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Zadluzeni: filozofia wychowania i edukacyjne studia kulturowe
w Uniwersytecie Gdanskim - stowo wstepne

Biezacy numer ,,Ars Educandi” po$wigcony jest zagadnieniom filozofii wychowania
i badaniom z zakresu edukacyjnych studiéw kulturowych. Jednak towarzysza mu
bardzo wazne okolicznosci zyciowe, a teksty tu publikowane — ktdre zapewne i tak by
sie ukazaly pod jaka$ postacig — inspirowane byty tym waznym wydarzeniem. Otdz
po wielu latach pracy odchodzi na emeryture prof. zw. dr hab. Tomasz Szkudlarek -
osoba, ktora na jakims etapie zycia intelektualnego zainspirowala kazdego Autora
i kazda Autorke publikujacych w tym numerze. Cz¢s$¢ z nich, a z pewnoscig osoby
piszace ten wstep, moglyby interpretowac spotkanie Profesora Tomasza Szkudlarka
jako wydarzenie o randze filozoficznej - wydarzenie, jak je pojmowat Alain Badiou
(2007). Spotkanie takiej osoby, takiego nauczyciela i mistrza jak Tomasz Szkudla-
rek jest wydarzeniem z kategorii przygodnych, a wrecz niemozliwych. Jednak si¢
wydarzylo. Wydarzylo si¢ i miato transformujacy site. Site emancypujacg. Mialo
forme materialistycznie pojmowanej faski, ktéra nas spotkata.

Majac pewnos¢ wsteczng, mozemy stwierdzi¢, ze relacje migdzy nami mialy
charakter proponowany przez Jaquesa Ranciérea (1991) w jego stynnym Ignorant
School Master. Cho¢ mysl ta dopiero wschodzila i ciagle jeszcze ta forma uprawy
kultury intelektualnej zdaje si¢ obca polskiemu uniwersytetowi, to Tomasz Szkudlarek
stosowal rozwigzania rodem z Ranciérea. Nie byt wszechwiedzacym mistrzem, ktory
w swej intelektualnej potedze, wynikajacej z przywileju i przeklenstwa wezesniejszych
narodzin, pozostawia uczniowi poslednia role terminowania w okowach wiasnej
niewiedzy i nieumiejetnosci. Narzucone oglupianie (ang. enforced stultification)
jako rozwiazanie charakterystyczne dla tradycyjnej o$wiaty, jako rezultat mitu
nieréwnych inteligencji, to bylto cos, czego nie zaznaliSmy w relacji z Tomaszem
Szkudlarkiem. Dla wielu byla to od$wiezajaca odmiana po latach funkcjonowania
w systemie o$wiaty. Tym bardziej ze przygoda intelektualna, w ktora si¢ udalismy,
os$wiaty najczesciej dotyczyta.

Biezacy, dwudziesty juz numer rocznika naukowego ,,Ars Educandi” zawiera —
oprocz tego wstepu — manifest Joanny Rutkowiak oraz dwanascie artykuléw



8 Zadluzeni: filozofia wychowania i edukacyjne studia kulturowe...

naukowych. Wyjatkowa czescig sktadowg tego numeru sg rysunki Tomasza Szku-
dlarka, ktére zamieszczamy jako przektadki miedzy kolejnymi tekstami. Artykuly
natomiast zostaly podzielone na trzy nieréwne pod wzgledem liczebnosci tekstow
czesci. W pierwszej kolejnosci zamieszczamy siedem tekstow o tematyce i metodzie
zblizonej do filozofii wychowania, sg to teksty o zacieciu teoretycznym, w ktérych
Autorzy i Autorki roztrzasaja zagadnienia pedagogiczne i z nauk pokrewnych.
Kolejne cztery teksty przedstawiajg rezultaty studiéw empirycznych i mozna je
umiesci¢ w polu edukacyjnych studiéw kulturowych. Ostatni tekst ma natomiast
inklinacje teologiczne.

Otwierajacym tekstem jest manifest Joanny Rutkowiak O dialogowaniu edukacyj-
nym — wbhrew zmeczeniu, ktory — ze wzgledu na przyjeta forme - fatwiej przeczytaé
niz trafnie i rzetelnie strescic.

Piotr Zamojski w swoim artykule To Apply, to Debunk, to Perform. Types
and Uses of Educational Theory stawia pytanie o to, w jaki sposob na poziomie
metateoretycznym mozna teoretyzowac edukacje w odniesieniu do potencjalnego
wykorzystania teorii. Wykorzystujac (za Maxem Weberem) teorie typow idealnych,
Autor rozwija typologie teorii pedagogicznych w odniesieniu do mozliwosci ich
uzycia, dzielgc teorie na techniczne, krytyczne oraz afirmatywno/ performatywne.
Przy tym Zamojski pozostaje oredownikiem postkrytycznej koncepcji edukacji
jako procesu - choc¢by niedoskonatego - ale takiego, ktdry jest mozliwy w jego
doswiadczaniu i praktykowaniu.

