajdujacych si¢ w sytuacji zdarzenia kulturalnego,
edukacyjnego o charakterze spotecznym. Wymiar wspdlnotowy dzialalnosci ani-
macyjnej polega na integracji grup uczestnikéw imprez kulturalnych, w wydarze-
niach majacych szeroki zasieg spoleczny, ktore pelnig réwniez role edukacyjna
w kregu wyrazanych przez grupe wartosci. Wszelkie dziatania majg zawsze cha-
rakter relacyjny, s3 skierowane na drugiego, wobec ktdrego je podejmujemy. Kazdy
podjety przez nas czyn ma konsekwencje w zyciu otaczajacych nas oséb, a ani-
macja spoteczno-kulturalna $cisle powigzana ze srodowiskiem lokalnym skutkuje
w pracy z malg grupa, a takze z jednostka ludzka.

Wrylania sie zatem, wywolany powyzszymi pytaniami, problem budowania
wspolnoty poprzez dziatania animacyjne faczacy si¢ z ideg komunitaryzmu. Propo-
zycje taka zglosita Aneta Gawkowska poprzez zastosowanie koncepcji komunitary-
stycznych do opisu i analizy lokalnych dziatan aktywizujacych z wykorzystaniem
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dziatan z obszaru kultury w spolecznosciach lokalnych (2004b)’. Szczegolng uwage
nalezy skupi¢ na aksjologicznym kontekscie tworzenia owej wspdlnoty.

W poddawanych animacyjnym dzialaniom grupom wybrzmiewa pytanie: jak
uczyni¢ wspdlnote z grupy osob? Wspdlnote, ktdrej istnienie zaklada: réwnos¢
czlonkéw polegajaca na zapewnieniu kazdemu maksymalnego rozwoju, wolno$¢
rozumiang jako dokonywanie wyboréw z poszanowaniem i uznaniem prawa wol-
nego wyboru drugiego czlowieka, bezwarunkowg akceptacje sprzyjajaca przemia-
nie wewnetrznej, wspolne dzielenie sie, wzajemnos¢. W obecnym $wiecie, ktory
charakteryzuje sie fragmentaryzacja w kazdej wlasciwie sferze zycia, jest to jedno
z powazniejszych wyzwan dla pedagogéw - animatoréw kultury, a zarazem pro-
blem wychowawczy. Dzialania animacyjne z zalozenia majace ,,0zywi¢” jednostke
i cale grupy ludzkie sg szczegdlnego rodzaju aktywnoscia, ktora stwarza mozliwo-
$ci budowania wspolnot miedzy ludzmi.

Animacja uruchamia procesy dotyczace tego, co dzieje sie teraz, dokonujac
pozytywnej wizji przyszlosci. Procesy implikowane przez animacje, takie jak:
odkrywanie, tworzenie zwigzkéw oraz tworczos¢'® odnajdujemy na etapie rozpo-
znania czestokro¢ niedostrzezonych wczesniej talentéw i umiejetnym pokierowa-
niu nimi, kolejno na wytwarzaniu zwigzkéw na plaszczyznie wspolnych zaintere-
sowan, ale i wspdlnoty przezy¢ doswiadczanych w trakcie podejmowanych dziatan
animacyjnych w wiekszych grupach oséb. Tworzenie warunkéw do rozwoju oséb,
ze szczegolnym uwzglednieniem Innego/Obcego, rozpoznawanie w osobach pod-
dawanych procesom animacyjnych ukrytych mozliwosci twoérczych oraz potrzeb
kulturalnych to pierwszy z proceséw — odkrywanie. Sfera komunikacji miedzy-
ludzkiej oraz warto$ci zawartych w dobrach kultury, w ktére wprowadzane sa
osoby animowane w trakcie kontaktu z dzietem sztuki, to nastepny z omawianych
proceséw — tworzenie zwigzkow. Znana z literatury przedmiotu etapami zacho-
dzaca animacja nabiera nowego ksztattu w kontekscie zaproponowanego w niniej-
szym artykule personalistyczno-komunitarianskiego wymiaru animacji. Uwypu-
kla cechy indywidualne, szczegdlnie skupiajac si¢ na ujawnianych potencjalnych
zdolnosciach jednostki, by w nastepstwie spoic¢ je z wartosciami wspdlnotowymi.
Ow animacyjny proces dokonuje sie w taki sposob, by podkresli¢ wyjatkowos¢
i niezbedno$¢ cech indywidualnych kazdej osoby dla czynienia z grupy przypad-
kowych oséb wspolnoty.

° Wigcej na temat teorii komunitarystycznych v. A. Gawkowska, Biorgc wspélnote powaznie?
Komunitarystyczne krytyki liberalizmu, Warszawa 2004, Wydawnictwo IFiS PAN. Anglojezyczna
wersja ksiazki: Taking Community Seriously? Communitarian Critiques of Liberalism, Warsaw
2011, Warsaw University Press, .

' Miedzy innymi: Fundacja Sztuki Osob Niepelnosprawnych, Fundacja ,,Hamlet”, Stowa-
rzyszenie Pomocy Socjalnej ,,Gaudium”, Fundacja im. Brata Alberta, Stowarzyszenie GRAAL
na rzecz rozwoju osobowosci dzieci, Fundacja MAXIMUM, w ktérych realizowano projekty
animacyjne.

' Mamy na mysli procesy wyodrebnione przez H. Therry; H. Therry, Animation, action
sociale, action culturelle, ,Recherche Sociale” 1970, No. 32.
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Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze intencja
autorki byto nade wszystko otwarcie nowych pol badawczych w obliczu rodzacych
sie watpliwosci co do istnienia i funkcjonowania animacji spoteczno-kulturalnej
zaréwno w $rodowisku teoretykow, jak i praktykow poszukujacych odpowiedzi na
pytanie: czym jest animacja spoleczno-kulturowa i na jakie sposoby uprawiac ja,
by odkry¢ i wykorzysta¢ w pelni jej potencjal, zawarty nie tylko w atrakcyjnych
formach dzialania, ale i ukryty w znaczeniu samego pojecia? Poprzez zarysowanie
zaproponowanego w tytule niniejszego artykulu personalistyczno-komunitarian-
skiego wymiaru animacji zwraca si¢ uwage na jej istote. Zawiera si¢ ona miedzy
innymi w tym, Ze animacja, pracujac w polu indywidualnych oczekiwan, wykracza
poza nie, ujawniajac wspolnotowy charakter, by w efekcie sta¢ si¢ instrumentem
inkluzji spoleczne;j.
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Abstrakt

W niniejszym artykule zgltaszam potrzebe stawiania pytan o istote animacji spoteczno-
-kulturalnej oraz dokonywania refleksji nad nig nie tylko przez animatora, ale i kadry
ksztalcace przyszlych animatordw, a takze przygotowujace do petnienia owej roli w spo-
tecznosciach lokalnych. Proponuje réwniez autorskie ujecie jednego z wymiaréw anima-
cji, jakim jest jej personalistyczno-komunitarianski charakter. Rozwazania owe wpisuje
w og6lng tematyke aktualnego tomu ,,Ars Educandi”, podejmujac zagadnienie uwarun-
kowan rozwoju i funkcjonowania cztowieka (w tym wypadku animatora i animowanego),
szczegllnie interesujacych mnie determinant spoteczno-kulturowych.

Stowa kluczowe

animacja spoleczno-kulturalna, umiejetnosci i wiedza animatoréw, kompetencje anima-
toréw, edukacja animatoréw, jednostka, wspélnota

Summary

Personalism and communitarians idea in social and cultural animation

Nowadays the culture activity is one of the most important topics which need to take
approach to the problem. This article aims to address the issue by showing how essential
is to constitute new groups are increasingly conscious of a bound of unity. It is step in the
direction of integration and concentration on the common values. It seems to be an inter-
esting problem not only for pedagogues but for everyone who is engaged in social-culture
animation. Most variety of ideas presented in this article can inspire many readers.

Keywords

the social-culture animation, cultural activity, skills and knowledge of animators, educa-
tion of animators, community
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Edukacyjna presja norm. Krytyczne uwagi
na marginesie pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Celem prezentowanego przeze mnie tekstu jest ukazanie zlozonej problematyki
specjalnych potrzeb edukacyjnych, zaréwno w obszarze stosowanej terminologii,
jakiform oraz metod dostosowania wymagan edukacyjnych szkoty wobec uczniow
z takimi potrzebami. Znaczacy z tej perspektywy wydaje si¢ dylemat organizo-
wania formalnych ram edukacji sprzyjajacych edukacji lub utrudniajacych ja tym
uczniom. Przeciwstawiajac indywidualizacji procesu ksztalcenia normalizowa-
nie wymagan, jedynie pozornie rozwigzujemy problem edukacji dla wszystkich,
z uwzglednieniem ich mozliwosci i trudnosci.

Gdy przed parlamentem brytyjskim w 1978 roku Mary Warnock przedstawiata
raport pracujacej pod jej kierunkiem przez trzy lata komisji, nikt ze stuchaczy praw-
dopodobnie nie przypuszczal, ze uzyte w Report of the Commitee Enquiry into
the Education of Handicapped Children and Young People (Olechowska 2016: 24)
okreslenie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” odegra w przyszlosci tak istotng role
w edukacji. Politycy i dziatacze o$wiatowi zdali sobie sprawe, ze edukacja nie
uwzglednia zréznicowania potrzeb i mozliwosci znacznej grupy uczniow. Wkrotce
tez pojawily sie zaréwno kontrowersje definicyjne, terminologiczne, jak i pytania
czy watpliwosci co do przyczyn formulowania poszczegoélnych kategorii specjal-
nych potrzeb, rézniace podejscia badaczy i praktykéw edukaciji. Aktualna dyskusja
nad ksztaltem edukacji uczniéw z orzeczeniem o niepelnosprawnosci ukazuje, jak
trudno o jednoznaczne rozumienie mozliwosci i form realizacji edukacji szkolnej
oraz dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Terminem ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych” okresla si¢ takie potrzeby, ktére
wymagaja dostosowania warunkoéw lokalowych i dydaktycznych placéwek edu-
kacyjnych do indywidualnych mozliwosci rozwojowych i poznawczych ucznidw.
Zatem zaspokojenie specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia to umozliwienie mu,
pomimo jego trudnoéci manifestujacych sie w rézny sposob, korzystania ze szkoty
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ogolnodostepnej, z jednoczesnym dostosowaniem wymagan do mozliwosci tego
ucznia (Chrzanowska 2015: 423). Okreslenie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” bylo
odpowiedzig na rosnacg potrzebe indywidualizacji ksztalcenia, zatem raport War-
nock przedstawiajacy gléwnie mozliwoséci szerokiego wlaczenia uczniéw niepet-
nosprawnych do zwyklych publicznych szkot stat sie tylko pretekstem do szerokiej
dyskusji nad innymi grupami uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Od 7 do 10 czerwca 1994 roku ponad 300 uczestnikdow konferencji w hiszpanskiej
Salamance dyskutowato nad ideg edukacji dla wszystkich. Podpisana przez przed-
stawicieli 92 panstw (w tym takze Polski) Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne
dla dziatani w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych (dalej: deklaracja z Sala-
manki) otworzyla perspektywy edukacji dla wszystkich z uwzglednieniem moz-
liwosci i potrzeb uczniéw majacych szczegdlne potrzeby edukacyjne. Przewod-
nig zasadg wytycznych jest rekomendacja objecia edukacja wszystkich dzieci bez
wzgledu na ich warunki fizyczne, intelektualne, socjalne, jezykowe i inne (dekla-
racja z Salamanki).

W Polsce w 1998 roku pojawil si¢ dokument MEN (Reforma systemu ksztal-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), ktéry z pewnym opdz-
nieniem realizowal podpisang wczesniej deklaracje z Salamanki. Obowiazywala
ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jedn.: Dz. U. z 2016 r.,
poz. 1943) oraz rozporzadzenia. Najistotniejsze znaczenie dla edukacji uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma obecnie obowigzujace rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach (Dz. U. z 2017 r., poz. 1643).

W rozporzadzeniu tym wymieniono kategorie uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, ktore obejmuja uczniow:

« zniepelnosprawnoscig;

« zniedostosowaniem spotecznym;

« zzagrozeniem niedostosowaniem spolecznym;

o zeszczegolnymi uzdolnieniami;

o zespecyficznymi trudnosciami w uczeniu sig;

« zzaburzeniami komunikacji jezykowej;

« zchorobami przewleklymi;

« wsytuacjach kryzysowych lub traumatycznych;

« zniepowodzeniami edukacyjnymi;

« z zaniedbanych srodowisk zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego

rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi;

« z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi lub

ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym
ksztalceniem za granica.

Wszystkie te kategorie ucznidow ze specjalnymi potrzebami powinny by¢
objete pomocg psychologiczno-pedagogiczng udzielang w przedszkolu, szkole
i placéwce edukacyjnej. Pomoc taka moze by¢ udzielona takze rodzicom uczniow



Edukacyjna presja norm. Krytyczne uwagi... 63

i nauczycielom. W tym obszarze polega ona na wspieraniu rodzicéw i nauczycieli
w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu
ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektywnosci pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej dla uczniéw.

W $wietle dokumentéw miedzynarodowych i rozporzadzen Ministra Edukacji
sytuacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje si¢ ksztaltowac
korzystnie, obejmujac szeroka grupe réznych trudnosci i wskazujac na sposoby
i formy udzielania pomocy terapeutyczne;j.

Jednak w praktyce szkolnej zauwaza si¢ wiele nieprawidlowosci, gléwnie za
sprawa nieefektywnego wsparcia systemowego (Chrzanowska 2015: 425). Na pod-
stawie danych zawartych w Systemie Informacji Oswiatowej w Polsce w roku szkol-
nym 2012/2013 bylto 158 748 uczniéw niepelnosprawnych we wszystkich katego-
riach niepelnosprawnosci z orzeczeniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
co stanowi 2,68% wszystkich dzieci w placowkach edukacyjnych. Podobne dane
odnotowano w Wielkiej Brytanii, gdzie odsetek ten wyniost 2,8%. Wydaje sie jed-
nak, na podstawie badan prowadzonych w latach osiemdziesiagtych i dziewiecdzie-
sigtych XX wieku, ze wiele dzieci nie posiada orzeczen o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Badania wskazywaly na rzeczywisty odsetek tych uczniéow w gra-
nicach 5-10% (Chrzanowska 2015: 431). Oprdcz ucznidéw z niepelnosprawnoscia
warto takze zwrdci¢ uwage na specyfike innych grup uczniéw wymagajacych
wsparcia w edukacji szkolnej, niektérzy z nich maja specjalne potrzeby edukacyjne
obejmujace kilka kategorii ujetych w rozporzadzeniu MEN, podczas gdy trudno-
$ci innych dzieci zawierajg si¢ w jednej, np. specyficznych trudnosciach w uczeniu
sie, dotyczacych trudnosci o charakterze dyslektycznym. W praktyce edukacyjnej
obejmujacej organizowanie pomocy i dostosowanie ksztalcenia do potrzeb i mozli-
wosci uczniéw generuje to trudnosci zwigzane z finansowaniem wsparcia, zwlasz-
cza w sytuacji koniecznosci jego organizowania dla dzieci z wieloma trudnosciami
w obszarze uczenia si¢. Najpelniej sytuacje w tym zakresie ilustrujg badania prze-
prowadzone w Polsce w ramach monitoringu Helsinskiej Fundacji Praw Czltowieka
(Prawo do edukaciji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych) przeprowadzo-
nego w 2010 roku. Badaniem objeto 121 szkoél w 61 gminach. Szkoly podstawowe
stanowily 61 z nich, za§ gimnazjalne - 60. Prowadzone badania koncentrowaty
sie¢ wokot problemu realizacji przepisow prawa dotyczacych ksztalcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Ciechanowska, Chmielewska, Czyz,
Kotodziej za: Chrzanowska 2015). Z opinii dyrektoréw szk6t wynikato, Ze najwiek-
szy odsetek ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w badanych szko-
tach stanowig uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Wydane
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych opinie stwierdzajace takie trud-
nosci stanowily w badanych szkotach podstawowych 14,3% wszystkich uczniéw,
a w objetych badaniami gimnazjach - 15,2%. Na podobny odsetek uczniéw z trud-
no$ciami o charakterze dyslektycznym (uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢) zwracaja uwage wieloletni badacze zagadnienia, w literaturze z tego
obszaru podobnie przedstawia si¢ wystepowanie tego typu trudnoséci w zakresie
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10-15% ucznidéw, z 4% uczniéw o nasilonych objawach trudnosci (Bogdanowicz,
Adryjanek 2004: 23). Interesujacym wnioskiem sformutowanym w oparciu o ana-
lizy materialu z powyzszych badan byla forma pomocy kierowanej w szkotach
do uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Najczesciej stosowany
rodzaj wsparcia stanowifo obnizenie wymagan edukacyjnych wobec tych uczniéw.
Nieobecno$¢ innych form pomocy, indywidualizacji nauczania czy prowadzenia
zajec terapii pedagogicznej w zakresie pracy z uczniami ze specyficznymi trud-
nosciami w uczeniu si¢ dyrektorzy szkot wyjasniali trudno$ciami organizacyj-
nymi lub brakiem $rodkéw finansowych. Zwlaszcza trudnosci organizacyjne byty
przez dyrektoréw objetych badaniem szkdt szeroko uzasadniane. Nalezg do nich:
konieczno$¢ organizowania dodatkowego dojazdu do szkoél na zajecia dla dzieci
mieszkajacych w znacznej odlegloéci, brak zainteresowania rodzicéw dodatko-
wymi zajeciami, niska efektywno$¢ zaje¢, brak wykwalifikowanych specjalistow
w zakresie prowadzenia specjalistycznej terapii specyficznych trudnosci w uczeniu
sie (Ciechanowska, Chmielewska, Czyz, Kolodziej za: Chrzanowska 2015: 437).

Kolejng grupe uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowia
uczniowie ze szczegdlnymi uzdolnieniami. Nie jest to kategoria rozlaczna, wéréd
uczniéw zdolnych sg zaréwno uczniowie ze specyficznymi potrzebami edukacyj-
nymi, niepelnosprawni takze z niepelnosprawnoscia intelektualna, oraz repre-
zentujacy inne grupy uczniéw z trudnosciami. Zadanie rozwijania potencjalu
tych uczniow w edukacji szkolnej nie jest realizowane, cho¢ wydawa¢ si¢ moze,
ze uczniowie ci stanowig grupe, z ktdra nauczyciele osiagaja sukcesy dydaktyczne.
Wobec tych uczniéw Sylvia Rimm stosuje okredlenie Syndromu Nieadekwatnych
Osiggnie¢ (Rimm 1994). Wedlug autorki uczniowie zdolni to czesto dzieci nieod-
noszace sukcesow szkolnych. Nastawiona na typ zdolno$ci poznawczych szkota
preferuje te zdolnosci, ktére umozliwiaja przyswajanie znacznych ilosci wiedzy,
a w efekcie przygotowanie zdolnego ucznia do olimpiady przedmiotowej lub kon-
kursu. Pozostate uzdolnienia: artystyczne, aktorskie, sportowe, spoteczne nie sa
cenione w takim stopniu, a zauwazane s3 jedynie przez nauczycieli przedmiotow
artystycznych o tradycyjnie nizszych notowaniach w hierarchii szkolnej. Osiaga-
niu sukceséw edukacyjnych przez uczniéw uzdolnionych nie sprzyja takze pojecie
»dobrego ucznia” definiowane przez szkole jako tego, ktory osiaga dobre oceny ze
wszystkich przedmiotéw. Rywalizacja edukacyjna nie stuzy rozwijaniu poczucia
sukcesu u uczniéw, ktorzy sa wybitnie zdolni w wybidrczych obszarach zdolnosci.
W $rodowisku szkolnym jest zbyt malo okazji odnoszenia sukcesow, zbyt wiele
sytuacji, w ktérych mozna odczu¢ porazki (Rimm 1994).

Odrebne zagadnienie w tym obszarze stanowi sytuacja edukacyjna ucznia
niepelnosprawnego ze szczeg6lnymi uzdolnieniami, stosunkowo rzadko analizo-
wana w obszarze literatury na temat zdolnos$ci. Uzdolnieni z r6Znymi rodzajami
niepelnosprawnosci to osoby mogace osiagnac sukcesy mimo uposledzen, takich
jak: uszkodzenie wzroku, stuchu, wady ortopedyczne, trudnosci w uczeniu si¢
o podlozu intelektualnym. Uzdolnieni z niepelnosprawnoscia potrzebuja eduka-
cji uwzgledniajacej ich zdolnosci, a zarazem bioracej pod uwage stopien i rodzaj
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niepelnosprawnosci (Klinkosz 2004: 94). Na skutek wczesniej realizowanego, spe-
cjalnego i odrebnego sposobu edukacji 0s6b niepetnosprawnych koncentrowano
sie raczej na ich niepelnosprawnosci i przygotowaniu do mozliwie petnej adapta-
cji do samodzielnosci, nie za$ na ich mozliwosciach i zdolnosciach. W kontekscie
powyzszych analiz wybranych kategorii uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi pojawia si¢ zagadnienie dotyczace funkcjonowania szkoty jako instytu-
cji edukacyjnej, jej roli, jawnych i ukrytych procedur oraz efektéw dzialania.

W jawnych procedurach postrzega sie szkote jako forme dziatania zorganizo-
wanego, skoncentrowang na osigganiu celow i okreslaniu $rodkéw do ich realizacji
(Dyrda 2009).

Do niejawnych regul porzadkujacych funkcjonowanie uczniéw w instytucjach
edukacyjnych naleza normy, ktére reguluja okreslanie pozycji ucznia w systemie.
Pojecie normy bywa rdznie definiowane w literaturze, poczawszy od etymologii
stowa oznaczajgcego pierwotnie katownice - ,,przyrzad do wyznaczania w budow-
nictwie kata prostego”; norma w takim ujeciu oznacza to, co miesci si¢ w jej ramio-
nach, zawarto$¢ zalezng od przyjecia jednego z uznanych sposobow jej rozumienia
(Dyrda 2009):

« spotykana u wickszosci przedstawicieli danego gatunku;

« mieszczacy sie w wartosci przecietnej jakiej$ mierzalnej cechy;

o zgodnos¢ z reguly, prawidlowos¢.

Przy czym pierwsze okreslenie normy wyodrebnia jej biologiczny charak-
ter, wskazujac na zewnetrzng i wewnetrzng zgodno$¢ budowy, wygladu i funkeji
narzadéw zgodnych ze spotykanymi powszechnie w populacji. Odmienno$¢ w tym
obszarze ma najbardziej spolecznie zauwazalny charakter. Obecne w starozytno-
$ci i $redniowieczu postawy dyskryminacji, izolacji, a nawet skazywania na $mier¢
0s6b niepetnosprawnych wskazujg na brak spolecznego akceptowania w historii
odstepstw od norm biologicznych. Takze wiek XIX ze swoim naukowym podej-
s$ciem do klasyfikowania, opisywania i wyodrebniania réznic rozwojowych orga-
nizowal segregacje ze wzgledu na niepelnosprawnosci rozwojowe, umieszczajac
uczniéw nimi dotknietych (nie odbierajgc im jednak prawa do edukacji) w izolowa-
nych osrodkach realizujacych odrebne formy ksztalcenia w zakresie metod i tresci.
Praktycznie mialo to chroni¢ niepelnosprawnych przed otwartym, ,,sprawnym”
spoleczenstwem, ale tez chroni¢ spoleczenstwo przed swiadomoscig istnienia roz-
nych odmiennosci biologicznych. Dopiero w drugiej potowie wieku XX zmieniaja
sie postawy spoleczne, co jest spowodowane humanizacjg zycia i celowymi dziala-
niami instytucji (Obuchowska 2005).

Drugi z obszaréw interpretowania normy wskazuje na jej rozumienie w zakre-
sie mierzalnych cech, co w obszarach edukacyjnych dotyczy giéwnie opierania
si¢ na pomiarach inteligencji oraz wskazywaniu wartoéci zawartych w zakresie
normy intelektualnej. Juz w drugiej polowie XIX wieku Francis Galton, stosujac
krzywa rozkladu normalnego Gaussa, przedstawial obszar zdolnosci umystowych
czlowieka, wskazujac za pomocg odchylenia standardowego przedzial uwazany za
norme mozliwosci intelektualnych. Zapoczatkowana przez niego psychometryczna
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metoda jest stosowana w okreslaniu poziomu inteligencji do czaséw obecnych.
Funkcjonujagcym wspoélczesnie testom ich krytycy zarzucajg sprzede wszystkim
(Gardner, Kornhaber, Wake 2001):

« konwergencyjny charakter zadan, co oznacza, ze badany ma znalez¢ odpo-
wiedzz gory ustalong, stuzaca wytacznie do pomiaru inteligencji i zdolnosci;

« podejscie normalizacyjne, odnoszace si¢ do statystycznego ukladu odnie-
sienia, wyniki badan inteligencji s3 oceniane na tle wynikéw grupy, co sta-
nowi prébe normalizacyjna;

«  ujecie ilosciowe, co podkresla¢ ma obiektywny charakter badan, za§ wynik
podawany jest zawsze jako liczba;

« standaryzacje, ktdrej istote stanowi ujednolicenie zadan, procedur i spo-
sobu oceny poziomu inteligencji;

o stosowanie tabel norm uwzgledniajacych poziom wieku badanych oraz
uaktualnienia kulturowe i jezykowe, nieuwzgledniajacych jednoczesnie
réznic w statusie kulturowym i jezykowym badanych.

Znaczenie trzeciego z obszaréw nadawanego normie jest najszerzej reprezento-
wane w edukacji, jednoczesnie dajac mozliwos¢ naduzywania stanowionych w opar-
ciu o niego zasad i regulaminéw. Zgodnos¢ z reguly zaktada bowiem zgodnos¢
z kazdg ustanowiong regula w obszarze edukacji szkolnej, ktora tym samym staje
sie wymagalna. Przyklady w tym zakresie stanowig regulaminy szkolne, kryteria
oceniania, testy zewnetrzne, jak tez okreslanie, kto i w jakim zakresie jest w stanie
sprosta¢ tak sformutowanym oczekiwaniom. W zwigzku z podejmowanym przeze
mnie zagadnieniem specjalnych potrzeb edukacyjnych mozna postawic¢ ryzykowna
teze, ze w rozumieniu tak okreslanej normy obszar ten okresla jednoczesnie tych,
ktdrzy nie s3 w stanie w petni realizowa¢ okreslanych przez szkole oczekiwan co do
sposobu uczestniczenia w organizowanej przez nig edukacji. Uwage na takie sta-
nowisko zwraca takze Malgorzata Jacyno, wskazujac, ze ,Nowe «odchylenia» nie
maja juz, co fatwo zauwazy¢, tej samej mocy wykluczania z procesu edukacyjnego
i nie s3 wyrokami na cale zycie, [...] ale stanowia raczej «specyficzng niespraw-
no$é», ktéra nie determinuje ostatecznej oceny i nie rozstrzyga o porazce w szkole
[...]” (Jacyno2007: 162). Uwzgledniajac przedstawione rozumienia norm, mozna
wyodrebni¢ ich obszary sankcjonowane przez instytucjonalnie rozumiang szkole
(Dyrda 2009: 634).

Wsrdd obszaréw normy rozumianej w tym sensie szczegélne znaczenie maja
normy:

« Dbiologiczne - okres$laja minimalny poziom zdrowia, sprawnosci, inteligen-

cji, artykulacji mowy;

 intelektualne — okreslaja zdolnos¢ do postugiwania si¢ wymaganymi spo-
sobami myslenia (logicznym, abstrakcyjnym, racjonalnym), nabywania
umiejetnosci czytania, pisania, liczenia;

o spoleczne - okreslaja wymagany poziom zdolnosci komunikacyjnych,
zachowania, wymagan osobowos$ciowych niezbednych do realizacji zadan
spotecznych;
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o posiadanych wiadomosci - okreslaja poziom wiedzy szkolnej wymaganej

na danym etapie edukacji.

W ramach instytucji zostaja okreslone jednoznaczne procedury interpretacyjne,
stanowigce niezmienne reguly definiujgce poprawne czy normalne zachowania
oraz precyzujace pozadane ich efekty (Dyrda 2009: 629). W swej istocie normy
zawieraja takze pewien aspekt koniecznosci ich respektowania, nakaz podporzad-
kowania si¢ ich wymogom. Chociaz wigkszo$¢ z nich ma charakter niejawny, nie-
sprecyzowany, to ich realizowanie ujmuje si¢ powszechnie jako gwarancje szkol-
nego sukcesu ucznia. Krytyka normatywnego podejscia instytucji edukacyjnych
nasuwa odmienny kierunek poszukiwania organizacyjnych ram, sprzyjajacych
uczeniu si¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kierunkiem tym jest,
siegajaca w pedagogice poczatku XX wieku, indywidualizacja nauczania. Indywi-
dualizacja wydaje si¢ by¢ sprzyjajacym rozwojowi dziecka procesem, umozliwia-
jacym dostosowanie oddzialywan edukacyjnych szkoly zaréwno do jego poten-
cjatu rozwojowego, jak i odczuwanych przez ucznia trudnosci. Przeciwstawia sie
to okreslenie pojeciu ujednolicania, standaryzacji oczekiwan czy bezwzglednemu
sprostaniu wymaganiom norm. Odnies¢ si¢ do ucznia indywidualnie to w rozu-
mieniu nauczycielskim wyloni¢ go z uporzadkowanej zbiorowosci i anonimowo-
$ci. Jest przeciwwaga dla przywolywanego przez Michela Foucaulta opisu dnia
w osiemnastowiecznym sierocincu przedstawionym jako miejsce anonimowosci
i porzadku: ,,Znalezliémy wszystkich uczniéw w szyku bojowym, zastyglych nie-
ruchomo i w absolutnej ciszy” (Foucault 2009: 174).

Przedstawiony obraz budzi nieustanng tesknote, mam nadzieje, nielicznych,
takze wspolczesnych nauczycieli, dla ktdrych uczen jest anonimowym wykonawca
polecen, w skrajnych przypadkach wywolywanym do odpowiedzi jako numer
z listy w dzienniku. Zatem wydaje si¢ oczywiste, ze, wybierajac model edukacji
oparty na wladzy nad anonimowa zbiorowoscia uczniéw, dazac do ich ujednoli-
cenia, nauczyciel odwoluje si¢ do archaicznego rozumienia modelu szkoty. Indy-
widualizacja utozsamiana z uwzglednianiem jednostkowych mozliwosci ucznia,
a zarazem ,pochylaniem” si¢ nad jego ograniczeniami w ogolnych rozwazaniach
pedagogicznych wyraznie sytuuje sie jako stan powszechnie pozadany (Rimm
1994: 127; Robinson 2010). Jednak takze tak naiwne postrzeganie indywidualizmu
w dzialaniach edukacyjnych moze prowadzi¢ do przeniesienia na ucznia odpowie-
dzialno$ci za jego porazki edukacyjne, skoro szkota dotozyta wszelkich staran, aby
ulatwic¢ jego edukacje przez uwzglednienie specjalnych potrzeb. ,Obserwowane
«odchylenia» od normy i rejestrowane «braki» skladajg si¢ ostatecznie na indywidu-
alng i niepowtarzalng historie zycia jednostki. W mysl tej logiki indywidualizowaé
sie to poszukiwac siebie wsrdd tych, ktorzy zostali najszczegdtowiej opisani, najwni-
kliwiej przebadani” (Jacyno 2007: 159). Tak rozumiane okreslenie umieszcza indy-
widualizacje¢ jako proces z jednej strony marginalizujacy przez diagnoze, a z drugiej
wylaczajacy ze wspdlnoty ,,nieopisanych’, przez co takze wykluczajacy tych uczniow
ze standardowych dzialan i oczekiwan szkoty kierowanych do pozostatych.
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Uwzgledniajac stosowane kryteria oceny pracy szkoly oparte na wskaznikach
Edukacyjnej Warto$ci Dodanej, poréwnujac za pomocg kalkulatora EWD szkoty
jednego typu pomiedzy sobg (gimnazja, technika, licea ogélnoksztalcace) na pod-
stawie wynikow egzamindw zewnetrznych, w istocie rankinguje si¢ pozycje szkdt,
stosujac statystyczne metody (www.cke.edu.pl/wskazniki-ewd/). W tej sytuacji
postrzega sie uczniow ze specjalnymi potrzebami jako obnizajacych wyniki egza-
mindéw zewnetrznych, a nauczyciele przedmiotéw objetych egzaminami prébuja
namawia¢ tych uczniéw do zaniechania przystepowania do matury.

Trudno$¢ rozstrzygnigcia dylematu normalizacja czy indywidualizacja w edu-
kacji polega na tym, ze zaréwno sankcjonujacy wymiar norm przedstawionych
w poprzedniej czgsci, jak i indywidualizowanie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi przyczynia si¢, wbrew intencjom tworcow i propagatoréw rozwia-
zania, do wyodrebniania i wylgczania ich z gtéwnego nurtu edukacyjnego szkoty.
Dylemat ma wiec charakter przewrotny, indywidualizacja uczniéw moze stac si¢
jednoczes$nie norma nowego typu wobec mozliwosci takiego postrzegania indywi-
dualizacji, ktore, uwzgledniajac opisanie jednostki w kategoriach jej potrzeb i trud-
nosci edukacyjnych, jednoczesnie jg alienuja przez szczegétowq charakterystyke jej
deficytéw i brakow, wykluczajac tym samym ze spolecznosci uczniow, ktorzy takiej
procedurze nie podlegaja, mieszczac sie w normach i regutach zawartych w ocze-
kiwaniach szkoly w jej instytucjonalnym wymiarze. ,W pewnym sensie wladza
normalizujaca wymusza homogenizacje¢ [...], pozwalajac mierzy¢ odstepstwa od
normy, okreslajac poziom, ustalajac granice — indywidualizuje” (Ball 1999: 35).

Przypisujac znaczenie procesom indywidualizacji jako naznaczenia jednostki
za pomocg diagnozy, w zasadzie odwolujemy sie do poziomu jej biologicznej
odmiennosci. Niepelnosprawno$¢ zmystowa, ruchowa czy intelektualna maja swoj
medyczny i edukacyjny obraz. Diagnoza wydaje si¢ by¢ trafna, gdy zostaje wzmoc-
niona autorytetem medycyny. Dlatego tez postepuje proces medykalizacji innych
kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Medykalizacja réznorodnych stanéw badz probleméw ludzi, bedaca celem dziatalnosci
ukierunkowanych na zysk przedsiebiorstw biotechnologicznych, jest mozliwa dzieki
manipulacjom kryteriami, granicami normy i patologii, wyolbrzymianiu zagrozen,
przeksztalcaniu czynnikéw ryzyka, czy normalnych stanéw biologicznych w choroby.
Jednak mozliwe jest to jedynie wtedy, gdy w tych procesach uczestniczy nauka (Nowa-
kowski 2013: 14).

Cytowany autor podkresla proces manipulowania granicami normy i patolo-
gii, wprzegajac w jego uzasadnienie ukierunkowanie na zysk firm farmaceutycz-
nych. Dociekanie przyczyn postepujacej medykalizacji trudnosci w uczeniu sie
lub potrzeb edukacyjnych lezy poza zainteresowaniem podjetej przeze mnie pro-
blematyki, cho¢ stanowi interesujaca tez¢ do szerszej refleksji. Medykalizacyjne
praktyki wobec ucznidéw ze specjalnymi potrzebami obecne sa takze w klasyfika-
cjach kryteriow diagnostycznych. W klasyfikacji Amerykanskiego Towarzystwa
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Psychiatrycznego (DSM-5) uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie lokuje si¢ w rozdziale poswieconym specyficznym zaburzeniom uczenia si¢
(Gatecki, Swiqcicki, red., 2015: 33), uzywajac do kodowania tych trudnosci okre-
$len: z uposledzeniem czytania, z uposledzeniem umieje¢tnosci pisania, z uposle-
dzeniem umieje¢tnosci liczenia. Klasyfikacja DSM stanowi takze w Polsce istotne
zrodlo wiedzy o istocie trudnosci w uczeniu si¢ (Bogdanowicz 2006). W efekcie
medykalizacyjnych praktyk stosuje si¢ wobec dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi leczenie farmakologiczne, dla przykladu lek o nazwie Concerta
wykorzystuje sie w leczeniu zespolu nadpobudliwosci ruchowej z zaburzeniem
koncentracji uwagi, a lek o nazwie Piracetam — we wspomaganiu trudnosci dys-
lektycznych. Oba te leki na stronach internetowych Informacji Lekéw posiadaja
rekomendacje dla leczenia dzieci w podanych obszarach. Zatem, podsumowujac,
mozna sugerowac, ze pomimo zalecen indywidualizacji i dostosowania ksztalcenia
szkolnego do potrzeb ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, diagnoza
okazuje si¢ kolejng forma separowania naznaczonych diagnozg, poddanych farma-
koterapii uczniéw od ich kolegédw mieszczacych si¢ w normie.

Zamiast zakonczenia chciatabym spojrze¢ na zagadnienie specjalnych potrzeb
edukacyjnych z perspektywy towarzyszacej wielu podejmowanym w $wiecie ini-
cjatywom rozszerzania edukacji. Zaréwno gléwny program edukacyjny UNE-
SCO (Education for All), jak tez przywolywane wczesniej dokumenty (dekla-
racja z Salamanki) czy raport UNESCO (Delors, red., 1998) opracowany przez
Jacquesa Delorsa, podkreslaja znaczenie powszechnej edukacji dla przyszlosci.
Mozliwos¢ uczestniczenia w publicznym, bezplatnym szkolnictwie staje si¢ istota
wysitkow rzadéw i organizacji spotecznych. Edukacja oparta na czterech fila-
rach uczenia si¢: uczy¢ sie, aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby zy¢ wspdlnie, aby by¢
(Delors, red.: 1998) jest wyzwaniem dla XXI wieku. Wsrdd tych znaczacych na
poziomie §wiatowym dokumentéw podkresla si¢ powszechny dostep do dobrej,
niedyskryminujacej edukacji. W prezentowanym tekscie podjelam prébe analizy
sytuacji edukacyjnej, trudnosci w uczeniu si¢ i form pomocy oraz ich efektywnosci
w odniesieniu do ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wieloletnia
praca terapeutyczna z tg grupg dzieci, a takze znaczenie podjetego zagadnienia dla
edukacji stanowig uzasadnienie przedstawionej argumentacji.
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Abstrakt
W artykule podejmuje¢ problematyke uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi, ktérych funkcjonowanie w publicznych placéwkach edukacyjnych (przedszkolach,
szkotach i innych ksztalcacych instytucjach) regulowane jest podpisanymi przez Polske
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dokumentami mi¢dzynarodowymi i rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej.
Problem ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami dotyczy zaréwno formalnej
i organizacyjnej strony dzialan pomocowych i zaje¢ specjalistycznych, jak i krytycznego
namystu nad podporzadkowaniem ich z jednej strony oczekiwaniom instytucjonalnej
szkoly, a z drugiej - wyodrebnianiem ich odmiennej indywidualnosci. Ambiwalencja
funkcjonowania opisanej grupy uczniéw polega na korzystaniu z pewnych przywilejow,
orzeczen i opinii, a jednoczesnie napi¢tnowaniu niespetnianiem norm i oczekiwan formu-
fowanych w obszarze instytucji.

Stowa kluczowe

specjalne potrzeby edukacyjne, normy szkolne, indywidualizacja w nauczaniu,
medykalizacja

Summary

Educational pressure of norms. Critical notes on the margin of work with children
of special educational needs

The text discusses the matter of pupils with special educational needs, whose ability to
function in public educational institutions (kindergartens, schools efc.) is governed by
the international documents and regulations of the Minister of National Education. The
problem of educating students with special needs concerns both the formal and organiza-
tional sides of support and specially organized activities, as well as the critical reflection
of subordinating them to the expectations of the institutional school, and their distinct
individuality. The ambivalence the described group of students ability to function is based
on the existence of certain privileges and opinions in the context of stigmatizing them and
their possible failure to meet standards and expectations formulated within the institution.

Keywords

special educational needs, schooling standards, individualization in teaching,
medicalization
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Style komunikacyjne podmiotéw edukacji
w perspektywie gender. Krytyczna analiza dyskursu'

Wprowadzenie

Badanie problematyki jezyka w uzyciu zajmuje nie tylko silna pozycje w obszarze
socjologii kultury, ale réwniez znaczaco wplywa na obraz i sposéb widzenia peda-
gogiki oraz dyskursywnego funkcjonowania klasy szkolnej. Komunikowanie sie
jest procesem spotecznym nieodlgcznie zwigzanym z procesem nauczania, ucze-
nia si¢ uczennic i uczniéw oraz konstruowania przez nich wiedzy (Klus-Stanska
2010). Style komunikacyjne nauczycielek oraz nauczycieli ujawniaja androcen-
tryzm w postaci genderowych nieréwnosci wpisanych w logike funkcjonowania
pola spolecznego, jakim jest klasa szkolna. W niniejszym artykule prezentuje style
komunikacyjne urzeczywistniane przez nauczycielki i nauczycieli w interakcjach
werbalnych z uczennicami oraz uczniami. Interakcje komunikacyjne sa zhie-
rarchizowane genderowo, co oznacza, ze dziewczgta umiejscowione sa w innych
punktach badanego pola niz chlopcy. Wiaze si¢ to z faktem, ze w dyskursywne;j
przestrzeni klasy szkolnej tworzona jest spolaryzowana genderowo wiedza. Sple-
ciona jest ona z nauczycielska wladzg przy wspoétudziale mocy ,tradycyjnego” illu-
sio?, stanowigcego uprawomocnienie dla stosowanych stylow komunikacyjnych.
Jezyk w uzyciu, sytuacje moéwienia oraz sposéb ich rozumienia przez podmioty
edukacji zakorzenione sg w strukturze pola spofecznego, w tym réwniez subpola’,
ktérym jest klasa szkolna. Zwigzek kultury szkoly z kulturg symboliczng jest

! Prezentowany tekst jest streszczeniem zmodyfikowanego podrozdziatu o stylach komuni-
kacyjnych podmiotéw edukacji mojej rozprawy doktorskiej Jezyk i gender podmiotéw edukacji.
Krytyczna analiza dyskursu.

?Illusio - praktyczna wiara, dobrze ugruntowane przekonanie o potrzebie akceptacji zasta-
nego porzadku spofecznego. Stanowi jedna ze znaczacych kategorii w teorii spolecznej Pier-
re’a Bourdieu.

’Dla okreélenia ,,subpola” klasy szkolnej bede uzywala pojecia ,,pole klasy szkolne;j”.
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odtwarzany poprzez jezykowe interakcje komunikacyjne. Nauczycielsko-uczniow-
skie zachowania werbalne pozycjonujace wszystkie elementy pola spotecznego
w procesie, jakim jest toczacy si¢ codziennie dyskurs podmiotéw edukacji w prze-
strzeni klasy szkolnej, ukazuja ich sposoby myslenia, méwienia, postrzegania oraz
doswiadczania hierarchizacji genderowej. Zwerbalizowany szkolny $wiat uczen-
nicy oraz ucznia zbudowany z jezykowych ,,wytworéw” podmiotdéw, to jest nauczy-
cielek, nauczycieli, uczennic oraz uczniéw zaangazowanych w proces nauczania/
uczenia si¢ uwiklany jest w trybie wysokiej zlozonosci w mechanizmy kultury
symbolicznej, algorytmy tworzenia wiedzy, rozumienia nauczycielskiej wtadzy,
habituséw genderowych oraz nadawania znaczen swojemu umiejscowieniu w polu
klasy szkolnej. Porzadek owego $wiata jest zhierarchizowany genderowo i pozycjo-
nuje jednostki wedlug dyrektyw koherentnie oraz komplementarnie skonfiguro-
wanej wszechobecnej wladzy, jako dominacji nad poznaniem, wiedzg, (nie)wiedza,
cialem oraz tworzeniem indywidualnej tozsamosci. ,Natura” bytu i procesu zara-
zem, jakim jest hierarchizacja genderowa, ukazana zostala poprzez sposob uzycia
jezyka ukonstytuowany w stylach komunikacyjnych podmiotéw edukacji z zasto-
sowaniem teorii spofecznej Pierre’a Bourdieu oraz koncepcji wladzy i ujarzmiania
jednostki Michela Foucaulta.

Jezyk i style komunikacyjne stanowig narzedzia konstytuujace oraz odtwarza-
jace zastany porzadek w kazdym polu spotecznym, w tym réwniez w klasie szkol-
nej. Bourdieu prezentuje w swych dzietach sposéb myslenia o §wiecie oparty na
strukturalizmie konstruktywistycznym, gdzie zwraca szczeg6lng uwage na sys-
temy symboliczne, jak jezyk oraz istnienie obiektywnych struktur ,,pulsujacych”
niezaleznie od $wiadomosci i woli aktywnych podmiotéw (Bourdieu 1989). Takie
podejscie przyjelam w swoim projekcie badawczym, skupiajac si¢ nad sposobem
wytwarzania réznic genderowych w stylach komunikacyjnych przez podmioty:
uczennice, ucznidow, nauczycielki i nauczycieli. Autor teorii pola spolecznego widzi
pole spoleczne jako przestrzen, w ktdrej wszelkie dzialania, praktyki komunika-
cyjne oraz jezyk, majace miejsce w analizowanym polu spotecznym (klasie szkol-
nej), odnosza si¢ do tego konkretnego obszaru $wiata spolecznego. Istotng cecha
pola spolecznego jest to, ze funkcjonuje ono wzglednie niezaleznie od innych
mikro$wiatéow (pol) zgodnie z wlasnym nomos. Wartym podkreslenia jest fakt,
ze pole spoleczne jest wycinkiem ustrukturyzowanej przestrzeni spolecznej urze-
czywistniajagcym si¢ zgodnie z wlasnym porzadkiem, ktdéry stanowi przestrzen
dla jezykowego dzialania jednostek (nauczycielek, nauczycieli, uczennic oraz
uczniéw). Klasa szkolna stanowi matg wspélnote sytuacyjna, w ktorej jezyk i style
komunikacyjne stanowig kategorie o szczegdlnym znaczeniu dla rozwoju uczennic
i uczniéw. Proces uczenia si¢ w i poprzez interakcje komunikacyjne oraz urzeczy-
wistniajacg si¢ socjalizacje genderowa przynosi efekty, ktore s i bedg widoczne
oraz odczuwalne w do$wiadczaniu przez uczennice oraz uczniéow szeroko pojetego
pola spofecznego umiejscowionego poza murami klasy szkolnej. Jednostki pola
spolecznego: uczennice, uczniowie, nauczycielki i nauczyciele zajmujg okreslone
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pozycje zgodnie z porzadkiem hierarchicznym, ktéry urzeczywistnia i utrwala sie
poprzez praktyki i style komunikacyjne. Wyzej wymienione podmioty funkcjonu-
jace w klasie szkolnej wraz z illusio odtwarzajg swoje role w klasie szkolnej zgodnie
z hierarchizacja genderowa poprzez codzienny udzial i zaangazowanie w utrwa-
lanie styléw komunikacyjnych. Temu procesowi towarzyszy dobrze ugruntowane
przekonanie i wiara (illusio) w to, ze praktyki i style komunikacyjne sa réwnie dobre
co ich skutki. W polu spofecznym zhierarchizowanym genderowo dostrzegalna jest
dominacja jednych jednostek na drugimi, o ktérej wiele pisze w swojej koncepcji
wladzy jako dominacji Foucault. Tkonoklasta, za ktérego uwaza si¢ twérce omawia-
nej koncepcji, postrzega wladze jako sie¢ relacji oraz stosunkéw sily, ktére sg nie-
ustannie aktywne. Taka aktywnos¢ zauwazy¢ mozna réwniez w stylach komuni-
kacyjnych analizowanych w ramach moich badan. W sposobie myslenia Foucaulta
o wladzy postrzeganej jako dominacja nauczyciele i nauczycielki uwiklani sg w sie¢
relacji wladzy poprzez ,,posiadanie” wtadzy nad poznaniem i wiedzg uczennic oraz
ucznidéw. Zaangazowanie wszystkich jednostek pola klasy szkolnej w relacje wtadzy
urzeczywistnia si¢ w codziennym odtwarzaniu stylow komunikacyjnych.

Jezyk oraz gender to kategorie nieodiacznie powiazane z poznawaniem, $wia-
domoscig refleksyjna, rozumieniem oraz (nie)porozumieniem manifestujacym si¢
w przestrzeni komunikacyjnej badanych podmiotéw edukacji. Pte¢ kulturowa sta-
nowiaca spoleczny konstrukt dyskursywno-performatywny to jedno z gtéwnych
poje¢ w przestrzeni rozumienia rzeczywistosci spolecznej, a takze na plaszczyznie
myslenia o innych aktorkach i aktorach spolecznych. Hierarchizacja genderowa
w ramach niniejszego projektu badawczego ukazana zostala poprzez sposéb uzy-
cia jezyka ukonstytuowany w relacjach oraz nauczycielsko-uczniowskich stylach
komunikacyjnych. Najlepsza metoda wywodzaca si¢ z tradycji etnograficznej,
pozwalajacg wnikna¢ w sposéb uzycia jezyka i jego uwiklanie w mechanizmy
mogace przyczyniac sie do zjawiska hierarchizacji genderowej w klasie szkolnej,
jest etnografia komunikacji. Przedmiotem analiz sg style komunikacyjne zaréwno
nauczycielek, nauczycieli, jak i uczniéw oraz uczennic, zakreslajace granice dys-
kursywnych pozycji wymienionych podmiotéw. W ramach sposobdéw uzycia
jezyka badam zaréwno nauczycielsko-uczniowskie, uczniowsko-nauczycielskie,
jak i uczniowskie (uczennic z uczniami, uczennic z uczennicami oraz uczniéw
zuczniami) plaszczyzny styléow komunikacyjnych. Jednakze w niniejszym artykule
skupiam sie gléwnie na nauczycielsko-uczniowskich stylach komunikacyjnych.

Czytelne linie genderowego podzialu (Karwatowska, Szpyra-Koztowska 2005:
139; Bochno 2009), odtwarzane oraz konstruowane w codziennosci klasy szkolnej,
umiejscowione s3 nie tylko w obszarze nieswiadomosci podmiotéw edukacji, ale
réwniez w czasoprzestrzeni magicznego oddzialywania dobrej wiary - illusio (Bour-
dieu 2006: 112). Owa iluzja jest przekonaniem, ze narzucone tworzenie ,wyczucia
genderowej pozycji” w polu spolecznym jest wlasciwe, niezbedne i korzystne dla
uczennicy oraz ucznia — przyszlej obywatelki oraz przysztego obywatela demo-
kratycznego panstwa. Praktyki komunikacyjne wyznaczaja jednoczesnie granice
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i parametry wiedzy, habituséw genderowych, nieréwnosci szans edukacyjnych
uczennic oraz ucznidéw. Proces konstruowania przedmiotu badan, jakim jest spo-
sOb utrwalania hierarchizacji genderowej w stylach komunikacyjnych podmiotéw
edukacji, oraz moje rozwazania umiejscowione sa w perspektywie strukturalnego
konstruktywizmu.

Komunikowanie si¢ w klasie szkolnej posiada specyficzne cechy, wynikajace
z autorytetu instytucji pedagogicznej oraz autorytetu poszczegolnych pedagogow
pracujacych z uczennicami i uczniami w szkole podstawowej. Rekonstruujgc i ana-
lizujac style komunikacyjne podmiotéw edukacji, sprawdzam, czy mozna znalez¢
w nich $lady sposobéw urzeczywistniania si¢ nauczycielskiej wiadzy. Moim pry-
marnym celem jest poznanie styléow komunikacyjnych, sposobu, w jaki ukazuja
one utrwalanie hierarchizacji genderowej w klasie szkolnej. Ponadto chce pokaza¢,
ze jedna ze znaczacych kategorii teorii spolecznej Bourdieu, jaka stanowi illusio,
jest bytem towarzyszacym i utrwalajacym hierarchizacje genderowa w i poprzez
style komunikacyjne podmiotéw edukacji. Staram si¢ jednoczes$nie odpowiedzie¢
na pytanie, jak wspomniana wyzej praktyczna wiara w to, ze panujacy porzadek
jest wlasciwy, oraz wplyw jezyka na utrwalanie panujacego porzadku wigza si¢
z refleksyjnoscig i pozycja jednostek w badanym polu. Patrzac na zréznicowanie
pozycji podmiotéw, przeprowadzam analize spdjnosci pozycjonujacego wplywu
kodow Basila Bernsteina z utrwalaniem poprzez style komunikacyjne zhierarchi-
zowanego oraz pozycjonujacego jednostki porzadku pola spotecznego. W proce-
sie socjalizacji uczennica i uczen uczg si¢ podporzadkowywaé swoje dzialania,
myslenie oraz pragnienia kodowi jezykowemu, ktdry nie tylko umozliwia i naka-
zuje petnienie wyznaczonej roli w okreslony sposob, ale réwniez wyznacza sposéb
myslenia i méwienia o niej. Pogtebiam analize styléw komunikacyjnych za pomoca
takich elementow teorii kodéw jezykowych Bernsteina, jak: pozycjonowanie jed-
nostek, role, wyznaczane granic miedzy jednostkami oraz odtwarzanie kultury.

Jezyk w uzyciu jako wazny, zakorzeniony w codziennosci, element pola spo-
tecznego, obok utrwalania wiedzy oraz zastanego porzadku, stuzy réwniez budo-
waniu przestrzeni do osiggania porozumienia. Dlatego przygladam sie takze sty-
lom komunikacyjnym pod katem dyskursywnego wyodrebniania przestrzeni dla
porozumienia zgodnie z logika pola Bourdieu oraz sposobowi jego osiaggania przez
podmioty w polu klasy szkolnej.

Z determinacja podejmuje¢ probe urzeczywistnienia poglebienia rozumienia
problematyki jezyka w perspektywie gender, jak réwniez budowania przestrzeni
dla swiadomosci refleksyjnej nie tylko podmiotéw edukacji w odniesieniu do pro-
cesow, ktore urzeczywistniajg sie w i poprzez relacje wladzy, w aspekcie ,,grama-
tyki” dyskursywnej polityki genderowe;.



Style komunikacyjne podmiotéw edukacii... 77

Nauczycielskie style komunikacyjne

Optyka lingwistyki Deborah Tannen w swoich ogoélnych genderowych zatozeniach
o dwdch odmiennosciach, meskim i zenskim sposobie komunikowania sie, jest
zgodna z logika hierarchizacji genderowej w jezyku klasy szkolnej. Czytelne roz-
nice w stylu komunikowania si¢ moga stwarza¢ zagrozenie dla dotychczas uzna-
wanych norm funkcjonowania spolecznego wraz ze spolecznie akceptowanymi
stereotypami oraz wzmocnieniami za ich odtwarzanie. Ple¢ kulturowa (gender)
jest dynamicznym tworem oddzialujacym na $cieranie si¢ postaw a takze sposobow
widzenia jednostki oraz grupy, w ktdrej jest wspoltworcg interakeji komunikacyj-
nych. Jezyk klasy szkolnej stanowi wskaznik ich zréznicowania w stylach zaréwno
nauczycielek, nauczycieli, jak i uczennic oraz uczniéw. Styl komunikowania sie to
kompetencja nie tylko merytoryczna i formalna zdolno$¢ do porozumiewania sie,
ale takze zdolno$¢ do wyrazania postaw wobec uczestnikéw procesu komunikacji
na dwa sposoby. Genderlecty: zeniski oraz meski wyznaczane sg poprzez genderowe
dystynkcje w mowie dziewczat/kobiet oraz chlopcéw/mezczyzn. W omawianej
teorii Tannen prymarne miejsce zajmuje kategoria, jaka jest roznica w zakresie
kompetencji relacyjnej, ktéra ujawnia si¢ juz w mowie dzieciecej, ksztaltujacej
sie w grupach rowiesniczych. Grupy dziewczece, zazwyczaj malo liczne, realizuja
zadanie nawigzywania i podtrzymywania wiezi uczuciowych. Dziewczeta wzajem-
nie wspierajg si¢ oraz tworzg milg atmosfere, a wynik inicjowanych przez nie gier
konczy sie remisem lub wynikiem zerowym (Tannen 1999). W skonfigurowanym
w powyzszy sposob klimacie komunikacyjnym utrwalane sa schematy negocjo-
wania oraz rozwigzywania ewentualnych konfliktéw z konstruowaniem prostych
i skutecznych kompromiséw.

Natomiast bardziej liczne grupy chlopigce charakteryzuja sie strukturg hierar-
chiczna, w ktérej dowodzacym zostaje ten, ktéry wydaje polecenia oraz skutecznie
nadzoruje ich wykonanie. Przywodca chlopigcej grupy uznawany jest za silnego,
inteligentnego, konsekwentnego, wyrdzniajacego si¢ poczuciem humoru kolege.
Zalozenia powyzszej teorii wraz dyskursywnymi dystynkcjami genderowymi sta-
nowig fundament, w oparciu o ktéry mozna dokona¢ rekonstrukgcji stylow komu-
nikacyjnych oraz wyodrebnienia ich w plaszczyznie porzadkujacych je typologii.

Lezacy u podstaw teorii genderlectu algorytm dzielenia styléow komunika-
cyjnych na zenskie i meskie stanowi tylko fundament dystynkcji genderowych.
W tabeli 1 bedacej zestawem typologii stylow komunikacyjnych zawarto dwa
podstawowe style odnoszace si¢ do teorii genderlectu, ktére zawieraja po dwie
klasy sposobéw méwienia. Zenski styl komunikacyjny odnosi sie do werbalnego
komunikowania si¢ nauczycielek oraz odrebnego stylu méwienia uczennic. Meski
styl komunikacyjny natomiast obejmuje sposoby méwienia nauczycieli, a takze
styl ucznidéw. Zbyt ,ciasny gorset” genderlectowej teorii skfonil mnie do skonstru-
owania nowej relacyjnej typologii I stylow komunikacyjnych podmiotéw edukacji,
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pozwalajacej uwydatnic¢ oraz poddac bardzo szczegdlowej analizie urzeczywistnia-
jace sie¢ w ich ramach praktyki komunikacyjne oraz fenomeny spoleczne uwiklane
w sie¢ relacyjnych powigzan.

Tabela 1. Zestawienie typologii zhierarchizowanych genderowo stylow
komunikacyjnych podmiotéw edukacji

Numer Typologia Plaszczyzny relacyjne stylow . .
typologii (nazwa) komunikacyjnych Styl komunikacyjny
Teoria genderlect | Zenski styl komunikacyjny Styl komunikacyjny nauczycielek
(osnowa stylow (kobieta — mezczyzna) Styl komunikacyjny uczennic
1. komunikacyj-
nych podmiotéw | Meski styl komunikacyjny Styl komunikacyjny nauczycieli
edukacji) (mezczyzna - kobieta) Styl komunikacyjny uczniow
Nauczycielka - uczennica, Style komunikacyjne nauczy-
nauczycielka - uczen, nauczy- | cielek i nauczycieli z uczenni-
ciel - uczennica, nauczyciel cami i uczniami nie zawieraja
Typologia I - uczen, elementu symetrycznosci.
Typologia
relacyjna Uczennica - uczennica, uczeri | Style komunikacyjne uczennic
2. (odnosi si¢ do - uczen, uczennica - uczen, i ucznidéw zawieraja element
teorii kodow uczen - uczennica, symetrycznosci.
jezykowych
Bernsteina) Uczennica — nauczycielka, Style komunikacyjne uczennic
uczennica — nauczyciel, i ucznidéw z nauczycielkami oraz
uczen - nauczycielka, uczen nauczycielami nie zawieraja
- nauczyciel elementu symetrycznosci.
Nauczycielskie style
komunikacyjne. Styl kontrolno-pozycjonujaco-
Typologia IT Typologia varéZniopa zostala |-dyscyplinujacy (dalej: kpd) ‘
Typolosia nauczy- | 12 podstawie kryterium wla- | Styl kpd z elementem nauczyciel-
3. JPOIos Ly dzy nauczycielki oraz nauczy- | skiego poczucia humoru
cielskich stylow . . . . o
komunikacyjnych ciela. Wszystkle powyzsze Dynamiczny styl komumj(acp kpd
typologie dotycza jezyka klasy | Styl kpd ,,mlody badacz
szkolnej uporzadkowanego Styl subtelno-tagodny
zgodnie z polityka gender.

Zrédlo: badania wlasne.

Owa sie¢ jawi si¢ jako konstrukt koherentny oraz skonfigurowany z uwzgled-
nieniem zhierarchizowanej genderowo relacji wladzy i wiedzy. Bardzo czytelny
jest sposob uprawianej przez pedagogéw tradycyjnej dydaktyki odciskajacy swoje
pietno na procesie konstruowania wiedzy oraz nadawania znaczen. Stabym ogni-
wem wyzej opisanego systemu jest niski wspdlczynnik jezykowej wrazliwosci
estetyczno-etycznej podmiotdw w przestrzeni klasy szkolnej (Grzechnik 2015a).
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Omawiang typologie odniostam do zalozen teorii kodéw jezykowych Bernsteina
w aspekcie odtwarzania zhierarchizowanej genderowo kultury w przestrzeni komu-
nikacyjnej klasy szkolnej (Bernstein 1975, 1990). Bernstein pokazywal, jak kody
jezykowe determinowane sg przez charakter podziatu pracy i podstawowe wartosci,
ktore oddzialujg na kulture i system rol w gléwnych instytucjach socjalizujacych,
a zwlaszcza w rodzinie i szkole. Kulturowo uwarunkowany kod komunikacyjny
uzalezniony jest od pozycji jednostki i rodziny w strukturze klasowej. Moim
zamiarem jest odniesienie stylow komunikacyjnych do kulturowo konstruowanego
aspektu gender, aby dowiedzie¢ sig, jak w klasie szkolnej aspekt gender wptywa na
style komunikacyjne. Wyodrebnienie typologii I i typologii IT ma réwniez na celu
znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb style komunikacyjne pozycjo-
nuja podmioty edukacji oraz w jaki sposéb wplywaja na petnienie roli ucznia i roli
uczennicy polu klasy szkolne;.

Kolejnym rodzajem typologii jest nowy w swojej konfiguracji konstrukt - typo-
logia II, ktory odnosi si¢ do grupy stylow moéwienia nauczycielek i nauczycieli.
Takie uporzadkowanie zawiera sposoby widzenia styléw komunikacyjnych oraz
zhierarchizowane genderowo dzialania komunikacyjne, oméwione szczegdétowo
przy kazdym z analizowanych styléw. W gronie nauczycielskich sposobéw moéwie-
nia znajduja si¢ nastepujace style: kontrolno-pozycjonujaco-dyscyplinujacy (kpd),
kontrolno-pozycjonujaco-dyscyplinujacy (kpd) z elementem nauczycielskiego
poczucia humoru, dynamiczny styl komunikacji kpd, styl ,mlody badacz” oraz
subtelno-tagodny, bedacy ,odwrotnoscia” stylu kontrolno-pozycjonujaco-dyscy-
plinujacego (kpd).

Nauczycielski styl kontrolujgco-dyscyplinujaco-pozycjonujacy (kdp)

W ramach stylu komunikacyjnego kdp nauczycielka i nauczyciel wydaja zakazy,
nakazy oraz swoiste stylistycznie polecenia co do zachowania si¢ uczennic oraz
uczniéw w klasie szkolnej. Takie dzialania komunikacyjne wydaja sie mie¢ dla
»kontrolujacych” prymarne znaczenie. ,Kontrolne nakazy” kierowane s3 do wycho-
wankéw w formie imperatywow lub pytan. Nauczyciel i nauczycielka nieustannie
podkreslaja intonacja, rytmem i akcentami towarzyszacymi omawianemu sty-
lowi swoja pozycje w przestrzeni dyskursywnej, jednoczesnie zarzadzajac wiedza,
sposobem jej ,przyswajania” oraz emocjami (Galasinski 2008: 152, 153). Ponadto
uplasowanie samej jednostki lekcyjnej jest znacznie wyzsze niz prawa uczennicy
i ucznia do odpowiadania na pytania nauczyciela w niczym oraz przez nikogo nie-
skrepowany sposdb. W ramach tak skonfigurowanej logiki stylu kdp spontanicznie
i swobodnie pojawiajg sie akty performatywne majace moc ranienia i jednocze$nie
podkreslania dominujacej pozycji osoby dyscyplinujacej oraz ustanawiajacej mltode
podmioty (Kopciewicz: 2007, 2011). Do opisywanego stylu w ramach zarzadzania
sytuacjami mowienia przypisane sg: pierwiastek krytycznosci nauczycielskiej oraz
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wymuszanie milczenia i ciszy, ktore czesciej zostaja przyporzadkowane uczenni-
com niz uczniom (Grzechnik 2015b). Reasumujgc powyzszy sposéb komunikowa-
nia, mozna powiedzie¢, ze ten dominujacy w przestrzeni komunikacyjnej klasy
szkolnej styl jest egzemplifikacja dominacji uwiktanej w nakazowo-zakazowo wie-
dze, wzbogacong mocg kontrolowania oraz performatywnego ranienia uczennic
i uczniow.

N1H* Czy moglabys sie zajac¢ soba, bez komentarzy. (Uczen U5 zaczal klaskac po sto-
wach nauczyciela skierowanych do uczennicy Ua2).

N1H: Jesli ktos chce cokolwiek powiedzie¢, podnosi reke do gory.

U13: Mogli zabija¢. (Uczen U13 odpowiada po uprzednim podniesieniu reki).

U16: Mogli. (Uczen U16 odpowiada bez podniesienia reki). [...] (Iekcja historii nr 1)

Na7B: Chciatabym, zeby kazdy z was tych pie¢ pierwiastkéw umial wymieni¢, a nie
takie tam moéwienie, w sumie. [...] (lekcja przyrody nr 1)

Na2P: Co wy sprawdzian napisaliscie i si¢ boicie, ze was ta tablica napadnie, czy co?
(lekcja jezyka polskiego nr 1)

N1H: Nie, bo kregostup ci si¢ wygnie zupelnie niepotrzebnie.

Ul: A mama mdwi, ze mam wygiety.

N1H: No, i to wcale nie jest fajne.

U5: Ty caly czas jeste$ wygiety.

Ua2: Czy pogiety?

N1H: Czy moglabys sie zajac soba, bez komentarzy. (Uczen U5 zaczal klaska¢ po sto-
wach nauczyciela skierowanych do Ua2). (lekcja historii nr 2)

Powyzszy fragment wypowiedzi nauczycielki wskazuje na fakt, ze pierwiastek
krytycznosci w interakeji pytan z odpowiedziami ,,inspiruje” nauczyciela do szyb-
kiego udzielania odpowiedzi.

Ogromna potrzebe méwienia ma zdecydowana wigkszo$¢ nauczycielek oraz
nauczycieli. Jesli chodzi o uczniéw oraz uczennice nieco wigcej uczniéw niz
uczennic stara si¢ uzyska¢ pozwolenie na zabieranie glosu, natomiast zdecydo-
wana wiekszo$¢ chlopcoéw z duzg determinacja stara si¢ bardzo czytelnie zaistnie¢
w przestrzeni komunikacyjnej (Bochno 2009). Chlopcy, spotykajac nauczycielskie

*Klucz oznaczen badanych nauczycielek, nauczycieli, uczennic oraz uczniéw - transkryp-
cje nagran lekeji oraz dziennik obserwacji. Pomocniczo zastosowano pogrubienie oznaczenia
w przypadku nauczycieli oraz nauczycielek: N1H - nauczyciel historii, Na2P - nauczycielka
jezyka polskiego, Na3B - wychowawczyni 1, N4M - nauczyciel muzyki, Na5$ - nauczycielka
muzyki, N6R - nauczyciel religii, Na7B - nauczycielka przyrody, Na8 - wychowawczyni 2; Ual,
Ua2, Ua3, Ua4, Ua5, Ua6, Ua7, Ua8, Ua9, Ual0, Uall, Ual2, Ual3, Ual4, Ual5, Ual6, Ual7,
Ual8, Uax - uczennice; Ul, U2, U3, U4, U5, Ue, U7, U8, U9, U10, Ull, U12, U13, Ul4, Ul5,
Ule, U17, U18, Ux - uczniowie.
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komunikacyjne utrudnienia, stanowczo walczg o ,przynalezng” im dyskursywna
pozycje w klasie szkolnej. Komunikowanie si¢ przez nauczycielki i nauczycieli
w klasie szkolnej jest jakosciowo rézne z uczniami réznej plci (Kopciewicz 2007).

Styl kontrolujaco-dyscyplinujaco-pozycjonujacy
z poczuciem humoru

Odmiang tego stylu jest sposob nauczycielskiego komunikowania si¢ z uczenni-
cami i uczniami, ktéry rézni si¢ od stylu kontrolujaco-dyscyplinujaco-pozycjonu-
jacego jednym drobnym elementem, jakim jest poczucie humoru czasem pozycjo-
nujace wychowankéw. Poczucie humoru w przestrzeni tego stylu ma prawo by¢
urzeczywistnianie zaréwno przez nauczycieli, jak i przez uczniow.

U16: Dziwne dzwieki.

N4M: Dlaczego? Poniewaz, kiedy sie $miejecie, to przepona intensywnie pracuje. Ma-
suje wewnetrzne organy naszego ciata, co ma dobroczynny wplyw na caly organizm.
Stucham.

U16: Jezeli $miech jest dla zdrowia, to po$miejmy si¢ grupowo.

N4M: No dobrze. Wszyscy glosno sie $miejg. (Smiech). Dobrze, dziekuje. Dzigkuje. Zo-
stawmy sobie troche zdrowia na przerwe. (lekcja muzyki nr 3)

»Dynamiczny” styl nauczycielski

Sposéb moéwienia nauczycielki zaprezentowany w ponizszym fragmencie charak-
teryzuje sie, obok licznych nakazoéw, ,,narzucaniem tempa” i ,szybko” zauwazy¢
mozna, ze polaczenie dynamiki z czgstym stosowaniem trybu warunkowego kon-
struuje stylistyczng swoisto$¢ wypowiadanych aktéw mowy. Kategoria ta odnosi
sie w analizowanym przypadku do ,potocznej” wypowiedzi, ktéra oferuje stu-
chaczkom oraz stuchaczom zimng i niezbyt mitg intonacj¢ wzmacniang niespecy-
ficznym rozmieszczeniem akcentéw. Ponizszy kilkuminutowy fragment dialogu
ma moc unicestwiania w dyskursie klasy szkolnej przestrzeni dla interakeji pytan
z odpowiedziami:

Na7B: Szybciutko. OU14 moze ma co$ do powiedzenia. Obudzcie si¢ ludzie!

Na7B: Przemiany fizyczne i chemiczne. Tempo szybkie.

Ua6: Ooo.

Na7B: Czy ja prositam o marudzenie? Chyba, ze kto§ omawia. Zamiast sobie powto-
rzy¢ w czasie wolnym, to wy dyskutujecie.

Ul6: A jaki temat mamy?

Na7B: Radzg¢ sobie powtorzy¢.

Ua6: A mnie nie bylo, to jak mam powtdrzy¢? [...]
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Na7B: Hej! Koniec marudzenia. Bierzemy sie do pracy. Uwaga! [...] Jedna osoba odpo-
wiada, a potem szybko pytamy. Prosze¢ to moze Uaé.

Ua6: Ale mnie nie bylo.

Na7B: Ale. A kiedy ty wrécila$ do szkoly? Dzisiaj?

Ua6: No, nie. Ale na tym mnie nie bylo wlasnie. [...] Bo ja mam ten temat, ale si¢ go nie
nauczylam. [...]

Na7B: Dobrze. Dzisiaj jest minus, a na nastepna lekcje, jak nie bedziesz umiala, do-
staniesz jedynke. [...] Prosze, po pierwsze szybko, raz, dwa. A wy do tej pory zamiast
powtdrzy¢, to siedzicie, jak takie sroki!

Ua6: A prosze pani. To, to §wiat materii?

Na7B: Tak.

Ua6: To bytam.

Na7B: Jeszcze nie zdgzylam ci tego minusa wstawi¢, szybko!

Ua6: Czyli materia.

Na7B: Prosze¢ pytanie jeszcze do niej. Szybko, raz, dwa! [...] Narzucamy tempo!

Na7B: Jezeli bedziecie si¢ guzdrali w miare szybko, to moze dam troszeczke czasu, zeby
zrobi¢ jakie$ doswiadczenie. Jezeli bedziecie mieli tempo beznadziejne, to do§wiadcze-
nia nie bedzie [...].

Na7B: [...] Narzucamy tempo, bo mamy jeszcze doswiadczenie.

Na7B: Krzepniecie. [...] Prosze drugi punkt. Prosze, kto pisze? Prosze.

Ualo0: Ja. (Uczennica jednocze$nie podnosi reke do gory).

Na7B: Ruszaj sig, no! [...]

Na7B: Prosze. Mozecie si¢ nie drzec¢? (do chlopcow). Posun sie. (lekcja przyrody nr 2)

W przestrzeni omawianego nauczycielskiego stylu uczennice odpowiadaja nie-
$mialo, cichym glosem. Ponadto méwig rzadko, gdyz niezbyt czgsto zapraszane sg
do zabierania glosu. Kiedy juz uczennica otrzyma nakaz zabrania glosu, zobowia-
zana jest udziela¢ odpowiedzi na do$¢ pokazny strumien nauczycielskich pytan,
czego przykladem jest wyzej zaprezentowany fragment.

Nauczycielka Na2P posiadajaca wyrazista przewage komunikacyjng moéwi
duzo i gto$no, wspoltworzac z dziewczynkami oraz chfopcami czytelng dynamike
stylu komunikacyjnego, czego przykladem jest ponizszy fragment.

Ul6: Ale chcesz, zeby szybko?
Na2P: Ruszaj sie, no! Stuchajcie, szybciej, bo was tutaj naprawde Wielkanoc zastanie.
Ul4: Jutro jest Wielkanoc? (lekcja jezyka polskiego nr 3)

»Szara” codzienno$¢ klasy szkolnej przeplatana z tworzeniem genderowych
podzialéw to kategoria manifestujaca si¢ interaktywnie oraz bardzo czytelnie
w prezentowanych fragmentach ,.gier jezykowych”. Owe podzialy zarysowaly sie
miedzy innymi w tendencji do zanizania ocen za wypowiedz uczennicy.

Na7B: Proszeg, jak oceniacie kolezanke?
U16, U12: Piec.
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Na7B: O nie, panowie, co najwyzej cztery.
Ulé: Pig¢!
Na7B: Powiedzialam! (Glo$no i dobitnie) Daj mi zeszyt, szybko! (lekcja przyrody nr 2)

Uczennice i uczniowie dostali pozwolenie/polecenie ocenienia wypowie-
dzi kolezanki: ,,Prosze, jak oceniacie kolezanke?” Koledzy ocenili t¢ wypowiedz
na ,pie¢”. Nauczycielka postanowita obdarowaé uczennice¢ oceng ,dobry”, a po
powtdérnym wystapieniu kolegéw ,,z prosba” o oceng bardzo dobra ,oceniajaca”
zaprotestowala glosno i stanowczo: ,Powiedziatam!”. Nauczycielka zarzadza sytu-
acjami méwienia, decyduje o logice oceniania wypowiedzi uczennic i uczniéw oraz
o trybie sankcjonowania za brak uczniowskiej subordynacji.

Styl kontrolujaco-dyscyplinujaco-pozycjonujacy
- »mlody badacz”

W materiale empirycznym wyodrebniono kolejny styl komunikacyjny, jakim jest
styl kpd-,,mlody badacz”, stanowiacy mieszanke stylu kdp ze stylem zorientowa-
nym na ,mlodego badacza” (w mniejszym stopniu na ,badaczke”) otaczajacego
$wiata. Nauczyciel w ramach takiego sposobu moéwienia oraz komunikowania
sie z uczniem rozbudza jego ciekawos$¢ oraz wrazliwos¢ poznawczg, ktdra faczy
sie tylko cze$ciowo ze swobodng spontanicznoscig uczniowskiego eksplorowania
rzeczywisto$ci. Omawiany sposdb komunikowania zawiera zdecydowanie wigcej
pierwiastka ,,kpd” niz ,,mlodego badacza”. Jest to jedyny styl méwienia nauczy-
cielek oraz nauczycieli, ktéry dopuszcza aspekt eksploracyjnosci w mysleniu oraz
moéwieniu w procesie konstruowania wiedzy przez uczniéw i bardzo rzadko przez
uczennice (Grzechnik 2014).

N4M: Nie wiem, czy wiecie, ale w czasach $redniowiecza byla tortura, kara, polegajaca
na wyrywaniu jezyka.

Ul6: Wyrywali?

N4M: Tak, wyrywali jezyk za kare skazancom. Tobie tez chyba bym dzisiaj to zrobit.
Ul: Aaa, mnie?

U10: Tobie by sie przydato. (lekcja muzyki nr 3)

We wszystkich omawianych powyzej czterech nauczycielskich stylach komu-
nikacyjnych swoje zarezerwowane miejsce zajmuje werbalna, czytelna, czesto
ranigca, pozycjonujaca i ujarzmiajaca, kierowana wprost kategoria zwana w niniej-
szym projekcie performatywng bezposrednioscig nauczycielskg. Stanowi
ona swoista odmiane ,pedagogicznej sztuki performatywnej”, o ktérej nalezy
mowic¢ oraz pisac. Nie znaleziono natomiast owej bezposrednio$ci w ponizszym,
tak bardzo odbiegajacym od pozostatych, wysmiewanym przez uczniéw stylu.
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Subtelno-fagodny styl komunikacyjny

Ostatnim zauwazonym i zrekonstruowanym stylem moéwienia jest styl subtelno-
-fagodny uznajacy oraz respektujacy poszanowanie godnosci drugiego czlowieka,
kazdej dziewczynki i kazdego chlopca. Styl ten uplasowany w typologii II stylow
nauczycielskich nie spotkat si¢ z aprobatg uczniéw (chfopcéw). Jego entuzjastkami sa
tylko dziewczeta, ktére w petni akceptuja zajmowane pozycje w przestrzeni dyskur-
sywnej zgodne z zalozeniami teorii spolecznej Bourdieu. Proces uczenia si¢ spokoj-
nych uczennic zakldcany jest przez gtosne oraz destrukcyjnie wptywajace na prze-
bieg lekcji zachowanie chlopcow. Wrazliwa, spokojna, zréwnowazona, taktowna,
cierpliwa, dbajaca o kulture stowa oraz otwarta na uczennice oraz uczniéw nauczy-
cielka ma trudnosci z utrzymaniem dyscypliny w dyskursywnej przestrzeni klasy
szkolnej. Jej styl komunikacyjny ukazuje, Ze osoba ta jest prawie idealem nauczy-
cielki otwartej, cierpliwej, charakteryzujacej sie wysokimi kompetencjami budowa-
nia interakcji komunikacyjnej z uwzglednieniem jej etyczno-estetycznego aspektu.

Kazdy z powyzszych stylow zawiera elementy indywidualnoéci nauczyciela,
ktére przekltadajg sie na swoisto$¢ stylistyczng wypowiedzi, rézng w kazdym stylu
komunikacyjnym nauczyciela oraz nauczycielki.

Na2P: U3! Jest za glosno. Czy wy przestaniecie gada¢?
Na2P: Co si¢ dzieje? Taka cisza. Mysle, ze trzeba by bylo tak nagrywac, co lekcje, widze.
(lekcja jezyka polskiego nr 2)

Powyzsze fragmenty wypowiedzi nauczyciela oraz nauczycielki stanowia suge-
stie, Ze obecnos¢ kamery wpisuje si¢ w logike podstawowego komunikacyjnego
stylu nauczycielskiego, ktérego gléwnym zadaniem jest pozycjonowaé, kontrolo-
wac oraz dyscyplinowa¢ wychowankdw.

Ua5: Czemu?
Na2P: Jesli chodzi o cisze¢ i spokdj. Napisane? (lekcja jezyka polskiego nr 4)

N1H: Dzieci juz zamykajg buzi¢. Bedziecie mieli teraz okazje si¢ wygadac.
N1H: Marysiu, przepisujesz z tablicy! (Uczennica Ua3 potakuje postusznie kilkukrot-
nym ruchem glowy.)

N1H: (Do Ual2) Zaraz ciebie przesadze na stale. (lekcja historii nr 4)
Na2P: Ua7! Na jaki temat ty jeszcze dyskutujesz?

Ua7: On si¢ mnie pyta, co to jest? Kwiaty.
Na2P: A ty nie gadasz, w tym samym momencie? (lekcja jezyka polskiego nr 2)
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Uczennica Ua5, cho¢ o$mielita sie zada¢ pytanie, méwi szeptem, cicho, niepew-
nie, niewyraznie. Posiadajaca malo pewnosci siebie Uczennica Ua7 jest spokojnag,
osiagajaca bardzo dobre wyniki w nauce dziewczyna, ktéra méwi cicho i niesmiato.

Sposéb skonstruowania oraz opisania wyodrebnionych typologii pozwala na
poglebiong analize i interpretacje utrwalania w praktykach komunikacyjnych
podmiotéw edukacji zjawiska hierarchizacji genderowej w klasie szkolnej.

W stylu méwienia uczennic oraz uczniéw zaréwno w klasie, jak i na szkol-
nym korytarzu daje sie slysze¢ ,wolanie” uczennic oraz uczniéw o symetryczno$é
w nauczycielsko-uczniowskim komunikowaniu si¢, a w jej ramach o wigksza aten-
cje, otwarto$¢ na mlode umysty oraz jezykowa wrazliwo$¢ etyczno-estetyczng.
Aspekt gender stylow komunikacyjnych wraz z illusio przenosi si¢ poza klase
szkolng. Moc jezyka podmiotéow edukacji towarzyszy¢ bedzie prawdopodobnie
uczennicom oraz uczniom w przysztosci (Marody 1982).

Obserwujac w ramach etnografii komunikacji sposoby komunikowania sie
podmiotéw w klasie szkolnej, odnositam wrazenie, ze dziatanie jezykowe konstru-
owane oraz wyglaszane przez nadawce — nauczycielke/nauczyciela — urzeczywist-
nialo si¢ mechanicznie i nie§wiadomie. Jednakze nieswiadomos¢, czy tez niska
$wiadomos$¢, wzmacniania nieustannie przez illusio, stanowi gwarancje wielu
kolejnych powtérzen oraz odczytan jako prawidlowe, wlasciwe i konieczne. Ten
»SWoisty sposob dzialania komunikacyjnego” powiazany jest nie tylko z aktami
mowy, ale réwniez z performatywami (Butler 2010). Ich umiejscowienie w sty-
lach komunikacyjnych jest zgodne z zasadami dzialania pola spolecznego (klasy
szkolnej), ktore stuza utrwalaniu hierarchizacji genderowej, ujarzmianiu pozna-
nia, ktére odbiera nie tylko uczennicy, ale réwniez uczniowi ,wolno$¢” w procesie
tworzenia wiedzy i codziennie wyznacza granice zakorzeniania si¢ w codziennie
poznawanych i odtwarzanych §wiatach.

Zauwazy¢ mozna, ze omawiane na podstawie bogatego materialu empirycznego
style s3 odmiang stylu potocznego, gdyz cechujg si¢ bogactwem wyrdzniajacych
cech, do ktorych nalezg: ustna droga przekazu jezykowego, nasilona ekspresyw-
no$¢ i impresywnos¢ zaopatrzone w elipsy, rownowazniki i wykrzyknienia, a takze
wysoki stopien zmiennos$ci sktadnikéw, jakimi sg kontrasty kulturowej powagi
oraz poczucia humoru splecionego z kontrolg i ujarzmianiem podmiotu. Kolej-
nym argumentem na ,szkolng potoczno$¢” (Klus-Staniska 2010) owego sposobu
mowienia jest stale nastawienie na szybki kontakt jezykowy oraz zwigzane z tym
postugiwanie si¢ szablonami, stereotypami (formufami) frazeologicznymi, skta-
dniowymi i sytuacyjnymi. Niebagatelne znaczenie dla calego klimatu analizy oraz
interpretacji stylow komunikacji ma brak wystepowania w aktach mowy nauczy-
cielek i nauczycieli wypracowanej skladni w oparciu o bogata terminologie spe-
cjalna, zwigzang z opisem otaczajacej rzeczywistosci, ktéra konstruuja podmioty
edukacji. Obok ,,szkolnej potocznosci” pojawila si¢ réwniez oficjalna szkolna,
na wskro§ normatywna forma przekazu wiedzy sprzezona ze schematyzmem,
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nienaruszalnoscig jezykowego illusio oraz mechanizméw rzadzacych polem dys-
kursu. Zgodna z panujagcym hierarchicznym porzadkiem w szkole wiedza sple-
ciona jest $cisle z impresywng funkcja jezyka naklaniajacg uczennice i uczniow
do podejmowania takich dziatan oraz prezentowaniu takich postaw, jakich ocze-
kuja nauczycielka i nauczyciel. Zarzadzajacy sytuacjami méwienia nauczycielka
i nauczyciel s dobrze zorientowani w tym, czego potrzebuja uczniowie, lub przy-
najmniej s3 przekonani o tym oraz wierza, ze tak w istocie jest.