Marcin Boryczko proponuje artykut zatytutowany Dekolonizowanie pracy socjal-
nej. Analiza teorii w perspektywie Teorii Kodow Legitymizacji, w ktorym postuluje
zastosowanie postkolonialnej koncepcji dekolonizacji umystu (za Ngiigi wa Thiongo)
oraz Teorii Kodéw Legitymizacji (za Karlem Matonem) do uzyskania pogtebionego
wgladu w uwiklanie si¢ pracy socjalnej w procesy sprawowania wladzy. Artykut
zawiera rowniez liczne przyktady zorientowanej na dekolonizacje pracy socjalne;j.
Ich znaczenie jest jednak dyskutowane w perspektywie Teorii Kodéw Legitymizacji.

Piotr Kowzan pisze o pedagogicznym znaczeniu gesi. Inspiracje stanowit kon-
kurs z osobliwymi nagrodami organizowany przez Iwowska szkote matematyczna.
Ges, ktora byta jedng z nagrdd za rozwigzanie problemu matematycznego, staje sig
tutaj symbolem problemoéw intelektualnych, ktére - cho¢ juz samo ich postawienie
moze by¢ wyczynem - nie moga by¢ w danym momencie historycznym rozwia-
zane, wobec czego przechodzg na nastepne pokolenie. Tekst Kowzana to wlasciwie
studium przypadku, ktdre stanowi poglebiony wglad w miedzygeneracyjng wiez
intelektualng.

Artykul Agnieszki Woynarowskiej nosi tytul Niepetnosprawnos¢ i praca. Dys-
kursywne konstrukcje wykluczen i akty niezgody. Artykul ten to przyktad udanych
dociekan filozoficznych na granicy pedagogiki oraz disability studies. Autorka
podejmuje kluczowy dla pedagogiki specjalnej problem pracy i zatrudnienia
w kapitalistycznych realiach nacechowanych wykluczaniem ,nieproduktywnych
cial”. W konkluzji Autorka przedstawia (za Nancy Fraser) dwa warunki, ktérych
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spelnienie mogloby przyblizy¢ wspolczesne spoteczenstwo do wigkszej sprawie-
dliwo$ci w omawianej kwestii.

Jarostaw Marzec w artykule zatytulowanym Regres kultury, koniec przysztosci
i koniec rozwoju - czytajgc kulture Baumanem i Wilberem proponuje rozwazania
nad statusem przysztosci w kulturze wspolczesnej naznaczonej — zdaniem Autora —
przez proces regresu. Tekst Marca wpisuje si¢ znakomicie w zabieg czytania dorobku
jednego autora za pomoca drugiego w formule dawno zaproponowanej przez
Jaquesa Lacana (1989) z jego stynnym tekstem Kanta Sadem. Wzajemne odczytania
Zygmunta Baumana i Kena Wilbera umozliwiaja niecodzienny wglad w zjawisko
uwiadu pojecia przyszlosci.

Monika Popow zamiescita w biezagcym numerze tekst pod tytutem Uczenie sig
w procesie cywilizacji. Préba pedagogicznego odczytania wybranych watkéw teorii
Norberta Eliasa. Jest to przyktad udanego potaczenia zagadnien filozofii wychowania
i historii idei. Autorka bazuje na rozwazaniach Norberta Eliasa na temat rozwoju
cywilizacji, ktdry utozsamiony jest z eliminowaniem przemocy miedzy jednostkami
izmniejszaniem asymetrii spotecznych, przy czym podkreslona jest przeciwstawna
dynamika cywilizacyjna okreslona jako proces decywilizacji. Popow przeprowadza
wywdd na temat splotu obu tych dynamik w odniesieniu do zjawisk edukacyjnych.

Kolejny artykut zostal zaproponowany przez Beate Karpiniska-Musial i nosi tytut
Ruch migdzy sceng spektaklu a foyer. Dyskursywne przemieszczenia podmiotowosci
dydaktyki w narracjach naukowych. Autorka podejmuje probe spojrzenia na sta-
tus dydaktyki w perspektywie subiektywnego wykorzystania wybranych kategorii
z obszaru krytycznej analizy dyskursu. W toku wywodu Karpinska-Musiat propo-
nuje, aby do rozwiklania zagadnienia statusu dydaktyki zastosowa¢ pojmowanie
tozsamosci jednostki Szkudlarka, ze szczegdlnym uwzglednieniem pojecia ,,pod-
miotu w dryfie”. Autorka nastepnie rozwija te koncepcje w strone pojecia ,,dryfu
semantycznego’, by w konkluzji dostrzec hegemonicznag role dyskurséw naukowych
deprecjonujacych status dydaktyki.