Podsumowanie

Realizujac swoj projekt badawczy, podjetam prébe odpowiedzi na pytanie, czy moge
potwierdzi¢ rezultaty prowadzonych wczesniej przez innych naukowcéw badan,
czy tez pokaza¢, ze dyskursywne genderowe umiejscowienie uczennic i uczennic
w badanej przeze mnie klasie szkolnej nie istnieje.

W zakonczeniu niniejszego artykutu chcialabym umiesci¢ trzy zasadnicze
wnioski. Po pierwsze mozna z calg stanowczos$cig stwierdzi¢, Zze w procesie naucza-
nia i uczenia si¢ w nauczycielsko-uczniowskich stylach komunikacyjnych bedacych
zbiorem dzialan utrwalane jest zjawisko hierarchizacji genderowej. Pole spoteczne,
jakie stanowi klasa szkolna, to przestrzen, w ktorej tworzona jest wiedza potaczona
z nauczycielska wladzg utrwalajaca polaryzacje genderowq uczennic oraz uczniow.
Wiedza dostarczana jest w ,,najlepszy i szczegdlny” zarazem sposdb, zatem stereo-
typowo, naiwnie oraz tradycyjnie. Silg napedowg, a zarazem sprawczg tejze hierar-
chizacji jest sprzezony z utrwalajaca moca illusio efekt mnoznikowy® potencjalu
zbioru wszystkich cech nauczycielskich stylow komunikacyjnych. Uprawomoc-
nieniem dla owych ,tradycyjnych” stylow komunikacyjnych jest nie tylko nauczy-
cielska i wszechobecna wladza (Foucault 2002, 2010), ale réwniez umiejscowienie
i charakter nasyconej ,genderowa potocznos$cia” wiedzy wraz z bardzo powazna
rolg, jaka przyszlo jej odgrywac¢ w szkole.

Po drugie style komunikacyjne konstruowane przez nauczycielki i nauczyciela
kierowane do ucznia oraz uczennicy pozycjonujg kazdy podmiot edukacji w klasie
szkolnej w odmienny sposob. Istnieje duze prawdopodobienstwo, ze jezyk, style
komunikacyjne uczennic, ucznidéw, nauczycieli oraz nauczycielek przejawiajace
sie jako utrwalanie réznic genderowych skutecznie wplywaja na konstruowanie
»uporzadkowanych mozliwosci” oraz wybor ,,oczywistych” pozycji dziewczat oraz
chtopcéw w szeroko pojetym polu spotecznym w przysziosci.

Konczac podsumowanie, chcialabym podkresli¢, ze wyniki przeprowadzonych
przeze mnie badan pokazuja, ze szkolne interakcje werbalne sg egzemplifikacja
zbioru przyczyn braku oraz niweczenia szansy na konsensus. Zdzistaw Aleksander

> Kategoria zaposredniczona z jezyka ekonomii, charakteryzujaca potegowanie sie i wzmac-
nianie sity poprzez scalenie poszczegdlnych czynnikow.
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w jednym ze swych dziel opisuje szans¢ na miedzypokoleniowy dialog wspol-
czesnych podmiotéw edukacyjnych dotyczacy uczennic i uczniéw w wieku 15 lat
(Aleksander 2009), dla ktorej w swietle moich badann w odniesieniu do 12-letnich
dziewczat oraz chlopcéw niewiele jest miejsca w szkole. Na podstawie moich badan
etnograficznych mozna zauwazy¢ omawiang wyzej szansg, jednakze sposob, w jaki
komunikuja si¢ podmioty edukacji, nie przyczynia si¢ znaczaco do konstruowania
przestrzeni umozliwiajacej jej rozwdj i uzyskanie silnej pozycji w polu klasy szkol-
nej. W tle spolaryzowanych genderowo styléow komunikacyjnych umiejscowionych
w dyskursywnej przestrzeni klasy szkolnej urzeczywistnia sie fenomen braku jezy-
kowej wrazliwosci etyczno-estetycznej, zaufania, niezadawalajaca jako$¢ relacji
nauczycielsko-uczniowskich oraz zniechg¢cenie. Na podstawie powyzszej prawdy
mozna wysnuc wniosek, ze zrozumienie oraz porozumienie pomiedzy podmio-
tami edukacji wydaje sie niemozliwe.
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Abstrakt

Komunikowanie si¢ jest procesem spofecznym nieodlacznie zwigzanym z procesem
nauczania i uczenia si¢ uczennic oraz uczniéw. Style komunikacyjne nauczycielek oraz
nauczycieli ujawniaja androcentryzm w postaci genderowych nieréwnos$ci wpisanych
w logike funkcjonowania pola spolecznego, jakim jest klasa szkolna. W niniejszym arty-
kule prezentuje style komunikacyjne urzeczywistniane przez nauczycielki i nauczycieli
w interakcjach werbalnych z uczennicami oraz uczniami. Interakcje komunikacyjne sg
zhierarchizowane genderowo, co oznacza, ze dziewczeta umiejscowione s3 w innych punk-
tach badanego pola niz chlopcy. Wiaze si¢ to z faktem, ze w dyskursywnej przestrzeni klasy
szkolnej tworzona jest spolaryzowana genderowo wiedza. Spleciona jest ona z nauczyciel-
ska wladzg przy wspotudziale mocy ,tradycyjnego” illusio, stanowigcego uprawomocnie-
nie dla stosowanych stylow komunikacyjnych. Sposob uzycia jezyka przez nauczycielki
i nauczycieli odkrywa fenomen braku jezykowej wrazliwosci etyczno-estetycznej oraz
jakos¢ relacji nauczycielsko-uczniowskich przyczyniajacych si¢ do braku porozumienia
pomiedzy podmiotami edukacji.

Stowa kluczowe

hierarchizacja genderowa/nieréwnosci, style komunikacyjne, porozumienie, szkota
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Summary

Communication styles of education entities in gender perspective.
Critical discourse analysis

This article is on exploration of the communication styles of teachers in classroom in
gender perspective. The ways of speaking show how power and knowledge are constructed
by verbal interactions. Schoolchildren have to be positioned in traditional order in
discursive space of school. The first is teacher, the second - boys, and then - girls. Quality of
communication styles do not contribute to reach a consensus between teachers, schoolgirls
and schoolboys.

Keywords

gender hierarchization/inequality, communications styles, consensus, school
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Potencjal gier wideo: o nadawaniu znaczen, dyskusji,
inkulturacji i rozwoju literackim mtodych graczy

Wstep
Fikcja a codziennosé¢ - pedagogiczna podstawa badania
gier i innych tekstéw kultury

Gry wideo - tak jak literatura czy film - s rodzajem tekstow kultury (Szeja 2004)
i tak samo jak literatura (Nikolajeva 2014) wraz z innymi inkarnacjami kultury
towarzyszg dzieciom od najmlodszych lat. To w ich kontekscie wzrastajg, uczg sie,
rozwijaja, poznaja $wiat. To w tych inkarnacjach dopatrujemy si¢ mocy inkultura-
cji i socjalizaciji.

Fikcja - takze w formie gier, filmow, literatury - jest znaczaca. Fikcja wycho-
wuje (Miller 1977; Rodziewicz 2011). Na wiele sposobéw pomaga w poznaniu rze-
czywistosci. Po pierwsze fikcja stawia przed dzieckiem pewne sady, przekonania
na temat $wiata. Po drugie namawia do analizy $wiata, do nietatwej proby jego
zrozumienia. Po trzecie po poznaniu $wiat fikcyjny jest konstruktem, wobec kté-
rego odbiorca moze dokona¢ poréwnania rzeczywistodci, w ktdrej zyje; czytelnicy,
poznajac uniwersum ksigzki czy gry, odnosza je do znanej rzeczywistosci, porow-
nujg. Na przykladach fikcyjnych, zaczerpnietych miedzy innymi z popkultury,
mozna naucza¢ i ukazywac, ze edukacja nie musi by¢ oderwana od istotnych dla
mlodych ludzi (i nie tylko) zjawisk, produktow, tekstow kultury (Wierzba 2015).

Gry jako twory ludyczne $ciSle powigzane sg z zabawa, a cytujac Johana
Huizinge ,Kazda zabawa co$ oznacza” (Huizinga 1985), mimo ze rozumiana
jest jako antyteza powagi (Huizinga 1985: 17). Twor ludyczny jest konstruktem,
z ktérym mozna pracowad, ktdry moze inspirowac, moze stawia¢ przed odbiorca
problemy i tezy, dzieki swojej zdolnosci do angazowania moze nakfania¢ do dal-
szych aktywnosci. W grach wideo angazowanie ma specjalne znaczenie, bo jest
nierzadko efektem immersyjnosci (Filiciak 2006) tegoz medium. Zezwala ona na
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wyjatkowe doswiadczanie fikcyjnego uniwersum, na zdobywanie doswiadczenia
z ,bezpiecznej odlegtosci”.

Gra wideo jest takze ludyczng okazjg do dziatania i eksperymentowania. Ponow-
nie — gra co$ oznacza. Dzieki swojej formie metaforycznie odnosi si¢ do tego, co
codzienne i znane; zezwala na swojego rodzaju dialog gracza ze stawianymi tezami
i popkulturowymi alegoriami. Dialog ten nie jest jalowy, raczej umozliwia pozna-
wanie istotnych fenomenoéw, interakcje oraz, przy odpowiednich warunkach, roz-
wdj umiejetnosci analizy tego, co przedstawione, usposabia do treningu nadawania
i odczytywania znaczen.

Gra wideo jest tekstem kultury uformowanym mocg inkulturacji. Dotyka kwe-
stii wszechobecnych i istotnych, jak chociazby ple¢ i role piciowe (Présinowski,
Ranachowska 2014; Présinowski 2015), ergo uczestniczy w formowaniu rozumienia
$wiata (w tym przypadku $wiata spotecznego) lub przynajmniej prezentuje pewne
konstrukty, oferuje wyzwanie poznawcze. Gry sg takze polisensoryczne. Angazuja
wzrok poprzez obraz, wizualng kreacje uniwersum. Atmosfere ksztaltuja dzigki
dzwigkom (uglosowieniu postaci, muzyce, dZzwigkom otoczenia). Wymagaja cho-
ciazby dotyku i ruchu (poprzez myszke, klawiature, pad, kontrolery ruchu) do np.
kierowania postacia. Nie mozna takze zapomnie¢ o rozwijajacej sie technologi VR
(ang. virtual reality), dzieki ktérej doznawanie staje sie jeszcze mocniej podkre-
$lone. Czy moga pobudza¢ do czego$ jeszcze? Do zachowan kreatywnych? Do kre-
atywnego pisania?'

Prébujac odpowiedzie¢ na te oraz na inne pytania, poruszajac kwestie istotne
dla edukacji, wychowania czy rozwoju czlowieka w ogole, siegne do konkretnego
przyktadu gry wideo - Elegy for a Dead World — stworzonej przez Dejobaan Games,
jak i innych produkcji pozostalych deweloperéw gier.

Gra Elegy for a Dead World jako przyktad
ludycznej okazji edukacyjnej

Gry wideo sg kompleksowymi konstruktami posiadajacymi swoje cechy, mozli-
wosci oraz ograniczenia. W celu ukazania mozliwych potencjatéw gier w ogdle
postuze sie glownie konkretng gra wideo — Elegy for a Dead World - inne pro-
dukcje utrzymujac w formie dygresji czy dodatkowych przyktadéw, bowiem zalezy
mi na ukazaniu, Ze gry generalnie, ze wzgledu na swoja popularno$¢, ludycznosé
czy atrakcyjnos¢, zastuguja na atencje ze strony pedagogdéw, nauczycieli i psycho-
logéw. Jednoczesnie warto nadmieni¢, ze istnieja takze inne, wartosciowe, intere-
sujace oraz potencjalnie pomocne gry (zaréwno jako narzedzia edukacyjne, jak

! Przez kreatywne pisanie rozumiem nieprzymusowe, angazujace zajecia pisarskie, wyko-
nywane z checig, bedace znaczace dla autora (gracza), budzace zadowolenie, bedace przejawem
tworczosci, mogace by¢ przyczynkiem do szeroko rozumianego rozwoju osoby piszacej.
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i materiaty dyskusyjne), ktére mozna wykorzysta¢ w edukacji, a ktére moga by¢
pomocne dla wielu uczniéow w catej rozpietosci wiekowej; Elegy stuzy tu natomiast
jako bardzo dobry przyklad edukacyjnosci gier.

Charakterystyka produktu

Elegry for a Dead World to gra wideo wydana przez amerykanskie studio nieza-
lezne Dejobaan Games. Gra zaklasyfikowana zostala do gatunku eksploracyj-
nych, artystycznych oraz indie (skrét od ang. independent — niezalezna). Nie ma
ona szczeg6lnych ograniczen wiekowych; oznaczen ostrzegajacych o wulgarnym
jezyku, strachu czy wystepowaniu innych tresci mogacych budzi¢ watpliwosci
u niektorych odbiorcéw. Oto jak twdrcy opisuja swoj produkt:

W Elegy for a Dead World masz okazj¢ odwiedzi¢ odlegte planety i tworzy¢ opowiesci
o ludziach, ktérzy niegdys$ je zamieszkiwali. Otworzyly sie trzy portale do nieznanych
$wiatow. Ziemia wystala grupe odkrywcow, by zbadali nieznane miejsca, jednakze
z powodu pewnych wydarzen pozostal tylko jeden odkrywca. Twoja misja nie ulegta
zmianie: odkryj nieznane $wiaty, opisz je w jedynych dokumentach, jakie kiedykolwiek
trafia w rece innych ludzi. [...] Elegia powstata, by kazdy mdgt pisaé. Podczas eksplo-
racji gra bedzie pomaga¢ wam w tworzeniu narracji. [...] Kazdy ze $wiatéw oferuje
wiele zestawow podpowiedzi; kazdy z zestawdw stworzony zostal do tego, by zainspi-
rowa¢ zupelnie inne historie. Elegia moze poprosi¢ ci¢ o napisanie krotkiej historii
o ostatnich dniach mieszkancéw, piosenki o rezygnacji, poezji o tematyce wojny. Na
bardziej zaawansowanych poziomach mozecie otrzymac¢ nowe informacje juz w trak-
cie rozgrywki. Informacje rzucajace nowe $wiatlo na wydarzenia oraz naktaniajace do
spojrzenia na swoja opowie$¢ pod zupelnie innym katem. Lubimy patrze¢ na nasza
gre jak na wyzwanie — napisanie wlasnej historii pomimo ,,ograniczonego miejsca na
kartce” (Dejobaan Games 2014).

Jak widag, gra zostala stworzona intencjonalnie z mysla o pobudzaniu kreatyw-
nosci; stara sie inspirowa¢ réznego rodzaju historie, nie naprowadzac na jedng wla-
$ciwg interpretacje audiowizualnego uniwersum. Wspieraja to takze podpowiedzi
(a raczej dostepne formy) pisarskie. Wybierajac jeden ze $wiatdw, otrzymamy takie
sugestie: The Four Ages of Byrons World (Cztery lata swiata Byrona), Freeform Writing
(Swobodny tekst), Darkness by Lord Byron (Ciemnos¢ Lorda Byrona), This Vacation is
Terrible (Te wakacje sq straszne), 10 Choices We Made (10 decyzji, ktore podjelismy),
War of the Worlds (Wojna swiatow), Plundering Byron: A Musical (Plgdrujgcy Byron:
musical), This Was My World (To byt méj swiat). Jak wynika z powyzszego wylicze-
nia, propozycje s3 zréznicowane (a kazda z nich mozna dodatkowo modyfikowa¢
- nawet jesli wybierzemy opcje podpowiedzi w rodzaju ,,dokonicz zdania” to, co znaj-
duje si¢ przed luka lub po niej, takze mozna modyfikowac), buduja bogatg oferte dla
graczy-pisarzy na réznym poziomie umiejetnosci. Wyrazne sa takze nawigzania do
pisarza — George’a Byrona.
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Gra zbudowana jest w sposob na tyle otwarty, ze pozwala graczom na podejmo-
wanie decyzji, pozostawia swobode wyboru réznych form pisarskich. Udostepnienie
przez autoréw duzej ilosci stylow/formatéw nie jest bez znaczenia. Przypomina to
rodzaj wspierania rozwoju jezykowego, celowe i niezwykle wazne stwarzanie pozy-
tywnych warunkéw (mnogich propozycjii ofert) dla podejmowania przez jednostke
aktywnosci jezykowej (Stawinoga 2007: 53) esencjonalnej w rozwoju kreatywnosci.
Wielu badaczy wlasnie w pisaniu dopatruje si¢ zaréwno manifestacji kreatywnosci,
jak i okazji to treningu tejze (Ming Cheung, Kam Tse, Wh Tsang 2003).

Bardzo istotng - zaréwno teoretycznie jak i praktycznie — cechg Elegy for a Dead
World jest prosta umiejetno$¢ dzielenia si¢ swoimi historiami. Gra posiada opcje
udostepniania powiesci stworzonych z mysla o konkretnych $wiatach, a kazde
udostepnienie bedzie zilustrowane dzigki wygenerowanemu obrazkowi (jesli
przykladowo fragment tekstu powstal, gdy w tle, za bohaterem, stala gora, na ilu-
stracji znajdowac sie bedzie ten wtasnie ,wirtualny pejzaz”). Wsrod opcji znajduje
sie¢ mozliwos¢ eksportowania historii do plikow, ktdre takze mozna wydrukowac
i rozprzestrzenia¢ w postaci fizycznej, co takze ma zachecac graczy do ,wymienia-
nia si¢” swoimi historiami.

Cyfrowe opowiesci, poznawanie §wiata i inspiracje freinetowskie

Przygladajac sie konstrukeji Elegy for a Dead World, doszlismy do wniosku, Ze na
swoj sposob mozna dostrzec w niej inkarnacje mysli freinetowskich. Mam tu na
mys$li metode swobodnego tekstu, ktdry cechuja ,,spontanicznos¢, tworczos¢, zwia-
zek z zyciem, bliskie i state kontakty ze srodowiskiem, gleboka ekspresja przezy¢
dziecka” (Freinet 1976: 393). Wladnie pod katem tychze cech ocenialiby$my gre
jako silnie zwigzang z pedagogika Celestyna Freinet. Oto w jaki sposéb manife-
stuja sie¢ wspomniane cechy w analizowanej grze:
o spontanicznos$¢ — zabawa sama w sobie nierzadko jest wigzana ze spon-
tanicznoscig (Paleczny 2012: 19). W przypadku gier wideo objawia si¢
w inny sposéb. To, co widzimy na ekranie lub styszymy dzieki glosnikom,
jest bodzcem. Czgsto czym$ nowym. Poleceniem lub ,szturchnieciem”
do reagowania, bo chcemy, by ,nasza posta¢” rozwijala sig; gracz pragnie
pozna¢ historie, na ktdrg na biezaco reaguje. Czlowiek z gra wideo takze
bawi si¢ spontanicznie, uruchamia jg ,tu i teraz”, poniewaz ma chwile
wolnego czasu, skonczyl prace, moze si¢ bawi¢; w trakcie rozgrywki jest
medialnie zaskakiwany oraz zachecany do reakcji. Bez reagowania, bez
obecnosci gracza gra wideo straci sens, przestaje by¢ istotna, bo to odbior,
dialog i reakcja nadajg grze sens i znaczenie;
o zwigzek z zZyciem- gry wideo maja zwigzek z zZyciem. Chociazby - i tu
powracamy do Huizingi (1985) - dzieki swojemu potencjatowi kulturotwor-
czemu. Mozna z pewnoscia stwierdzi¢, ze dziatanie ekspresyjne jest Scisle
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zwigzane z codzienno$cia, nierzadko jest realizacja potrzeb wewnetrznych.
Gry wideo w XXI wieku weszty do kultury codzienno$ci, s obecne w zyciu
czlowieka juz od pierwszych lat zycia, pdzniej natomiast ,,starzejg si¢ i zmie-
niajy” wraz z odbiorcami, takie wnioski mozna wynie$¢ z badan GIT KIDS
(Game Industry Trends 2014) oraz Jestem Graczem (Jestem Graczem 2015).
Gry obrazujg oczekiwania spoteczne (np. wobec grup spotecznych, kobiet,
mezczyzn, organizacji) poprzez prezentowanie postaci/zjawisk oraz pobu-
dzanie dyskusji wokot tychze. Jednoczesnie, jako element popkultury, sa
wpisane w zycie ,tu i teraz”, jak twierdzi Paulina Wierzba (2015), sg zna-
czace dla mlodziezy (i nie tylko tej grupy) i edukacji, a ignorowanie popkul-
tury oraz tego, co ze sobg niesie, nie jest niczym innym jak ignorowaniem
mlodziezy i dzieci wzrastajacych w jej duchu (za Wierzba: Melosik 2012: 18);
o Dbliskie i stale kontakty ze srodowiskiem - gry wideo czgsto oskar-
zane s3 o zty wplyw na kontakty gracza z otoczeniem (Braun-Galkowska,
Ulfik-Jaworska 2002: 221-222); powszechnie uwaza sig, ze gry ,izoluja od
ludzi”. Kwestia jest jednak bardziej zlozona. O ile spedzanie czasu na grach
oraz zajeciach okologrowych (udzielanie si¢ na forach spofecznosciowych,
tworzenie fanartow? oraz fanfiction’) faktycznie musi odbywac si¢ kosztem
czasu niespedzanego przed komputerem (ergo czasami kosztem czasu spe-
dzanego z rodzing, znajomymi), nie zawsze oznacza to izolacje od ludzi.
Czesto komunikacja zaczyna przybiera¢ inny ksztalt. Przyktadem moga by¢
fandomy, grupy ludzi tworzacych fanart oraz fanfiction; grupy wymienia-
jace sie pogladami, spostrzezeniami. Czgsto zdarza si¢ tak, ze poprzez fan-
fiction oraz fanart dochodzi do przeloméw zyciowych (lub co najmniej zda-
rzen znaczacych) wérod fanow, jak przykladowo dzielenie si¢ pierwszymi
tworami artystycznymi, rozpoczynanie calozyciowych przyjazni, pozna-
wanie partneréw/partnerek zyciowych, coming out* poprzez zamieszczanie
tworéw cechujacych homoerotyzm (Dennis 2010). Elegy for a Dead World
cechuje mozliwo$¢ komunikacji z innymi twércami poprzez tekst. Docho-
dzi do przemieszania si¢ poje¢ tworca i odbiorca; dochodzi do sytuacji,
w ktdrych tuz po opublikowaniu swojej wersji opowiadania o wybranym
$wiecie gracze sprawdzajg, jak bardzo ich wizja rézni sie od opowiadania

? Fanart - sztuka zainspirowana grami, serialami, filmami, ksiazkami, zazwyczaj polega-
jaca na rysowaniu miejsc, postaci i zdarzen z tychze. Czesto jest to wyrazenie poparcia, uwiel-
bienia, uznania wobec konkretnego dziefa. Ostatnim etapem tworzenia fanart jest zazwyczaj
podzielenie si¢ nim z innymi fanami poprzez umieszczenie dziela do wgladu na portalu (np.
deviantArt).

* Fanfiction — podobnie jak fanart jest to rodzaj oddania hotdu, pokazanie poparcia czy
uznania konkretnemu tworowi kultury poprzez tworzenie tekstow (gléwnie opowiadan).
Ostatnim etapem tworzenia fanfiction jest zazwyczaj podzielenie si¢ tekstem z innymi fanami
poprzez umieszczenie dzieta do wgladu na portalu (np. fanfiction.net).

* Coming out — wyjscie (w domysle z ukrycia, z tzw. ,szafy”) — ujawnienie swej nienorma-
tywnej (homoseksualnej, biseksualnej, panseksualnej) orientacji seksualne;.
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umieszczonego przez osobe¢ mieszkajacg po drugiej stronie kontynentu lub
nawet planety. Takze graczy, wbrew spolecznym przekonaniom, cechuja
bliskie i stale kontakty ze $rodowiskiem, czasami jednak ,niewidzialne”
dla opiekunéw i rodzicéw istniejacych tu i teraz; sSrodowiskiem interneto-
wym, bogatym w inne doznania i inne rodzaje/jakosci relacji i znajomosci.
Warto podkredli¢, ze w trakcie tworzenia niektorzy odbiorcy gier nawigzuja
wspolprace i zaczynaja wspolnie pracowaé nad swoimi projektami — docho-
dzi¢ moze wiec do dalszego rozwoju znajomosci;

o twodrczo$¢ oraz gleboka ekspresja przezy¢ dziecka - cechy twor-
czoéci oraz glebokiej ekspresji postanowiliémy omoéwic jako jeden pod-
punkt z powodu I3czenia si¢ tychze wartosci. Pisanie jest tworcze (Ming
Cheung, Kam Tse, Wh Tsang 2003). To mozliwo$¢ wyrazenia siebie, swo-
ich potrzeb, pragnien, mysli, obaw (oraz wielu innych stanéw) przez fikcje,
tworzenie. Jest treningiem kreatywnosci przygotowujacym do codziennych
wyzwan. Elegy jest skonstruowana do inspirowania, do wspomnianego
»szturchania” i ,,chwytania”, aby to, co wewnatrz odbiorcy, mogto by¢ pod-
dane eksternalizacji, mogto stac si¢ nie tylko dzietem autorskim, ale takze
materialem mozliwym do poznania przez innych (tu: graczy, odbiorcow);
materialem, z ktérym mozna pracowa¢, ktory dalej moze inspirowac juz
jako nowa jako$¢. Gra wideo ma sie¢ sta¢ okazjg do ,odczuwania potrzeby
wyrazenia pidrem tego, co nas przepelnia” (Freinet 1976: 393). To wlasnie
gra wideo staje si¢ kontekstem oraz zapewnia przestrzen potrzebna do
zaistnienia nowych tekstow; swobodnych ekspresji. Staje si¢ to wydarze-
niem wyjatkowym dla autora — twérczym doznaniem. Wrazenie to opisuje
znany pisarz — Neil Gaiman:

Najlepsza rzecza w pisaniu fikeji, jest ten moment, gdy opowies$¢ zaczyna wrzeé
i zaczyna zy¢; wszystko zaczyna miec sens, wiesz o czym jest, gdzie to zmierza,
co robig i méwig stworzone postacie; zaczynasz si¢ czu¢ tworcg i odbiorcg jedno-
cze$nie. Wszystko zaczyna by¢ oczywiste i zaskakujace jednoczesnie; magiczne,
cudowne i dziwne® (Gaiman 2007).

Oczywiscie jest to opis bardzo subiektywny, spisany pidrem profesjonalnego
pisarza, jednakze pokazuje, jak proces tworzenia tekstow (powiesci, historii) koja-
rzony jest z procesem wyjatkowym, na swdj sposéb katartycznym. Mimo ze Gaiman
odnosi si¢ do wlasnych doswiadczen (a jest znanym pisarzem, autorem wielu ksig-
zek, komikséw), to nie mozna odmoéwi¢ doswiadczania zblizonych emocji mtodym
pisarzom dopelniajacym tworczego aktu - takze tego wspieranego przez gre.

Mysl freinetowska, ktadaca duzy nacisk na samodzielne konstruowanie wypo-
wiedzi pisemnych przez wychowankdéw, wydaje sie bliskim teoretycznie gruntem
dla rozwazania potencjalu gier takich jak Elegy for the Dead World. Oczywiscie

*Ttum. PK.iP.P.
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przy uwzglednieniu specyficznego kontekstu, jakim jest cyfrowe srodowisko $wiata
przedstawionego. Powigzanie z indywidualnym doswiadczeniem ucznia przyjmuje
tu specyficzng forme immersyjnego zanurzenia w wirtualnym $wiecie gry (Filiciak
2006). Freinet, zwracajacy uwage na praktyczne zastosowania zdolnosci czyta-
nia i pisania, odnosil si¢ nie tylko do instrumentalnej funkcji tychze w kontakcie
z materialng rzeczywisto$cig, ale réwniez do funkcji ludycznej (Legrand 1993).
W przypadku gier wideo czytanie nalezaloby rozumiec szerzej — nie tylko w sen-
sie literackim, lecz takze jako odczytywanie innych elementéw tego konkretnego
medium: warstwy graficznej, dzwiekowej czy symbolicznych odniesien do innych
elementoéw i dziel kultury.

Takze uzupelnianie lub tworzenie tekstu na podstawie danych ma tu specy-
ficzne znaczenie. Sam Freinet w nauce pisania zwracal uwage na istotny element,
jakim jest komunikowanie poprzez tekst, rozumiany nie tylko jako pisanie - akt
odizolowany od innych praktyk spotecznych, lecz takze nakierowany na dzielenie
sie¢ wytworzonymi informacjami z innymi (Legrand 1993). O ile w jego, oraz jego
kontynuatoréw, przypadku przybieralo to forme tworzenia gazetek, pracy uczniow
przy fizycznie istniejacej prasie drukarskiej, o tyle udostgpnianie efektéw swego
wysitku pisarskiego poprzez sie¢ moze stanowi¢ doskonaly odpowiednik tej prak-
tyki, na miare mozliwosci XXI stulecia.

Potencjal gier wideo

Gry wideo - nawet, gdy niezaklasyfikowane do gatunki gier edukacyjnych - posia-
daja potencjal uczacy oraz kulturotworczy. Sg ,wariacja codziennosci”, propozycja
rozumienia znaczen, a wigc namawiaja do dyskutowania; zachecaja do obserwacji,
konstruowania (takze technicznego jak w Cargo! The Quest for Gravity studia Ice-
-Pick Lodge), zatapiania sie w szczegolach - jak réwniez w Elegy for a Dead World -
odczytywania obrazdw, znaczen, nastrojow. Zachecaja do odpowiedzi, kreowania,
niekiedy niszczenia. Owszem, nie sg idealne, ale stanowia mozliwos¢.
Niewatpliwym minusem Elegy for a Dead World na rynku polskim jest brak pol-
skiej wersji jezykowej®, jednakze czy nie mozna zaproponowac tej gry dzieciom, ktore
poznajg jezyk, i w ten sposdb polaczy¢ tresci artystyczne, edukacyjne oraz jezykowe?
Gry wideo sg czescig kultury popularnej — kultury bombardujacej, petnej bodz-
cow, wszechobecnej, bliskiej uczniom XXI wieku (Melosik 2015). Czasami warto
przypomnie¢ o tym pedagogom, nauczycielom, wychowawcom i edukowac ich
o potencjale gier wideo. Pewne jest, ze szkota nie powinna tabuizowa¢ gier wideo,
nadawac im cech ,,gtupoty”, nieakceptowalnej infantylnosci, antytezy nauki. Czy-
nigc tak, poddaje si¢ w watpliwos¢ takze inne teksty kultury - np. kinematografie,
literature. Gry wideo zmienialy sie przez lata; stawaly sie bardziej rozbudowane,

¢Stan na 28.02.2017.
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dotykajace wigkszej ilosci tematow; obecnie oferuja wiele réznych form doswiad-
czania i poznawania. To fakt, ktérego pedagodzy powinni by¢ swiadomi.

Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze gry wideo, jako element rzeczywistosci
kulturowej, w ktorej funkcjonujemy, posiadaja pewne unikalne wlasciwosci predys-
ponujace je do wspomagania proceséw edukacyjnych. Jak wynika z prowadzonych
na ten temat badan psychologicznych, granie moze przynosi¢ konkretne efekty
w zakresie rozwijania mechanizméw poznawczych (Bavelier 2012). Dodatkowo
wspomniany wczesniej mechanizm immersji (Filiciak 2006) czyni doswiadczenia
czerpane z rozgrywki blizszymi niz te, ktére moga by¢ przekazywane przez inne,
bardziej tradycyjne media. Kolejnym istotnym czynnikiem w tym zakresie jest roz-
wijanie postawy tworczej poprzez zjawiska i formy dziatan zwigzane bezposrednio
z grami. Najbardziej chyba oczywistym przykladem takiej praktyki spotecznej jest
kreacja tak zwanych modoéw, czyli nieoficjalnych dodatkéw do gier tworzonych
przez samych uzytkownikdow.

Tworzenie modéw (ang. modding) stanowi bardzo specyficzng forme dziatal-
nosci oddolnej, majacej swe zrédlo w dobrowolnej pracy zaangazowanych uzyt-
kownikoéw konkretnej aplikacji. Z reguly jest dziatalnoscia nieodplatng. W swej
naturze wydaje si¢ mie¢ charakter kompensacyjny, tzn. gracze koncentruja zwy-
kle swe wysitki w celu poprawy tych elementéw rozgrywki, ktére w ich opinii sg
wybrakowane, niedoskonate lub mogltyby zosta¢ bardziej rozbudowane (Prosi-
nowski, Krzywdzinski 2016). Szczegélnie istotny jest tu fakt, Ze wraz z tworzeniem
tego typu dodatkow nierozerwalnie taczy si¢ ich upublicznianie i udostepnianie
szerokiemu gronu odbiorcéw. Upodabnia to tym samym dziatalnos¢ moderska do
freinetowskiej idei spotecznego komunikowania si¢ za pomoca tworzonego tekstu
jako istotnego elementu procesu ksztalcenia.

Mysli koncowe. O pedagogice, game studies i dalszych wyzwaniach

Gry wideo moga by¢ naznaczone ideami bliskimi pedagogice. Posiadaja potencjat
inkulturacyjny, edukacyjny, niekiedy wychowawczy. Moga sklania¢ do refleksji,
lecz mogga takze tematy sptycac. To dlatego potrzebni sg badacze z dziedziny game
studies — takze wéréd pedagogow, bo komu blizsze s3 wychowanie, edukacja, inspi-
rowanie, dziatanie z dzie¢mi, mlodziezg, czasami tez dorostymi?

Istniejg gry, takie jak Elegy for a Dead World, mogace dziala¢ na wiele sposobow,
oferowaé zabawe, ktdra takze uczy. Sg gry wymagajace czytania, podejmowania
decyzji oraz analizy (jak gry typu cRPG, np. Planescape: Torment’). Sg takze gry

7 Planescape Torment zaklasyfikowane jest jako gra dla dojrzalszych graczy w wieku okoto
16+. Duza cze¢$¢ cRPG skierowana jest dla starszych ze wzgledu na trudniejsze treéci, swoje
skomplikowanie, bardziej dosadne obrazowanie zdarzen, niekiedy nieodpowiednie dla mto-
dych, poczatkujacych odbiorcow. Jednoczeénie jednak staja sie ciekawym materiatem do
analizy w kontekscie starszych graczy; dostarczaja kontekstu do dyskusji kwestii bardziej
kompleksowych.
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przypominajace basnie, oferujace ciekawe postacie, kreacje, rozwigzania graficzne
(np. Ori and the Blind Forest czy Seasons after Fall).

W praktyce pedagogicznej (takze psychologicznej, socjologicznej czy kultu-
roznawczej) nierzadko mozemy by¢ pytani przez rodzicéw, opiekunéw, eduka-
toréw, studentéw o gry wideo, ich mozliwy wplyw, zagrozenia z nimi zwigzane.
Warto wiec pamietad, ze poza cze¢sto wspominanymi zagrozeniami ze strony gier
(tre$ci nieodpowiednie dla uczniéw/dzieci w konkretnym wieku, dyskryminacja
wewnatrz fabuly gry, stereotypowe przedstawienie postaci/zjawiska, zbyt duze
ilosci czasu spedzane przed komputerem/tabletem/konsolg) oraz zagrozen w cza-
sach technologii cyfrowych w ogole (Prymak 2014), gry posiadaja takze poten-
cjal i moga pomoc tam, gdzie szkota zawodzi (mozliwos¢ ekspresji, wypoczynku,
nauki/treningu jezykow, poznania tematéw na co dzien tabuizowanych, poznania
ludzi spoza najblizszego grona - ludzi z innych kontynentéw, a udzielajacych si¢ na
tym samym portalu co uczen/dziecko), a czasy rozwoju cyfrowego posiadaja takze
inne oblicze - oblicze perspektyw i dokonan do niedawna jeszcze niemozliwych
wlasnie z powodu ograniczen technologicznych.
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Abstrakt

Poznawanie, nazywanie, odczytywanie i nadawanie znaczen to jedne z najistotniejszych
aktywnosci dziecka. Dziecigce poznawanie §wiata, eksperymentowanie staja si¢ kluczem
do zycia spotecznego oraz rozwoju jednostki. Poznawanie §wiata prowadzi takze do inkul-
turacji, dostrzegania zlozono$ci rzeczywisto$ci, umiejetnosci dostrzegania i analizy tego,
co nas otacza. Poczatkowo doswiadczanie jest proste, niekiedy powierzchniowe, lecz wraz
z rozwojem dziecko jest w stanie dokonywaé nowych eksperymentéw poznawczych oraz
uczy¢ sie. Oczywiste jest, Ze istnieje wiele sposobdw wspierania rozwoju — wspoéldzialanie
z innymi, dzialania artystyczne, zabawa etc. Wspiera¢ potrafig takze rézne teksty kul-
tury: animacje, muzyka, literatura dziecigca i mlodziezowa. Jednak rzadko wspomina si¢
o grach wideo w kontekscie wspierania dziecigcego poznawania §wiata. Celem tekstu jest
ukazanie mozliwego wsparcia rozwoju dziecka ze strony gier wideo - za przyktad postuzy
gra Elegy for a Dead World (ktorej rozgrywka posiada wiele wspélnych cech z metoda
swobodnego tekstu Celestyna Freineta) studia Dejobaan Games, jak i inne teksty kultury.

Stowa kluczowe

dziecko, gry wideo, game studies, edukacja, nowe media, ludologia

Summary

The potential of video games: giving meanings to phenomena, inculturation
and literary development of young gamers

Discovering, naming, reading and giving meaning to objects/phenomena is one of the
most significant activities a child may engage in. Child’s way of discovering the world,
experimenting, are a key to socialisation and mental development. Learning about the world
also helps in realizing how complex reality is; it aids in development of seeing and ability to
analyse our cultural environment. In the beginning, the patter of discovery is simple, but
along with child’s development, it becomes able to perform more advanced experiments.
It begins to learn differently. It is obvious, that there are many ways of supporting the
development - performing acts with different children/human being; engaging in artistic
processes; playing efc. There are many different types of text of culture that may support
children in their development: different animations, music, literature. Rarely video games are
mentioned as a possible support of child’s development. The aim of this text is to present how
video games can aid children, teach them, educate. In the specific text will focus on a game
Elegy for a Dead World (which has features similar to Freinet’s free text method) by Dejobaan
Games, and some other examples of video games.

Keywords

child, video games, game studies, education, new media, ludology
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Prawa os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng w swietle
europejskiego i polskiego ustawodawstwa:

Artykul 32 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz. U.
z 1997 r. Nr 78, poz. 483, ze zm.) stanowi: ,Wszyscy sg wobec prawa réwni. Wszy-
scy maja prawo do réwnego traktowania przez wladze publiczne”. Grupom oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng lub zaburzeniami psychicznymi, ktére skta-
daja si¢ na podmioty zainteresowan niniejszego artykutu, dedykowane s3 w Pol-
sce niektore artykuly kodekséw karnego, cywilnego, rodzinnego i opiekunczego,
a takze ustawa o ochronie zdrowia psychicznego oraz ustawa o rehabilitacji zawo-
dowej i spotecznej oraz zatrudnieniu osob niepetnosprawnych. W ustawodawstwie
europejskim sg to miedzy innymi: deklaracja praw 0s6b uposledzonych umystowo,
deklaracja praw oséb niepelnosprawnych, Karta Praw Oséb Niepelnosprawnych
czy Europejska Karta Spolfeczna. Jak mozna si¢ domysli¢, ich gléwnymi celami sa:
podniesienie jakosci zycia oséb z réznymi niepelnosprawno$ciami oraz zapewnie-
nie im bezpieczenstwa, srodkow do zycia (renty, emerytury) oraz opieki i leczenia
(domy pomocy spolecznej, szpitale psychiatryczne).

Z wstepnych wynikéw Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 roku w zakre-
sie populacji 0s6b niepetnosprawnych wynika, ze liczba 0sdb, ktore zadeklarowaly
ograniczenie zdolnosci do wykonywania zwyklych czynnosci podstawowych dla
swojego wieku i/lub posiadaly wazne orzeczenie kwalifikujace je do zaliczenia do
zbiorowosci 0s6b niepelnosprawnych, wynosita 4 697 500, co stanowito 12,2% lud-
nosci kraju. Co ciekawe, w zwigzku z dobrowolnym charakterem pytan dotyczacych
niepelnosprawnosci blisko 1,5 mln respondentéw odmoéwito udzielenia odpowie-
dzi. Mozna si¢ domysla¢, ze wsrdd tej grupy osob takze mogly znajdowac si¢ osoby
niepelnosprawne (Wstepne wyniki z Narodowego Spisu Powszechnego... 2011).

Reasumujac, grupy osob, ktoérych prawa sg przedmiotem zainteresowania
badawczego niniejszego artykulu, stanowia spory odsetek ludnosci kraju, dlatego
tak wazne wydaje si¢ podjecie owego tematu. Celem publikacji jest analiza oraz

! Stan prawny: 26 lipca 2017 roku.
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omoéwienie wyzej wspomnianych artykuléw i ustaw oraz prawodawstwa europej-
skiego, ktore bezposrednio dotycza 0séb z niepetnosprawnoscig oraz oséb z zabu-
rzeniami psychicznymi.