Czes¢ dedykowang edukacyjnym studiom kulturowym otwiera artykut Lucyny
Kopciewicz pod tytulem: , Tak naprawde to zima wykoticzyta rzqd Gierka” - narracje
klimatyczne dwdch pokoleri kobiet. Tekst stanowi czastkowy raport badawczy z jako-
sciowych badan nad obrazem zmian klimatycznych w narracjach dwoch pokolen
kobiet. W artykule przedstawiony zostal rozlegly materiat badawczy. W konkluzji
Autorka dyskutuje sensowno$¢ pedagogicznej odpowiedzi na kryzys klimatyczny,
gdy ta odpowiedz sprowadzac si¢ ma do realizacji postulatu rzetelnej edukacji.
Taka odpowiedz zdaje sie¢ wedlug Kopciewicz wpisana w dziatania pozorne, gdyz
wiedza o kryzysie klimatycznym juz jest i ma charakter wiedzy biograficznej, tak
krytycznej, jak i adaptacyjne;j.

Piotr Stanczyk w swoim tekscie pod tytulem Komunikacja w szkotach Pornlandu.
Wizerunki szkoly w mainstreamowym porno takze prezentuje czastkowy raport
z badan. Autor podejmuje prébe rekonstrukcji obrazéw szkoty wystepujacych
w obrazach-tekstach tworzonych przez kultury porno. Stanczyk przyjmuje zalozenie
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(za Lechem Nijakowskim), Ze pornografia jest zwierciadtem spoleczenstwa, a takze
(za Ludwikiem Wittgensteinem), Ze wystepuje rodzinne podobienstwo miedzy
prawdziwa szkolg a szkola w kulturach porno. W konkluzji Autor dochodzi do
wniosku, zZe gatunkowa charakterystyka pornografii powoduje uwypuklenie prze-
mocowego charakteru szkoty, co moze stanowi¢ o nieintencjonalnie opozycyjnym
charakterze kultur porno.

Jarostaw Jendza zaproponowatl do tego numeru tekst zatytutowany Odwrdce-
nie symboliczne w narracjach praktykéw Montessori — dopiski do ,,Dyskursywnej
konstrukcji podmiotu”. Artykul stanowi cz¢$ciowy raport z badan nad tym, w jaki
sposob nauczyciele Montessori do$wiadczaja swojej rzeczywistosci zawodowej. Autor
wprost nawigzuje do rezultatéw badan nad dyskursywng konstrukcja podmiotu
prowadzonych przez zesp6t pod kierownictwem Szkudlarka (Cackowska et al.
2012), a takze jego wgladowi w ,,niezwykla szkote” (Szkudlarek 1992). Po przeana-
lizowaniu zaprezentowanego materialu empirycznego na temat inwersji obecnej
w szkotach Montessori Autor dokonuje interpretacji szczegdlnego przypadku, ktory
reprezentuje przykiad Szkudlarkowej ,,niezwyklej szkoly”. Analiza dnia, w ktérym
obchodzi si¢ urodziny dziecka, prowadzi Jendz¢ do postawienia fundamentalnych
pytan o status dziecka w szkolnictwie Montessori.

Ostatnim tekstem, ktéry zamieszczamy w sekcji poswieconej edukacyjnym stu-
diom kulturowym, jest artykut Adama Jablonskiego — w chwili zamykania numeru
ostatniego doktoranta Profesora Tomasza Szkudlarka. Autor proponuje artykut
PrzeMOC-poMOC jako kategoria pedagogiczna. Wokot przemocowej roli nauczy-
ciela. Jest to cze$¢ pierwsza diuzszego tekstu, ktorego w calosci - ze wzgledéw na
wymogi wydawnicze — nie moglismy zamiesci¢. Diugos¢ tekstu wynika natomiast
ze szczegblnej zdolnosci Autora do opowiadania historii. W swej etnograficznej
opowiesci Jabtonski zabiera nas do irlandzkiej szkoty, w ktérej dzieja si¢ historie
przypominajace proze dickensowska. Opowies¢ Jabtonskiego ustrukturowana jest
przez zaproponowane przez Autora pojecie przeMOCY-poMOCY, ktdre proble-
matyzuje tak role szkoty, jak i powinnosci nauczyciela i pedagoga.