Miejsce 0sOb z niepelnosprawnoscia intelektualng
w Unii Europejskiej — prawo antydyskryminacyjne

Koniec XIX wieku i pierwsza potowa XX wieku to niechlubny czas w kartach histo-
rii dla rozwoju czlowieka i cywilizacji. Rozwoj pseudonauki - eugeniki, dwie wojny
swiatowe, rewolucje i konflikty na calym $wiecie upodlity istote czlowieczenstwa,
dzigki wymyslnym sposobom torturowania i mordowania ludzi. Po zakonczeniu
drugiej wojny $wiatowej Organizacja Narodéw Zjednoczonych uchwalita Karte
Narodéw Zjednoczonych, w ktérej wezwala narody do poszanowania praw czlo-
wieka, szczegolnie akcentujac prawo do wolnosci, bez wzgledu na ple¢, jezyk, rase
i wyznanie (Andrzejuk 2004: 41). Dokument ten, ratyfikowany przez wszystkie
panstwa, ktére odniosty straty w czasie wojny, ma istotne, symboliczne znacze-
nie, jednak brak w nim jakiejkolwiek wzmianki o osobach z niepelnosprawnoscig.
Beata Cytowska twierdzi, ze mozna ten fakt interpretowac na dwa sposoby: ,,albo
uznano te podmioty za malo znaczaca populacje lub/i potraktowano je jak kazdego
innego czlowieka, nie identyfikujac czy nie naznaczajac w ten sposob tej grupy spo-
tecznej” (Cytowska 2012: 134).

Zgromadzenie Ogoélne Organizacji Narodéw Zjednoczonych podjeto kolejny
krok 10 grudnia 1948 roku, ktérym bylo opracowanie Powszechnej deklaracji
praw czlowieka. Znajduje si¢ w nim pierwsze postanowienie antydyskryminacyjne:
»Wszyscy ludzie rodzg si¢ wolni i réowni w swej godnosci i w swych prawach sa oni
obdarzeni rozumem i sumieniem i powinni postepowa¢ wobec innych w duchu
braterstwa” (Sokolowski 2004: 12). Akt ten nakazuje niwelowa¢ rdznice koloru
skory, rasy, plci, jezyka, religii, pogladéw politycznych, narodowosci, pochodzenia
spotecznego, majatku czy urodzenia (Piechowiak 1999: 89).

W latach piec¢dziesigtych, sze$¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku
Zgromadzenie Ogolne Organizacji Narodéw Zjednoczonych oglosito kolejne
akty majace na celu przeciwdzialanie dyskryminacji: konwencje dotyczaca dys-
kryminacji w zakresie zatrudnienia i wykonywania zawodu, przyjeta przez Mie-
dzynarodowa Organizacje Pracy w 1958 roku; konwencje w sprawie zwalczania
dyskryminacji w dziedzinie o$wiaty, zatwierdzong w 1960 roku przez Organizacje
Narodéw Zjednoczonych dla Wychowania, Nauki i Kultury; konwencje w sprawie
dyskryminacji rasowej z 1966 roku; konwencje w sprawie dyskryminacji kobiet
z 1979 roku. Polska podpisala si¢ pod kazdym z wyzej wymienionych dokumentow
(Cytowska 2012: 135). Sytuacje osob niepetnosprawnych intelektualnie oraz innych
niepelnosprawnych dostrzezono dopiero w latach siedemdziesigtych XX wieku.
Bernadeta Szczupal stwierdzita, ze stalo si¢ to mozliwe dzieki przejsciu od modelu
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medycznego w pojmowaniu niepelnosprawnosci do modelu spofecznego, gtéwnie
w panstwach Europy Zachodniej (Szczupal 2009: 80). W 1971 roku przyjeto Dekla-
racje praw 0s0b uposledzonych umystowo, natomiast w 1975 roku — Deklaracje praw
0s6b niepetnosprawnych. Deklaracja praw osob uposledzonych umystowo okresla
prawa tych oséb do: odpowiadajacej potrzebom opieki lekarskiej i usprawniania
fizycznego oraz do nauki, szkolenia, rehabilitacji i poradnictwa w takim zakresie,
aby umozliwi¢ maksymalny rozwdj posiadanych uzdolnien i potencjalnych moz-
liwosci; zabezpieczenia srodkéw utrzymania i godziwego poziomu Zycia; wykony-
wania pracy zarobkowej badz innego pozytecznego zajecia przy najpelniejszym
wykorzystaniu ich uzdolnien; zycia razem z wlasng rodzing wzglednie z rodzing
zastepczg i uczestnictwa w réznych formach zycia spolecznego, a jesli konieczne
jest umieszczenie w zakladzie opiekunczym, to warunki Zycia i otoczenie w tym
zakladzie powinny by¢ zblizone do warunkéw normalnego Zycia; korzystania
z pomocy opiekunéw o odpowiednich kwalifikacjach; ochrony przed wyzyskiem,
naduzyciami i ponizajacym traktowaniem; normalnego postepowania sadowego
z pelnym uwzglednieniem ich stopnia odpowiedzialnosci (Deklaracja praw oséb
uposledzonych umystowo przyjeta przez Zgromadzenie Ogoélne Organizacji Naro-
dow Zjednoczonych uchwalg 2856 (XXVI) w dniu 9 grudnia 1975 roku). Obie
wyzej wspomniane deklaracje podkreslaja, Ze osoby z niepelnosprawnoscia maja
takie same prawa jak inne istoty ludzkie w tym samym wieku, niezaleznie od stop-
nia czy rodzaju niepelnosprawnosci i nalezy je chroni¢ przed wszystkimi formami
wykorzystania i traktowania, ktére majg charakter dyskryminacyjny i ponizajacy.

W latach 1983-1992 ogtoszono dekade Osob Niepelnosprawnych. W tym okre-
sie na organizacje i rzady nalozono obowiazek wprowadzenia w zycie Swiatowego
programu dziatania na rzecz oséb niepetnosprawnych zatwierdzonego przez ONZ
w 1982 roku. Program ten byl efektem obchodéw Migdzynarodowego Roku Nie-
petnosprawnych, ktéry przypadal na rok 1981. Pod koniec lat osiemdziesigtych
ONZ oglosilo dzien 3 grudnia Miedzynarodowym Dniem Oséb Niepelnospraw-
nych, majac na celu u§wiadamianie spofeczenstw w kwestii niepelnosprawnosci
oraz mobilizowanie do dzialan wspierajacych te grupe spoteczng oraz ich aktywne
uczestnictwo (Cytowska 2012: 136). Dopiero w Konwencji o prawach dziecka
przyjetej przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada
1989 roku (Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526) (dalej: konwencja o prawach dziecka)
po raz pierwszy zwrdcono uwage na potrzebe chronienia dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng. W artykule 23 konwencji o prawach dziecka mozna przeczy-
tac: ,,Panistwa-Strony uznajg, ze dziecko psychicznie lub fizycznie niepelnosprawne
powinno mie¢ zapewniong pelnie normalnego Zycia w warunkach honorujgcych
jego godnos¢, umozliwiajacych osiggniecie niezaleznosci oraz ulatwiajacych
aktywne uczestnictwo dziecka w zyciu spoleczenstwa”. Polska podpisata t¢ kon-
wencje 7 maja 1991 roku (Cytowska 2012: 137).
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W 1997 roku Sejm Rzeczypospolitej Polskiej przyjat Karte Praw Osob Niepet-
nosprawnych, w ktdrej wzywa Rzad Rzeczypospolitej Polskiej i wladze samorzg-
dowe do podjecia dziatan majgcych na celu realizacje tych praw. W dokumencie
tym znalazl si¢ zapis: ,,[...] osoby, ktorych sprawnos¢ fizyczna, psychiczna lub umy-
stowa trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza lub uniemozliwia zycie codzienne,
nauke, prace oraz pelnienie rél spotecznych, zgodnie z normami prawnymi i zwy-
czajowymi, maja prawo do niezaleznego, samodzielnego i aktywnego zycia oraz nie
moga podlega¢ dyskryminacji” (Uchwala Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia
1 sierpnia 1997 r. - Karta Praw Oso6b Niepetnosprawnych, M.P. Nr 50, poz. 475). Na
rzad Polski natozono coroczny obowigzek informowania parlamentu o podjetych
staraniach w realizacji praw osob niepelnosprawnych.

Kiedy Polska przystepowata w 1991 roku do Rady Europy, a 13 lat pdzniej do
Unii Europejskiej, musiala uczestniczy¢ w europejskich projektach, ktore zobo-
wigzywaly kraje czlonkowskie do wprowadzenia regulacji prawnych, zmierzaja-
cych w kierunku dobrostanu 0séb niepelnosprawnych. Jednym z najwazniejszych
aktéw prawnych odwotujacych sie do realizacji dzialan antydyskryminacyjnych
wobec niepelnosprawnych byla Europejska Karta Spoleczna. Pod pierwsza wersja
tego dokumentu z 1961 roku Polska podpisata si¢ 30 lat pdzniej (w 1991 roku, po
wstapieniu do Rady Europy), natomiast druga wersje (zmieniong) wszystkie kraje
czlonkowskie przyjety w 1996 roku. W pierwszej wersji Karty z 1961 roku w czesci I
wyrdzniono artykuly dotyczace migdzy innymi praw do: bezpiecznych i higienicz-
nych warunkéw pracy, sprawiedliwego wynagrodzenia, ochrony dzieci i mtodo-
cianych, poradnictwa zawodowego, ochrony zdrowia, zabezpieczenia spolecznego,
szkolenia zawodowego, rehabilitacji oraz readaptacji zawodowej i spolecznej osob
niepelnosprawnych fizycznie lub umystowo (Europejska Karta Spoteczna sporza-
dzona w Turynie dnia 18 pazdziernika 1961 r., Dz. U. z 1999 r., Nr 8, poz. 67, ze
zm.). W drugiej wersji tego dokumentu zwrécono uwage miedzy innymi na prawo
0s0b niepelnosprawnych do réwnych szans i do réwnego traktowania w sprawach
zatrudnienia i wykonywania zawodu, bez dyskryminacji ze wzgledu na pte¢, czy na
prawo do ochrony przed ubdstwem i marginalizacja spofeczna (Europejska Karta
Spoteczna (zrewidowana) z dnia 3 maja 1996 roku).

Kolejnym znaczagcym dokumentem stanowigcym o sytuacji oséb z niepetno-
sprawnoscig byl przyjety w 2006 roku Plan dziatan Rady Europy w celu promocji
praw i pelnego uczestnictwa oséb niepelnosprawnych w spoteczenstwie: podnosze-
nie jakosci zycia oséb niepelnosprawnych w Europie 2006-2015. Gléwne kierunki
dziatan tego programu zorientowane byly na wewnetrzng polityke panstw czton-
kowskich Rady Europy, ktére mialy na celu miedzy innymi: zapewnienie osobom
z niepelnosprawnoscig pelnego uczestnictwa w zyciu politycznym, publicznym
i kulturalnym; prawa do edukacji, zatrudnienia, poradnictwa i szkolenia zawo-
dowego; prawa do zycia w spotecznosci lokalnej, opieki zdrowotnej, rehabilitacji,
ochrony socjalnej, prawnej i ochrony przed przemoca i wykorzystywaniem.



Prawa 0sdb z niepetnosprawno$cia intelektualna... 107

Wymogi Rady Europy dotyczace wyréwnywania szans i realizacji dzialan maja-
cych na celu integracje spoleczna oséb z niepelnosprawnoscia Polska zrealizowata
poprzez przyjecie w 1997 roku Karty Praw Oséb Niepelnosprawnych i stworzenie
ustawy o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu oséb niepelno-
sprawnych. Do dzi§ (mimo licznych korekt) jest to akt prawny bardzo istotny dla
podnoszenia jakosci Zycia, integracji spolecznej i zawodowej oraz zatrudniania wspo-
mnianej populacji na otwartym rynku pracy, wprowadza tez system dofinansowania
pracodawcow oraz nakladania kar finansowych na przedsigbiorcow, ktérzy pomimo
preferencyjnych dopfat nie zatrudniajg 0sob z orzeczonym stopniem niepelnospraw-
nosci (Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz
zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych, tekst jedn.: Dz. U. 2 2016 r., poz. 2046, ze zm.)
(dalej: u.r.z.s.z.). Zalozenia ustawy zostaly oméwione szerzej w rozdziale dotyczacym
praw 0sob z niepelnosprawnosciag w Polsce.

Rozporzadzenia Unii Europejskiej zostaly zawarte w obowiazujacej od 1 stycz-
nia 2011 roku ustawie z dnia 3 grudnia 2010 r. o wdrozeniu niektérych przepiséw
Unii Europejskiej w zakresie réwnego traktowania (Dz. U. z 2016 r., poz. 1219).
Komisja Europejska od kilku lat zarzuca Polsce zaniedbania w zakresie wdrazania
postanowien unijnych. Przeciwko Polsce wszczeto pig¢ postepowan dotyczacych
niewdrozenia do polskiego systemu prawnego wspdlnotowego prawa antydy-
skryminacyjego; dwa z nich trafilty do Europejskiego Trybunatu Sprawiedliwosci
(Cytowska 2012: 139). Od kilku lat podejmuje sie proby wprowadzenia w zycie pro-
jektu stworzonego przez Stowarzyszenie Przyjacidt Integracji, ktory mial na celu
wyréwnywanie szans osob niepetnosprawnych. Zaproponowano, aby nazwac¢ go
ustawg o niedyskryminacji os6b z niepetnosprawnoscig lub ustawg o wyréwnywa-
niu szans 0sob z niepelnosprawnosciag. W Miedzynarodowym Dniu Oséb Niepet-
nosprawnych, 3 grudnia 2008 roku, dokument ten zostal przekazany premierowi,
jednak dalsze losy projektu nie s3 znane (Cytowska 2012: 139).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna w kontekscie ustawy
o ochronie zdrowia psychicznego

Gléwnym aktem prawnym w Polsce gwarantujagcym ochrong zdrowia osobom
z niepelnosprawnoscia intelektualng, a takze z zaburzeniami psychicznymi, jest
ustawa z dnia 19 sierpnia 1994 r. o ochronie zdrowa psychicznego (tekst jedn.: Dz.
U.z2017 r., poz. 882, ze zm.) (dalej: u.o0.z.p.). Ustawa ta byla kilkakrotnie nowelizo-
wana, a obecnie obowigzuje tekst jednolity z dnia 5 kwietnia 2017 roku (Obwiesz-
czenie Marszatka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 5 kwietnia 2017 r.
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o ochronie zdrowia psychicznego,
Dz. U., poz. 882). Ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku zostala
stworzona na podstawie doswiadczen i zwigzanych z nimi ogdélnymi normami
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ustawodawstwa psychiatrycznego w krajach Unii Europejskiej oraz Stanach Zjed-
noczonych. Byla takze odpowiedzig na ratyfikowanie przez Polske w 1993 roku
Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka i Obywatela i Podstawowych Wolnosci,
co wynikalo z przystapienia Polski do Rady Europy. Ratyfikowany zostal réwniez
Miedzynarodowy Pakt Praw obywatelskich i Politycznych w 1997 roku (Gatecki,
Eichstaedt, Bobinska 2012: 525).

Przepisy ustawy o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku zostaty podzie-
lone na 3 grupy i stanowig one kategorie celow, ktére mozna uja¢ nastepujaco:

« promocja zdrowia psychicznego i ksztaltowanie postaw spolecznych;

« opieka zdrowotna i pomoc w $rodowisku rodzinnym i spofecznym;

« ochrona praw 0séb z zaburzeniami psychicznymi.

Celem pierwszej grupy postanowien ustawy jest zapewnienie promocji zdro-
wia psychicznego i zapobieganie zaburzeniom psychicznym oraz ksztaltowanie
wlasciwych postaw spolecznych wobec 0s6b z zaburzeniami psychicznymi, przede
wszystkim zrozumienia, tolerancji, zyczliwosci i przeciwdziatania ich dyskrymina-
cji. Celem drugiej grupy przepisow jest zapewnienie osobom z zaburzeniami psy-
chicznymi wielostronnej i powszechnie dostepnej opieki zdrowotnej oraz innych
form pomocy, niezbednych do zycia w srodowisku spofecznym i rodzinnym. Celem
trzeciej grupy jest ochrona praw obywatelskich osob z zaburzeniami psychicznymi
poprzez wzmocnienie przestrzegania praw okreslonych w obowiazujacych dotych-
czas ustawach oraz gwarancj¢ praw obywatelskich pacjentéw poddanych przymu-
sowemu postepowaniu.

Ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku dotyczy trzech kregéw
podmiotowych: 0s6b chorych psychicznie, tzn. wykazujacych zaburzenia psycho-
tyczne; osob uposledzonych umystowo oraz oséb wykazujacych inne zakidcenia
czynnosci psychicznych, ktére zaliczane sa do zaburzen psychicznych. Nalezy
zauwazy¢, ze wszystkie wyzej opisane przypadki traktowane s3 w ustawie jako
»080by z zaburzeniami psychicznymi”, a pomimo powszechnie uznanego i promo-
wanego terminu ,,niepelnoprawnos¢ intelektualna” w ustawie, nawet w najnowszej
nowelizacji, funkcjonuje stara nomenklatura, czyli ,,uposledzenie umystowe”.

Ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku w swoich zalozeniach
duzy nacisk kladzie na dziatania zapobiegawcze w zakresie ochrony zdrowia psy-
chicznego, wskazujac na koniecznos¢ rozwoju réznych form samopomocy rodzin-
nej, $rodowiskowej, poradnictwa psychologicznego, socjalnego, dostepnosci do
opieki specjalistycznej. Artykul 8 u.o.z.p. stanowi:

[...] jednostki organizacyjne i inne podmioty dzialajace na podstawie ustawy o po-
mocy spolecznej [...] w porozumieniu z zaktadami psychiatrycznej opieki zdrowotnej
organizuja na obszarze swojego dzialania oparcie spoteczne dla osob, ktére z powodu
ochrony psychicznej lub uposledzenia umystowego maja powazne trudnosci w zyciu
codziennym, zwlaszcza w ksztaltowaniu swoich stosunkéw z otoczeniem, w zakresie
edukacji, zatrudnienia oraz w sprawach bytowych.
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Ustawodawca okresla, ze oparcie spoteczne polega w szczegdlnosci na rozwijaniu
i podtrzymywaniu umiejetnos$ci niezbednych do samodzielnego, aktywnego Zycia;
organizowaniu w $rodowisku spolecznym pomocy ze strony rodziny, innych oséb,
grup, organizacji spotecznych i instytucji; udzielaniu pomocy finansowej, rzeczowej
oraz innych $wiadczen na zasadach okreslonych w ustawie o pomocy spoleczne;.

Zgodnie z zapisem artykulu 4 u.o.z.p. dzialania zapobiegawcze w zakresie
ochrony zdrowia psychicznego sa podejmowane przede wszystkim wobec dzieci,
mlodziezy, oséb starszych i wobec 0s6b znajdujacych si¢ w sytuacjach stwarzaja-
cych zagrozenie dla zdrowia psychicznego. Dzialania te obejmuja w szczegdlnosci:

1. stosowanie zasad ochrony zdrowia psychicznego w pracy szkdt, placéwek systemu
o$wiaty, placowek opiekunczo-wychowawczych i resocjalizacyjnych oraz w jed-
nostkach wojskowych;

2. tworzenie placowek rozwijajacych dziatalnos¢ zapobiegawcza, przede wszystkim
poradnictwa psychologicznego, oraz placéwek specjalistycznych, z uwzgled-
nieniem wczesnego rozpoznawania potrzeb dzieci z zaburzeniami rozwoju
psychoruchowego;

3. wspieranie grup samopomocy i innych inicjatyw spotecznych w zakresie ochrony
zdrowia psychicznego;

4. rozwijanie dzialalno$ci zapobiegawczej w zakresie ochrony zdrowia psychicznego
przez podmioty lecznicze;

5. wprowadzenie zagadnien ochrony zdrowia psychicznego do programu przygo-
towania zawodowego 0séb zajmujacych sie wychowaniem, nauczaniem, resocja-
lizacja, leczeniem i opieka, zarzadzaniem i organizacjg pracy oraz organizacjg
wypoczynku;

6. podejmowanie badan naukowych stuzacych umacnianiu zdrowia psychicznego
i zapobieganiu zaburzeniom psychicznym;

7. uwzglednianie zagadnien zdrowia psychicznego w dziatalnosci publicznych $rod-
kow masowego przekazu, a zwlaszcza w programach radiowych i telewizyjnych.

W zapisie ustawy o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku pojawia si¢
takze pojecie ,,Swiadomej zgody”, ktérej wyjasnienie zostalo zapisane w artykule 3
u.0.z.p. Zgodnie z nim $wiadoma zgoda oznacza:

swobodnie wyrazong zgode¢ osoby z zaburzeniami psychicznymi, ktéra — niezaleznie
od stanu jej zdrowia psychicznego - jest rzeczywiscie zdolna do zrozumienia przeka-
zywanej w dostepny sposob informacji o celu przyjecia do szpitala psychiatrycznego,
jej stanie zdrowia, proponowanych czynnosciach diagnostycznych i leczniczych oraz
o dajacych sie przewidzie¢ skutkach tych dziatan lub ich zaniechania.

Definicja ta dotyczy nie tylko $wiadomej zgody osoby z zaburzeniami psy-
chicznymi, ale takze - jak juz wyjasniono wczesniej — 0s6b z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Koncepcja swiadomej zgody ma bardzo duze znaczenie w kazdym
dazeniu oséb z zaburzeniami psychicznymi do zachowania indywidualnosci i auto-
nomii. W przypadku tej grupy oséb to pojecie jest znaczace i doniosle, poniewaz
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w $wietle artykutu 82 kodeksu cywilnego (ustawa z dnia 23 kwietnia 1964 r. —
Kodeks cywilny, tekst jedn.: Dz. U. z 2017 r., poz. 459, ze zm.) (dalej: k.c.) wazno$¢
o$wiadczenia woli osoby z zaburzeniami psychicznymi moze zosta¢ podana w wat-
pliwo$¢. Kwestionowanie zdolnosci do wyrazenia §wiadomej zgody oparte jest na
blednym domniemaniu, ze kazda osoba z zaburzeniami psychicznymi znajduje si¢
w stanie wylaczajagcym swobodne lub §wiadome podjecie decyzji i wyrazenie woli,
co prowadzi do nieuzasadnionego ograniczenia autonomii tych oséb. Autonomia
osoby z zaburzeniami psychicznymi, a takze wynikajace z niej prawo do wyrazenia
zgody lub odmowy moze zosta¢ ograniczone wtedy, gdy osoba ta nie jest w sta-
nie zapewnic¢ sobie istotnego dobra lub gdy zamierza wyrzadzi¢ sobie powazna
szkodg. Polski ustawodawca w takiej sytuacji positkuje si¢ zasadg paternalizmu.
W mysl paternalizmu jednostki, ktére nie s3 w stanie kierowa¢ swoimi sprawami
w obiektywnie dobry dla nich sposéb, potrzebuja pomocy i kontroli innych jed-
nostek (grup), ktore sg predestynowane lub przynajmniej posiadaja kompetencje
do sprawowania tej funkcji. W psychiatrii do$¢ czesto pojawiaja sie przestanki do
stosowania przymusu zewnetrznego, a kazde stosowanie przymusu (posredniego
czy bezposredniego) jest naruszeniem autonomii jednostki, co musi by¢ uregulo-
wane prawnie. Zgodnie z ustawg o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku
w psychiatrii mozna wyrézni¢ paternalizm miekki i twardy. Miekki paternalizm
dotyczy 0s6b wykazujacych glebokie uposledzenie autonomii, u ktérych wystepuja
na przyklad objawy psychotyczne lub gleboka niepetnosprawnos¢ intelektualna, co
$wiadczy i jest przestanka o niezdolnosci do podjecia swiadomej decyzji. Twardy
paternalizm dopuszcza ochrong jednostki wbrew jej woli, nawet wtedy, gdy jest
ona zdolna do swobodnego i $wiadomego wyboru. Tego rodzaju sytuacja zdarza
sie przy stosowaniu wobec niepsychotycznego pacjenta przymusu bezposredniego
albo badania lub przyjecia bez zgody (Dabrowski, Pietrzykowski 1997: 27).

W celu zapewnienia ochrony praw pacjentéw poddanych przymusowemu
postepowaniu u.o.z.p. w artykutach: 23 (hospitalizacja) i 24 (obserwacja) przewi-
duje odstepstwo od zasady zgody w sytuacji nieodzownej koniecznosci. Przymus
bezposredni, przymusowe badanie i przyjecie do szpitala psychiatrycznego na
obserwacje lub leczenie mozna zastosowac tylko wtedy, gdy z powodu zaburzen
psychicznych lub choroby psychicznej powstaje bezposrednie zagrozenie, szcze-
gélnie cennych dobr, tzn. zycia pacjenta albo zycia i zdrowia innych o0s6b, i zacho-
dzi potrzeba podporzadkowania autonomii pacjenta dobrom wyzszego rzedu
(Dabrowki, Pietrzykowski 1997: 24).

Zgodnie z artykutem 29 u.o.z.p. do szpitala psychiatrycznego moze zostac przy-
jeta osoba z zaburzeniami psychicznymi, ktorej zachowanie wskazuje na to, ze nie-
przyjecie do szpitala spowoduje znaczne pogorszenie jej stanu psychicznego, badz
ktdra jest niezdolna do samodzielnego zaspokajania podstawowych potrzeb zycio-
wych, a uzasadnione jest przewidywanie, ze leczenie w szpitalu psychiatrycznym
przyniesie poprawe jej stanu zdrowia; moze ona zosta¢ przymusowo skierowana
decyzja sadu opiekunczego na leczenie szpitalne na wniosek malzonka, krewnych
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w linii prostej, rodzenstwa, jej przedstawiciela ustawowego lub osoby sprawuja-
cej nad nig faktyczna opieke. W stosunku do osoby objetej oparciem spotecznym
whniosek moze zlozy¢ réwniez gmina lub wlasciwy organ administracji rzadowe;j.
Zgodnie z artykutem 30 u.0.z.p. do wniosku, o ktérym wspomniano powyzej, dota-
cza si¢ orzeczenie lekarza psychiatry szczegétowo uzasadniajace potrzebe leczenia
w szpitalu psychiatrycznym. Orzeczenie lekarz psychiatra wydaje na uzasadnione
z3danie osoby lub organu uprawnionego do zgtoszenia wniosku o wszczecie poste-
powania. Jezeli tres¢ wniosku lub zalaczone do wniosku dokumenty uprawdopo-
dabniaja zasadnos¢ przyjecia do szpitala psychiatrycznego, a zlozenie orzeczenia
nie jest mozliwe, sad zarzadza poddanie osoby, ktdrej dotyczy wniosek, odpowied-
niemu badaniu. Badanie to moze by¢ przeprowadzone bez jej zgody, jezeli osoba,
ktérej sprawa dotyczy, odmawia poddania si¢ badaniu. O wypisaniu ze szpitala
psychiatrycznego osoby w nim przebywajacej, zgodnie z artykutem 35 uv.o.z.p.,
decyduje ordynator (lekarz kierujgcy oddziatem), jezeli uzna, ze ustaly przewi-
dziane w niniejszej ustawie przyczyny przyjecia i pobytu tej osoby w szpitalu psy-
chiatrycznym. Osoba ta moze, za swojg pozniej wyrazong zgoda, pozosta¢ w szpi-
talu psychiatrycznym, jezeli w ocenie lekarza jej dalszy pobyt w tym szpitalu jest
celowy. W rozdziale 4 (artykutl 38) u.0.z.p. znalazl si¢ zapis mowiacy, ze:

jezeli osoba, ktéra wskutek choroby psychicznej lub uposledzenia umystowego nie jest
zdolna do zaspokajania podstawowych potrzeb zyciowych i nie ma mozliwosci korzy-
stania z opieki innych 0s6b oraz potrzebuje stalej opieki i pielegnacji, lecz nie wymaga
leczenia szpitalnego, moze by¢ za jej zgoda lub za zgoda jej przedstawiciela ustawowego
przyjeta do domu pomocy spoleczne;j.

W sytuacji, gdy osoba z zaburzeniami psychicznymi lub jej przedstawiciel usta-
wowy nie wyrazajg zgody na skierowanie jej do domu pomocy spolecznej, a brak
opieki zagraza zyciu tej osoby, organ do spraw pomocy spolecznej moze wystapi¢
do sadu opiekunczego miejsca zamieszkania tej osoby z wnioskiem o przyjecie do
domu pomocy spolecznej bez jej zgody, zgodnie z artykulem 39 u.o.z.p. Z wnio-
skiem moze wystapi¢ rowniez kierownik szpitala psychiatrycznego, jezeli przeby-
wajgca w nim osoba jest niezdolna do samodzielnego zaspokajania podstawowych
potrzeb zyciowych, a wymaga stalej opieki i pielegnacji, natomiast nie wymaga
dalszego leczenia w tym szpitalu. W artykule 39 u.0.z.p. mowa réwniez o tym, ze
jezeli osoba wymagajaca skierowania do domu pomocy spolecznej ze wzgledu na
swoj stan psychiczny nie jest zdolna do wyrazenia na to zgody, o jej skierowaniu do
domu pomocy spolecznej orzeka sad opiekunczy. Zgodnie z artykulem 42 u.o.z.p.
w sytuacji, w ktdrej dana osoba zostala przyjeta do domu pomocy spoltecznej bez jej
zgody, przedstawiciel ustawowy, malzonek, krewni w linii prostej, rodzenstwo lub osoba
sprawujaca nad nig faktyczng opieke moga wystapi¢ do sadu opiekunczego o zmiane
orzeczenia o przyjeciu do domu pomocy spofecznej. Z takim wnioskiem moze wystapi¢
takze kierownik domu pomocy spolecznej, jezeli uzna, ze zmienity sie okolicznosci uza-
sadniajace o przyjeciu tej osoby do domu pomocy spolecznej bez jej zgody.
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Nalezy podkresli¢, ze zgodnie z artykutem 43 u.o.z.p. do szpitala psychiatrycz-
nego i domu pomocy spolecznej przeznaczonego dla oséb chorych psychicznie lub
uposledzonych umyslowo ma prawo wstepu o kazdej porze sedzia w celu kontroli
legalnosci przyjecia i przebywania w takim szpitalu lub domu pomocy spotecz-
nej osob z zaburzeniami psychicznymi, przestrzegania ich praw oraz kontroli
warunkéw, w jakich przebywaja. Artykut 48 u.o.z.p. gwarantuje, ze postepowanie
przed sadem opiekunczym w sprawach okreslonych ustawg jest wolne od kosztow
sagdowych oraz, ze sad moze ustanowi¢ dla osoby, ktorej postepowanie dotyczy
bezposrednio, adwokata z urzedu, nawet bez zlozenia wniosku, jezeli osoba ta ze
wzgledu na stan zdrowia psychicznego nie jest zdolna do zlozenia wniosku, a sad
uzna udzial adwokata w sprawie za potrzebny.

Mozna zauwazy¢, ze ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 roku z jed-
nej strony koncentruje si¢ na potrzebach zdrowotnych oséb chorych psychicznie
zardwno zagrazajacych sobie i innym, jak i wymagajacych leczenia; ogranicza
prawo odmowy leczenia pacjentéw przyjetych bez zgody; okresla lekarza jako osobe
decydujaca o wypisaniu pacjenta przebywajacego w szpitalu na mocy postepowania
sadowego, a takze odrzuca ideg, ze zagrozenie zycia lub zdrowia moze by¢ jedynym
kryterium przymusowej hospitalizacji. Z drugiej strony okresla wzglednie precy-
zyjne ustawowe kryteria stosowania srodkow przymusu (przymusu bezposredniego,
przymusowego badania, przyjecia i leczenia), przewiduje jasny system gwarancji
administracyjno-medycznych, sgdowo-procesowych i sgdowo-kontrolnych, prak-
tycznie ogranicza przymusowe leczenie do ram szpitala psychiatrycznego, nie roz-
szerzajac go na leczenie ambulatoryjne (Galecki, Eichstaedt, Bobinska 2012: 530).

Wybrane aspekty dotyczace zagadnienia niepelnosprawnosci
intelektualnej w kontekscie prawa cywilnego

Gléwnymi zagadnieniami dotyczacymi niepelnosprawnosci intelektualnej
z zakresu prawa cywilnego s3: zdolno$¢ do czynnos$ci prawnych oraz kwestia
ubezwlasnowolnienia, popelnianie czyndéw niedozwolonych i odpowiedzialno$¢ za
wyrzadzong szkodeg, a takze wady oswiadczenia woli.

Zdolnos¢ do czynnosci prawnych oraz kwestia ubezwtasnowolnienia

Artykul 8 k.c. stanowi: ,kazdy cztowiek od chwili urodzenia ma zdolno$¢ prawng”,
zgodnie z artykulem 11 k.c.: ,,pelng zdolnos$¢ do czynnosci prawnych nabywa si¢
z chwilg uzyskania pelnoletnio$ci”, czyli w momencie ukonczenia osiemnastu
lat. W artykule 12 k.c. podkredla si¢ jednak, ze ,,zdolnosci nie majg osoby, ktore
nie ukonczyly lat trzynastu, oraz osoby ubezwlasnowolnione calkowicie”. Ubez-
wlasnowolnienie jest postepowaniem sagdowym majacym na celu pozbawienie
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lub ograniczenie zdolnosci prawnych osoby, ktérej dotyczy (Luniewski 1950: 55).
Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze ubezwlasnowolnienie jest Srodkiem prawnym
majacym na celu ochrone intereséw osoby, ktéra ma by¢ ubezwlasnowolniona
(Uszkiewiczowa 1973: 31-40). Zgodnie z artykulem 13 k.c.:

§ 1. Osoba, ktéra ukonczyta lat trzynascie, moze by¢ ubezwlasnowolniona calkowicie,
jezeli wskutek choroby psychicznej, niedorozwoju umystowego albo innego rodzaju
zaburzen psychicznych, w szczegoélnosci pijanistwa lub narkomanii, nie jest w stanie
kierowaé swym postepowaniem.
§ 2. Dla ubezwlasnowolnionego catkowicie ustanawia sie opieke, chyba ze pozostaje on
jeszcze pod wladza rodzicielska.

Reasumujac, osoba, ktorej ma dotyczy¢ ubezwlasnowolnienie, musi by¢ chora
psychicznie, niepelnosprawna intelektualnie lub przejawia¢ innego rodzaju zabu-
rzenia psychiczne, ktére moga wigzac si¢ z uzaleznieniem od alkoholu lub innych
substancji psychoaktywnych i wskutek tych zaburzen nie jest w stanie kierowaé
swoim postepowaniem (Pazdan 1997: 59).

Zgodnie z artykulem 14 k.c.: ,,czynnos$¢ prawna dokonana przez osobe, ktora
nie ma zdolno$ci do czynnosci prawnych, jest niewazna”, jezeli jednak osoba ta
»zawarla umowe nalezacg do umoéow powszechnie zawieranych w drobnych bieza-
cych sprawach zycia codziennego, umowa taka staje si¢ wazna z chwilg jej wykona-
nia, chyba, Ze pociaga za sobg razace pokrzywdzenia osoby niezdolnej do czynno-
$ci prawnych”. Wedlug zapisu artykutu 16 k.c.:

osoba pelnoletnia moze by¢ ubezwlasnowolniona czeé$ciowo z powodu choroby psy-
chicznej, niedorozwoju umystowego albo innego rodzaju zaburzen psychicznych,
w szczegdlnosci pijanstwa lub narkomanii, jezeli stan tej osoby nie uzasadnia ubezwta-
snowolnienia calkowitego, lecz potrzebna jest pomoc do prowadzenia jej spraw.

Dla takiej osoby ustanawia sie kuratele. Artykut 15 k.c. stanowi, Ze osoby ubez-
wlasnowolnione cz¢sciowo maja ograniczong zdolno$¢ do czynnosci prawnych,
podobnie jak osoba maloletnia, ktora ukonczyla trzynascie lat. W artykule 545
kodeksu postepowania cywilnego (ustawa z dnia 17 listopada 1964 r. - Kodeks
postepowania cywilnego, tekst jedn.: Dz. U. z 2016 r., poz. 1822, ze zm.) wymie-
niono osoby uprawnione do zlozenia wniosku o ubezwlasnowolnienie, s3 nimi:
malzonek osoby, ktdrej dotyczy wniosek o ubezwlasnowolnienie, krewni w linii
prostej i rodzenstwo lub jej przedstawiciel ustawowy. Podstawa do wydania przez
sad postanowienia dotyczacego ubezwlasnowolnienia jest sposdb, w jaki osoba,
ktéra ma zosta¢ ubezwlasnowolniona, kieruje swoimi postepowaniem, czy zagraza
swojemu dobru lub dobru otoczenia, czy jej stan lub choroba wptywa na rozumie-
nie tego, co robi, czy oddzialuje na jej wole, czy stanowi zagrozenie dla siebie lub
otoczenia (Hajdukiewicz 2004: 63). Podstawa do calkowitego ubezwlasnowolnienia
w kwestii niepelnosprawnosci intelektualnej jest stan glebokiej niepetnoprawnosci
intelektualnej, natomiast w przypadku czesciowego ubezwlasnowolnienia - stany
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niepelnosprawnosci intelektualnej, ktore nie sg tak nasilone, by uzasadniaty ubez-
wlasnowolnienie catkowite (Uszkiewiczowa 1973: 31-40).

Czyny niedozwolone i odpowiedzialno$¢ za wyrzadzong szkode

Osoby niepetnosprawne intelektualnie moga dopusci¢ si¢ czynéw niedozwolo-
nych. Podstawowa zasada odpowiedzialnosci z tytulu czynéw niedozwolonych
jest zasada winy, ktéra wynika z artykutu 415 k.c. By ponosi¢ odpowiedzialnos¢
za czyn, musi zaistnie¢ szkoda, czyn sprawczy bedacy wing oraz zwiazek przy-
czynowy pomiedzy czynem a szkoda (Banaszczyk 1997: 758). Zarzut takiego
zachowania mozna postawi¢ jedynie osobie, ktéra dzialala z rozeznaniem, czyli
wtedy, kiedy mozna jej przypisa¢ wine. Artykul 425 k.c. stanowi: ,,0soba, ktora
z jakichkolwiek powodéw znajduje si¢ w stanie wylaczajacym $wiadome albo
swobodne powzigcie decyzji i wyrazenie woli, nie jest odpowiedzialna za szkode
w tym stanie wyrzadzong”. Zgodnie z zapisem w artykule 82 k.c. stanem takim
jest: ,niedorozwdj umystowy”, ,,choroby psychiczne lub co najmniej przejsciowe
zaburzenia psychiczne wynikajace z przyczyn chorobowych lub innych czynnikéw
wewnetrznych”. Fakt ubezwlasnowolnienia osoby, ktora wyrzadzila szkodg, nie ma
znaczenia dla postawienia zarzutu winy. Jak stusznie zauwaza Zbigniew Banasz-
czyk, nawet osoba catkowicie ubezwlasnowolniona moze w chwili wyrzadzenia
szkody dziata¢ z pelnym rozeznaniem (Banaszczyk 1997: 820). Odpowiedzialno$é
za szkode jest utrzymana u osoby, ktora $wiadomie i swobodnie podejmuje decyzje
i wyraza wole (Hajdukiewicz 2004: 63).

Moze dojs¢ do sytuacji, w ktdrej osoba ubezwlasnowolniona prawomocnym
orzeczeniem sadu cywilnego bedzie oskarzona o popelnienie przestepstwa.
W wyroku z dnia 25 lutego 2009 roku (II KK 316/08) Sad Najwyzszy orzekl, ze
ubezwlasnowolnienie samo w sobie nie oznacza niepoczytalnosci sprawcy czynu
zabronionego, bedacego ubezwlasnowolnionym. Sytuacja taka powoduje jedynie
dopuszczenie dowodu z opinii biegtych psychiatréw celem ustalenia poczytalno-
$ci oskarzonego, albowiem w zaistnialej sytuacji powstaje watpliwos¢ co do stanu
zdrowia psychicznego oskarzonego.

Czynnosci prawne i wady oswiadczenia woli

W kwestiach czynnosci prawnych i wad o$wiadczenia woli bardzo istotne sg arty-
kuty 82187 k.c.. Z przepiséw tych wynika, ze niewazne jest oswiadczenie woli zto-
zone przez osobe, ktdra z jakichkolwiek przyczyn znajdowala sie w stanie wylacza-
jacym $wiadome lub swobodne powzigcie decyzji i wyrazenie woli. Stanem takim
jest, jak juz wspomniano wczesniej, stan glebokiej niepetnosprawnosci intelektu-
alnej. Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku niepetnosprawnosci intelektualnej niezwy-
kle istotne wydaja si¢ by¢ aspekty waznos$ci o$wiadczenia woli, czyli $wiadomos¢
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podejmowanej decyzji, swoboda i mozliwos¢ bezposredniego wyrazenia - stownie,
pisemnie lub w sposdb dorozumiany (gestem, mimika) swojej woli. Osoby niepel-
nosprawne intelektualnie, by mogty wyrazi¢ wole w sposoéb wazny, musza rozumie¢
swoja decyzje, a takze przewidywac jej skutki prawne. Wybory powinny by¢ doko-
nywane w sposob swobodny, a nalezy zwroci¢ uwage, Ze osoby niepelnosprawne
intelektualnie s3 podatne na sugestie, fatwiej ulegaja naciskom otoczenia, poszukuja
akceptacji, przy czym czgsto nie potrafia w sposéb racjonalny przewidzie¢ konse-
kwencji swoich decyzji. Chcac spelni¢ oczekiwania otoczenia i jednoczesnie by¢
docenionym, osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng moga ulega¢ presji oto-
czenia wbrew wlasnym korzysciom. Moga takze wykazywac wieksza sktonnos¢
do zachowan zgodnych z poleceniem lub kontekstem sytuacji. Racjonalna ocena
podejmowanej decyzji jest w duzej mierze zalezna od sprawnosci funkcjonowania
intelektualnego. Stan niepelnosprawnosci intelektualnej, zwlaszcza lekkiego stop-
nia, nie wyklucza zdolno$ci podejmowania racjonalnych decyzji, jesli sprawa, ktdrej
decyzja dotyczy, oraz konsekwencje owej decyzji przedstawione zostang w sposob
przystepny i zrozumialy dla danej osoby. Reasumujac, jedynie stan glebokiej niepet-
nosprawnosci intelektualnej wyklucza mozliwo$¢ podjecia swiadomej lub swobod-
nej decyzji i wyrazenia woli (Galecki, Eichstaedt, Bobiniska 2012: 537).

Wybrane aspekty dotyczace zagadnienia niepelnosprawnosci
intelektualnej w kontekscie orzecznictwa rentowego

W zakresie form zabezpieczenia finansowego obywatela przez panstwo mozna
wyrozni¢ $wiadczenia rentowe i orzecznictwo o niepelnosprawnosci. Niepetno-
sprawnos¢ intelektualna jest stanem niepelnego rozwoju intelektualnego objawia-
jacego si¢ od najmlodszych lat rozwojowych. Osoby z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng zdolne do wypelnienia obowigzkéw spolecznych w zakresie zarobkowania,
a wiec osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, moga korzy-
sta¢ ze Swiadczen rentowych w sytuacji, gdy z przyczyn chorob wspottowarzysza-
cych utracg zdolnos¢ do zarobkowania. Osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu glebszym (niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym
lub znacznym) nie s3 zdolne do podjecia aktywnosci zawodowej, a stan niepetno-
sprawnosci intelektualnej zauwazany jest od najwczesniejszych lat rozwojowych.
W sytuacji dzieci w wieku do 16 roku zycia orzeka si¢ tzw. niepelnosprawnos¢ —
dotyczy to przypadku stwierdzenia naruszenia sprawnosci fizycznej lub psychicz-
nej o przewidywalnym okresie trwania powyzej dwunastu miesigcy i konieczno-
$ci zapewnienia catkowitej opieki i pomocy osob trzecich. W takich sytuacjach
rodzice dziecka moga otrzymac tzw. zasitek pielegnacyjny. U oséb powyzej 16
roku zycia orzeka si¢ o stopniu niepelnosprawnosci (Zyss 2009: 218). Wyrdznia
sie 3 stopnie niepelnosprawnosci - lekki, umiarkowany i znaczny. Do otrzymania
$wiadczen uprawnia co najmniej umiarkowany stopien niepelnosprawnosci. Do
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celow rehabilitacyjnych, udzielania pomocy spolecznej, korzystania z uprawnien
przystugujacych osobom z niepelnosprawnoscia swiadczenia rentowe sg niewy-
starczajgce. Ustawa o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnianiu os6b
niepetnosprawnych z 1997 roku wyrdznia 3 stopnie niepetnosprawnosci: lekki,
umiarkowany i znaczny. Zaliczenie do danego stopnia niepelnosprawnoséci odbywa
sie droga orzeczenia wydawanego przez powiatowe zespoly do spraw orzekania
przy powiatowych centrach pomocy rodzinie. Zgodnie z artykulem 4 u.r.z.s.z.:

Do znacznego stopnia niepelnosprawnosci zalicza si¢ osobe majacg naruszong spraw-
no$¢ organizmu, niezdolng do pracy albo zdolna do pracy jedynie w warunkach pra-
cy chronionej i wymagajaca, w celu petnienia rél spotecznych, stalej lub dtugotrwatej
opieki i pomocy innych oséb w zwigzku z niezdolnoscig do samodzielnej egzystencji.
Do umiarkowanego stopnia niepetnosprawnosci zalicza si¢ osobe z naruszong spraw-
noscig organizmu, niezdolna do pracy albo zdolng do pracy jedynie w warunkach pra-
cy chronionej lub wymagajacej czasowej albo cze$ciowej pomocy innych oséb w celu
pelnienia rol spotecznych. Do lekkiego stopnia niepetnosprawnosci zalicza si¢ osobe
o0 naruszonej sprawnosci organizmu, powodujacej w sposdb istotny obnizenie zdolno-
$ci do wykonywania pracy, w poréwnaniu do zdolnosci, jaka wykazuje osoba o podob-
nych kwalifikacjach zawodowych z pelng sprawnoscig psychiczng i fizyczng, lub ma-
jaca ograniczenia w pelnieniu rdl spolecznych dajace si¢ kompensowac przy pomocy
wyposazenia w przedmioty ortopedyczne, srodki pomocnicze lub $rodki techniczne.

U os6b, u ktérych stwierdza sie poza niepelnosprawnoscia intelektualng row-
niez inne rodzaje niepelnosprawnosci (np. uszkodzenia narzadu stuchu, wzroku,
ruchu, choroby psychiczne, schorzenia neurologiczne), ustala si¢ zakres poszcze-
golnych niepelnosprawnosci (Zyss 2009: 219-222).

Aktualnie obowigzujaca ustawa z dnia 17 grudnia 1998 r. o emeryturach i ren-
tach z Funduszu Ubezpieczen Spolecznych (tekst jedn.: Dz. U. z 2017 r., poz. 1383,
ze zm.) nie zawiera zadnych wytycznych orzeczniczych, ktére okreslatyby w spo-
sOb jednoznaczny, w jaki sposob dane schorzenie wplywa i ogranicza zdolnos¢
pacjenta do zatrudnienia. Procedura orzekania w zakresie przypisywania danemu
schorzeniu o danym nasileniu sprecyzowanego znaczenia orzeczniczego zostata
przerzucona na decyzje lekarzy ZUS oraz bieglych sadowych (Zyss 2009: 232). Do
niedawna obowiazujgce rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 15 maja 1989 r.
w sprawie uprawnien do wczesniejszej emerytury pracownikow opiekujacych sie
dzie¢mi wymagajacymi stalej opieki (Dz. U. Nr 28, poz. 149) bylo jedynym aktem
prawnym, ktéry wymienial schorzenia i przypisywal im okreslone znaczenie
orzecznicze (Zyss 2009: 232).

Jedno z opisywanych zagadnien w rozporzadzeniu RM z dnia 15 maja 1989 roku
to schorzenie psychiczne, ktérego gléwnym objawem byl deficyt intelektualny —
nalezala do niego niepelnosprawnos¢ intelektualna. Orzecznictwo rentowe zajmo-
walo si¢ sprawnoscia intelektualng ponizej 90 punktéw ilorazu inteligencji. Wedtug
rozporzadzenia niepetnosprawno$¢ intelektualna zostata podzielona na szes¢ podza-
kresow: inteligencja ponizej normy (wartos¢ ilorazu inteligencji 80-89) i pogranicze
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»upo$ledzenia” (dawna ocigzalo§¢ umystowa, wartos¢ ilorazu inteligencji 70-79),
niepelnosprawnos$¢ intelektualna stopnia lekkiego, umiarkowanego, znacznego i gle-
bokiego. Podstawa do orzeczenia catkowitej niezdolnosci do pracy byla niepetno-
sprawnos¢ intelektualna co najmniej umiarkowanego stopnia. Glebsze stopnie nie-
pelnosprawnosci przewaznie powigzane z deficytami neurologicznymi lub padaczka
byty powodem orzeczenia u pacjenta, poza catkowita niezdolnoscia do pracy, takze
niezdolnosci do samodzielnej egzystencji. Osoba z lekka niepelnosprawnoscig inte-
lektualna mogta wymaga¢ opieki osob trzecich jedynie przy wspotwystepowaniu
innych ciezkich schorzen - bardzo powaznie utrudniajacych sprawno$¢ ustroju.
Sama niepelnosprawnos¢ intelektualna lekkiego stopnia byla podstawa do orzecze-
nia jedynie czedciowej niezdolnosci do pracy. Pogranicze niepelnoprawnosci inte-
lektualnejlub inteligencja ponizej przecigtnej nie stanowily przestanki do orzekania
o chocby czesciowej niezdolnosci do pracy. W sytuacjach, gdy deficyt intelektu-
alny nawet niewielkiego stopnia wspotwystepowal z deficytem w zakresie narzadu
stuchu, ruchu, wzroku czy zaburzeniem lub chorobg psychiczng, mogla zaistnie¢
przestanka do orzeczenia catkowitej niezdolnosci do pracy. Wérdéd bardzo czesto
wspolwystepujacych z niepetnosprawnoscia intelektualng zaburzen psychicznych
nalezy wymieni¢ zaburzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne, ktore potwier-
dzone koniecznoscig leczenia mogly da¢ podstawy do orzeczenia nawet calkowitej
niezdolnosci do pracy (Zyss 2009: 235). Poruszajac kwestie swiadczen finansowych,
jakie otrzyma¢ moga osoby niepelnosprawne intelektualne, a takze ich rodziny,
nalezy wspomnie¢, ze wytyczne zawarte w powyzej omdéwionym rozporzadze-
niu maja zastosowanie w orzekaniu w zakresie renty rodzinnej i socjalnej (Zyss
2009: 240). W aspekcie niepelnosprawnosci intelektualnej renta rodzinna przystu-
guje w sytuacji $mierci jednego z rodzicow bez wzgledu na wiek, jezeli dziecko jest
calkowicie niezdolne do pracy oraz samodzielnej egzystencji. Renta socjalna jest
$wiadczeniem finansowym przystugujacym osobom, ktére zachorowaty w okresie
dziecinstwa i mlodosci. Nalezy zwrdci¢ uwage jeszcze na fakt, ze osobom cigzko
chorym, wymagajacym opieki drugiej osoby, przystuguje $wiadczenie w formie
dodatku lub zasitku pielegnacyjnego. Przyznawany jest on osobom, ktére zostalty
uznane za catkowicie niezdolne do pracy i samodzielnej egzystencji (znaczny stopien
niepelnosprawnosci). Zasilek pielegnacyjny przystuguje bez wzgledu na wysokos¢
dochodéw na cztonka rodziny, nie przystuguje natomiast osobom przebywajacym
w domu dziecka, domach opieki spolecznej, zaktadach opiekurniczo-leczniczych czy
zakladach opiekunczo-wychowawczych. Zasilek pielegnacyjny moze zostaé przy-
znany w przypadku bardzo cigzkich schorzen, jak na przyklad niepelnosprawnosé
intelektualna co najmniej umiarkowanego stopnia lub lzejsza niepelnosprawnosé
intelektualna, ale przebiegajaca z zaburzeniami neurologicznymi (padaczka, niedo-
stuchem, gluchota, niedowidzeniem, $lepota, porazeniem mézgowo-rdzeniowym)
lub zaburzeniami psychicznymi znacznie utrudniajacymi codzienne funkcjonowa-
nie. Zasilek pielegnacyjny jest swiadczeniem o charakterze pomocniczym, wypta-
canym przez opieke spoleczng, natomiast dodatek pielegnacyjny jest swiadczeniem
o charakterze ubezpieczeniowym i wyplacany jest przez Zaklad Ubezpieczen
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Spotecznych. Dana osoba moze otrzymywac albo zasilek, albo dodatek pielegna-
cyjny (Zyss 2009: 216-217).

Wybrane aspekty dotyczace zagadnienia niepetnosprawnosci
intelektualnej w kontekscie prawa karnego

Niestety nie istniejg konkretne dane, ktére moglyby zobrazowa¢ zjawisko popet-
niania przestepstw w Polsce przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna.
W tym miejscu mozna przytoczy¢ jedynie badania amerykanskie, ktére pokazuja,
ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna nie popelniaja przestepstw czesciej
niz osoby sprawne intelektualnie (Richard-Devantoy et al. 2009 za: Galecki, Eich-
staedt, Bobinska 2012: 530). Z kolei w innych, réwniez amerykanskich (Caldera et
al. 2009 za: Gatecki, Eichstaedt, Bobinska 2012: 530) badaniach pojawila si¢ stuszna
teza, ze ze wzgledu na cechy charakterologiczne oséb niepetnosprawnych, takie jak
podatnos¢ na sugestie i chec¢ akceptacji przez otoczenie, istnieje duze prawdopo-
dobienstwo, ze beda one przyznawac si¢ do czynéw, ktérych nie popetnity. Osoby
niepelnosprawne intelektualnie najczesciej nie dzialaja same, raczej wypelniaja
czyje$ zadania. Przestepstwa przez nie popelniane przewaznie sg nieplanowane
i wynikaja z zaburzonej kontroli zachowan impulsywnych, nieumiejetnosci radze-
nia sobie z emocjami i sytuacjami stresowymi oraz braku umiejetnosci przewidy-
wania konsekwencji. Czgsto wigc moga wynikac ze strachu, ztosci lub paniki. Niskie
zdolno$ci intelektualne, a wigc takze niskie zdolnosci planowania i przewidywania
powoduja, Ze przestepcy z niepelnosprawnoscig intelektualng czesciej sa uyjmowani,
majg mniejszg szans¢ na postepowanie we wlasnej obronie i czg¢sciej przyznaja si¢
do winy (Caldera et al. 2009 za: Galecki, Eichstaedt, Bobiniska 2012: 531).

W przedostatnim podrozdziale zostang przedstawione najwazniejsze zagadnie-
nia zwigzane z opiniowaniem sagdowo-psychiatrycznym w sytuacjach, w ktérych
postepowanie karne dotyczy osoby z niepetnosprawnoscig intelektualna.

Ustalenie poczytalno$ci sprawcy z punktu widzenia norm prawa karnego jest
bardzo istotne, poniewaz jest to jedyna z okoliczno$ci wylaczajacych wing. Artykut
1§ 3 kodeksu karnego (ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks karny, tekst jedn.:
Dz.U.z2016 1., poz. 1137, ze zm.) (dalej: k.k.) méwi, ze: ,Nie popelnia przestepstwa
sprawca czynu zabronionego, jezeli nie mozna mu przypisa¢ winy w czasie czynu”
(fac. nullum crimen sine culpa - nie ma przestepstwa bez winy). Kluczowym dla
opiniowania sgdowo-psychiatrycznego jest artykut 31 k.k., zgodnie z ktérym:

§ 1. nie popelnia przestepstwa, kto z powodu choroby psychicznej, uposledzenia umy-
stowego lub innego zakldcenia czynnosci psychicznych, nie mogt w czasie czynu roz-
poznac jego znaczenia lub pokierowaé swoim postepowaniem.

§ 2. Jezeli w czasie popelnienia przestepstwa zdolno$¢ rozpoznania znaczenia czynu
lub kierowania postepowaniem byta w znacznym stopniu ograniczona, sad moze za-
stosowa¢ nadzwyczajne ztagodzenia kary.
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Zgodnie z artykulem 202 kodeksu postepowania karnego (ustawa z dnia 6 czerwca
1997 r. - Kodeks postepowania karnego, tekst jedn.: Dz. U. z 2017 r., poz. 1904, ze
zm.) (dalej: k.p.k.), aby méc odpowiedzie¢ na pytania dotyczace kwestii wystepowa-
nia u sprawcy czynu zabronionego niepetnosprawnosci intelektualnej, powotywani
sa biegli w celu sporzadzenia opinii sagdowo-psychiatrycznej:

§ 1. W celu wydania opinii o stanie zdrowia psychicznego oskarzonego sad, a w poste-
powaniu przygotowawczym prokurator, powoluje co najmniej dwoch bieglych lekarzy
psychiatrow.

§ 2. Na wniosek psychiatréw do udzialu w wydaniu opinii powoluje si¢ ponadto biegte-
go lub biegltych innych specjalnosci.

§ 3. Do udzialu w wydaniu opinii o stanie zdrowia psychicznego oskarzonego, w zakre-
sie zaburzen preferencji seksualnych, sad, a w postepowaniu przygotowawczym proku-
rator, powoluje bieglego lekarza seksuologa.

§ 4. Biegli nie moga pozostawac ze soba w zwigzku matzenskim ani w innym stosunku,
ktéry moglby wywota¢ uzasadniong watpliwoé¢ co do ich samodzielnosci.

§ 5. Opinia bieglych powinna zawiera¢ stwierdzenia dotyczace zaréwno poczytalnosdci
oskarzonego w chwili popetniania czynu, jak i jego aktualnego stanu zdrowia psy-
chicznego oraz zdolnosci do udzialu w postepowaniu [...].

Okreslenie poziomu intelektualnego na potrzeby badania sagdowo-psychia-
trycznego powinno odbywac si¢ przez zebranie wywiadu, przeprowadzenie bada-
nia psychiatrycznego oraz sprawdzenie funkcjonowania intelektualnego meto-
dami testowymi (Przybysz 2003: 27). Zgodnie z artykulem 202 § 2 k.p.k. zadanie
to wykonywane jest przez bieglego psychologa, ktérego powoluje organ procesowy
na wniosek biegtych psychiatréw.

W kontekscie niepetnosprawnosci intelektualnej podstawe do oceny poczy-
talnosci jako zniesionej w chwili czynu daje niepelnosprawnos¢ stopnia glebo-
kiego badz stwierdzenie obecnosci choroby psychicznej w znaczeniu psychozy
lub krétkotrwatych, przemijajacych zakldcen czynnosci psychicznych bedacych
krétkotrwatymi psychozami, ktére moga by¢ stanami wspodtistniejacymi z niepel-
nosprawnoscig intelektualng, rowniez lzejszego stopnia. Poczytalnos¢ ograniczona
w stopniu znacznym moze zosta¢ orzeczona w niepelnosprawnosci intelektualnej,
ktdra nie daje podstaw do stwierdzenia niepoczytalnosci, ale ogranicza ja w stop-
niu znacznym. Nalezy podkresli¢, ze zaréwno niepoczytalnos¢, jak i poczytalnosé
ograniczong w stopniu znacznym zawsze orzeka si¢ w czasie czynu i w odniesieniu
do konkretnego czynu zabronionego (Filar 2006: 99). Na stwierdzenie stanu niepo-
czytalnosci skladajg si¢ dwie sktadowe: psychologiczna i psychiatryczna. Zgodnie
z tym czynnik intelektu odpowiada za rozpoznanie znaczenia czynu, a alterna-
tywnie mu przeciwstawny czynnik woli za mozliwo$¢ kierowania swoim intelek-
tem (Filar 2006: 98). Oba czlony - psychiatryczny i psychologiczny, wzajemnie si¢
ograniczajg, poniewaz nie kazde zaburzenie psychiczne daje podstawe do oceny
niepoczytalnosci, ale tylko takie, ktére pozbawia sprawce zdolnosci rozpoznania



120 Agnieszka Budnik

znaczenia czynu lub pokierowania swoim postgpowaniem, natomiast brak tych
zdolno$ci musi by¢ spowodowany przez zaburzenia wymienione w cztonie psychia-
trycznym. W pewnych przypadkach, mimo sprawnego intelektu i niezaburzone;j
swiadomosci, zaburzenia dotyczace sfery woli zakldcaja kierowanie postepowa-
niem. Blednym byloby sformulowanie odwrotne, ze sprawca pozbawiony zdolno-
$ci rozpoznawania czynu moze kierowa¢ swoim postepowaniem (Hajdukiewicz
2007: 116).

Ocena poczytalnosci sprawcy, z punktu widzenia medycyny, bardzo czesto jest
sprawa niejednoznaczng i mogaca budzi¢ watpliwosci i kontrowersje. Zdarza sie,
ze biegli psychiatrzy powolywani przez sad lub prokurature nie potrafig jedno-
znacznie oceni¢ poczytalnosci sprawcy czynu w jednym badaniu ambulatoryjnym.
Podobnie wyglada kwestia okredlenia stopnia niepelnosprawnosci, pojmowania
regul spoltecznych i sposobu funkcjonowania. W konsekwencji moze to przesa-
dzi¢ o orzeczeniu poczytalnosci zniesionej lub ograniczonej w stopniu znacznym.
Zgodnie z artykutem 203 k.p.k. w sytuacji, gdy to niezbednie konieczne, moze zajs¢
przymus orzeczenia obserwacji sadowo-psychiatryczne;j.

Jednym z najtrudniejszych zadan zaréwno dla opiniujacych biegtych, jak
i sadu jest orzekanie w sprawach odpowiedzialnosci w stanie niepoczytalnosci
lub poczytalnosci ograniczonej, ktéra wystapita w wyniku spozycia alkoholu lub
innego $rodka odurzajacego. Zgodnie z artykutem 31 § 3 k.k. niepoczytalno$¢ lub
poczytalnos¢ ograniczona nie majg zastosowania, gdy: ,sprawca wprawiajac si¢
w stan nietrzezwosci lub odurzenia przewidywal wylaczenie lub ograniczenie jego
poczytalnosci albo moégt je przewidzie¢”. Zgodnie z komentarzem Mariana Filara
nie mozna przypisa¢ niepoczytalnosci lub poczytalnosci ograniczonej w stopniu
znacznym, gdy sprawca doprowadzil si¢ w stan nietrzezwosci sam, dobrowolnie
umyslnie oraz musiat lub co najmniej mégt przewidzie¢ nastepstwa wprowadzenia
sie w ten stan (Filar 2006: 101). W zwiagzku z tym artykul 31 § 3 k.k.:

nie ma wiec zastosowania do 0séb, ktore odurzone zostaty wbrew wlasnej woli lub kto-
rych odurzenie bylo wynikiem nadzwyczajnych i nietypowych proceséw fizjologicz-
nych (upojenie patologiczne i na podlozu patologicznym). W wypadkach tych bowiem
uzycie alkoholu jest jedynie czynnikiem zaostrzajacym istniejacy juz stan patologiczny
(np. uszkodzenia mézgu, niedorozwdj umystowy), nie za$ samoistng przyczyna utraty
lub ograniczenia poczytalno$ci (Filar 2006: 101-102).

W sprawach dotyczacych nieletnich do kwestii zwigzanych z niepetnosprawno-
$cig intelektualng zastosowanie ma artykul 12 ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r.
o postepowaniu w sprawach nieletnich (tekst jedn.: Dz. U. z 2016 r., poz. 1654, ze
zm.), ktoéry mowi, ze:

w razie stwierdzenia u nieletniego uposledzenia umystowego, choroby psychicznej
lub innego zakldcenia czynnosci psychicznych badz nalogowego uzywania alkoholu
albo innych $rodkéw w celu wprowadzenia sie¢ w stan odurzenia, sad rodzinny moze
orzec umieszczenie nieletniego w szpitalu psychiatrycznym lub innym odpowiednim
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zakladzie leczniczym. Jezeli zachodzi potrzeba zapewnienia nieletniemu jedynie opieki
wychowawczej, sad moze orzec umieszczenie go w mlodziezowym osrodku wycho-
wawczym, a w przypadku, gdy nieletni jest uposledzony umystowo w stopniu glebokim
i wymaga jedynie opieki - w domu pomocy spofeczne;.

Krystyna Gromek do §rodkéw leczniczo-wychowawczych zalicza:

a) $rodki lecznicze: obejmujace szpitale psychiatryczne i inne odpowiednie zaktady
lecznicze przeznaczone dla oséb nieletnich skierowanych z powodu nastepujacych
przyczyn dodatkowych:
- niezaleznych od postepowania nieletniego, tj. uposledzenia umystowego, cho-
roby psychicznej i innego zakldcenia czynnosci psychicznych;
- zaleznych od postepowania nieletniego, tj. nalogowego uzywania alkoholu
albo innych $rodkéw w celu wprowadzenia sie w stan odurzenia;
b) $rodki opiekuncze: obejmujace domy pomocy spotecznej, przeznaczone dla osob
nieletnich wymagajacych jedynie specjalistycznej opieki oligofrenopedagogicznej z po-
wodu uposledzenia umystowego w stopniu glebokim;
¢) $rodki opiekunczo-wychowawcze: obejmujace placowki opiekunczo-wychowawcze,
przeznaczone dla osob nieletnich wymagajacych specjalistycznych oddziatywan rewa-
lidacyjno-resocjalizacyjnych (Gromek 2001: 136).

Pomimo braku konkretnych danych przedstawiajacych liczbe osadzonych
w wiezieniach 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng lub chorych psychicznie
temat nie pozostaje w sferze tabu. W zeszlym roku Biuro Rzecznika Praw Obywa-
telskich przeprowadzito badania, w toku ktérych znaleziono w wiezieniach osoby
niepelnosprawne intelektualnie lub chore psychiczne, ktére nie powinny tam tra-
fi¢. Po wizytacji i rozmowach Rzecznika ze stu osobami przebywajacymi w odwie-
dzonych jednostkach penitencjarnych okazalo sig, ze czes¢ z nich prawdopodob-
nie nie powinna nigdy znalez¢ sie w wigzieniu, cze$¢ moglaby odbywac kare nie
w zwyklym rezimie, ale pod opieka specjalistow, korzystajac z programow terapeu-
tycznych w warunkach zapewniajacych bezpieczenstwo zaréwno im, jak i wspol-
osadzonym i funkcjonariuszom. Osoby te trafiaja do zakltadéw penitencjarnych,
poniewaz informacje o niepelnosprawnosci umykaja uwadze lub nie sg uwazane za
istotne: policjanci ich nie odnotowuja, prokuratorzy nie powotuja biegtych w przy-
padku watpliwosci co do stanu zdrowia psychicznego danej osoby, sady ignoruja
przestanki swiadczace o tym, ze dana osoba moze mie¢ klopot z korzystaniem ze
swoich praw (nie zapewnia si¢ obligatoryjnego obroncy), zapadaja tez wyroki nie-
uwzgledniajace mozliwosci skazanego do odbycia kary. Zdarza sie, ze kuratorzy
wnioskujg o umieszczenie w zaktadzie karnym kogos, kto nie zaplacit zasagdzonej
grzywny albo nie wykonal wskazanych w wyroku prac spolecznie uzytecznych, nie
widzac tej osoby, a sad nie sprawdza, czy taka osoba moze w ogdle zasagdzony wyrok
wykona¢. Funkcjonariusze Stuzby Wieziennej nie przekazujg waznych informacji
o osadzonym prokuratorom, sagdom, sedziemu penitencjarnemu, nie wiedza, jak
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reagowac w takiej sytuacji, poniewaz nie sg dostatecznie szkoleni. Sedziowie peni-
tencjarni nie otrzymujg sygnalow, ktére sktanialyby do podjecia dziatann w ramach
ich kompetencji: spotkania z osadzonym, ktérego sytuacja wymaga interwencji,
wydania zalecen Stuzbie Wiegziennej, wystapienia z urzedu o przerwe w odbywaniu
kary (Wiezniowie z niepetnosprawnosciqg intelektualng... 2016).

Zdaniem prof. Janusza Heitzmana z Instytutu Psychiatrii i Neurologii w War-
szawie prawo w Polsce jest dobre, ale Zle stosowane.

Trzeba pamigta¢, ze na stan psychiczny czlowieka majg wpltyw uwarunkowania spo-
feczne. Dlatego moze nie wystarczy¢ jedno badanie psychiatryczne, a ocena ilorazu
inteligencji nie przeklada si¢ wprost na to, jakie paragrafy mozna zastosowac. Jesli do
wiezienia trafia osoba, ktdra intelektualnie nie jest przystosowana do przemiany, to
przeciez cel naprawczy wymiaru sprawiedliwo$ci nie zostanie osiagniety (WigZniowie
z niepetnosprawnosciq intelektualng... 2016).

Po rozmowach Adama Bodnara ze skazanymi Biuro Rzecznika Praw Obywa-
telskich analizuje dokumenty pod katem ewentualnej kasacji lub wniosku do sadu
o wznowienie postepowania. By¢ moze cze$¢ z tych spraw zakwalifikuje sie do tego,
aby prezydent rozwazyt udzielenie aktu taski niektérym ze skazanych.

Kontrowersja w ramach prawa rodzinnego i opiekunczego
— prawo os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng
lub chorobg psychiczng do malzenstwa

Owga tytutowa kontrowersje w polskich prawodawstwie stanowi artykul 12 kodeksu
rodzinnego i opiekunczego (ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. - Kodeks rodzinny
i opiekunczy, tekst jedn.: Dz. U. z 2017 r., poz. 682, ze zm.), zgodnie z ktérym: ,,Nie
moze zawrze¢ malzenstwa osoba dotknigta chorobg psychiczng albo niedorozwo-
jem umysfowym. Jezeli jednak stan zdrowia albo umystu takiej osoby nie zagraza
malzenstwu ani zdrowiu przyszlego potomstwa i jezeli osoba ta nie zostala ubez-
wlasnowolniona calkowicie, sad moze jej zezwoli¢ na zawarcie malzenstwa”

W listopadzie 2016 roku zakonczyta si¢ w Trybunale Konstytucyjnym sprawa,
ktorg wnidst Rzecznik Praw Obywatelskich. Inspiracja byto konkretne zdarzenie:
urzednik stanu cywilnego odmdéwit kobiecie z porazeniem mdzgowym udzielenia
$lubu, poniewaz miala ona problemy z wypowiadaniem si¢ (byla pelnosprawna
intelektualnie). Na rozprawie przed Trybunalem przedstawicielka Rzecznika Praw
Obywatelskich argumentowala, ze owy przepis jest dyskryminujacy, powodujacy
poczucie ponizenia i upokorzenia, narusza godno$¢ osoby oraz prawo do zycia
rodzinnego. W jej ocenie u podstaw tego artykutu lezy motywacja eugeniczna:
utrudnienie prokreacji osobom niepelnosprawnym intelektualnie. Jednak z nauko-
wego punktu widzenia choroba psychiczna czy niepelnosprawno$¢ nie musi by¢
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dziedziczona. Nowoczesne leki pozwalaja z kolei na kontrolowanie choroby psy-
chicznej w taki sposdb, ze chory czesto normalnie funkcjonuje w $rodowisku
rodzinnym i spotecznym. Przedstawicielka Rzecznika Praw Obywatelskich podkre-
slala takze, ze matzenstwo korzystnie wptywa na chorego: ,,Przepis pochodzi z cza-
soéw, gdy uwazano, ze chorych psychicznie nalezy izolowa¢ od spoleczenstwa. Dzi$
wiemy, Ze nalezy ich wlasnie wiaczac. Poza tym brak malzenstwa nie udaremnia
prokreacji. Z badan aktowych wynika, ze wigkszos$¢ osob, ktore staraly sie o zgode
sagdu na malzenstwo, albo miala juz dzieci, albo ich wtasnie oczekiwata” (Siedlecka
2016). Z owej relacji jasno wynika, zZe wzgledny zakaz malzenstwa dla tych oséb jest
srodkiem nieproporcjonalnym i nieprzydatnym.

Prawo do zawarcia malzenstwa przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng na réwnych prawach z osobami pelnosprawnymi zawiera Konwencja ONZ
o prawach 0s6b niepelnosprawnych, sporzadzona w Nowym Jorku dnia 13 grudnia
2006 1. (Dz. U. 22012 r., poz. 1169). Polska ratyfikowata konwencje w 2012 roku, ale
ztozyla do niej zastrzezenie wlasnie w punkcie dotyczacym réwnosci oséb niepet-
nosprawnych intelektualnie w matzenstwie i innych prawach cywilnych. Dlatego
Rzecznik Praw Obywatelskich nie mogl powotac¢ si¢ na konwencje w skardze do
Trybunatu. Za czaséw rzadéw Platformy Obywatelskiej w Ministerstwie Sprawie-
dliwosci trwaly prace nad dostosowaniem polskich przepiséw w tym punkcie do
konwencji, ale ich nie zakonczono. Obecnie, w zwigzku z likwidacja dzialajacej
przy ministrze sprawiedliwosci komisji kodyfikacyjnej prawa cywilnego, sprawa
w ogole sie nie toczy.

Trybunal Konstytucyjny nie uznal za stusznych argumentéw Rzecznika Praw
Obywatelskich. Sedzia prawoznawca Andrzej Wrobel podkreslit, ze polska konsty-
tucja nie zawiera prawa do malzenstwa, a zawarte w niej (art. 47) prawo do zycia
rodzinnego nalezy czyta¢ w kontekscie artykulu 18, ktory ustanawia ochrone mal-
zenstwa, rodziny i rodzicielstwa: ,Konwencja o prawach oséb niepetnosprawnych
za najwazniejsza warto$¢, w kontekscie malzenstwa, uwaza indywidualng wolnosc.
Polskie prawo — ochrone malzenstwa, rodziny, rodzicielstwa i dobro dziecka” (Sie-
dlecka 2016). Podkreslil takze, ze ograniczenie prawa osdb z niepelnosprawnoscia
intelektualng do malzenstwa zmierza wtasnie do ochrony tych wartos$ci. Trybunat
nie zgodzil si¢ tez, ze przepis narusza zasade poszanowania godnosci cztowieka.
Zdaniem Trybunalu w tym przypadku mozna by méwi¢ o naruszeniu godnosci
rozumianej nie jako cecha konstruktywna kazdego czlowieka, ale o naruszeniu
godnosci osobistej, a ta moze by¢ ograniczona, podobnie jak inne prawa i wolnosci
czlowieka, np. ze wzgledu na ochrone praw i wolnosci innych osoéb. I tak jest wtasnie
zdaniem Trybunalu w tym przypadku - w szczegdlnosci chodzi o zagwarantowanie
bezpieczenstwa i dobra dzieci (Siedlecka 2016).
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Abstrakt

Z wstepnych wynikéw Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 roku w zakresie popula-
cji 0s6b niepelnosprawnych wynika, ze liczba 0séb kwalifikujacych si¢ do zaliczenia ich
do owej zbiorowosci wynosita 4 697 500, co stanowito 12,2% ludnosci kraju. Celem arty-
kutu jest analiza oraz oméwienie gléwnych zalozen zawartych w wybranych artykutach
polskiego oraz europejskiego prawodawstwa ze szczegdlnym zwroceniem uwagi na kwe-
stie, ktore bezposrednio dotycza oséb z niepelnosprawnos$cia oraz oséb z zaburzeniami
psychicznymi.

Stowa kluczowe

niepelnosprawnos¢, zaburzenia psychiczne, ubezwlasnowolnienie, prawo polskie, prawo
europejskie

Summary

The rights of people with intellectual disability
in the eyes of European and Polish legislation

Preliminary results of The National General Census from 2011 about persons with
disability population shows that number of people qualifying for classification them to this
communities amount — 4 697 500, it constituted 12,2% of population of a country. The aim
of this article is analysis and disscusion of main assumptions contained in selected articles
of Polish and European legistation with particular drawing attention to issues, which is
directy concerned by persons with disability and persons with mental distress.
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Hiszpanska polityka edukacyjna wobec Katalonii
w czasie dyktatury Francisco Franco - prdba analizy
z perspektywy teorii polityki Ernesto Laclau

W niniejszym tekscie przedmiotem analizy bedzie polityka edukacyjna w czasie
rezimu Francisco Franco Bahamonde (1892-1975) wobec Katalonii. Kluczows kate-
gorig podejmowang w tekscie jest wigc dyktatura, ktora generalnie oznacza forme
»Ssprawowania absolutnej i nieograniczonej wladzy przez jedng osobe lub grupe oséb,
majaca poparcie wojska i policji” (Stownik jezyka polskiego PWN, 2014). Dyktature
w tym tekscie rozumiem jednak nieco szerzej — jako narzucanie okreslonych znaczen
i wykluczanie innych pojmowane w sensie: spotecznym, politycznym i kulturowym,
ktore niesie okreslone konsekwencje w kontekscie konstruowania tozsamosci.

Problematyka dyktatury jest nadal wazna, poniewaz obecnie wcigz spotykamy sie
z tym zjawiskiem, jednak w zawoalowanej formie, zwlaszcza w kontekscie ekspansji
ideologii neoliberalnej we wspdtczesnych panstwach. Wigze si¢ ona miedzy innymi
z wdrukowywaniem w jednostki okreslonych dyspozycji oraz wykluczaniem alterna-
tywnych (niewolnorynkowych) sposobéw myslenia i staje si¢ przyczyng wielu nega-
tywnych konsekwencji, opisanych w literaturze przedmiotu (Potulicka, Rutkowiak
2012). Z tego wzgledu nadal wazne jest badanie mechanizméw dyktatury, przede
wszystkim w kontekscie kreowania tozsamoséci jednostek, ktore dokonuje si¢ miedzy
innymi za posrednictwem okreslonej polityki edukacyjne;j.

Polityka edukacyjna w czasie dyktatury jest narzedziem stuzacym narzucaniu
partykularnych znaczen i tym samym konstruowaniu okreslonych podmiotowo-
$ci. Proces ten zaznaczyl si¢ szczegdlnie wyraznie w czasie dyktatury frankistow-
skiej w Katalonii. Postaram si¢, wraz ze wszystkimi tego konsekwencjami, prze-
analizowa¢ go w dalszej czesci pracy. Zaczne jednak od opisania Katalonii jako
terytorium Hiszpanii.

Samo zdefiniowanie Katalonii w sensie terytorialnym jest skomplikowane,
poniewaz z jednej strony jest ona uwazana za panstwo (Constitucié de Catalunya
2010) w regionie srédziemnomorskim Europy, na potwyspie Iberyjskim, ze stolica
w Barcelonie. Zajmuje powierzchni¢ 32 106 km* a zamieszkuje ja 7 539 618 0sob
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(Gran Enciclopédia Catalana 2014). Réwnoczesnie Katalonia jest jednym z 17 regio-
néw autonomicznych (Comunidad Auténoma) Hiszpanii. Artykut 137 konstytucji
hiszpanskiej stanowi, Ze terytorialnie panstwo hiszpanskie zorganizowane jest w for-
mie municipios (odpowiednik polskich gmin), prowingji i regionéw autonomicz-
nych, ktore facza si¢ w jedno panstwo. Wszystkie te podmioty posiadaja autonomig
w zarzadzaniu zgodnie z ich interesami (Constituciéon Espafiola, BOE num. 311,
de 29.12.1978).

Ze wzgledu na szerokg autonomie oraz odmienno$¢ jezykowa i kulturowa mozna
powiedzie¢, ze Katalonia jest panistwem w panstwie (hiszpanskim). Sytuacja ta jest
i byla skomplikowana ze wzgledéw politycznych. Szczegélnie w czasie rezimu Fran-
cisco Franco, ktéry byl jednym z najbardziej burzliwych momentéw w historii Kata-
lonii, zwlaszcza w kontekscie edukacji.

Polityka edukacyjna podejmuje wiele obszaréw zwigzanych z konstruowaniem
tozsamosci. Zawiera ona cele, orientacje, ogdlne priorytety, ktére - zdefiniowane
przez rzady w postaci strategii — nalezy wdrozy¢ (UNESCO 2005). Odmiennos¢ kul-
turowa Katalonii jest na tyle duza, Ze warto podja¢ zagadnienie analizy polityki edu-
kacyjnej w kontekscie tozsamosci jezykowej Katalonczykéw, bo, jak pisze Zbyszko
Melosik, Katalonia jest ,,regionem, w ktérym tozsamos$¢ jezykowa stanowi najwaz-
niejszy komponent tozsamosci politycznej i kulturowej” (2007: 273). Jezykiem urze-
dowym tego regionu jest katalonski.

Jezyk katalonski nalezy do jezykéw romanskich i narodzit si¢ w sredniowieczu.
Wedlug niektérych zrédet w wieku XIII i XIV byt jezykiem konfederacji krélestw
ze stolica w Barcelonie. W XV stuleciu, w trakcie ,,hiszpanskiej unifikacji” Katalo-
nia stracila swoja niezaleznos¢, a w wieku XVIII takze autonomie. W tym czasie
dynastia Burbonéw wprowadzita polityczng ,uniformizacj¢”, co oznaczalo zakaz
uzywania jezyka katalonskiego, rowniez w edukacji. W tamtym okresie Katalonia
doswiadczyla wzrostu gospodarczego, stajac si¢ najwazniejszym regionem dla prze-
mystu hiszpanskiego. Nastapito wowczas odrodzenie swiadomosci, kultury narodo-
wej i alfabetyzacji w jezyku katalonskim, a nowa klasa $rednia zaczeta prowadzi¢
polityke nacjonalistyczng. Separatystyczna polityka zakonczyla si¢ uzyskaniem auto-
nomii w 1931 roku (Melosik 2007: 273).

Zaprezentowany wycinek historii Katalonii do roku 1931 pokazuje walke o hege-
monig, ktora niewatpliwie wplynela na konstruowanie tozsamosci w oparciu o odreb-
no$¢ kulturows, a przede wszystkim jezykowa. W dalszej czesci tekstu przeanalizuje
polityke edukacyjng w czasie dyktatury Francisco Franco (1939-1975), w czasie kto-
rej szczegoOlnie zaznaczyla si¢ walka o hegemonie. W tym celu skorzystam z teorii
polityki Ernesto Laclau.

Teoria polityki Laclau przydatna jest migdzy innymi z dwoch powodéw:

o pozwala na analize¢ proceséw spolecznych we wspolczesnych panstwach

wieloetnicznych i wielokulturowych;

o wspiera proces demokratyzacji spoleczenstw, bioragc pod uwage zadania

grup mniejszosciowych, wykluczanych, co sprawia, Ze posiada ona ogromny
potencjal polityczny.
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Polityke edukacyjng w czasie rezimu frankistowskiego wobec Katalonii bede
wpisywal w nurt rozwazan Laclau traktujacych o grze partykularne/uniwersalne.
W dalszej czesci artykulu zaprezentuje ten fragment teorii Laclau.

Teoria Ernesto Laclau jako narzedzie
do analizowania polityki edukacyjnej

Teoria Laclau wpisuje si¢ w nurt rozwazan nad demokracjg. Jak zauwaza Dorota
Sepczynska, Laclau jest kluczowym teoretykiem radykalnej demokracji. Badaczka
pisze, ze poddal on krytycznej selekcji teksty marksistowskie, odrzucajac idee, takie
jak: determinizm ekonomiczny, teorie walki klas, historyczng logike koniecznosci,
wiare w proletariat oraz jego dziejowa misje, a takze postulat rewolucyjnej krwi,
natomiast za kluczowe uznal hegemonig, emancypacje, dialektyke i antagonizm
spoleczny (Sepczyniska 2006: 280).