Numer zamyka tekst Miroslawa Patalona - jednego z pierwszych doktoran-
tow Tomasza Szkudlarka. Patalon w artykule z pogranicza filozofii wychowania,
teologii i translatoryki préobuje odpowiedzie¢ na tytulowe pytanie: Czy potrzebne
sg nam nowe przektady klasycznych tekstow Zrodtowych? Odpowiedzi twierdzacej
Autor udziela na podstawie poréwnania ttumaczen Ksiggi Koheleta. W konkluzji
Patalon podkres$la znaczenie znajomosci tekstow, z ktorych wyrastajg korzenie
kultury wspdlczesne;j.

Swobodnie nawiazujac do Ranciére’a (1991: 77): jako niezalezne formy inteligencji
poruszamy si¢ zatem po swobodnych orbitach naszych intelektualnych podrdzy.
Ze wzgledu na daleko posunieta wzgledno$c¢ jezyka i zroznicowanie doswiadczen
nasze trajektorie przecinaja sie tylko czasami, cho¢ cigzymy ku prawdzie, ciagzymy
ku materialnemu centrum naszego wszechswiata. Na pewnym etapie naszego zycia
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takg zdolnos¢ do przyciagania naszych trajektorii wykazal Tomasz Szkudlarek. Moze
niewiele zmienito si¢ we wszeché$wiecie, ale wiele zmienilo si¢ w naszych zyciach.

Jestesmy zadluzeni intelektualnie u Szkudlarka. Tak jak Karol Marks zadtuzony
byt u Hegla, jak Frankfurtczycy zadtuzeni byli u Marksa, a amerykanscy pedagodzy
krytyczni u Frankfurtczykéw i Paula Freirego. Teraz i my ten dtug w czeéci chcemy
wyréwnac.
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Joanna Rutkowiak
Gdansk

O dialogowaniu edukacyjnym - wbrew zmeczeniu'

Jezeli uda si¢ nam znalez¢ plaszczyzny i punkty oparcia dla krzyzujacych si¢ mysli,
to — wbrew zmeczeniu — mozna mie¢ nadzieje¢ na uprawianie dialogu jako wytrwa-
tego namystu nad edukacja uwiklang dzis w obszary:
- politycznych zderzen;
- konfliktéw etnicznych i migracyjnych;
- star¢ zbrojnych;
- zaostrzen zréznicowan kulturowych;
- jakosci i dynamiki form sprawowania wladzy;
- zatlaman klimatycznych;
- niesprawiedliwosci, $wiatowej kolizji bogactwa — biedy;
- napigc relacji spolecznych: egoizmow, zachtannosci, agresji, konkurencyjnosci;
- nieréwnosci edukacyjnych;
- problemoéw plci w edukacji;
- zwigzkow religii i edukacji;
- relacji edukacji - pracy ludzkiej oraz konsumpcji;
- relacji edukacji — prawa;
- zwigzkow natury - zdrowia — edukacji;
- zwiazkow sztuki - pigkna - edukacji;
- zwigzkow rzeczy - edukacji;
- instrumentalizacji edukacji;
- populizowania, simplifikacji, odsensownienia edukacji;
- wirtualizacji, przecyfrowienia edukacji;
- prywatyzowania — komercjalizacji, odspoleczniania edukacji.
Jest to projekt otwarty...

' Niniejszy tekst zainspirowany jest fotografig pracy Wojciecha Bruszewskiego pt. Rysunek krzesta,

Izomorfie, 1975.
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To Apply, to Debunk, to Perform.
Types and Uses of Educational Theory'

With this article I wish to express my gratitude to Tomasz Szkudlarek for
the numerous gifts received from him, which resulted in the story conveyed by
the argument below. His were the gifts: of inspiration regarding the intersection
between humanities and education studies, of various opportunities to reach out
to the world of the anglophone educational theory and philosophy of education,
and of demand to stay critical in the most radical sense of the term, i.e. also towards
critique itself. The other gifts were innumerable, and there is no space here to even
enlist them.

Introduction

The very idea of writing the Manifesto for a post-critical pedagogy (Hodgson et al.
2017) stemmed from the experience of a new kind of theorising education that was,
and still is, emerging — at least in the anglophone world - in the field of educational
theory and philosophy of education, testifying to a change of today’s Zeitgeist in this
field of research. Hence, in this article I want to explore what kind of educational
theories are possible to be thought of today, or, to be more precise: in what ways -
on a meta-theoretical level — one can theorise education in relation to the potential

! This is a developed and largely reworked version of a keynote lecture delivered at the Europa-

-Universitat Flensburg (University of Flensburg, Germany) on the occasion of the conference ,,Kritik
und Post-Kritik in der Pidagogik. Arbeitstagung anlisslich der deutschsprachigen Ubersetzung des
«Manifests fiir eine post-kritische Pidagogik»” organised by Anke Wischmann and Martin Bitt-
ner — to whom the author expresses his gratitude. The German translation of the previous version
of this article was published as (Zamojski 2022). The author wishes to thank Transcript Verlag for
the consent to publish the English original in open access format.
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use of theory? Naturally, my focus is on the way of theorizing education which could
be called ‘post-critical’ Therefore it is my aim to investigate a manifold of possible
ways to theorize education, and simultaneously add some clarity and substance
to what we called ‘post-criticality’.

In the end, the following argument is nothing but a story developing a particular
typology of theorising education. It is a typology, and I will speak of types using
Max Weber’s (1958) understanding of ideal types and their function, as well as their
relation to the empirical types, as a point of reference. In other words, the following
exercise is not about making empirical claims about particular theories, but about
gaining an orientation in the recent transformations of the field of educational the-
ory. The story leads to the emergence of the post-critical - called also “affirmative”
and “performative” - type, i.e. focusing on how, why, and what started to emerge.
Since it is a story, it shall not and simply is not intended to function as an exhaustive
typology of all possible ways in which one can theorise education.

The gist of the story is that one can distinguish three types of educational theo-
ries — technical, critical, and affirmative/performative — and each of these facilitates
a different use of a theory of education.

Technical theories of education

The type of technical theories of education emerged against the background
of attempts to theorise education in line with the idea of modern science. It is there-
fore instructive to go back to this idea at the very moment it was conceived. In 1620
Francis Bacon (2003) publishes his Novum organum, where he makes the case for
the pursuit of knowledge that could be advantageous to humans by bringing nature
under human control. He literally claims that we should aim at knowledge that will
give us power over nature. The third aphorism reads:

Human knowledge and human power come to the same thing, because ignorance of cause fru-
strates effect. (Bacon 2003: 33)

The knowledge Bacon aims at is therefore a tool, or it can easily be turned into
one. Knowledge refers to an effective action, whereas ignorance means an inability
to produce a particular, desired result. Therefore, he claimed, we need knowledge
that would describe with highest precision and modesty the causal relations that rule
a particular domain of the natural reality, so as to be able to render such a descrip-
tion of these mechanisms into a relation between means and ends. Knowing how
a particular domain of the reality works, one can use that knowledge to change
the reality in the way one wishes to (of course, within the limits of what is possible,
i.e. within the limits of the mechanisms that are about to be discovered). Seventeen
years before Descartes did, Bacon puts an enormous emphasis on the research proce-
dure (i.e. the method) and human inclinations to ruin it by taking various shortcuts
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(what he calls idols?). Finally, he invents and carefully describes the rigid procedure
of an experiment — which is central for the sciences to this day, and in which we put
enormous trust, especially in the times such as the recent pandemic, when we all
hoped for a tool that would overpower nature and give us control over the virus.

Putting aside the well-known and widely discussed problems of the social
and political dimension of such an understanding of science, nature, knowledge,
and truth (cf. Horkheimer & Adorno 2002), in this article I shall focus on what
kind of understanding of educational theory (and with it also education as such)
is facilitated by the post-Baconian idea of modern science.

Within this imaginary, educational theory aims to determine the mechanisms
ruling the reality of education, where this reality is being usually rendered in terms
of a process or multiple processes. This type of theory describes how these processes
work. The description is made in order to be used, i.e. to function as a tool for
achieving particular goals. These goals, however, are not indicated by the theory
itself, which is neutral and focused purely on describing how the educational reality
works. In other words, such an educational theory aims to be an instrument that
could be easily applied in educational action, making this action eftective. If a theory
describes causal relations ruling the process of education, it allows for designing
actions that would insert a particular cause into the particular state of affairs in order
to produce expected outcomes.

It is frequently recognised that such a type of educational theory assumes a deter-
ministic understanding (via behaviourism or neuro-sciences) of human cognitive
and psychological functioning (cf. the critique delivered by Biesta 2007). However,
I would like to emphasise that this way of theorising, when applied to education,
shapes an understanding of education as such, i.e. it reduces education to a produc-
tion process. Education — within this imaginary - is a process that leads to clear,
distinguishable, graspable, and measurable results or products.

But, what kind of products can one speak of in the case of education? The only
possible answer is: people with certain properties. If education is a production pro-
cess, it produces a particular set of properties in people that undergo this process.
This has - at least — two consequences.