Hegemonia w ujeciu Laclau odnosi si¢ do praktyki przygodnego tworzenia
chwilowej jednosci wspdlnoty politycznej. Emancypacja jest eliminacja wyzysku
ekonomicznego oraz innych form dyskryminacji, ma stuzy¢ zapewnieniu praw
czlowieka, zespoleniu wolnosci obywatelskiej z wolnoscig polityczng. Wolnos¢
obywatelska rozumiana jest jako wolno$¢ od przemocy i dominacji ze strony
innych, a takze realna wolno$¢ w podejmowaniu dziatan publicznych czy formu-
fowaniu wszelkiego rodzaju sadéw, natomiast wolnos$¢ polityczna to udzial we
wladzy i uprawnienia wyborcze. Dialektyka dotyczy paradoksalnej relacji miedzy
tym, co uniwersalne, a tym, co partykularne (Sepczynska 2006: 281). Antagonizm
spoleczny natomiast oznacza nieusuwalny konflikt miedzy réznymi grupami poli-
tycznymi i spolecznymi. Jest efektem praktyk hegemonicznych i ma stuzy¢ zakre-
slaniu granic dyskursu. Owo ustanowienie granicy polega na wykluczaniu poza
dyskurs dyskursu mu zagrazajacego. Jednos¢ hegemoniczna jest uzyskana dzieki
»mobilizacji przeciwko zagrazajacej sile, stajacej si¢ uniwersalnym przedstawie-
niem wroga czy ciemiezyciela” (Laclau 2004: 21). Jak twierdzi Laclau ,,[...] relacje
miedzy grupami powstaja jako relacje wladzy, tzn. kazda grupa nie tylko rézni
si¢ od pozostalych, ale w wielu przypadkach réznice te konstytuuje wykluczenie
i podporzadkowanie innych grup” (Laclau 2004: 57).

Zdaniem Laclau w polu spolecznym mamy do czynienia z nieustanng gra par-
tykularne/uniwersalne. Ten element teorii jest kluczowy w analizie polityki edu-
kacyjnej wobec Katalonii. Opisywana przez Laclau gra nie ma konca, poniewaz
w dyskursie nigdy nie ma ostatecznych konfiguracji i statych pozycji. Badacz wska-
zuje na 4 typy relacji partykularyzm/uniwersalizm:

o pierwszy typ uznaje, ze istnieje granica oddzielajaca uniwersalnos¢ od par-
tykularnosci, a rozum moze calkowicie poja¢ biegun uniwersalnosci. W tej
perspektywie mozna powiedzie¢, ze nie istnieje zadne zaposredniczenie
miedzy uniwersalnos$cia a partykularnoscia: ,,to, co partykularne, moze co
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najwyzej doprowadzi¢ do wynaturzenia tego, co uniwersalne” (Laclau 2004:
51). Jest to podejscie reprezentowane w klasycznej filozofii starozytnej;

« wdrugim podejsciu uznaje si¢ ,,istnienie punktu widzenia totalnosci, lecz jest
to perspektywa Boga, nie nasza, przekracza bowiem mozliwosci ludzkiego
rozumu” (Laclau 2004: 52). To, co uniwersalne, jest pewnym zdarzeniem
w ciggu eschatologicznym i jest nam dostepne za sprawg objawienia. Relacja
partykularno$¢/ uniwersalnos¢ jest wiec nieprzejrzysta i niepojeta (przyj-
muje ona forme inkarnacji), co oznacza, ze pomiedzy uniwersalnoscig a cia-
tem, ktore ja wciela, nie zachodzi racjonalne powigzanie. Bog jest jedynym
i absolutnym pos$rednikiem. Ten typ relacji zwigzany jest z chrzescijanstwem;

o trzecia perspektywa odrzuca logike wcielenia, a Bog zostaje zastapiony
przez rozum, dla ktérego wszystko jest przejrzyste — takze relacja miedzy
uniwersalno$cia a uciele$niajagcym jg cialem. Oznacza to, Ze niewspoimier-
no$¢ miedzy uniwersalnos$cig, ktéra ma sie uciele$nic, a ucielesniajacym ja
cialem jest wyeliminowana. Przyjmuje si¢ tutaj istnienie ciata, ktdre jest
tym, co uniwersalne. Jest to ujecie racjonalne;

« ostatni typ uznaje to, co uniwersalne, za symbol brakujacej pelni, natomiast
partykularyzm istnieje w ruchu migdzy okresleniem oraz uznaniem dyfe-
rencyjnej tozsamosci a jej zniesieniem za posrednictwem niedyferencjal-
nego posredniczacego srodowiska (Laclau 2004: 51-59).

Laclau swoje rozwazania wpisuje w czwarty nurt, co ma wyrazne odniesienie do
dziatan politycznych. Jedng z odmian polityki jest uyjmowanie tozsamosci w kate-
goriach rdznicy i zamkniecia w celu zachowania czystych tozsamosci. Zdaniem
Laclau konstrukcja dyferencjalnych tozsamosci za posrednictwem zamknigcia si¢
na to, co jest wobec nich zewnetrzne, nie jest jednak realng ani postepowg strategia
polityczng. Jezeli grupa ucisniona definiowana jest przez réznice w stosunku do
grup uciskajacych, réznica ta staje sie skfadnikiem tozsamosci ucisnionego, a idea
»hegatywnosci” uniemozliwia nam wyjscie poza granice logiki czystej réznicy.
Ujawnia sie to w formach sprzeciwu: aby byl on radykalny, powinien zréwnac to,
co wyklucza, z tym, co uznaje; a to oznacza, ze wykluczenie jest szczegélna forma
uznania. Kazdemu sprzeciwowi, pisze Laclau, jest wlasciwy pewien konserwatyzm.
W antagonistycznych stosunkach obecna jest pewna dwuznacznos¢, ktérg mozna
poddawa¢ negocjacjom, jednak nie da si¢ jej zupelnie wyeliminowaé. W polityce
réznicy kontynuowanie réznicy jako bycie zawsze innym skutkuje tym, ze odrzu-
cenie innego nie stanowi radykalnej eliminacji, lecz ciagle renegocjowanie form
jego obecnosci. Jezeli odwrocimy relacje ucisku, ,inny” (uciskajacy) bedzie pod-
legal wykluczeniu i uciskowi, a owo odwrécenie forme ucisku pozostawia niena-
ruszong. Jesli tozsamos¢ grup wyemancypowanych ukonstytuowala sie poprzez
odrzucenie poprzednich grup dominujacych, grupy te w dalszym ciagu ksztattuja
ich tozsamos¢. Inwersja dokonata sie¢ w ramach formalnego systemu wtadzy. Toz-
samosci polityczne uciskanych i uciskajacych sa rozszczepione, gdyz ,,zadna party-
kularno$¢ nie moze si¢ ukonstytuowac bez zachowania wewnetrznego odniesienia
do uniwersalnosci pojetej jako pewien brak” ( Laclau 2004: 59-62).
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Laclau zarysowuje kilka kierunkéw dzialan, dzieki ktérym mozna obroni¢
wielokulturowo$¢. Z jednej strony mozna uzna¢ prawa réznych grup etnicznych
i kulturowych do oddzielnego rozwoju i poszanowania ich odmienno$ci. Sciezka
ta prowadzi do dobrowolnego apartheidu, zalecajacego catkowity segregacjonizm
i opozycje partykularyzmoéw. Tego rodzaju dzialania polityczne oparte s3 jednak
na niespdjnosci. Zwolennicy tej opcji, broniac praw do réznicy jako uniwersalnego
prawa, walczac o zmiany legislacyjne, majace stuzy¢ ochronie w instytucjach sadow-
niczych, angazujg si¢ w walke o zmiany aktualnie istniejgcych instytucji. Instytu-
cje te s3 jednak zakorzenione w politycznych i kulturowych warto$ciach sektoréw
zachodniego spofeczenstwa, przez co zadania te nie mogg doprowadzi¢ do reformy
systemu i szeroko zakrojonego dzialania hegemonicznego. Laclau podkresla, ze
z systemem ucisku ,,mozna walczy¢ na dwa rézne sposoby - albo poprzez operacje
odwroécenia, ktdra wytwarza nowe zamkniecie, albo poprzez zanegowanie wymiaru
uniwersalnego tego systemu: samej zasady zamkniecia” (Laclau 2004: 63-64).

Proces demokratyczny, ktory dokonuje si¢ w dzisiejszych spoleczenstwach,
mozna poglebic i poszerzy¢, obejmujac nim zadania wiekszych sektoréw popula-
cji, czyli mniejszodci oraz grup etnicznych, ktére zwykle byty z niego wykluczone.
Z tej perspektywy instytucje i teorie liberalnej demokracji nalezatoby zdekonstru-
owa¢, gdyz byly one pomyslane dla bardziej homogenicznych spoleczenstw niz
wspolczesne. W kazdym razie konkluzja wnikliwych analiz Laclau jest taka, ze
to, co uniwersalne, nie ma konkretnej tresci, lecz stanowi umykajacy horyzont,
ktéry powstaje w wyniku fancucha ekwiwalentnych zadan. ,,Uniwersalno$¢ jest
niewspolmierna z zadna partykularnoscia, lecz nie moze istniec¢ bez tego, co party-
kularne” (Laclau 2004: 65-66). Paradoks ten, zdaniem Laclau, nie ma rozwigzania,
stanowi natomiast warunek istnienia demokracji.

Koncepcja Laclau jest przydatnym narzedziem do interpretacji zjawisk spo-
tecznych i politycznych w spoleczenstwach wieloetnicznych i wielokulturowych.
Niewatpliwie do takich mozna zaliczy¢ Hiszpanie, ktora oprocz Kastylijczykow
(nazywanych Hiszpanami), zamieszkuja obecnie Katalonczycy, Baskowie, Galicyj-
czycy, Romowie, imigranci z Afryki, Azji oraz Ameryki Centralnej i Potudniowe;j.
Maria Jests Lago Avila wskazuje, ze grupy mniejszo$ciowe narazone sg na dyskry-
minacje, czyli proces, w ktorym jedno lub wiecej praw, ktére przystuguja reszcie
spoleczenstwa, sa naruszone, a mozliwosci korzystania z tych praw s3 ograniczone
(Lago Avila 2000: 81).

Hiszpania w czasach Franco byta panstwem, w ktérym prawa mniejszosci
etnicznych byly szczegélnie naruszane, stad w tym miejscu chcialbym chocby
w zarysie przeanalizowa¢ okres dyktatury Franco. Do interpretacji, jak wspo-
mniatem wczesniej, uzyje kategorii bedacych elementami koncepcji Laclau, zdajac
sobie sprawe z tego, ze stanowi ona teori¢ demokracji radykalnej. Ukazuje ona jed-
nak relacje miedzy réznymi podmiotami, ktére daza do wladzy i konstruowania
swoich tozsamosci.
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Edukacja podczas dyktatury Francisco Franco

Dyktatura Franco rozpoczela si¢ w chwili jego dojscia do wiadzy w 1939 roku
i trwata do roku 1975. Na poczatek warto przyblizy¢ jego doktryne polityczna, jed-
nak, jak zauwaza Adam Wielomski, trudno wytyczy¢ precyzyjna ideologie Franco.
Mozna jednak wskaza¢ na elementy, ktére w ciggu kilkudziesieciu lat rezimu nie
zmienily sie:

o katolicyzm - frankizm uznawany jest za doktryne polityczng panstwa
katolickiego, w ktérym religia jest fundamentem systemu politycznego
i uznawana jest za religi¢ stanu. Zdaniem teoretykéw frankizmu legitymi-
zacja wladzy ma dwa zrddta: albo od ludu, albo od Boga, dlatego tez Franco
w katolicyzmie odnalazl kontrpropozycje dla liberalnej demokracji;

o nacjonalizm - zmiany polityki byly uzaleznione od tego, co w danym
momencie Franco uznatl za korzystne dla hiszpanskiego narodu. Nacjona-
lizm w jego wydaniu to ,uznanie wyzszosci interesu narodowego (dobra
wspoélnego) nad interesami partykularnymi, przy zalozeniu, ze interes ten
wyraza panstwo’s

o podporzadkowanie caudillo - wierno$¢ i uznanie przywodztwa generala
Franco (Wielomski 2012: 98-105).

Na polityke frankistowska szczegdlny wpltyw wywarl nacjonalizm. Wyrazaja ja

stowa generata Franco:

Hiszpania zorganizowana jest w szerokim koncepcie totalitarnym, poprzez instytucje
narodowe, ktdre zapewniajg jej totalnos¢, jednosé i ciggloéé. Charakter kazdego regio-
nu bedzie respektowany, ale bez uszczerbku dla jedno$ci narodowej, ktéra ma by¢ ab-
solutna, z jednym jezykiem, kastylijskim, i jedng osobowoscig, hiszpanska' (Moa 2010).

Polityka frankistowska dotyczyta miedzy innymi mniejszosci etnicznych
i dazyta do ,wymazania tozsamosci etnicznej rdzennych grup zamieszkujacych
Hiszpanie” (gléwnie Baskéw i Katalonczykow), co realizowano za posrednictwem
réznych instytucji (Gmerek 2011: 287). Kluczowa w tym kontekscie byla edukacja
i polityka szkolna, za posrednictwem ktérych podejmowano wowczas rozne dziata-
nia w celu kulturowej i spotecznej unifikacji panstwa. Instytucje edukacyjne miaty
na celu promowanie dominujacej, czyli kastylijskiej, kultury i jezyka. Mniejszos¢
katalonska byla wiec podporzadkowana i marginalizowana (Gmerek 2011: 287).
Oprocz skutkéw dziatan politycznych generata Franco na marginalizacje jezyka
i kultury katalonskiej wplywaly réwniez: brak poslugiwania si¢ katalonskim
w zyciu publicznym, male zainteresowanie jego uzyciem przez osoby moéwigce
jezykiem kastylijskim, a takze naplyw imigrantéw (ci uzywali jezyka kastylij-
skiego, asymilujac si¢ w hiszpanskiej spotecznosci) (Gmerek 2011: 288).

'Ttum. P.S.
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Zasady wprowadzane przez Franco mialy stanowi¢ uniwersalng misje rehisz-
panizacji, poniewaz katalonski partykularyzm zdaniem prawicowego polityka
stanowil zagrozenie dla kultury hiszpanskiej (kastylijskiej). W tym celu zdele-
galizowano jezyk katalonski i usunieto go z publicznych instytucji. Dzialania te
wywolywaly opor. W Katalonii grupa spoleczng, ktéra dazyla do zachowania
odrebnosci jezykowej i kulturowej, byta klasa inteligencka. Mozna powiedzie¢, ze
opor stawiany przez Katalonczykéw i inne mniejszosci w Hiszpanii traktowany byt
jako konflikt miedzy kastylijska uniwersalnoscig a mniejszo$ciowymi partykula-
ryzmami, w ktérym owe grupy spoleczne mialy ujawnia¢ ,niezdolnos¢ do repre-
zentowania tego, co uniwersalne” (Laclau 2004: 54).

W takiej sytuacji hiszpansko$¢ przejawiala sie poprzez ustanowienie nieréw-
nosci pomiedzy obiektywnymi pozycjami spotecznych podmiotéw, posréd nich
Katalonczykéw czy Baskow. Rzad Franco reprezentujacy konkretng partykular-
nos$¢, musial utrzymywag, ,,iz zna obiektywne znaczenie kazdego zdarzenia, punkt
widzenia wszystkich pozostal ych partykularyzmoéw sil spotecznych nalezy zas
odrzuci¢ jako falszywa swiadomos¢. W tym momencie zwrot ku autorytaryzmowi
stal si¢ nieunikniony” (Laclau 2004: 55).

Jak pisze Anna Antczak, ,w czasach dyktatury generala Franco wszystkie
jezyki mniejszo$ciowe, w tym katalonski, zostaly zakazane, a edukacja odbywata
sie wylacznie w jezyku kastylijskim, ktory byl takze jezykiem calej administracji,
sadownictwa, wojska i $wiata biznesu” (Antczak 2008: 156). Wida¢ tutaj wyraznie
hegemonig¢ frankizmu. Franco, zdaniem Melosika, uwazal, Ze terytorialne tozsa-
mosci stanowig zagrozenie dla jednosci narodowej i jego wladzy. Stad tez narzu-
cit ,model homogenizacji”, w ktérym jezykiem oficjalnym miat by¢ kastylijski,
a jedno$¢ narodu miata sie opiera¢ na kulturze kastylijskiej. Polityka asymilacyjna
przyniosla jednak konsolidacje tozsamosci regionalnych, a przemoc Franco spo-
wodowala, ze ,tozsamos¢ hiszpanska” byla identyfikowana z dzialaniami autory-
tarnymi, natomiast tozsamo$¢ regionalna — z polityka liberalno-demokratyczna
(Melosik 2007: 269-270).

Ucisk Katalonczykow przybieral rézne formy: od zakazu uzywania jezyka kata-
lonskiego, zniesienia katalonskich instytucji politycznych i kulturalnych, sankcjo-
nowania badz wydalania nauczycieli, po dokonywanie tysiecy egzekucji, szczegdlnie
na osobach zaangazowanych w obrong¢ autonomii Katalonii (jak Lluis Companys)
(Gran Enciclopédia Catalana 2014). Ucisk i wykluczanie Katalonczykéw w kon-
tekscie konstruowania tozsamosci mozna potraktowa¢ dwojako. W czasie franki-
stowskiej dyktatury opozycja katalonska, konstruowana w tym systemie wladzy,
miata bowiem charakter dwuznaczny wobec tego systemu. Z jednej strony system
ten uniemozliwial wytworzenie si¢ tozsamosci katalonskiej, z drugiej natomiast byt
warunkiem jej istnienia. Zwyciestwo nad systemem naruszatoby tozsamo$¢ zwycie-
skiej sily, co potwierdza tez¢ Laclau o nieustannej grze partykularne/uniwersalne.
Hiszpania (tozsamos¢ kastylijska) istnieje dzigki Katalonii (tozsamos¢ katalonska)
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i odwrotnie. Poprzez wykluczanie Katalonczykéw Franco niejako uznaje ich tozsa-
mo$¢, a uznanie to jest warunkiem konstruowania obu tozsamosci.

Na terenie Hiszpanii w czasach dyktatury Franco istnial silny antagonizm spo-
teczny pomiedzy reprezentantami odrgbnych kultur kastylijskiej i katalonskiej. Jak
sie okazuje, réznicy tej nie mozna wyeliminowac - jest ona sktadnikiem zaréwno
tozsamosci uciskanego, jak i uciskajacego, nawet w momencie, w ktérym jeden
dyskurs staje si¢ hegemoniczny. Idac tokiem rozumowania Laclau, ,,[...] przepas¢
miedzy tym, co uniwersalne, i tym, co partykularne, nie daje si¢ zasypac, co zna-
czy tyle, ze to, co uniwersalne, nie jest niczym wigcej niz pewna partykularnoscia,
ktéra w pewnym momencie zdobyta dominujaca pozycje, spoteczne pojednanie
jest za$ niemozliwe” (Melosik 2007: 55-56).

Dyktatura Franco miata swoje skutki w kontekscie emancypacji Katalonczykow.
Paradoksalnie niski status jezyka katalonskiego spowodowal, zdaniem Tomasza
Gmerka, ze jezyk ten stal siec domeng kultury elit katalonskich, ktdre to podtrzy-
mywaly jego znajomos¢ w zyciu towarzyskim i relacjach osobistych. Elementem
zachowania jezyka byla réwniez kultura wysoka (sztuka i poezja) (Gmerek 2011:
288). Antczak pisze, ze odrodzenie kulturowe rozpoczeto sie w Katalonii w pierw-
szej polowie lat szes¢dziesatych, gtéwnie za sprawg protestow studentéw, ruchu
mlodziezowego i Nowej Lewicy. Wowczas postepowi katolicy po drugim soborze
watykanskim rozpoczeli osadzaé kwestie ekonomiczne i spoteczne w realiach kata-
loniskich. Przewodzil tej grupie spolecznej Jordi Pujol i Soley, ktérego celem byla
odbudowa katalonskiej tozsamosci narodowej ,,w oparciu o kulture i postep gospo-
darczy, ktore stworzylyby podstawe dla podjecia dzialan politycznych w przyszio-
$ci” (Antczak 2008: 140). Tym samym w kontekscie emancypacji, potepiany przez
wiekszg czes$¢ spoleczenstwa, nacjonalizm uzyskal nowe znaczenie z punktu widze-
nia idei antykolonialnych. Lewica katalonska poréwnywala bowiem Katalonig
w tamtym czasie do hiszpanskiej kolonii, co legitymizowalo dazenia do odzyska-
nia autonomii. W roku 1969 Coordinadora de Forces Politiques (skoordynowane
sity polityczne), przeksztalcone w 1971 roku w Assemblea de Catalunya, zazadaty
demokracji, autonomii i wolnosci. Antczak podkresla, ze ,,byto to juz nowe pokole-
nie, wychowane w czasach rezimu frankistowskiego, gotowe do dziatania i majace
konkretne cele” (Antczak 2008: 140).

Opor i dazenia emancypacyjne, ktore konstytuowaly tozsamos¢ katalonska,
odbywaly si¢ w kontekscie panstwa hiszpanskiego. Zgodnie z logika Laclau Kata-
lonia, aby w pelni ukonstytuowac swoja tozsamos¢, musiala sie w pewnym sensie
zintegrowac z Hiszpania:

tozsamos$¢ sit ucisku musi by¢ w jakis sposob wpisana w tozsamos¢ poszukujaca eman-
cypacji. Te sprzeczna sytuacje wyraza nierozstrzygalnos¢ miedzy wewnetrznoscia
a zewnetrznoscia uciskajacego w stosunku do uciskanego: bycie uciskanym jest czescia
mojej tozsamosci jako podmiotu walczacego o emancypacje; bez obecnosci uciskajace-
go moja tozsamos¢ bylaby inna (Laclau 2004: 46).
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Konstruowanie tozsamosci zachodzi poprzez zadania dotyczace edukacji, dobr kon-
sumpcyjnych, zatrudnienia. Sytuacje takie mialy miejsce gléwnie po upadku rezimu
frankistowskiego w 1975 roku i wprowadzeniu nowej konstytucji w 1978 roku. Po
$mierci Francisco Franco w roku 1975 nastgpilto spofeczne, kulturowe i polityczne
odrodzenie regionu, ktére spowodowalto ozywienie spoleczenstwa katalonskiego.
Szczegolnie byto to widoczne w sferze edukacji. Po wielu latach dyskryminacji
pojawila sie szansa na odrodzenie jezyka i kultury mniejszoéci. Najwazniejszym
elementem tego procesu zdaniem Gmerka byto wprowadzenie jezyka katalon-
skiego do szkol oraz uczynienie go jezykiem znaczacym w dyskursie spotecznym
i instytucjonalnym (Gmerek 2011: 288).

Stalo sie to za sprawg podpisanego w 1979 roku Statutu Autonomicznego Kata-
lonii, popartego 88% glosujacej ludnosci regionu (Antczak 2008: 141), ktéry tym
samym uzyskal szerokg autonomie¢ w sprawach polityki. Wspolczesnie rzad Kata-
lonii ma kompetencje do tworzenia polityki edukacyjnej i zarzadzania oswiatg.
W Hiszpanii jednak system edukacyjny jest mocno scentralizowany, co §wiadczy
o tym, Ze to rzad centralny ostatecznie gwarantuje jakos¢ ksztalcenia oraz jego uni-
fikacje na obszarze calego kraju. Oznacza to realizacj¢ edukacji jednego systemu
narodowego, ktora znaczaco si¢ rézni od edukacji proponowanej przez poszcze-
golne regiony autonomiczne (Gmerek 2011: 289). Mozna zatem powiedzie¢, ze gra
o hegemonie trwa bezustannie. Jak wskazuje Xosé Manoel Nufiez Seixas: ,,Hisz-
panski dyskurs nacjonalistyczny i patriotyczny istnieje od $mierci Franco i utrzy-
muje si¢ do dzisiaj jako zespot réznych i wieloaspektowych idei. W tym sensie nie
ma nacjonalizmu hiszpanskiego, lecz rézne dyskursy nacjonalistyczne mimo pew-
nych podstawowych zatozen™ (Nufiez Seixas 2005: 56).

Okres dyktatury Franco i wydarzenia z nig zwigzane s3 egzemplifikacjg proce-
sow, ktore zachodzg rdwniez obecnie, zwlaszcza w warunkach wielokulturowosci.
Uwazam, ze, analizujac wydarzenia z przeszlosci, rdwniez te poza polskim kon-
tekstem, mozemy wycigga¢ cenne wnioski dotyczace aktualnej polityki i eduka-
cji. Z jednej strony dlatego, ze zyjemy w réznorodnym spoleczenstwie, w ktérym
koegzystuje ze sobg wiele grup spotecznych, mniejszosciowych, a kazda z nich two-
rzy inng tozsamosc¢ i walczy o wytworzenie swojego ,,ja"/,my”; z drugiej strony — ze
wzgledu na wspomniane przeze mnie na poczatku ,,nowe” typy dyktatury, jak na
przyktad hegemonia dyskursu neoliberalnego, ktére tworza okreslone podmioto-
wosci. Dzieki analizowaniu mechanizméw walki hegemonicznej jestesmy bardziej
wrazliwi na nowe projekty hegemoniczne.

2Thum. P.S.
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Abstrakt

W prezentowanym tekscie zostanie przedstawiona problematyka hiszpanskiej (kastylij-
skiej) polityki edukacyjnej wobec Katalonii w czasie dyktatury Francisco Franco. Dyk-
tature rozumiem jako narzucanie okreslonych znaczen oraz wykluczenie, za posrednic-
twem ktorych konstruowana jest tozsamos¢ katalonska. Analizy polityki edukacyjnej
wobec Katalonii dokonuje z perspektywy teorii Ernesto Laclau, a relacje miedzy Hiszpania
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a Katalonig traktuje jako nieustanng gre partykularne/uniwersalne i walke o hegemonie.
W czasie swojej dyktatury Franco narzucal Katalonii kastylijska partykularno$¢, odrzu-
cajac wszelkie elementy katalonskos$ci jako zagrozenie dla jednosci narodu. Dyktatura
Franco, poprzez opisywang w tekécie polityke szkolng, z jednej strony uniemozliwiala
wytworzenie sie tozsamosci katalonskiej, a z drugiej strony byla warunkiem jej istnienia.
Tym samym tozsamo$¢ kastylijska mogta istnie¢ dzieki tozsamosci katalonskiej i odwrot-
nie. Ucisk i wykluczanie Katalonczykéw mialy szczegdélne znaczenie dla emancypacji
i proceséw, jakie mialy miejsce po 1975 roku.

Stowa kluczowe

edukacja, polityka, Ernesto Laclau, Katalonia, Franco

Summary

Spanish educational policy towards Catalonia
during the dictatorship of Francisco Franco - attempted analysis
from the perspective of the political theory of Ernesto Laclau

The text deals with the problem of Spanish (Castilian) educational policy towards Catalonia
during the dictatorship of Francisco Franco. The dictatorship in this text is understood as
an imposition of certain meanings and the exclusion which shaped the Catalan identity.
The educational policy towards Catalonia is analyzed from the perspective of Ernesto’s
Laclau theory, in terms of the relations between Spain and Catalonia treated as a constant
particular/universal game and the struggle for hegemony. During the dictatorship, Franco
imposed the Castilian particularity, by rejecting elements of Catalan identity, being
a threat to the unity of the Spanish nation. The dictatorship of Francisco Franco via usage
of school policy on the one hand precluded the formation of Catalan identity and, on the
other hand, was the condition of its existence. Thus, the Castilian identity could exist due
to the identity of the Catalan and vice versa. Ipso facto, the oppression and the exclusion
of Catalans were particularly significant for their emancipation and processes that took
place after 1975.

Keywords

education, politics, Ernesto Laclau, Catalonia, Franco
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Zoo jako projekt socjalizacyjny

Tematem niniejszego artykulu jest dekonstrukcja zoo. W zwiazku z tym sprébuje
wyodrebni¢ dwie warstwy tekstu, jakim jest zoo, i przedstawi¢ wnioski z dokona-
nych analiz. Pytaniami roboczymi, ktére stawiam, s3: w jaki sposob zoo konstruuje
pojecie natury, gatunku i zwierzecia? oraz w jaki sposob zoo wpisuje si¢ w wytwo-
rzony w zachodniej kulturze model wiedzy?

Nowozytna forma ogrodéw zoologicznych o charakterze edukacyjnym i roz-
rywkowym pojawila si¢ w XVIII wieku. Definicyjnie przyjmuje si¢, ze ogrodami
zoologicznymi s3: ,parki publiczne, w ktérych wystawia si¢ na pokaz zwierzeta,
przede wszystkim dla celéw rekreacyjnych lub edukacyjnych” (Jamieson 2011:
192). Pierwszym otwartym i istniejacym do dzi$ ogrodem zoologicznym jest wie-
denskie zoo, ufundowane w 1752 roku. Wraz z rozwojem nauk przyrodniczych
i formulowanych teorii ewolucyjnych wzroslo zainteresowanie zwierzetami; majacy
wpisany w swoj statut rozrywke i edukacje ogréd zoologiczny powstal w Paryzu
w 1793 roku. Mimo wysokiej $miertelnosci zwierzat przenoszonych z ich natural-
nego srodowiska do Europy przedsiewziecie zakladania przez najwicksze miasta
ogrodéw zoologicznych spotkalo si¢ z duzym entuzjazmem wlodarzy. Zanim
otworzono kolejne londynskie zoo (1828) do zwierzat trzymanych w ogrodach
dolaczyli ludzie dostarczani z europejskich kolonii, wéréd ktdrych najwiecej bylo
Afrykanoéw, chociaz duzym zainteresowaniem cieszyly si¢ takze ekspozycje 0sob
niepelnosprawnych lub dotknietych chorobami genetycznymi. Takie wystawy
nazywano ludzkimi zoo czy tez etnologiczna ekspozycja lub Wioskami Murzynéw.
Kolejne ogrody zoologicznie powstawaly w: Amsterdamie (1838), Berlinie (1843),
Melbourne (1857), Moskwie (1864), Filadelfii (1874), Buenos Aires (1888) i Kairze
(1890). W poézniejszym okresie do wymienionych funkcji zoo dotaczyly zadania
ochrony zagrozonych wyginieciem gatunkéw zwierzat oraz cele badawcze.
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Z0o0 jako rozrywka

Pierwsza funkcje zoo, jaka jest rozrywka, charakteryzuje voyeuryzm spojrzenia.
Czynnikiem powodujacym dostarczenie przyjemnych wrazen w zoo jest zmystowa
potrzeba kontaktu z przyroda. Na trajektorii widz — patrzenie — obiekt dochodzi do
ucielesnienia oraz przestrzennego osadzenia odczu¢ i emocji zwiazanych z wysta-
wieniem zwierzat. Dystans, przyswojenie, obiektywizacja — czyli uprzedmioto-
wienie - jako elementy spojrzenia voyeurysty podkreslaja wltadze wiktymizujaca
zwierzeta sprowadzone do obiektu.

Whioski na temat dominacji zasady przyjemnosci potwierdzaja badania
przeprowadzone w ogrodzie w Buffalo (New York), ktére pokazaly bardzo niska
skutecznos$¢ edukacyjng tej placowki. Z badan tych wynikalo, ze osoby odwie-
dzajace ogrody zoologiczne nie sg zainteresowane czynnikiem edukacyjnym, lecz
ich gtéwnym motywem zwiedzania jest dostarczenie wrazen w postaci rozrywki
(Jamieson 2011: 197). Badania frekwencji i populacji odwiedzajacych ogrody zoo-
logiczne wskazuja na fakt, ze z zoo pod wzgledem liczby zwiedzajacych nie moga
konkurowa¢ muzea czy tez galerie.

John Urry i Phil Macnaghten zwracaja uwage na to ze, aby przyroda stata sie
dla czlowieka atrakcyjna, trzeba nia zawtadna¢, co z kolei kaze zwrdci¢ uwage na
wladczos$¢ patrzenia (Macnaghten, Urry 2005: 156). To zawlaszczanie oznacza
poddanie doswiadczenia zmystowego hegemoni wizualnosci, ktora przeobrazata
przyrode w swego rodzaju spektakl. Camille Paglia ujela to w nastepujacy sposob:
~W przyrodzie, musze stwierdzi¢, nie ma nic pigknego. Przyroda jest pierwotna
sita, prymitywng i chaotyczng. Pigkno jest nasza bronig przeciw przyrodzie...
Piekno zatrzymuje i zamraza kipigcy strumien przyrody” (Macnaghten, Urry
2005, za: Paglia 1990). Ujarzmione w ten sposob zwierzeta stajg si¢ uciele$nieniem
zwyciestwa meskiego spojrzenia, ktorych reprezentacja staje si¢ potwierdzeniem
optycznej prawdy. Identyfikacja patrzacego z obrazem artefaktu zwierzecia staje
sie zatem mozliwa poprzez obramowanie tego doswiadczenia w przyjemnos¢ czer-
pana z utozsamienia ze wzrokiem (wladzg spojrzenia) i obserwacji podporzad-
kowania. Jacques Derrida, nawigzujac do Jacquesa Lacana, nazywa to doswiad-
czenie narcyzmem, upodmiotowienie czlowieka zachodzi w przegladaniu sie
w zwierciadle wlasnej konstrukcji przyrody. Zwierzeta w warunkach wiwaryjnych
egzemplifikuja niewole jako oddanie, stereotypie' — jako infantylizacje. Zwierzeta

!, Stereotypie ruchowe (zool.) - powtarzajace si¢ identyczne lub prawie identyczne zespoty
ruchéw zwierzat; moga stanowi¢ naturalny skladnik ceremonii behawioralnych zwierzat,
zwlaszcza tancow, najczedciej jednak sa wyrazem przejsciowego zaburzenia lub trwatej aber-
racji psychicznej, a u ludzi — nawet choroby psychicznej; zaburzenia pojawiaja sie jako zja-
wiska reaktywne w warunkach deprywacji, np. wskutek trzymania w izolacji zwierzat spo-
tecznych odbywajacych sezonowe wedrowki, braku miejsca w klatce czy boksie, ztej hodowli
lub wskutek unieruchomienia zwierzecia; najczesciej wystepujace stereotypie ruchowe to: kre-
cenie lub kiwanie glowa, obroty lub zwroty calego ciata, bieganie tam i z powrotem po sta-
tej trasie, zwykle przy ogrodzeniu, kiwanie si¢ (np. kiwanie si¢ na boki na przednich nogach
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powracajg w konsumpcji przyrody jako przeciwienstwo zdziczenia i chaosu, jaki
kojarzymy z dziewicza przyroda. Tabliczki umieszczone przy klatkach i wybie-
gach udzielaja im jezyka, ktéry ukazuje zwierze w jego jednostkowosci i ztozonosci
jako gatunek. Estetyzacja sceny, w jakiej widzimy zwierz¢ w zoo, pozwala dostrzec
jego zubozong nature jako piekno. Proces kulturowego znieksztalcania Theodor
Adorno i Max Horkheimer ujeli w nastepujacy sposéb: ,,Zza meskiego podziwu
dla piecknosci wyziera jednak wcigz gromki $miech, bezmierne szyderstwo, barba-
rzynski zart sitacza wobec impotenta: w ten sposdb sitacz zagtusza tajemny strach
przed impotencja, $miercig, regresem w nature” (Horkheimer, Adorno 2010: 244).
Przypomina to o obsceniczno$ci oburzenia, jakie przeszlo przez media w zwigzku
z zabojstwami w kopenhaskim zoo, ktore zakldcity kultywowanie piekna, czyniac
widzialng prawde o tym, co robimy ze zwierzetami w przemysle spozywczym
i rozrywkowym. A przeciez doszto tylko do uczynienia widzialnym tego, co Paul
McCartney wyrazil w stowach ,,Gdyby rzeznie mialy szklane $ciany, kazdy bylby
wegetarianinem” (McCartney 2010). Wladze kopenhaskiego ogrodu zoologicz-
nego wyjasnialy, Zze morderstwo Zyrafy i lwéw przeciez niczym nie réznito sie od
selekcji naturalnej, mialo egzemplifikowa¢ nature dzika i bezwzgledna, inng niz
oswojona natura w zoo. Kopenhaski blad polegal na zapomnieniu o tym, ze wszel-
kie odstepstwa od sielankowej wizji przyrody sg karane jako zbrodnie przeciwko
ideologii szowinizmu gatunkowego.

Organizacja tego, co widzialne w zoo, dzieli si¢ na estetyzacje zwierzat oraz
poznawczg warstwe przygotowanej sceny. Estetyzacja i warto$¢ poznawcza skia-
daja sie na zasade przyjemnosci i dyscyplinowania spojrzenia. Dyscyplinowanie
odbywa si¢ przez wprowadzenie regul przestrzennego porzadku zwiedzania, mapy
zoo — czyli przestrzennej symbolicznej wizualizacji z lotu ptaka (abstrakeji spoj-
rzenia), kamer, nadzoru obslugi oraz regulaminu. Mapy zoo dyscyplinuja podréz
spojrzenia oraz porzadkuja podzial przestrzenny na miejsce usytuowania spojrze-
nia jako trasy zwiedzania, czyli miejsca kultury oraz miejsca usytuowania zwierzat
jako przyrody. Wzrok staje si¢ wszechobecnym spojrzeniem podazajacym za soba.
Jak w panoptykonie spojrzenie zostaje podwojnie zorganizowane - jako spojrze-
nie zwiedzajacego oraz jako wszechogarniajaca sila spojrzenia porzadkujacego
podzialy: kultura - natura, ludzkie - nieludzkie.

Ponadto wiadza spojrzenia zostaje wzmocniona przez role technologii w kultu-
rze wizualnej i uprzemystowieniu zmystu wzroku. Kamery i aparaty pozwalaja na
widzenie pojedyncze, neutralne, izolowane i odcielesnione. Tworzony w ten sposéb

przez konie trzymane w ciasnych boksach, tzw. konie tkajace) lub kiwanie i kulenie si¢ z gtowa
ukryta w dloniach przez makaki hodowane w izolacji. Stereotypie ruchowe wywotane przeby-
waniem w skapym otoczeniu wystepuja w wyniku braku zmian bodzcéw sterujacych, powo-
dujac ,,zamrozenie” skltadowej orientujacej ruchu; stereotypie te moga ustapi¢ po uwolnieniu
zwierzecia, inne, np. wynikle z choroby sierocej, zazwyczaj pozostawiajg trwale uszkodzenia
psychiczne i behawioralne™; https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/stereotypie-ruchowe;3979622.
html [dostep: 7.11.2017].
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dystans pozwala na zamrozenie obserwowanych zwierzat oraz na potwierdze-
nie oddzielenia obserwatora od tego, co obserwowane. Urry i Macnaghten zwra-
caja uwage na to, ze doswiadczanie przyrody coraz czesciej staje sie hiperrealne
i hiperzmystowe, przypominajac tym samym symulacje (Macnaghten, Urry 2005:
167). Kamery i techniki wizualizacji online pozwalaja na zwiedzenie zoo bez wycho-
dzenia z domu. Ogrody coraz czgsciej przypominaja parki rozrywki. W architekture
dostepna dla turysty zostaje wpisana mozliwos¢ wypoczynku poprzez rozmieszcza-
nie na terenie ogrodow tawek, sklepéw z napojami i jedzeniem, baréw oraz sklepow
z upominkami i pamigtkami. Donna Haraway pojawienie si¢ nowych technologii
wzmacniajacych doswiadczenie wzrokowe opisuje jako ,[...] technologiczny festyn
(ktdry) szybko zmienia widzenie w niepohamowane obzarstwo; wszystko wskazuje
na to, ze nieskonczenie ruchoma wizja zmieni mityczng boska zdolnos$¢ widzenia
wszystkiego znikad w zwykla zyciowa praktyke” (Haraway 2008: 10).

Ten okocentryczny nadmiar splyca zwierzeca cielesno$¢ do powierzchni.
Zawladnieta zwierzecoscig relacja do ciala w zachodniej kulturze przybiera posta¢
sfeminizowanej natury. Feministyczne krytyki koncepcji natury podkreslajg zna-
czenie epoki kolonialnej, kiedy to eksplozja podboju Afryki, Azji i Ameryki dopro-
wadzilta do rozwoju niewolnictwa, rasizmu, militaryzmu, kapitalizmu i trzymania
egzotycznych zwierzat w niewoli. Anne McClintock takie zawlaszczenie opisuje
jako erotyke gwaltu, w ktorej bialy mezczyzna podbijat przyrode i konstruowat
podbite ciata w kategoriach radykalnej innosci (McClintock 1995).

Zoo jako poznanie

Druga funkcja ogrodéw zoologicznych jest poznanie. Te role w dyskursach zoo
nazywa si¢ przede wszystkim edukacja, niemniej to, co moim zdaniem jest istotne
w tej perspektywie, to reprodukowanie charakterystycznego dla projektu oswie-
cenia do$wiadczenia zmyslowej obserwacji. W tym sensie twierdze, ze wycieczka
do zoo to historyczna podréz do zrédia paradygmatu poznania i pytanie o spo-
sOb i znaczenie, jakie nadawane jest reprezentacji zwierzat. Podobnie jak panop-
tykon tradycja istnienia ogrodéw zoologicznych i uksztaltowanego wokét nich
dyskursu naucza, ze wytwarzanie obiektywnosci, czyli normatywnosci, to pro-
ces konstruowania warunkéw ludzkiego spojrzenia jako relacji wiedzy-wladzy.
Michel Foucault w Stowach i rzeczach rekonstruuje dzieje rozwoju historii natu-
ralnej jako procesu majacego prowadzi¢ do produkcji tablic wprowadzajacych tad
w reprezentacje badanych obiektéw (Foucault 2006: 119-151). Proces ten znajduje
swoje uciele$nienie w zoo w postaci stawiania tablic informacyjnych klasyfikuja-
cych poszczegdlne gatunki zwierzat. Materialem badawczym przestajg by¢ jedynie
biblioteki i archiwa, w ktorych przechowywana jest wiedza zakodowana w for-
mie druku. Zrédlem wiedzy stajg sie przestrzenie, w ktdrych zestawia sie rzeczy:
zielniki, kolekeje, ogrody. Slad po tej metodzie pozostaje do dzi§ w dyskursie zoo,
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w ktérym zwierzeta okreslane s3 mianem kolekcji?. Taka organizacja wystawionej
na spojrzenie rzeczy pojawia si¢ w przestrzeni znakow gotowych na wchloniecie
zwierzecia przez dyskurs. Foucault ujmuje to w nastepujacy sposob:

Powiada si¢ czesto, Ze na tworzenie ogrodéw botanicznych i kolekeji zoologicznych
przekiada si¢ nowa ciekawos¢ do roélin i zwierzat egzotycznych. W istocie wzbudzaly
one zainteresowanie od bardzo dawna. Zmienilo si¢ jedno - przestrzen, gdzie mozna
je ujrzec i w ktorej mozna je opisywaé. W Renesansie osobliwo$¢ zwierzecia powolywa-
ta spektakl: wchodzita w sktad festynow, pojedynkoéw, realnych albo fikcyjnych bojow,
odgrywania legend, podczas ktdrych bestiarium odstanialo odwieczne fabuly. Gabinet
historii naturalnej i ogrod urzadzone w epoce klasycznej zastepuja powracajacy bieg
»pokazow” wylozeniem rzeczy ,,na stol”. Miedzy widowiska a katalog nie wslizgneta sie
zadza wiedzy, lecz nowy sposdb wiazania rzeczy ze spojrzeniem i dyskursem. Nowy spo-
sOb tworzenia historii (Foucault 2006: 124).