Firstly, on the level of sociological assumptions, this type of educational theory
is always implicitly grounded in sociological functionalism. Ultimately, the recurring

2 Bacons concept of idola mentis referred to the implicit distortions of human cognition caused
by four different kinds of causes (2003: 40-45). Idols of the Tribe stem from the tendency of the hu-
man mind to deform the image of perceived things by following preconceived ideas about these
things. Idols of the Cave refer to the individual preferences that influence the perception of things.
Idols of the Market Place refer to the deformation of one’s cognition caused by commonly shared
convictions, ideas, and concepts. And finally, with the concept of the Idols of the Theatre, Bacon
refers to the danger of academism. According to him, it is exactly through the careful examination
of empirical data, and a scrupulous and unhurried induction, that one is able to overcome these
idols.
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questions here are “What kind of people do we need to produce?”, “What functions
will they perform in this particular society?”, and “What properties will they need
for these tasks?”. Let me just briefly mention here that this functional way of think-
ing seems to be very attractive to people regardless of their ideological orientation
(Zamojski 2017). There are various stances on what education is for, but all of them
can be reduced to the question of what education should produce. Some would
claim schools should produce skilful workers of the knowledge economy (creative,
flexible, entrepreneurial, etc.), while others would claim schools should produce
conservative patriots (ready to make sacrifices, subordinated to the community
and its leader). Yet another idea would be schools producing critical and engaged
citizens, or producing obedient militants of some great cause. While politically all
these are opposing each other, they nevertheless share the same functional under-
standing of education.

Secondly, if education is understood in terms of a production process, then it can
(and will) be assessed against its efficiency. Schools, as institutions that organise
education, will be, therefore, required to maximise their outcomes measured against
the a priori designed standards. This is the moment when the issue of the quality
of education emerges: the products achieved by the school have to match the design.

But who is designing the desired properties of pupils? This is not done by
educational theory, as it focuses solely on describing the causal relationships gov-
erning the production process. Therefore, technical theories require an external
intervention of some ruling instance that will determine the aims of education,
meaning: the results schools, teachers, and students should attain. This is the dom-
inant understanding of ‘aims of education’ within the official state documents (like
National Curriculum in the UK, or Podstawa programowa in Poland), but also
the transnational documents issued by the EU, UNESCO, or OECD (like EQF,
GEMR, or PISA reports).

This leads to the most interesting fact about technical educational theories.
It occurs that by the virtue of their form, the very way they are designed, they assume
three (and only three) positions one can take within the process of education. First,
within this imaginary, education requires legislators - in the meaning Zygmunt
Bauman (1987) has introduced some time ago, albeit in a different context. This
is, education requires people who design and determine the desired properties
of pupils or students to be produced by the process of education. Second, education
requires executors, that is people who will apply educational theory in their doings,
in order to produce effectively and efficiently the desired properties determined by
the legislators. It is rather obvious that this is exactly how teachers are positioned
within such an imaginary. And finally, education requires human material to be
processed, people that are to be equipped with the desired properties - i.e. pupils
or students.

This means — obviously - that theories of a technical type reify pupils and teach-
ers, since both are required to subordinate themselves to the will of the legislators
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and to do so as efficiently as possible. They are to be subordinate and thoughtless
in regards to the aims they are set to achieve. This is exactly why technical edu-
cational theories facilitate instrumental rationality: they frame education in such
a way that shies away from any ethical considerations about education, focusing
solely on the matter of its effectivity and efficiency (cf. Giroux 1983).

Critical theories of education

The domination of instrumental rationality is exactly what Horkheimer and Adorno
(2002) have warned us against in the middle of the last century. People who are
used to reduce ethical matters to technical problems are willing to accept any goal
imposed on them by - what I call here following Bauman (1987) - the legislators.
In other words, the domination of instrumental reason enables ordinary people
to participate in radical evil.

Horkheimer and Adorno’s (2002) response to this was that selection of means
to an end does not exhaust the capabilities of reason, which has also other dimen-
sions. Critical reason can function as a fuse, a safety mechanism, practice that could
make us unable to take part in radical evil. This is so, firstly because critique always
discloses the complexity of things, and secondly because it exposes the ethical
dimension of our ways of dealing with things and with others. We should therefore
engage in social critique for the sake of what Adorno (2004: 365) called as the new
categorical imperative, that is, making sure to “not let Auschwitz happen again”

A crucial note Adorno adds to this: critique has to be a never-ending task.
The dialectic that critical reasoning is involved in is relentlessly negative: it can
never be resolved into some kind of positivity. Exactly when we want to say: Now,
we finally won! We have gained freedom! We have reached equality!, a new regime
is born. Similarly, in the exact moment we would develop a positive project for
the society — the danger of new totalitarianism would arise. Hence, we simply have
to remain critical forever.