Obserwacja skupia si¢ na rejestracji tego, co oczywiste i przestrzenne. Docho-
dzi tym samym do wykluczenia niepewnosci poprzez skrocenie dystansu miedzy
stowem a rzeczg. Ta postawa zostaje wzmocniona poprzez uprzywilejowanie ludz-
kiego ciala jako instrumentu obiektywizujacej widzialnosci poprzez posiadanie
wzroku i jezyka. Wytworzone w ten sposob podioze epistemologiczne pozwala na
metodyczng i systemowa klasyfikacje przyrody. Zwierze zostaje sklasyfikowane
jako gatunek w grze rdznicujacych cech, jego istnienie zostaje potwierdzone na
powierzchni tego, od czego si¢ odréznia. Jednak, aby historia naturalna mogta
zaistnie¢ i rozwing¢ si¢ w oswieceniu, konieczne jest rozszerzenie spojrzenia poza
kontynent europejski. Kolejnym krokiem jest zawtadniecie tym, co ujrzat wzrok
kolonizatora, i sprowadzenie tego do Europy w celu nadania tym rzeczom nazwy
i tadu. Twoérca taksonomii Karol Linneusz wyrazal zdziwienie wobec faktu, ze
natura nie odzwierciedla porzadku rozumu i umieszcza w tych samych miejscach
organizmy, ktérych nie faczg wspdlne cechy. Konieczne zatem jest wprowadzenie
do obserwacji warunkéw pozwalajacych na transfiguracje nieuporzadkowanej
natury i wskazanie jej miejsca w porzadku laboratorium, ogrodu botanicznego
i zoologicznego. Podzial na przyrode i spoleczenistwo w tej organizacji porzadku
poznania staje si¢ coraz bardziej sztuczny i przestrzenny. Linneusz wyrazil to
W nastepujacy sposob:

Metoda dusza nauki, desygnuje przy pierwszym podejsciu jakiekolwiek ciato naturalne
w taki sposdb, ze ciato to wypowiada wlasciwg mu nazwe, owa nazwa za$ przypomina
wszystkie wiadomosci, jakie nagromadzity sie z biegiem czasu na temat tak nazywa-
nego ciala - tak oto w najwyzszym pomieszaniu odkrywa si¢ suwerenny tad natury
(Linneusz 1776: 13, za Foucault 2006: 149)

2Np. https://www.zoo.gda.pl/history [dostep: 7.11.2017].
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Przyporzadkowanie nazw dla poszczegolnych istot zywych tworzone jest na
jednolitej dwuwymiarowej powierzchni tabeli taksometrycznej. Znajdujace si¢
na powierzchni cechy jednostki wskazuja wlasciwe rubryki taksonomii: rodzaj
i gatunek. Niemniej wraz z rozwojem anatomii poréwnawczej Georges'a Cuviera to
budowa wewnetrzna staje sie gldéwnym pojeciem kategoryzacji natury. Pojecie zycia
zostaje wydobyte z dotychczas abstrakcyjnej idei natury. Natura podlega wykraja-
niu w laboratorium za pomocg skalpela i mikroskopu, tak oto wewnetrzny porza-
dek organizmu czyni sie widzialnym. Jednak powierzchnia ciata nie przestaje si¢
liczy¢, lecz jej wazno$¢ dla porzadku indeksowania zostaje zlaczona z wewnetrzng
funkcja organéw. Powstale w ten sposob klasyfikacyjne napiecie miedzy zewne-
trzem i wnetrzem organizmu prowadzi do wyodrebnienia si¢ porzadku wegeta-
tywnego roélin i animalnego zwierzat. Zapleczem dostarczajacym materialu do
sekeji zwlok i rozwoju wiedzy staje sie wysoka $miertelnos¢ zwierzat w ogrodach
zoologicznych na przelomie XVIII i XIX wieku. Duzg popularnoscig cieszy si¢
w tamtym czasie przeprowadzanie publicznych sekeji zwlok zwierzat, takich jak:
wielbtady, nosorozce, renifery itp. Efektem tych badan jest powstanie pierwszego
atlasu anatomicznego (Gucwinski, Strojny 1977: 41). Wklad ogrodéw zoologicz-
nych w tworzeniu ,,bazy do nauki” dokumentuje si¢ od 1866 roku. W laboratoriach
dochodzi do referencji istot Zywych w rzeczy i stowa. Gdy ta praca zostaje wyko-
nana, przyroda staje sie widzialna i zrozumiala, mozna zatem wystawi¢ na spojrze-
nie tablice taksonomiczne oraz rozmie$ci¢ zwierzeta i rosliny w ogrodach wedtug
porzadku ich indeksowania. Ogrody zoologiczne i botaniczne staja si¢ zatem scena
manifestujacg widzialny fad i porzadek natury. Wtadza spojrzenia nie ma wzbu-
dza¢ jak kiedys strachu i fascynacji poprzez krwawy spektakl kazni, ale wprawiaé
w podziw i ostupienie.

Zoo posiada wlasng infrastrukture i organizacje, ktéra wprowadza okreslony
porzadek spojrzenia. Wysprzatane klatki, kraty, a pézniej takze kamery oraz geo-
metrycznie ustalone przestrzenie, po ktérych porusza sie wzrok, staja si¢ okreslo-
nymi wymogami materialno-formalnymi poznania. Jednocze$nie mury i ploty
oddzielaja i wyznaczajg przestrzen zoo, tworzac dzialajacy uklad zamkniety. Ana-
logicznie do powyzszego przebiega przygotowanie obiektow do badania w labora-
torium, ktére odbywa si¢ w nastepujacej sekwencji: redukcja ztozonosci - poka-
watkowanie - izolowanie obiektéw - zrozumienie - indeksowanie i katalogowanie
ich dzialania - manipulacja. W przypadku zoo proces laboratoryzacji odbywa sie
kolejno poprzez sprowadzenie zwierzecia z naturalnego zlozonego srodowiska
i umieszczenie w kontrolowanej przestrzeni klatki badz wybiegu oraz oddzielenia
od innych gatunkdéw; nastepnie przeprowadza si¢ proces izolacji obiektu i wyodreb-
nienia jego cech mogacych zaistnie¢ w przygotowanych warunkach, ktére umoz-
liwig jego hodowle i reprodukcje; kolejnym krokiem jest przygotowanie tablicy
przedstawiajacej dystynktywne cechy wyizolowanego obiektu; na koniec nastepuja
badania majace na celu manipulacje gatunkami i ich zrozumienie. Aby jednak sys-
tem zoo mogt stanowi¢ sprawnie dziatajacy ukltad, musi upora¢ si¢ z problemem
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wysokiej Smiertelnosci zwierzat i zrozumie¢ sposoby ich reprodukcji w warunkach
wiwaryjnych. Jednak na poczatkowym etapie rozwoju wiedzy na temat zwierzat
dzialanie ogrodéw ogranicza sie do reprodukcji samej idei zoo. Aby zoo stalo sie
dzialajacym ukladem zamknigtym, nalezy zmierzy¢ si¢ z wysoka $miertelnoscia
zwierzat, ktora poczatkowo daje pretekst do dostarczania duzej ilosci cennych eks-
ponatéw dla muzeéw zoologicznych i laboratoriéw. Uzyskane w ten sposéb mate-
rialy stuza do badan anatomiczno-morfologicznych. Pierwsze proby ekstrapolacji
zdobytej w ogrodach wiedzy na terenach pierwotnych srodowisk zycia zwierzat
zazwyczaj konczyly sie porazka (Gucwinski, Strojny 1977: 41). Dlatego tez najwiek-
szej wagi zadaniem dla nowo powstajacych ogrodéw bylo zrozumienie biologii roz-
rodu zwierzat. Od poznania warunkéw rozrodu, okresu godowego oraz sposobu
karmienia wielu gatunkow zalezata kontynuacja systemu zoo i reprodukcja zwie-
rzat w niewoli. Wiedziano tez, Ze uzyskane w ogrodach wyniki badan sg jedynymi,
jakie udaje si¢ technicznie przeprowadzi¢ i nie ma mozliwosci poréwnania ich
z wynikami badan terenowych. Problem braku poréwnania badan wiwaryjnych
z terenowymi pozostal nierozwigzany do dzis. Z badan dokonanych w 1995 roku
przez Ben Beck, zastepce dyrektora National Zoological Park w Waszyngtonie,
wynika, ze na 145 zarejestrowanych restytucji zwierzat, w ktérych uczestniczylo
115 gatunkow, 16 zakonczylo sie pomyslnie, z czego polowa z nich nalezala do
kategorii zwierzat zagrozonych. Przyczyna porazki w aplikacji posiadanej wiedzy
byto to, ze naturalne $rodowiska zwierzat, ktore przyszty na $§wiat w zoo, zanikly
badz ulegly degradacji, ponadto ignorowano sam proces zmian biologicznych, jaki
zachodzil w organizmach zwierzat wyhodowanych w niewoli (Jamieson 2011: 203).
Innymi stowy pomijano fakt, ze wiedza zdobyta w warunkach wiwaryjnych bedzie
skutecznie dzialata tylko w podobnych warunkach.

Wysuniecie na pierwszy plan zagadnienia reprodukcji i hodowli zwierzat kaze
nam znowu powroci¢ do problemu statusu spojrzenia na zwierzeta tym razem od
strony lingwistycznej. Kategorie gatunek i zwierze narzucaja traktowanie indy-
widudéw jako wielosci, co wyrazane jest w postugiwaniu sie trzecig osoba liczby
mnogiej (one/oni), niepostrzeganie ich jako podmiotéw (ja), czyli w pierwszej
osobie liczby pojedynczej, czy tez jako partneréw w dialogu (ty), czyli w drugiej
osobie liczby pojedynczej. Na uzycie tej formy fleksyjnej w odniesieniu do zwierzat
i gatunkow zwrdécil uwage Derrida, ujmujac to w nastepujacy sposob:

Chciatbym ustysze¢ liczbe mnoga zwierzeta w liczbie pojedynczej. Nie ma zadnego
Zwierzecia w ogdlnej jednostkowosci, oddzielonego od czlowieka jedng, niepodzielng
granica. Powinni$my sobie wyobrazi¢ istnienie ,,zywych stworzen”, ktérych wielo$¢ nie
moze zosta¢ zlozona w jedna figure zwierzecosci, ktéra mozna by po prostu przeciwsta-
wié ludzko$ci (Derrida 2008).

Wmieszanie kazdego nieludzkiego indywiduum w kategori¢ ogdlna zwierze
badz gatunek, jak zauwazyl Derrida, nie bylo bledem przeciwko rygorowi mysle-
nia, lecz dyskursywng strategia szowinizmu gatunkowego, grzechem przeciwko
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empiryzmowi. To wlasnie ten zabieg fleksyjnej multiplikacji tego, co jednost-
kowe, zapewnil trwalo$¢ szowinizmowi gatunkowemu. Richard D. Ryder uzywa
terminu szowinizmu gatunkowego w celu nazwania bledu w naszym moralnym
rozumowaniu. W podobnym duchu czytamy o tym u Richarda Dawkinsa, ktory
wyjasnia szowinizm gatunkowy jako bledny nawyk niecigglosci naszego umystu,
ktéry dazy do rozumienia pojecia ,,gatunku” na przestrzeni $cistych, nieprzekra-
czalnych granic moralnosci. Przy pomocy terminu umystu nieciggltego Dawkins
nazywa dazenie do wytyczania granic tam, gdzie ich nie ma, i poszukiwanie $ci-
stosci semantycznej dla kategorii, ktore definiuje si¢ w oparciu o zachodzace mig-
dzy nimi zwigzki i relacje. Problem ten ma dluga tradycje sigegajaca starozytnosci,
ktéra od sredniowiecza az do dzis$ nosi nazwe sporu miedzy statusem uniwersaliow
i nominaliéw. Innymi stowy, wszelka forma wykluczenia tworzy si¢ jako napiecie
miedzy uznaniem pierwszenstwa w definiowaniu jakiejs kategorii istot jako zbioru
ogolnego kosztem uznania przejawéw ich jednostkowego istnienia jako manife-
stacji zbioru cech pojecia ogdlnego. W odniesieniu do zoo mozemy zauwazy¢, ze
ujecie roli i funkeji zoo jako hodowli, kolekcji i reprodukeiji jest konsekwencja uje-
cia zwierzat w kategorii gatunku. Dlatego w dyskursie zoo pierwszenstwo zyskuje
naukowo-technologiczna kwestia zastepowalnosci, reprodukgji i bioréznorodnosci
gatunkow poprzez choéw wsobny majacy za zadanie selekcje materialu genetycz-
nego zwierzat. W przekazach uzasadniajacych rasowanie (gatunkowanie) nawet
reprodukcja zwierzat wystepujacych obecnie na wolnosci zaliczana jest do dzia-
tan ekologicznych, poniewaz wiedza i doswiadczenie zdobywane w ten sposéb
maja uchroni¢ w przyszlosci zyjace jeszcze na wolnosci zwierzeta przed zagtada
(Gucwinski, Strojny 1977: 45-52). Traktowanie zwierzat w kategorii gatunku
ma takze podstawe w mechanicystycznym podejsciu do zwierzecego organizmu
- koncepcji zapoczatkowanej przez Kartezjusza, ktory twierdzil, ze zwierze to
mechanizm, dajacy sie¢ wytworzy¢ i zastapi¢ innym. To uzasadnia twierdzenie,
ze niektoére zwierzeta, takie jak: zubr, jelen milu, gnu brunatne, okapi czy kon
Przewalskiego, zyja jedynie dlatego, ze istnieja ogrody zoologiczne. Powiada sig,
ze gdyby nie istnienie zoo, gatunki te wyginetyby. Tak wiec powodem hodowli
i zabijania zwierzat jest osiggniecie korzysci gatunkowej, jaka odniosg zwierzeta
pojawiajace si¢ w miejsce ich zabitych poprzednikéw, oraz korzys¢, jaka odniosa
nasi potomkowie z mozliwosci zaspokojenia swoich potrzeb estetycznych - gtodu
spojrzenia. Koncepcja ,korzysci” czy tez ,interesu” w byciu przetrzymywanym
w niewoli przenikneta do dyskursu zoo w postaci darwinizmu przyjmujacego za
jednostke doboru naturalnego gatunek. Dlatego w ramach sukcesow wiwaryjnych
ogrodow zoologicznych jako uzasadnienie ochrony bioréznorodnosci gatunkow
prowadzi si¢ chéw wsobny i dokonuje si¢ selekcji materiatu genetycznego zwierzat,
poddajac osobniki o zbyt spokrewnionych pulach genetycznych recyklingowi.
W ramach tych praktyk nadwyzkowe zwierzeta sprzedawane sg réznym insty-
tucjom lub do odstrzalu na prywatnych obszarach towieckich. Stosuje si¢ takze
zabijanie nadwyzkowych zwierzat na terenie zoo, by poda¢ je potem do spozycia
innym zwierzetom (Jamieson 2011: 202). W ogrodach zoologicznych prowadzi
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sie takze eksperymenty z miedzygatunkowym krzyzowaniem zwierzat. Wiele
istniejacych obecnie krzyzéwek zwierzat powstalo w ogrodach zoologicznych,
szacuje si¢ te liczbe na okoto 70% nowych modyfikacji genetycznych (Gucwinski,
Strojny 1977: 44). Koncepcja zastepowalnosci zycia przypisuje warto$¢ istnieniu
gatunkow, a nie poszczegoélnym przedstawicielom tychze gatunkow. Jednak gatu-
nek jako forma trwania zwierzat nie posiada wsobnej wartosci zycia, ktéra przy-
stuguje jedynie indywiduom. Zwierzeta bowiem nie majg i nie moga mie¢ intere-
s6w zwigzanych z trwaniem ich gatunkéw z powodu nieposiadania odpowiedniej
struktury mentalnej pozwalajacej im na tego typu abstrahowanie. Przypisanie
korzysci w byciu trzymanym w niewoli jest zaréwno szowinizmem gatunkowym,
jak i bledem atrybucji oraz antropomorfizacjg. Zwierzeta ujmowane jako gatunki
nie posiadajg interesu w byciu trzymanymi, zabijanymi i hodowanymi przez ludzi.

Wracajac do problemu postrzegania kategorii ,,zwierze” jako wielosci, czyli
pierwszenstwa gatunku — populacji przed jednostka, okaze sig, ze nakaz istnie-
nia populacji zwierzat wynika przede wszystkim z naszej biopolityki. Foucault
twierdzi, ze suwerenna wladza przeksztalca si¢ w biowladz¢ wraz z narodzinami
nauk policyjnych. Formula takiej wladzy sprowadza si¢ do imperatywéw: kaza¢
zy¢ i pozwala¢ umiera¢ (Foucault 2009). Czy w tym sensie pozostanie zywym az do
chwili otrzymania zgody na $mier¢ nie jest warunkiem konstytuowania si¢ granicy
podmiotowosci miedzy zakazem a pozwoleniem, ktdrego przestrzen wyznacza
obszar gatunek - populacja - zwierze? Oznaczaloby to, ze zwierze w zoo zajmuje
przestrzen nagiego zycia, czyli wyznacza biopolityczng substancje, zycie, ktdre
w swej nagosci jest juz nieodrdznialne od biologicznej masy. Idac dalej za Giorgiem
Agambenem, jest zyciem, ktére mozna zabi¢, ale ktérego nie mozna zlozy¢ w ofie-
rze (2008). Populacja jako forma troski o gatunek wskutek rozwoju panoptykonu
spojrzenia wiedzy-wladzy stala si¢ funkcja przetrwania. Zastepowalno$¢, hodowla
i nakazywanie zycia s3 zatem czym$ wigcej niz ekologia i nauka, wyrazajg para-
dygmat wladzy spojrzenia, zamieniajacej pytanie ,dlaczego mamy prawo zabija¢
zwierzeta?” w pytanie ,,dlaczego nie mamy prawa pozwoli¢ im umrzec?”. By¢ moze
zwierzeta maja przezy¢ wlasng $mier¢ po to, aby w przysztosci zda¢ swiadectwo
ze swojego cierpienia? Jednak czy Zycie upodlone i zubozone do stereotypii znie-
wolenia, stajac sie $wiadkiem calkowitym, bedzie w stanie wysuna¢ oskarzenie
przeciwko swoim oprawcom? By¢ moze zburzenie dzisiejszej koncepcji $wieckiej
teodycei kazaloby postawic¢ pytanie o to, czy lepsze byloby istnienie od nieistnienia
zycia sprowadzonego do troski o populacje? Podtrzymywanie istnienia gatunkow
zwierzat w niewoli nie jest wyborem interesu tych gatunkéw, lecz naszym kapry-
sem i zachcianka. Dlatego pytanie o kulturowg konstrukcje zwierzecia nie odsyta
nas do czego$ na zewnatrz, lecz wpisuje si¢ we wspodlczesne debaty dotyczace dys-
kursywnej konstrukeji podmiotu. Patrzac na kulturowo wytworzone ,artefakty”
zwierzat trzymanych w niewoli, patrzymy z zadowoleniem na wilasng konstrukcje
porzadku ludzkie-nieludzkie. Spojrzenie w zoo nalezy umiesci¢ w zachodniej tra-
dycji interpelowania podmiotéw majacej swoj poczatek w nowozytnej nauce.



148 Tomasz Nowicki

Powracajac do rozwazan o zoo jako laboratoryzacji §wiata i ekspansji instru-
mentéw wiedzo-wladzy, udana hodowla, krzyzowanie i reprodukcja staly sie
zrodtem sukcesu poznawczego i technologicznego nauk zootechnicznych, czyli
wiedzy o racjonalnym chowie i uzytkowaniu zwierzat. Tego rodzaju rozszerzanie
sie warunkéw wiwaryjnych pozwolilo na przeksztalcenie naturalnych $rodowisk
zycia istot zywych w nadzorowane parki i rezerwaty przyrody. Przykltadem uda-
nych praktyk restytucji, czyli przenoszenia zwierzat z zoo do przygotowanych na
ich przyjecie przestrzeni, nastagpilo w przypadku: zubra, jelenia milu, gnu bru-
natnego. Tego rodzaju praktyki pozwalaja na ekstrapolacje wnioskéw wyciagnie-
tych z antropologii nauki i spojrzenie na zoo z perspektywy praktyki badawczej
zacierajacej granice miedzy zootechniky i jej przewidywaniami a technologia
organizacji i reprodukcji Zycia zwierzat trzymanych w zoo. Tak wigc sukces repro-
dukciji i restytucji staje sie mozliwy, poniewaz dokonuje si¢ zmiany w populacjach
zagrozonych gatunkow, a nastepnie przeniesienia do przygotowanych srodowisk
o ograniczonej niestabilno$ci biologicznej i niskim wspolczynniku wystepowania
drapieznikéw i innych czynnikéw doboru naturalnego. W ten sposdb zoo staje sie
praktyka samouzasadniajacg, tworzacg uklad zamkniety, w ktérym dzieki izolacji
tworzone sg nowe natury zdolne przetrwac i istnie¢ poprzez zacieranie granicy
miedzy naturg a kulturg, wnetrzem a zewnetrzem, wolnoscig a zniewoleniem.
Zatarciu ulega takze granica miedzy technologicznym wytwarzaniem natur i zycia
a wiedzg zdobywang w trakcie tej praktyki. Wiedza to dostarcza wsparcia dla bio-
polityki i rozszerzania warunkéw hodowli na populacje zyjacych gatunkéw.

Podsumowanie

Z dokonanych analiz wylania sie obraz kategorii ,zwierze” jako konstrukcji kul-
turowej, w ktorej to, co biologiczne, przeplata si¢ tym, co spoleczne. Skutecznos¢
poznawczo-techniczna przyrody oraz zwierzecia formowana jest poprzez dyscy-
plinowanie spojrzenia i przetwarzanie badanych obiektéw. Poznanie naukowe jako
unieruchamianie i domykanie uktadéw odbywa si¢ poprzez stosowanie przemocy
wobec splotu rzeczywistoéci kultura-natura (Afeltowicz, Pietrowicz 2009: 35).
W tej perspektywie nalezy si¢ zastanowic¢ si¢ nad korzysciami rozbicia pojecia
»gatunku” i ,zwierzecia” na jego czes¢ biologiczng i kulturowg. W koncu poje-
cie natury i zwierzecia we wszystkich analizach wykluczenia pojawialo si¢ zawsze
jako pierwotna matryca umieszczania jakiejs grupy istot poza granicg tego, co
spoteczne, polityczne i moralne. System wykluczen natura - zwierze — gatunek —
rasa — ple¢ przebieratl to, co spoleczne, w biologiczny determinizm, pozbawiajac
tak wykrojonych aktoréw spotecznych mozliwosci buntu i jezyka, przeksztalcajac
ich w biologiczne monady. Mozliwo$¢ rozsadzenia monolitu natura — gatunek —
zwierze poprzez przywolywanie i wydobywanie jego historycznego i jezykowego
kontekstu pozwoliloby na kontynuowanie etycznego projektu wyzwolenia zwierzat
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i jego spotfeczno-politycznego pozycjonowania. Naruszenie biologicznego autory-
taryzmu omawianych kategorii otwiera przed nami pole mozliwych interwencji
politycznych na osi ludzkie - nieludzkie, podmiot - zwierze.

Wracajac do diagnozy wspdlczesnej sytuacji ,,zwierzgcego”, mozemy powie-
dzie¢, ze cialo zwierzece, stanowi jedynie surowiec do realizacji naszych ocze-
kiwan dotyczacych tego, co chcemy ujrze¢ w naturze sprowadzonej do przezro-
czystej kategorii nagiego zycia. W ramach zachodniego dyskursu ,zwierze” staje
sie wytworem wiedzgcego oka. Zoo jako laboratorium staje si¢ zabezpieczeniem
i kolekcja przedmiotéw potwierdzajacych wladze naszego apetytu, fadu, porzadku
i dominacji. Staje si¢ przestrzenia socjalizacji gatunkowej naszej koncepcji zachod-
niego androcentryzmu. W tym uktadzie nie ma miejsca na partnerstwo i odwiaza-
nie od rzeczy aktoréw i aktantéw spolecznych.

Stawka w projekcie emancypacyjnym zwierzat jest odzyskanie biologicznych
zwierzat, ktore moga stac si¢ sojusznikiem w strategii zwracania i przepisywania
teleologicznej tablicy taksonomii gatunku wystawianej przed klatka badz wybie-
giem. Chodzi o odzyskanie dla zwierzat ich natury, nawet jesli kaze nam to przyjac¢
te klopotliwa zewnetrzna pozycje cztowiek/zwierze. Musimy pamietac, ze dzisiejszy
podzial na ludzkie-nieludzkie nie jest niekwestionowalny i w $wietle istniejacych
badan nad nauka potrafimy pokazaé, w jaki sposéb zostal uwiktany i spleciony
w nasze cywilizacyjne partykularyzmy rozrywkowo-przemystowe. Porzucenie
zwierzecia i pozostawianie go na pastwe spojrzenia nauki byloby tym samym, co
ucieczka dr. Frankensteina z laboratorium.
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Abstrakt

W statusie epistemologicznym ogrodéw zoologicznych mozna zobaczy¢ realizacje pro-
cesu wiedzy-wladzy wspierajacego co$ wigcej niz przestarzalty kartezjanski model nauki.
Wrycieczka do zoo to historyczna podréz do zrédta paradygmatu poznania i pytania o spo-
sob iznaczenie, jakie nadawane jest reprezentacji zwierzat. Zobaczy¢ zwierzeta w klatkach
to jedna z pierwszych lekeji na temat tego, czym ma by¢ wiedzace spojrzenie. Zdobycie
doswiadczenia poprzez obserwacje prowadzi do przyjecia oczywistosci homogenizacji
treéci poznania ze $rodowiska naturalnego. Zwierzeta sg przeksztalcane w obiekty pozna-
nia poprzez przeksztalcenie subiektywnosci ich do§wiadczenia w obiektywnos¢ laborato-
rium. Jako tresci poznania sa one poddawane ekspozycji w zamknietym systemie klatka
- wybieg - akwarium, ktére stanowia reprezentacje laboratoryzacji natury. Podobnie jak
panoptykon tradycja istnienia ogrodéw zoologicznych i uksztaltowanego wokét nich dys-
kursu naucza, ze wytwarzanie obiektywnosci = normatywnosci to proces konstruowania
warunkow ludzkiego spojrzenia jako relacji wiedzy-wladzy.

Stowa kluczowe

200, posthumanizm, animal studies, laboratoryzacja, wiedza, wtadza, spojrzenie

Summary

Zoo as a project of socialization

The epistemological status of the zoo can be seen as a process of knowledge-power which
supports something more than the Cartesian model of science. A visit to the zoo is
a historical journey to the source of the cognition paradigm. Seeing animals in cages is
the first lesson of what human perception should be like. It leads to adopting the attitude
of gaining experience by homogenizing its contents from the natural environment.



Zoo jako projekt socjalizacyjny 151

Animals were turned into the object of cognition by depriving them of subjectivity. As
a content of knowledge, it is formulated in a closed system cage — pen — aquarium, which is
a representation of laboratisation of nature. Just like panopticon the tradition of zoological
gardens and the discourse shaped around them teaches that the production of objectivity
= normativity is a process of constructing the conditions of human perception in the form
of a knowledge-power relation.

Keywords

200, posthumanism, animal studies, laboratisation, knowledge, power, gaze
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Wspomnienie o Profesor Teresie Bauman (1955-2017)!

Profesor Teresa Alicja Bauman urodzila si¢ 4 stycznia 1955 roku na potudniu Pol-
ski. Z tym regionem byta zwigzana do ukonczenia liceum. Tytul magistra peda-
gogiki uzyskala w roku 1978 na Wydziale Psychologii i Pedagogiki Uniwersytetu
Warszawskiego. Swoja przygode z Uniwersytetem Gdanskim rozpoczeta w tym
samym roku, zdobywajac w nim kolejne stopnie awansu zawodowego. Uchwala
Rady Wydziatu Nauk Spofecznych Uniwersytetu Gdanskiego z dnia 12 czerwca
2003 roku nadano Jej stopient naukowy doktora habilitowanego nauk humanistycz-
nych w zakresie pedagogiki - pedagogika szkoly wyzszej. Od 2004 roku Profesor
Teresa Bauman pracowata w Instytucie Pedagogiki na stanowisku profesora nad-
zwyczajnego. W latach 2005-2015, czyli do chwili przejscia na emeryture, sprawo-
wala funkcje kierownika Zakladu Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki UG. Prace
naukowo-dydaktyczng kontynuowala w Wyzszej Szkole Bankowej, petnigc tam
jednoczesnie funkcje dyrektora Instytutu Nauk Spotecznych i Humanistycznych.

W obszarze zainteresowan badawczych Profesor Teresy Bauman znajdowala si¢
problematyka procesu ksztalcenia akademickiego, w szczegélnosci: spoleczna rola
uniwersytetu, formy i przemiany dydaktyki akademickiej, uczenie si¢ w uniwersy-
tecie, prowadzenie badan jakosciowych. Habilitowata si¢ na podstawie monografii:
Uniwersytet wobec zmian spoteczno-kulturowych. Casus Uniwersytetu Gdariskiego
(Bauman 2001). Uniwersytet dla Profesor Teresy Bauman, jak pisze prof. Joanna
Rutkowiak, byl Jej pasja, Zywiotem, a zarazem - tematem przemyslen i prac nauko-
wych. Stad czerpala energie do dzialania wiasciwie ukierunkowanego hastem
»Robmy swoje”, podobnie jak u Wojciecha Mlynarskiego! Studiowala i uprawiala
krytyczne analizy stanu wspolczesnego szkolnictwa wyzszego, ale nie wyprowa-
dzata z nich negatywistycznych konkluzji. Widzialam, ze blizej Jej byto do poszu-
kiwan rozwigzan pozytywnych, dlatego inicjowala, tworzyta, probowata, prowo-
kowata, dyskutowala, dzialata, niestrudzenie zarazala otoczenie swoja energia
i zainteresowaniami (Rutkowiak 2017).

! Tekst jest inspirowany wspomnieniami kolezanek i kolegéw z Zaktadu Dydaktyki.
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Troska o jakos¢ ksztalcenia na Uniwersytecie Gdanskim byla dla Niej prioryte-
tem. Podkreslala waznos¢ tej kwestii, walczgc o nig jako cztonkini Senackiej Komi-
sji do Spraw Ksztalcenia w latach 2008-2012. Jednocze$nie w latach 2009-2014 kie-
rowala kluczowymi pracami w ramach, finansowanych z programu europejskiego
Kapital Ludzki, projektéw unowoczes$niania dydaktyki akademickiej. Stworzyta
i przeprowadzila innowacyjny kurs typu blended learning dla mlodej kadry UG
i promowata dobre praktyki podczas licznych sesji samoksztalceniowych. Stwo-
rzyla program kursu dydaktyka akademicka, ktérym z zapalem kierowata. Prowa-
dzac zajecia z modymi pracownikami naukowymi na Uniwersytecie Gdanskim,
Politechnice Gdanskiej oraz Gdanskim Uniwersytecie Medycznym, rozpoznawala
potrzeby mlodych nauczycieli i doskonalifa program kursu.

Postulowata uwzglednianie informacji zwrotnej od studentéw w konstru-
owaniu programéw i doborze kadry dydaktycznej. To studenci, Jej zdaniem, byli
lustrem jakosci, o ktdrg zabiegala. Opierajac si¢ na wlasnych badaniach, pokazujac
nisko oceniany przez studentéw poziom wymagan w czasie studiéw, apelowala
i podejmowata dzialania, aby wzmacnia¢ znaczenie teorii i badan empirycznych
w ich uniwersyteckim doswiadczeniu.

Wynikiem tego zainteresowania oraz udziatu w projekcie ,,Uniwersytet promo-
torem jakosci innowacji w edukacji przedmiotéw $cistych — podnoszenie kompe-
tencji dydaktycznych kadry akademickiej” byla publikacja I tak mozna uczy¢ na
UG (Bauman, Jagielfo-Rusitowski, red., 2013a).

Przyklad na to, Ze jako$¢ ksztalcenia, nie tylko na uniwersytecie, byta dla Pro-
fesor Teresy Bauman czyms$ niezwykle istotnym, stanowi Jej oferta adresowana do
nauczycieli w formie programu studiéw podyplomowych z zakresu aktywizuja-
cych metod nauczania.

Inng dziedzing aktywnosci naukowej Profesor Teresy Bauman byla metodo-
logia badan. Autorka znana jest w srodowisku pedagogéw szczegolnie z ksigzki:
Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, napisanej wspdlnie
z prof. Tadeuszem Pilchem (Bauman, Pilch, red., 2001). Publikacja ta doczekala
sie kilku kolejnych wydan, stala si¢ modelowym podrecznikiem do metodologii
badan, nie tylko dla poczatkujacych badaczy. Zdaniem prof. Bogustawa Sliwer-
skiego: ,To m.in. publikacje T. Bauman z metodologii badan pedagogicznych
przelamaly w naszym srodowisku naukowym lek przed paradygmatem badan
jako$ciowych, biograficznych” (Sliwerski 2017).

Efektem nieustannego eksplorowania obszaru badan jakosciowych byt Jej
udzial w merytorycznym przygotowywaniu seminariéw metodologicznych. Owo-
cem seminarium organizowanego w Gdansku jest ksiazka pod Jej redakcja: Prak-
tyka badat pedagogicznych (Bauman, red., 2013b).

Zr6dlem Jej zainteresowan metodologicznych i badan nad uniwersytetem byta
zawsze dydaktyka ogdlna. Na poczatku lat dziewiecédziesigtych XX wieku wpro-
wadzila do polskiej pedagogiki dystynkcje miedzy dydaktyka technologiczna
a dydaktyka krytyczng. Krytycyzm, potrzeba wyjscia poza schematy, utarte sciezki
i twarde modele to staly leitmotiv Jej wysitkow naukowych. Byta oredownikiem
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myslenia o uczeniu si¢ jako procesie diugofalowym, nieograniczonym murem
szkotly i transmisyjnym modelem przekazu wiedzy. Wspierata alternatywy w edu-
kacji, promowala wyjscie poza instytucje i zmiane w relacjach uczenia si¢. Poprzez
krytyke szkoty tradycyjnej szukata mozliwosci jej zmiany i tworzenia takich sytu-
acji uczenia sig, ktore dawalyby szanse na indywidualny rozwdj mtodego cztowieka.
Instytucja mialaby tu zadanie wspierania, towarzyszenia i stwarzania mozliwosci.
Wyrazem tych zainteresowan stalo sie zorganizowanie seminarium naukowego
w Bychowie, ktérego poklosiem spotkan byta publikacja pod Jej redakeja: Uczenie
sig jako przedsigwziecie na cale Zycie (Bauman, red., 2005).

Wspomnienie o Profesor Teresie Bauman nie moze jednak obejs¢ si¢ bez pod-
kreslenia Jej stylu bycia w uniwersytecie, ktéry byl magnetyczny w dostownym tego
stowa znaczeniu (przyciagal jednych i odpychal innych). Nie sposéb pisa¢ o tym,
stronigc od bardziej osobistej niz akademickiej formy wypowiedzi. Profesor Teresa
Bauman cechowala si¢ niezwykla wrazliwoscig na mlodych badaczy, gotowosciag
do ich wspierania, udzielania bezinteresownej pomocy w ich zmaganiach z wta-
snymi poszukiwaniami. Byla $wietnym opiekunem naukowym dla swoich dokto-
rantéw. Jako promotor dawata wolng reke w dysponowaniu czasem, dyscyplino-
wala w sposob nienachalny, delikatny. Zawsze jednak zapewniala o swojej checi
pomocy. Dostepna, gdy tylko zachodzita potrzeba. Byta i czekala. Spotkanie z Nia
stawalo si¢ zawsze ogromnym wydarzeniem, w czasie ktérego odbywal si¢ niezwy-
kle inspirujacy i transformujacy uczestnikéw dialog. Rozmowa o ,wlasnej robo-
cie” byla zawsze poczatkiem czegos nowego, uruchamiata inne obszary myslowe,
dekonstruowala pierwotny sposéb widzenia. Profesor Teresa Bauman traktowata
z powagg sprawy, o ktérych dyskutowalismy, i osoby, ktore braly udziat w dys-
kusjach. Nie znosila intelektualnego lenistwa i bezmyslnego powtarzania cudzych
argumentow. Chciala, abySmy mysleli samodzielnie i odwaznie. Usmiechala sie,
najczesciej, jak pamietamy, gdy ktorys student, kolega czy kolezanka zrobit co$ bty-
skotliwego - to byt taki delikatny usmiech dumnego nauczyciela, ktéremu udato
sie wydoby¢ z drugiego czlowieka co$ pieknego i madrego.

Profesor Teresa Bauman byta bezkompromisowa w sprawach dla Niej funda-
mentalnych. Swoja osobg i swoim dzialaniem zachecata, aby mie¢ wlasne zdanie
i nie ba¢ sie go wyraza¢, nawet jesli spotka sie to z nieprzychylnoscig odbiorcow.
Swoboda myslenia, updr, dociekliwo$¢, szczero$¢ i odwaga zabierania glosu to byty
cechy, do ktérych nas wychowywala. Wymagata od innych, ale przede wszystkim
od siebie. W swoim byciu z nami byla tak autentyczna, Ze nieraz musieliSmy przy-
zna¢ — wlasnie tak trzeba, bo tak jest uczciwie.

Pasja i madros¢ Profesor Teresy Bauman sg w wielkiej mierze odpowiedzialne
nie tylko za to, gdzie pracujemy, kim jestesmy, jacy jeste$my i jak pojmujemy
swoja role, a takze za to, czym jest dla nas uniwersytet. Dla nas wszystkich byla
charyzmatycznym nauczycielem. Studenci mawiali, Ze jest wymagajaca, koledzy
z zakladu - Ze inspirujgca, doktoranci - ze nauczyla ich kocha¢ nauke i uniwersy-
tet. To prawda, skoro wielu podkresla, ze to Jej energia i zaangazowanie sprawiaty,
ze chcialo sie chcied.
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Profesor Teresa Bauman byla wielu osobom bardzo bliska. Towarzyszyta nam
wowczas, gdy zdobywalismy stopnie naukowe, i wtedy, gdy urzadzaliémy spotka-
nia mniej formalne w Jej ukochanym letnim domu w Lipuszu. Wspierata nas w nie-
powodzeniach i kibicowata postepom naukowym. Zapamietamy Ja jako osobe ser-
deczna, dobrg, ktéra doceniala przyjaciol, zauwazala tych, ktérym trzeba pomoc,
zawsze gotowa, aby wspolnie pomysle¢ nad czyims$ problemem.

Najwazniejsze jest to, ze umiemy o Niej mowic jako o kim$ waznym w naszym
zyciu, o kim$, komu wiele si¢ zawdziecza. Wielu z nas pamieta rozmowy z Profe-
sor Teresa Bauman jako punkty zwrotne w swoim zyciu. Rozmowy poswigcone
sprawom naukowym i osobistym, rozmowy o przyjazni i polityce, o sprawach
spotecznych i podrézowaniu, o klopotach i sukcesach. Z Nig mozna bylo méwic
o wszystkim, a kazda dyskusja byta pasjonujaca.

Odeszta 15 marca 2017 roku. Cho¢ juz si¢ w tym zyciu nie spotkamy, Profesor
Teresa Bauman z nami zostaje - w publikacjach, w pamieci studentéw i naszej,
w tym, co i jak méwita. Pozostaje - ciagle zywy - Jej obraz, gdy przemierza
zdecydowanym krokiem korytarz Instytutu Pedagogiki, z u$miechem witajac
przechodniow.
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Dialogujac z Romang Miller. Recenzja ksigzki Wigcej niz teatr.
Sztuka zaangazowana i angazujgca wychowawczo — Romany
Miller inspiracje dla wspétczesnej pedagogiki, pod redakcja
Marii Szczepskiej-Pustkowskiej oraz Ewy Rodziewicz

Recenzowana ksigzka to zbiorowe opracowanie pod redakcja naukowa Marii
Szczepskiej-Pustkowskiej i Ewy Rodziewicz, ktorego przedmiotem statl si¢ doro-
bek Romany Miller, ze szczegdlnym uwzglednieniem jej teorii edukacji teatralnej.
Ksigzka ta nie jest jednak pisana ,ku pamigci” mentorki gdanskiej pedagogiki, ale
ma charakter twdrczego przeksztalcania, aktualizujacej reinterpretacji, a niekiedy
surowej rewizji teoretycznej spuscizny Romany Miller. Dyskurs toczy si¢ — co
zresztg znajduje swdj wyraz w tytulach poszczegolnych czesci ksigzki — w konwen-
cji »aktualizacji”, ,przemieszczenia znaczen”, ,krytyki” i ,konfrontacji”. Uprze-
dzajac bardziej szczegélowa analize, Wiecej niz teatr jest wartosciowa pozycja, kto-
rej przedmiotem jest filozofia wychowania, pedagogika ogélna, teoria wychowania,
a przede wszystkim teoria i praktyka edukacji teatralnej, pojmowanej w katego-
riach wychowania do $wiata rzeczywistego przez $wiat fikcyjny, przez inscenizacje.