This stance later became equipped with very powerful tools for perform-
ing critique due to the contribution to the critical paradigm made by French
post-structuralism. These tools (e.g. Foucault’s genealogy, Bourdieu’s field theory,
or Derrida’s deconstruction) translate the aim of eternal critique into firm reality.
I would like to focus here on two consequences of using these tools.

First, these are post-structural means, and hence, they are playing with the oppo-
sition between the surface and the deep structure. Critique is therefore understood
and performed as debunking: revealing the hidden layer of things, which is actually
the fundamental layer. The general assumption of such critique is that people live
at the surface level, and if only they would see underneath, they would understand
how things really are — they would realise their own enslavement, the inequality
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and the radical injustice that characterises the societies we live in and their own
complicity in perpetuating such status quo.

Second, such critique is radical: it goes right to the bone, to the very roots (radix)
of the status quo. Hence, the hidden structures revealed thanks to critique are
enormous, supra-individual, overwhelming, and - what is crucial - ontologically
necessary. Acknowledging the conceptual apparatus of Bourdieu’s (1984) theory
of society (i.e. field theory), one has to recognise that a flat social field is simply
impossible within that perspective. Positions of social agents are defined here by
their situs — that is, their place in the unequal distribution of capitals. Inequality
is, therefore, imprinted into the fundamental assumptions of this vision of society.
A similar story could be told about Foucault (2005). If one embraces this conceptual
apparatus, it is impossible to think about social relations that are not power relations.
Power is a gargantuan structure which is also dispersed, etheric, and sustained by
the multitude of the overpowered, enslaved in every possible dimension of their life,
even the internal life of their consciousness (which is guided by pastoral power).

Naturally, these radically critical perspectives enabled plethora of eye-opening
research, producing immensurable and priceless knowledge about the dangers
of the hidden layers behind our educational practices. Due to these interventions
many things became apparent, such as hidden curriculum, or the fact that in spite
of our intentions, we — as educators — contribute to the reproduction of inequalities
in society, impose class distinctions, and support the dominant order of things, etc.
However - as Giroux (1983) rightfully argues — education has a bipolar potential:
apart from being an effective mechanism of enslavement and reproduction of ine-
qualities, it can also emancipate. Therefore, education is at the same time the object
of critique, as much as its medium.

Indeed, to conceptualise educational theory within the critical paradigm is to see
it as a form of social critique taking education as its object, revealing its hidden
layers responsible for inequality, injustice, and enslavement. But — Giroux (1983)
notes — it is more than that. Firstly, it expands the perspective of understanding
education, adding to the surface (technical) dimension many other layers: eco-
nomic, political, cultural, racial, gender, etc. Within the critical type, educational
theory opens up education as a multi-dimensional human practice that cannot
be reduced to its technical side. Secondly, by putting emphasis on the revolution-
ary potential of transforming consciousness (Freire 2005), education can foster
the ability to decode the dangers of the social world, and to use knowledge in order
to strengthen one’s ability to self-govern, i.e. to be autonomous. In that sense, edu-
cation is a process of liberation, and hence, educational theory is a revolutionary
theory: a theory of emancipation of the enslaved. It aims at facilitating critical
reasoning of teachers and students that would lead to their liberation, and conse-
quently, to the transformation of the human world.
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Let me publicly admit that I hold this perspective dear. In terms of my academic
life, I was raised in this tradition (via Szkudlarek 1993a; 1993b; as well as Rutkowiak
1995), and it still informs my understanding of being an academic.

Having said that, at a given moment it became clear to me that some of us involved
in critical educational research with time became rather dogmatic in applying this
perspective, and schematic in using the critical tools it offers. I felt that this goes
against the absolutely fundamental call of Adorno (2004: 365): “if thinking is to be
true [...] it must also be a thinking against itself”. Are we critical of the critical
paradigm itself, then? And what would that entail? Obviously it cannot mean aban-
doning critique! On the contrary, the critical insights formulated against critical
theory, critical pedagogy, or the critical paradigm altogether are stemming exactly
from the very centre of Adorno’s call.

There are quite a few powerful critiques of critical pedagogy (e.g. Ellsworth 1989;
Gur-Zeev 1998) and of critical paradigm as such (e.g. Sloterdijk 1987; Latour 2004;
Felski 2015). Displaying these in detail - a much needed work — would require
a separate article, if not a book. Let me, therefore, briefly recall only a few of such
attempts.