Szczegodlna wartos¢ ksigzki Wigcej niz teatr polega takze na tym, ze w jednej
publikacji spotyka sie bodaj az pie¢ pokolen gdanskiej pedagogiki, ktora — o ile
moge zachowac bezstronno$¢ w ocenie — stanowi na mapie polskiej pedagogiki
szkole wyjatkows z jej inklinacjami do filozofii, jakosciowych metod badawczych,
pedagogiki krytycznej czy demokratycznych, poziomych struktur wymiany inte-
lektualnej miedzy jej czlonkami. Efekt spotkania pigciu pokolen gdanskiej peda-
gogiki zostal osiggniety przez Autorki omawianej pozycji za sprawg pomysiu
kompozycyjnego, ktérego nalezy pogratulowa¢, a ktory polegal na wiaczeniu do
ksiazki Wiecej niz teatr tekstow samej Romany Miller. Otrzymujemy tu zatem nie
tylko wspdlczesne i uwspdlczesnione interpretacje teorii dialektycznej interwen-
cji wychowawczej w relacje miedzy czlowiekiem — wychowankiem a jego swiatem
zycia, ale i sama koncepcje Romany Miller w procesie jej tworzenia.
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Przechodzjc jednak do statego elementu recenzji, czyli do omdéwienia zamiesz-
czonych w ksigzce tekstow, zastrzec musze, ze omdwienie to bedzie krotkie i zdaw-
kowe, gdyz nie chce psu¢ przyjemnosci z obcowania z tekstami poszczegélnych
Autordéw i Autorek ani z ksigzka w calosci. Mowiac jezykiem kolokwialnym - nie
zamierzam ,,spoilerowac”.

Wigcej niz teatr sklada si¢ z pigciu wyodrebnionych przez Autorki czesci, w tym:
dwach tekstow wstepnych, osmiu tekstow Romany Miller, dwunastu tekstéw sta-
nowigcych reinterpretacje teorii Romany Miller, postowia oraz noty o autorach.
Pierwsza czg$¢ nosi tytul Podniesienie kurtyny, a skladaja si¢ nan: artykut Joanny
Rutkowiak zatytulowany Romany Miller ,...wigcej niz teatr...” (s. 9-17) oraz tekst
Ewy Rodziewicz Romany Miller Theatrum Vitae (s. 18-37). Rutkowiak koncentruje
sie na formule ,wiecej niz...”, ktérg okresla jako ,nadwymiarowos$¢” (s. 9) pojmo-
wania percepcji sztuki i przezycia teatralnego w koncepcji Romany Miller. Owa
»nadwymiarowo$¢” wiaze si¢ z dialektyczng relacja miedzy doswiadczeniem zycio-
wym dziecka a jego estetycznym doswiadczeniem teatralnym. Analizujac dorobek
Romany Miller, Rutkowiak trafnie zauwaza wazny element jej postawy badawczej,
ktéry sktada si¢ na specyfike gdanskiej pedagogiki:

Romana Miller nie byta i bodaj by¢ nie mogta pedagogiem technicznym, dalekie jej
byty tendencje do przeksztalcania teorii pedagogicznej w zasady dzialan instrumen-
talnych, co tez oznaczalo, ze teatr w jej ujeciu nie byl traktowany jako prosta metoda
wychowania realizowana przez modelowanie (s. 10).

Waznym watkiem dorobku Romany Miller, zdaniem Rutkowiak, bylo takze
dowarto$ciowanie dziecinstwa i dziecka, podejscie do dziecinstwa z powaga
i potraktowanie dziecka jako partnera i osobe kompetentng w obszarze przezycia
teatralnego (s. 14-16).

Drugim tekstem wstepnym jest artykul Ewy Rodziewicz, ktéra podejmuje
udang prébe spojrzenia na dorobek, ale - co wazniejsze — zycie tworcze, osobi-
ste i zaangazowanie spoleczne Romany Miller w kategoriach Ranciérowskich.
Autorka spoglada takze na pozniejsza tworczos¢ Romany Miller z perspektywy
jej dysertacji doktorskiej, znajdujacej sie pod wptywem idealizmu w estetyce. Zda-
niem Rodziewicz ,,Idea «jednosci i/w réznorodnosci» [...] stanowila 0§ orientujaca
i inspirujaca jej pozniejsze poszukiwania i zaangazowanie pedagogiczne” (s. 27).
Co jednak wazniejsze w kontekscie zjawisk wspolczesnych - ,splatanie na nowo”
estetyki i polityki (s. 18) w dziatalnosci Romany Miller Rodziewicz ilustruje, przed-
stawiajac prawicowa polajanke, ktorej ofiarg stali si¢ ludzie kultury i nauki obwi-
niani o ,kryzys duchowy” teatru, czego dowodem mialo by¢ wsparcie okazane
wydalonym z III Rzeszy i nielegalnie przetrzymywanym w obozach przejsciowych
przez sanacyjny rezim obywatelom polskim o narodowosci Zydowskiej (s. 28-29).
Osobiste zaangazowanie Romany Miller nabralo dramatycznej aktualnosci w dzi-
siejszym klimacie antyuchodzczej paniki moralne;j.
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Druga czes$¢ ksigzki nosi tytul Edukacja teatralna miedzy Swiatem rzeczywi-
stym i fikcyjnym. Romany Miller teksty autorskie: przypomnienia i wznowienia,
a sktadajg si¢ na nig teksty Romany Miller z lat 1966-1979 przedstawione (z malym
odstepstwem) w porzadku chronologicznym, co umozliwia $ledzenie procesu for-
mowania sie koncepcji edukacji przez teatr. Tak wigc Czytelnik bedzie maégl zapo-
znac sie lub przypomnie¢ sobie teksty: Dziecko i jego teatr (1966); Z rozwazan nad
edukacjg teatralng (1968); Edukacja teatralna jako droga poznania Swiata i siebie
we wczesnym dziecinstwie (1970); Wychowanie i psychoterapia (1975, opublikowany
w 1979); Smiech i tzy jako ekspresja cztowieka i wspétczesny problem wychowaw-
czy 1975); Wychowanie przez swiat fikcyjny dla swiata rzeczywistego we wczesnym
dziecinistwie (1977); Dialog z publicznoscig w teatrze J. Dormana (1974, maszyno-
pis, ktory pierwszy raz ukazuje si¢ w druku w niniejszej publikacji) oraz Dialog
dziecigcej publicznosci z teatrem i telewizjg (1979). Teksty zostaly tak dobrane, aby
Czytelnik mégt mie¢ pelny oglad badan i teorii Romany Miller na temat edukacji
teatralnej. Zamieszczono zatem przeglad eksploracji gdanskiej badaczki prowadzo-
nych w gdanskim teatrze Miniatura, teori¢ nawarstwiania si¢ przezy¢ w kontek-
$cie przezycia teatralnego, koncepcje kryteriéw dostepnosci sztuki, opis fenomenu
»przywlaszczania” przez dzieci sztuki tworzonej dla dorostych, teori¢ propedeutyki
wychowania przez $wiat fikcyjny, rozbudowang analogie teatru i Zycia spotecznego,
koncepcje styku wychowania i psychoterapii, czy tez koncepcje teatru dialogicznego.

Tytultowa formula ,wiecej niz teatr” reprezentowana jest we wszystkich tek-
stach Romany Miller, obecnych w recenzowanej ksigzce, cho¢ ten fragment
Wychowania i psychoterapii zwrdcil moja szczegdlng uwage: ,,Zdrowie psychiczne
i szczescie czlowieka stanowia jeden z celéw wychowania, wchodzg w sklad
modelu wszechstronnego rozwoju osobowosci i celow budowy spoleczenstwa
socjalistycznego” (s. 81). Tu nasuwa si¢ oczywiste pytanie o zywotnos¢ tekstow
Romany Miller. Cho¢ niejeden Czytelnik moze potraktowaé powyzszy fragment
jako archaizm, z mojego punktu widzenia powyzszy cytat umozIliwia raczej posta-
wienie aktualnego pytania o zdrowie psychiczne w p6znym kapitalizmie, jak robi
to cho¢by Mark Fisher (2009) czy Slavoj Zizek (miedzy innymi 2001a; 2001b).
Z drugiej strony razi mnie przyktadowo pojecie ,,sztuki prymitywne;j” (s. 42), ktore
jest dzi§ uzywane z duzo wigksza ostroznoscia ze wzgledu na jego postkolonialny
tadunek znaczeniowy (Amselle 2003). Nietrafione dzi$ jest tez przekonanie Romany
Miller na temat tego, Ze male dzieci nie interesujq si¢ telewizja (s. 66). To wszystko
jest jednak matlo istotne, poniewaz koncepcja edukacji teatralnej Romany Miller
jest zaskakujgco aktualna i inspirujaca, co zreszta pokazuja teksty zamieszczone
w dalszej czesci ksigzki Wigcej niz teatr.

Trzecia czgsé¢ recenzowanej publikacji zatytutowana zostata Namyst - pomiedzy
teatralnymi inspiracjami R. Miller a impulsami wspdlczesnosci: czytanie aktualizu-
jace, refleksyjne, przemieszczenia znaczen, a zastosowana w niej formuta ,,czytania
aktualizujacego” i ,przemieszczenia znaczen” to $wietny pomyst Autorek ksigzki.
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Pierwszy tekst, lokujacy sie we wzmiankowanej formule, autorstwa Marii
Szczepskiej-Pustkowskiej, nosi tytul Miedzy sceng a widownig - na marginesie
tekstow teatralnych Romany Miller (s. 145-169). Jest to tekst genialny w swej pro-
stocie, ktoremu daleko jednak do trywialnosci czy lapidarnosci. Autorka Miedzy
sceng a widownig podejmuje udang probe aplikacji teorii kultury Margaret Mead do
interpretacji fenomenu teatru dzieciecego w koncepcji Romany Miller. I tak, kultura
postfiguratywna utozsamiona jest z ,teatrem dla dzieci” (s. 148-153), gdzie uznaje
sie prymat kultury dorostych, a ,,dziecko jest projektem i produktem socjalizacji”
(s. 149). Tak pojmowany teatr wymaga jakiej$ formy alfabetyzacji kulturalnej dzieci
izagrozony jest ,pedagogizmem” (s. 150-151). Kultura kofiguratywna utozsamiona
jest przez Autorke z ,teatrem (wspol)tworzonym przez dzieci” (s. 153-160), w kto-
rym mamy do czynienia z bardziej partnerskimi relacjami, a takze z wymiennoscia
rél miedzy wychowawcami i wychowankami. Zdaniem Szczepskiej-Pustkowskiej
odpowiednikiem kofiguratywnosci kultury edukacyjnej teatru w dorobku Romany
Miller jest koncepcja dialogu teatralnego (s. 154). Natomiast kultura prefiguratywna
ustawia dziecko w roli osoby kompetentnej, a moze jedynej kompetentnej osoby
i odnosi sie do sytuacji teatru dzieciecego (s. 160-166).

Malgorzata Lewartowska-Zychowicz jest Autorka kolejnego w tomie tekstu
o tytule Wokét Smiechu i zabawy - rekontekstualizacja warunkow ludzkiego uczenia
sig (s.170-181). Jak sama pisze, ,wydobywa” z dorobku Romany Miller watki zabawy
i $miech, ktore inspirowane sg twdrczoscig Helmutha Plessnera (s. 170). Autorka
podejmuje ciekawg probe spojrzenia na spoleczne funkcje $miechu i zabawy w kon-
tekscie teorii pustych znaczacych Ernesta Laclau, ale niestety zagadnienie to jest
jedynie zasygnalizowane, cho¢ zastugiwaloby na dodatkowe rozwinigcie.

Natomiast Astrid Meczkowska-Christiansen w teks$cie Edukacja teatralna
Romany Miller jako kultywowanie obywatela (s. 182-190) spoglada na prace
Romany Miller z perspektywy filozofii wychowania, nadajac im znaczenie ,,proby
rozumienia fenomenu bycia czlowiekiem w $wiecie jako procesu dialektycznego”
(s. 182). Pojmuje edukacje teatralng w kategoriach Jaegerowskich, jako ,kulty-
wowanie czlowieczenstwa w przestrzeni przesyconej najwyzszymi warto$ciami”
(s. 182), a dalej — akcentujac watki Deweyowskie (s. 182-185) — podaza tropem
pragmatystycznego kierunku w tworczosci naukowej i dziatalnosci praktycznej
Romany Miller. W konkluzji Autorka stawia wniosek, ze proces edukacji teatralnej
moze by¢ ujety w kategoriach edukacji obywatelskiej, formujacej podmiot autore-
fleksyjny, zdolny do wydawania sadow, ale przede wszystkim tworczy.

Ostatni artykul w trzeciej czesci publikacji: Romany Miller obecnos¢ we wspot-
czesnym dyskursie pedagogiki, estetyki i polityki. Konfrontacje nie tylko z Jacquesem
Ranciére’em napisala Ewa Rodziewicz (s. 191-217), a stanowi on teoretyczne roz-
winigcie tekstu z czesci wstepnej ksiazki Wigcej niz teatr. W Romany Miller The-
atrum Vitae Rodziewicz ktadzie nacisk na splot zycia prywatnego i profesjonalnego
Romany Miller, natomiast drugi tekst stanowi drobiazgowa i erudycyjng analize
dorobku autorki Socjalizacji - wychowania - psychoterapii w perspektywie filozofii
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polityki i teorii estetycznej Ranciére’a. Pedagogia Romany Miller wedtug Rodzie-
wicz to wizja pedagogii wpisujacej si¢ w ,,dialektyke dynamiki zyciowej”, w ktorej
edukacja teatralna implikuje pojmowanie sztuki jako angazujacej i zaangazowane;j.

Czwarta cze$¢ ksiazki Wiecej niz teatr nosi tytul Konfrontacje: inspirujgce
impulsy tekstow R. Miller - czytanie aktualizujqce, krytyczne, a otwiera ja artykut
Karoliny Starego Czytajgc Miller Freirem - czyli o dwoistosci i niewykorzystanym
potencjale emancypacyjnym (s. 221-240). Autorka dokonuje wnikliwej rewizji
pogladéow Romany Miller w perspektywie pedagogiki emancypacyjnej Paula
Freirego ze szczegdlnym uwzglednieniem wiasnej koncepcji ,trzeciego terminu”,
ktéra wyrosta na gruncie specyficznie pojmowanej relacji miedzypodmiotowe;j
zapos$redniczonej w przedmiocie (s. 221). Jak pisze Starego:

Kluczowym warunkiem emancypacyjnego potencjalu pedagogii Miller jest ontolo-
giczny i antropologiczny fundament jej teorii. W zalozeniu o dialektycznym zwigzku
czlowieka ze $wiatem miesci si¢ dynamiczna, aktywistyczna koncepcja ludzkiej oso-
bowosci, w ramach ktorej czlowiek rozumiany jest jako byt niegotowy, niedokonczony
oraz plastyczny. Jednocze$nie, niejako z natury jest podmiotem sprawczym, zdolnym
do przeksztalcania siebie, swojego najblizszego srodowiska oraz rzeczywistoéci spo-
tecznej, w ktorej dziala (s. 224).

Przy tym, po opisaniu licznych punktéw wspolnych miedzy teoriami Romany
Miller i Paula Freirego (s. 228-231), Starego dostrzega fundamentalne réznice,
ktdre, w perspektywie pedagogiki emancypacyjnej, moga wrecz uchodzi¢ za niedo-
statki koncepcji nestorki gdanskiej pedagogiki. Pierwsza kluczowa réznica jest nie-
wystarczajaco zaakcentowany watek klasowego konfliktu spolecznego w pismach
Romany Miller (s. 226-227). Po drugie zas niepostrzeganie dynamiki spolecznej
w kategoriach konfliktu klasowego owocuje sprowadzeniem calo$ci wychowania
do systemu wychowania, a nawet weziej jeszcze, do systemu szkolnego (s. 232), co
powoduje ,,izolacje” edukacji teatralnej ,,od warunkéw spotecznych” (s. 238).

Autorem kolejnego tekstu Edukacja (takze teatralna) w polu kultury. Inspiracje
myslg Romany Miller (s. 241-257) jest Sylwester Zielka. Uwaga autora koncentruje si¢
wokot dorobku Romany Miller w perspektywie koncepcji dzieta otwartego Umberto
Eco, co umozliwia umieszczenie jej prac w kategoriach tradycja — nowatorstwo.

Te czes¢ ksigzki Wiecej niz teatr zamyka Przemystaw Szczygiel, ktory proponuje
artykut pod tytulem Spektakl pici na przyktadzie tekstu Podrozy Guliwera. Ujecie
z perspektywy teorii performatywnej i teorii przemocy symbolicznej (s. 258-276).
Tekst ten zasadza si¢ na pomysle Romany Miller dotyczacym przejmowania tek-
stow dla dorostych przez dzieci, co prowadzi Autora do przeanalizowania jednego
z takich dziel. Podréze Guliwera badane sg w perspektywie ich potencjatu wycho-
wawczego, a jednoczesnie dwdch teorii: teorii performatywnej Judith Butler i teorii
przemocy symbolicznej Pierre’a Bourdieu.
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Ostatnia cze$¢ ksigzki nosi tytul Dziatania teatralne i ich przestania wychowaw-
cze, a pierwszym tekstem w niej umieszczonym jest artykut Adama Jagietty-Rusi-
towskiego zatytulowany Teatr a kompetencje interkulturowe mtodziezy. Projekty
Wybrzezaka” jako realizacje dialogowych postulatow Romany Miller (s. 279-292).
W tekscie tym Autor, odnoszac si¢ do koncepcji teatru edukacyjnego, przedstawia
casus teatru ,Wybrzezak” z jego dokonaniami na polu edukacji migdzykulturowej
i profilaktyki spotecznej. Bardzo wazng czgs$¢ artykulu stanowi rekonstrukeja teore-
tycznych podstaw praktycznego przedsiewzigcia, ktorym jest dziatalnos¢ ,Wybrze-
zaka” Jagiello-Rusilowski nawigzuje do teatru uci$nionych Augusto Boala, a jed-
noczes$nie do koncepcji dialogu Michaita Bachtina. Réwnolegle prowadzona jest
réwniez dyskusja z koncepcja edukacji teatralnej Romany Miller.

Natomiast Andrzej C. Leszczynski w bardzo swobodnym, eseistycznym i erudy-
cyjnym tekscie przedstawia swoja wizje warsztatow teatralnych. Warsztat teatralny
(s. 293-297) zawiera probe zdefiniowania, czym w ogole jest ta forma dydaktyczna
a jednoczes$nie teatralna. Autor przyréwnuje ja do eseju, konstrukcji bardziej
otwartej niz zamknietej, ktdrej celem jest raczej poszukiwanie niz znajdywanie.

Kolejnym tekstem jest artykul Malwiny Tkaczyk Teatr i jego rola psychotera-
peutyczna (s. 298-309), w ktérym autorka koncentruje si¢ na watku psychoterapii
w koncepcji wychowania, pojmowanej w kategoriach dialektycznej interwencji
w relacje miedzy cztowiekiem a jego kulturg i $wiatem spolecznym (s. 298). Ze
wzgledu na teoretyczny charakter tekstu - moim zdaniem - powinien on znalez¢é
sie w czesci trzeciej zbioru Wiecej niz teatr.

Czwarty artykul w czesci dotyczacej dzialan teatralnych to Sztuka Natalii Gote-
biewskiej ,Bo w Mazurze taka dusza...” jako prowokacja namystu o kondycji wspot-
czesnego teatru lalkowego Marcina Skowronskiego (s. 310-318). W swym tekscie
Autor opisuje potencjal wychowawczy oraz rozwigzania inscenizacyjne zastoso-
wane w spektaklu Bo w Mazurze taka dusza... granym na deskach teatru ,,Minia-
tura” przez 25 lat. Szkic zawiera jednak — moim zdaniem - nietrafng krytyke przed-
siewzig¢ teatralnych podejmowanych w ,,Miniaturze” w czasie, gdy jej dyrektorem
byt (i nadal jest) Romuald Wicza-Pokojski, do czego jeszcze wroce w zakonczeniu.

Autorka ostatniego tekstu Relacja z warsztatow dramowych (Ogélnopolskie
Seminarium Naukowe: Romany Miller teatr i edukacja teatralna - tropy dla
wspotczesnej pedagogiki i edukacji) jest Marta Jurczyk (s. 319-323). Dokonuje ona
sprawozdania z warsztatow dramowych oraz przedstawia krotki rys teoretyczny,
lokujacy metode dramy, ,,poruszajacego dialogu”, w obszarze pedagogiki krytycz-
nej, radykalnej i emancypacyjnej, powotujac si¢ na koncepcje Petera McLarena
oraz Augusto Boala.

Kompozycje ksiazki Wiecej niz teatr domyka Po-stowie (s. 324-334), ktdrego
Autorkami sa Maria Szczepska-Pustkowska oraz Ewa Rodziewicz. Przedstawiaja
one historie wieloletniego projektu ,,Gdanskie rodowody pedagogiczne: geneza -
kontynuacje - inspiracje — przemieszczenia znaczen wychowawczych”, majacego
swoj poczatek w 1984 roku, a takze dzieje sesji naukowych i seminariow poswieco-
nych Romanie Miller.



Dialogujac z Romang Miller. Recenzja ksigzki... 167

Podsumowujac recenzje zbioru Wigcej niz teatr, musze podkresli¢, ze jest to
ksigzka wazna i warto$ciowa, a jej odbiorcami moga by¢ zaréwno profesjonalisci-
-badacze, jak i (a moze przede wszystkim) profesjonalisci-praktycy, angazujacy sie
w szeroko rozumiang edukacje teatralng. Calg ksigzke przenika duch dialogu, kto-
rego zdaje si¢ brakowac i w przestrzeni akademickiej, i w szkole. Dzieki Autorom
ksiazki powstat dialog nie tylko miedzy nimi a tekstami Romany Miller, ale takze
miedzy nimi a innymi wielkimi postaciami humanistyki, posrod ktérych znalezli
sie: Agamben, Arendt, Bachtin, Badiou, Bauman, Boal, Boy-Zeler'lski, Bourdieu,
Burke, Butler, Conrad, Dewey, Diderot, Dilthey, Dorman, Eco, Foucault, Freire,
Fromm, Gadamer, Giroux, Gombrowicz, Grotowski, Habermas, Huxley, Jaeger,
Janion, Kant, Kantor, Kohlberg, Kopciewicz, Kwiecinski, Laclau, Latour, McLaren,
Mead, Moufte, Nussbaum, Piaget, Plessner, Ranciére, Sartre, Simmel, Szacki, Szku-
dlarek, Suchodolski, Sliwerski, Tatarkiewicz, Witkowski czy Zizek.

Wiecej niz teatr ujawnia jednak niedostatek badan pedagogicznych prowadzo-
nych wspoélnie z wrzeszczanskim teatrem ,Miniatura”. Mdéwigc wprost, wielka
szkoda, ze badania zalozonych i rzeczywistych funkcji teatru edukacyjnego zostaty
zarzucone w gdanskiej pedagogice. Wracajac zatem do zarzutéw Wronskiego pod
adresem ,,Miniatury”, nalezy podkresli¢, ze wydaja si¢ one niepoparte niczym wie-
cej niz wlasnym wrazeniem estetycznym, nawet jezeli profesjonalnie ugruntowa-
nym. Méwiac inaczej, dopoki brakuje badan nad procesem negocjowania znaczen
w doswiadczeniu teatralnym, a juz szczegdlnie, gdy poddaje si¢ krytyce wymie-
nione wprost srodowisko, to z owg krytyka nalezy by¢ bardziej ostroznym. Tym-
czasem w okresie, w ktérym dyrektorem ,,Miniatury” jest Roman Wicza-Pokojski,
w zespol tchnieto nowe zycie. Spektakle wystawiane na deskach wrzeszczanskiego
teatru sg nagradzane (miedzy innymi Brzydkie kaczgtko, Remus, KrzyZacy), grane
jest 300 spektakli w sezonie, a srednia frekwencja to 80%. Przy tym rzeczywiscie
w ,Miniaturze” nie gra sie spektakli, ktore za swdj wzorzec maja Bo w Mazurze
taka dusza..., ale przeciez czas nie stoi w miejscu, a epoka zadekretowanego w poli-
tyce artystycznej folkloryzmu prawdopodobnie nie wrdéci. Nalezy pamietac, ze
teatr dla dzieci réwniez jest dzielem otwartym i nie mozna zaprzesta¢ poszukiwan
w zakresie tresci i rozwigzan formalnych, nie powinno sie ogranicza¢ do wystawia-
nia Czerwonego kapturka wedle zasady ,,ma by¢ kukta, marionetka albo pacynka,
inne formy nie sg juz interesujace, to nie lalki” (Kochanowska 2017). Tu pojawia
sie pytanie o warto$¢ eksperymentu w teatrze dla dzieci - jezeli mamy podazac za
spuscizng Romany Miller, w ktorej dziecko postrzegane jest jako réwny partner
dialogu teatralnego, to protekcjonalne traktowanie dziecka zgodne ze ,strategia
poblazania” jest niedopuszczalne (Bourdieu, Wacquant 2001: 134). W taki oto
sposob zjawisko wykluczenia teatru dla dzieci charakteryzuje teatrolozka, scena-
rzystka i PR-owiec ,,Miniatury” Agnieszka Kochanowska:

Sprébujcie jednak poeksperymentowad — zrébcie lalki z gliny (Krzyzacy) czy z piany
(Fahrenheit), a nasi piewcy teatru eksperymentalnego i poszukujacego albo nie zwrdca
na to najmniejszej uwagi, albo ponarzekaja, ze nie ma lalek. Takich lalek, jakie ogladali
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w dziecinstwie. Jakby teatr dla dzieci/teatr lalkowy byt wykluczony z poszukiwan i eks-
perymentu, jakby akurat na tym obszarze eksperyment czy poszukiwania nie byly in-
teresujace. Musi by¢ tadnie, zywo, kolorowo i zabawnie. Idealny przepis na teatr dla
dzieci. JesteSmy przyzwyczajeni, ze przekraczajacego utarte schematy teatru dla dzieci
nie cenig nauczyciele, Ze kazda nietypowa forma czy tres¢ powoduje czasem ostre i nie-
przyjemne dyskusje, ale ze nie beda potrafili tego doceni¢ specjalisci od teatru? Ci,
ktérych powinno cieszy¢ to, co $wieze i nowe? (Kochanowska 2017).

I dalej:

Ryzykujemy robiac co$ dla widowni 10+, a nie dla zwyczajowego odbiorcy teatru dla
dzieci, czyli widzéw z przedszkola i wczesnej podstawowki. Ryzykujemy nie robiac
znanych tekstéw albo przepisujac je w niestandardowy sposob. Ryzykujemy stosujac
nietypowe formy lalkowe. Ryzykujemy zapraszajac artystow teatru dramatycznego,
ktérzy tworzg swoje pierwsze spektakle dla dzieci w teatrze, w ktérym znajomos¢ ad-
resata jest ogromnie wazna.

Nasza dzialalno$¢ jest caly czas probg balansowania. Poszukiwania, ale tez bycia
w kontakcie z naszg publicznos$cia. A jednak caty czas styszymy te glosy — dlaczego nie
ma Czerwonego Kapturka, a jak juz jest, to dlaczego taki wspolczesny albo dlaczego
w teatrze cieni, przeciez ekran mamy w kinie itd. itp. (Kochanowska 2017)

To ryzyko podejmowane jest przez ,Miniatur¢” w kolejnych spektaklach, jak
choc¢by w Kasierice, ktéra dotyka tematyki migracji, a inscenizacja to stuchowisko
polaczone z teatrem cieni i wideoartem; czy Siedmiu krasnoludkach - o tematyce
ekologicznej i feministycznej, gdzie jednocze$nie wystepuja aktorzy, ozywiaja
tamareski i wykorzystane sg lalki planszetowe; czy Balticu. Psie na krze utrzy-
manym w konwencji opowiesci wigilijnej, gdzie jedyna lalka jest tytulowy Baltic,
a pozostale postacie to aktorzy. Podkresle to raz jeszcze, teatr dla dzieci i dzieciecy
to dziefo otwarte, to takze proces negocjowania znaczen, ktoérego petnego obrazu
w tej chwili nie mamy, gdyz zarzuciliémy badania w tym zakresie.

Konczac i nie zmieniajac mojej wysokiej oceny recenzowanego zbioru tekstow
poswigconych koncepcji teatru edukacyjnego Romany Miller, pragne podkreslic,
ze szkoda dla publikacji jest brak wersji cyfrowej wydanej na licencji otwartej
w domenie publicznej. Moim zdaniem, i nie jest to zdanie odosobnione, wiedza
nalezy sie dzieli¢, tym bardziej, ze publikacja zostala sfinansowana ze srodkow
publicznych. W sytuacji, gdy zasieg Wigcej niz teatr ograniczony jest do nakladu
papierowego, nalezy mie¢ nadzieje, ze opublikowane w recenzowanej ksigzce tek-
sty predzej czy pozniej znajda si¢ w repozytoriach w rodzaju academia.edu czy
researchgate, co umozliwi lekture wszystkim zainteresowanym.
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Sprawozdanie z sympozjum
»Education: What For and Why?”

W dniach 12-13 czerwca 2017 roku na Uniwersytecie Gdanskim odbylo si¢ sym-
pozjum ,Education: What For and Why?” zorganizowane przez prof. Tomasza
Szkudlarka (Uniwersytet Gdanski) we wspotpracy z dr Tonym F. Carusi (Massey
University, Nowa Zelandia). Sympozjum zostalo pomyslane jako préba rewitaliza-
cji sieci SCAPE - Studies of Conflict, Culture, & the Political in Education (About
Scape, 2015), ktdrej ostatnie posiedzenie odbylo sie wiasnie w Gdansku w 2011 roku
(Szkudlarek, red., 2013). W zwigzku z powyzszym formula sympozjum w ogrom-
nym stopniu nawigzywala do formuly spotkan sieci SCAPE: bylo to wydarzenie
kameralne, ktadgce nacisk na swobode czasowa zaréwno w zakresie prezentacji
referatéw, jak i dyskusji nad nimi. W sympozjum wzieto udzial okoto 30 oséb,
ktére w ciagu petnych dwdch dni dyskutowaly nad wywodami przedstawionymi
w 14 referatach. Stworzylo to — dotad niezbyt czesta - okazje do wnikliwego wgladu
zarowno w poszczegolne prezentacje, jak i tytutowa kwestie edukacyjna.

Pomimo niewielkiej liczby uczestnikéw dyskusje okazaly sie niezwykle nie-
przewidywalne i dynamiczne. Bylo to zastugg zréznicowania dyskutantow, kto-
rzy reprezentowali 11 osrodkéw akademickich z 7 krajow oraz znajdowali si¢
w odmiennych okresach swoich zawodowych karier. Oprécz nazwisk o silnej,
miedzynarodowej renomie (np. Sharon Todd, Jan Masschelein, Tomasz Szkudla-
rek) w sympozjum brali udzial badacze sredniego pokolenia, jak i badacze dopiero
rozpoczynajacy swoje kariery.

Organizatorzy postawili przed uczestnikami fundamentalne pytanie o racje
dla edukacji w kontekscie zagadnienia instrumentalizmu i instrumentalizacji.
Wobec nieustannie diagnozowanej funkcjonalizacji edukacji przez polityczno-
-ekonomiczne rezimy (neokonserwatyzmu, neoliberalizmu efc.) pojawiaja si¢
dzi$ coraz czesciej glosy, wedle ktorych edukacji nie nalezy podporzadkowywaé
zewnetrznym wobec niej celom. Publikowane w ostatnim czasie badania Jana
Masscheleina, Maartena Simonsa czy Tysona Lewisa zdajg si¢ budowa¢ perspek-
tywe, wedle ktérej edukacja ma swoj wewnetrzny logos. Podporzadkowanie owego
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logosu jakimkolwiek politycznym celom (niezaleznie od tego, czy bedzie to ksztal-
cenie dla gospodarki opartej na wiedzy, czy dla silnej demokratycznej wspdlnoty
i krytycznej sfery publicznej) przeczy immanentnemu sensowi edukacji, instru-
mentalizuje ksztalcenie, spychajac wszelkie praktyki edukacyjne w obreb tego, co
Hannah Arendt nazywala wytwarzaniem (cf. Masschelein, Simons 2013; Lewis,
2013). W zwiazku z tym rzeczywiscie uprawnione staje sie pytanie o relacje miedzy
polityka a edukacja, ktére w obrebie dyskursow krytycznych, a ostatnio za sprawa
renesansu pojecia polityki historycznej, takze w obrebie dyskurséw neokonser-
watywnych, sa pojmowane jako nierozlaczne, wzajemnie na siebie wplywajace,
intymnie powigzane.

Podczas sympozjum referenci zajmowali si¢ owymi zagadnieniami zaréwno
wprost, jak i posrednio — odnoszac si¢ do konkretnych zjawisk w obrebie praktyk
oraz dyskursow edukacyjnych. I tak, Olga Veveri (Liverpool Hope University) pro-
bowata rewitalizowa¢ dyskurs krytyczny dla edukacji na przykladzie analizy Cram
Schools (Szkét Korepetycyjnych) w Atenach, prowadzonych catkowicie w formule
wolontariatu i utrzymywanych przez samych wolontariuszy; Tamas Téth (Uniwer-
sytet Marii Curie-Sktodowskiej, Dolnoslaska Szkota Wyzsza) w odniesieniu do
aparatu krytycznego Michela Foucaulta staral si¢ znalez¢ rozwigzanie dylematu
stworzonego przez opozycje edukacyjnych ewangelii i edukacyjnej pornografii
w teoretyzowaniu ksztalcenia; Anna Blumsztajn (Liceum Wielokulturowe Jacka
Kuronia, Uniwersytet Gdanski) usilowala odczyta¢ pedagogiczne refleksje Jacka
Kuronia z perspektywy otwartej przez filozofie Jacquesa Ranciere’a; a Rafal Godon
(Uniwersytet Warszawski) dokonat krytyki anglosaskich analitycznych koncepcji
celow edukacji z perspektywy hermeneutyki filozoficznej Hansa-Georga Gadamera.

Wsrdd gloséw bezposrednio odnoszacych sie do tytulowego zagadnienia,
oprocz referatow otwierajacych perspektywe pojmowania edukacji jako oddzielnej,
immanentnej i autotelicznej logiki spotecznej (Sharon Todd, Maynoth University;
Jan Masschelein, KU Leuven), uczestniczyliémy w dyskusji miedzy tymi, ktérzy
zdawali si¢ podaza¢ tym tropem, wskazujac chociazby na ontologiczng réznice
miedzy logika polityczng a edukacyjna (Joris Vlieghe, Liverpool Hope University;
Piotr Zamojski, Liverpool Hope University), czy na ontologiczng bezuzyteczno$é
edukacji (Karolina Starego, Uniwersytet Gdanski; Lukasz Stankiewicz, Uniwersy-
tet Kazimierza Wielkiego), a tymi, ktérzy zwracali uwage na inne kluczowe kwe-
stie. Podejmowano zatem wysitek konceptualizacji konieczno$ci instrumentalizmu
w mysleniu o edukacji (Paulina Sosnowska, Uniwersytet Warszawski), ontycznego
i ontologicznego poziomu instrumentalnosci (Tomasz Szkudlarek, Uniwersytet
Gdanski), retroaktywnych form instrumentalizmu (Maria Mendel, Uniwersytet
Gdanski), réznicy pomiedzy instrumentalizmem a instrumentalizacja edukacji
(Stefano Oliverio, University of Naples Federico II), czy tez réznicy migdzy przy-
czynowoscig a instrumentalnoscia w odniesieniu do polityki o$wiatowej (Tony
F. Carusi, Massey University).
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Sympozjum zakonczylo si¢ dyskusja wokoél plandéw cyklicznych spotkan
w podobnej formule oraz mozliwosci opublikowania materialéw przygotowanych
przez referentow.
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Report of the Three-day Lectures
with Professor Gert Biesta on His Book
The Beautiful Risk of Education

Between the period of March 1#-3%, at the Faculty of Social Sciences of the Univer-
sity of Gdansk, lectures by Professor Gert Biesta were held, devoted to the publica-
tion of The beautiful risk of education (2013).

A key aspect to which the Professor drew our attention was the exploration of the
fundamental ,weakness” (openness) of education in response to attempts to make
education ,work’, to make it strong, secure and risk-free, to turn it into a predictable
machine for the production of pre-specified and measurable ,learning outcomes”.

The first part of the lecture was concerned with ongoing ,,panic” about educa-
tion driven by the fear of being left behind. But Biesta cited the words of Philippe
Meirieu, who stated that the desire to ,,fix” education is an infantile desire because
it denies the reality of education.

The next issue concerned the double history of school, where the Professor
pointed to the fact that school is ,,a servant of two masters” — the society and the
children. School has to have a ,,place to breathe”, it has to become a place shielded
from the expectations of society. To do that, good educators must:

« know how to ,serve” both masters;

« know how to keep the two agendas in balance;

« know that a choice ‘for the child’ is not a choice against society.

The most important thing, the ultimate task is to encourage children to want
to be in the world in a mature way. But how do we restore balance? What should
the school stand for? The answer that the Professor gave us concerned three issues:

1. learning - the point of education is not that children/students learn, but

that they learn something, that they learn for a reason and that they learn it
from someone; but education raises questions about content, purpose and
relationships; the most important is the question about purpose/direction;
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gualification

socialisation subjectification

Diagram 1. Three functions of education and three domains
of educational purpose

Source: The diagram is by Professor Biesta, which was presented
during lectures with Professor Gert Biesta on his book
The beautiful risk of education.

2. development - finding the right talents and the right potential and pursuing
the right development - but the question is what is right? We can look at
that issue in two ways:

A. T will tell you!” - the teacher says what is the best for the student — mor-
alizing/authoritarian education - it changes students into objects;
B. the risky work of education:

a. thetask - what is an educational task - to enable grown-up existence;

b. the question — what is an educational question — is what I desire desirable?
— this is the question that interrupts; the task is not to erase or destroy our
desires but to select and transform them so they can support a mature
way of being in the world;

c. the work — what is educational work - staging the encounter with
reality, working with a principle of pressure (providing space, time
and forms through which we can attend to our desires), providing
support and sustenance (helping students to endure the difficult
encounter with what and who is different);
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d. the attention — what should we pay attention to — educational atten-
tion is focused on the non-visible (unforeseen);

e. the language — what is educational language — an educational way
of speaking, a language that makes educational ways of seeing and
doing possible;

3. formation - education as the ,encounter” of a child and the world in which
the child comes ,,into the world” - this requires giving a place to what is
wout there” — a world-centered education.

The Professor finished Wednesday’s lecture by saying that educational pro-
cesses are weak, they are risky encounters. That in the educational work we don’t
have quick fixes or instant gratification. It is a long-term orientation that needs
patience, trust, faith, hope and love. It is also risky because as educators we risk
with ourselves:

o because we interrupt the life of a human being, which is an act of power;

o we hope that the students conclude that this interruption was helpful, which

transforms power into authority;

« but this moment may never arrive — unauthorized acts of power.

The lecture on the second day concerned aspects of education, subjectivity and
teaching. The Professor stated the idea that it ought to be possible to make a distinc-
tion between socialization and subjectification as a modern idea - that it ought to
be possible to exist outside of traditions. Biesta referred to Immanuel Kant and said
that rational autonomy is to think independently and critically.

Before speaking about subjectivity, Professor talked about creativity, which
was the theme of chapter 1 of his book. He said that it should have been called
»creation”, but the Professor did not have the courage to do it. The chapter explores
what education may have to do with the coming into presence of human beings
as subjects (which means not as objects, but also not as units). We talked about
two creation stories — Elohim and YHWH. Elohim creates adults, YHWH prefers
his creatures to remain children - this gives as two different attitudes. We can see
creation as working with elements over which one has only so much control. This
shows us creation as a weak force.

The question of subject — what does it mean to be a human subject? Is the sub-
ject a thing (substance) with qualities or is subject-ness an event? The first looks at
the question of subject-ness in essential terms and the second looks at it in existen-
tial terms. If subjectivity is an event, there is nothing for the educator to produce.
It leaves them empty-handed - there is nothing to create in the ,strong” sense.

Another important aspect to which the Professor drew our attention was what
is wrong with ,traditional” teaching and freedom. The problem on which we are
focused is that of teaching as control - authoritarian teaching. But we should think
about the reconstruction of our understanding of teaching. When it comes to
freedom, Biesta talked about freedom-as-sovereignty and neo-liberal freedom-as-
choice. We need to know that a different notion of:
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o freedom is possible (freedom as action, Arendt);

o freedom is necessary (grown-up relationship with power);

o liberation is possible.

In the traditional, authoritarian education the student can only appear as an
object. Also under learning as signification students cannot appear as subjects. But
our subject-ness is ,,opened” from the outside (being addressed, being taught).

Onthelastdayofthelectures, we primarily focused on theissue ofahermeneutical
worldview and emancipation. A hermeneutical worldview is where a human
being is understood as an adaptive meaning-worker; is a universe of signification
(relativism). A signification receives its sense from interlocution (Emmanuel
Levinas) - it is dialogical, not ego-logical; where the other is not an object of my
interpretation. In Levinas interlocution the others are not a phenomenon, but
»epiphany” and he speaks to me, he addresses me and it singles me out, puts my
subject-ness at stake.

The one of last things that we spoke about was the role of education in emanci-
pation. The Professor drew two lines: from Kant, via Rousseau to progressive child-
centered education and from Marx to ,kritische Padagogik™ and critical pedagogy.
We spoke about the modern ,,logic” of emancipation; that it requires an interven-
tion from the ,outside” by someone whose understanding is not subjected to the
workings of power. It stars with inequality in order to bring about equality - it is
a political logic that is also an educational logic.

« the teacher who knows - the student who does not know;

o the teacher who explains the world to the student so that the student can

become like the teacher.

We had a different look on the subject of emancipation with Paulo Freire - his
alternative ,logic” of educational emancipation and emancipatory education. He
criticizes the ,banking education” where teachers (subjects) deposit knowledge and
students (only objects) are receptacles. The emancipation is from alienated exist-
ence of the oppressed and the oppressor (not from workings of power). Freire wants
to overcome the teacher-student contradiction, the teacher and student both simul-
taneously interact as teacher-student and student-teacher.

Yet another way of looking at emancipation was made possible with Jacques Ran-
ciere and his critique of explanation (and the ,.explicative order”). For him to explain
is to demonstrate incapacity. The question is whether it is possible to teach with-
out explanation. The answer — everyone can teach (,,universal teacher”). Teaching is
a relation of will to will, not a transfer of information (banking), not the encounter
of a superior intelligence and an inferior intelligence. And with this, emancipation
takes place when intelligence obeys only itself, even while will obeys another will.
The emancipatory educations are an act of revealing an intelligence to itself.

The aim of Biesta’s lecture was to make us reflect on the current process of edu-
cation, to help us to look a little different at education, show some of the problems
that we had not noticed before and show that the weakness has its strength.
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