One of the most powerful critical interventions that the project of critical
pedagogy has ever received was the seminal article by Elisabeth Ellsworth from
1989, Why Doesn’t This Feel Empowering? Working Through the Repressive Myths
of Critical Pedagogy. Ellsworth took Giroux’ call seriously and tried to be a critical
pedagogue in her teaching at the university, but she quickly noticed that putting
the principles of critical pedagogy in practice actually entailed nothing else than
what the practice should liberate people from: relations of domination and repres-
sion. This is, because she was taking part in “essentially paternalistic project
of education” (Ellsworth, 1989: 306) being involved in “the institutionalized power
imbalances’, she quickly recognised that “[s]trategies such as student empowerment
and dialogue give the illusion of equality while in fact leaving the authoritarian
nature of the teacher/student relationship intact” (Ellsworth, 1989: 306). The basic
assumption that the critical pedagogue can help emancipate the student, i.e. that
a teacher is necessary for the liberation of pupils only reinforces the oppression
it aims to fight. Ellsworth notices:

As an Anglo, middle-class professor [...] I could not unproblematically “help” a student of colour
to find her/his authentic voice as a student of colour. I could not unproblematically “affiliate” with
the social groups my students represent and interpret their experience with them (Ellsworth
1989: 309).

Hence, Ellsworth abandons not only the idea of critical pedagogy, but also
the practice of teaching altogether, engaging with her students directly in political
actions. As Joris Vlieghe and myself read it: being radically consequent in following
the imperative of radical critique leads to abandoning education altogether in favour
of politics (Vlieghe & Zamojski 2019: 152). However, for Ellsworth, as well as for
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scholars like Ilan Gur-Zeev (1998), the key problem lies in the repressive struc-
ture of an educational endeavour designed to emancipate the enslaved, liberate
the oppressed, empower the powerless.

How such a repressive structure emerges out of these noble goals is put on dis-
play by Jacques Ranciere (1991), who argues that, if we assume that our students/
pupils are oppressed and enslaved - that is, if they are positioned as unequal (and
this is exactly what we have to assume if we want to liberate them) - then our own
doings as teachers will make this assumption become true: within the very practice
of education aiming at the liberation of students we will deal with them as with
oppressed, enslaved, and unequal, making them appear as oppressed, enslaved,
and unequal - and hoping that this will change in the future as a result of our edu-
cational intervention. However, if we hold dear the call for relentless radical critique,
the realization of this freedom and equality is just a dream. While being critical
one can never say: “now finally we reached equality and freedom for all” - that
would be either pitifully naive or hypocritical. This will never happen. There will
always be the oppressed, enslaved, and unequal. Therefore, the goal of emancipation
is deferred ad infinitum. Hence, the only way to establish equality and to emancipate,
Ranciere argues, is to treat our students/pupils as equal from the outset. To assume
their equality, and to act in line with this assumption. In such a way - while being
treated as equals - hic et nunc they are equal. This assumption, however, goes
against everything our critical knowledge is telling us about them and the world.
It is a fictional assumption - yet it makes equality happen in the classroom. Here
and now they are equal, they experience their equality — and they can take that
experience further with them. Such an experience of something that seems impos-
sible within the horizon of radical critique is indeed emancipatory. This discovery
functions as a key inspiration for many of the new educational theories that might
be called post-critical.

Similarly, Peter Sloterdijk (1987) has cast doubt on the critical potentials of rad-
ical critique by showing that radical critique ends up ruining its own aims. This
results from the fact that the more one engages in radical critique, and the more
one experiences its relentless character, the more one becomes aware that oppres-
sion, enslavement, and inequality are ontological features of the social status quo.
What is revealed by critique are the deep mechanisms of the world, not just some
accidental and temporary ways people organise their living together. And if there
is no possibility to reach the point of no oppression, no enslavement, no injustice,
and no inequality, then our unhappy consciousness tries to make peace with this
fact, and we become cynical. If, in principle, oppression can never be overcome,
if there always going to be inequality - then why not try to make at least oneself
comfortable in this tragic situation? As I read it, SloterdijK’s analysis shows that
the result of the relentless radical critique is not emancipation, but cynicism.
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Moreover, one should have in mind another intervention, rather recently provided
by Bruno Latour (2004) in his seminal article Why has critique run out of steam?,
the opening paragraph of which reads:

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? (Latour 2004: 225).

Perhaps indeed, it is high time that we start to care for the world, instead of being
at war with it. It regards - after all - our common world, the only one we have, and,
as we are now fully aware, its very existence is threatened as it has never been before.
This would, however, require us to look at the world not through critical lens which
make us sensitive to the wrongs in it, but in a different way which would make us
sensitive to what is good in the world, what is worth our effort to be saved from
extinction, to be studied, and passed on to the next generation (Vlieghe & Zamojski
2019: 92-94; Zamojski 2023).

Post-critical / affirmative / performative theories of education

In view of the story sketched above and the theoretical deadlock the critical
position seems to amount to, with Naomi Hodgson and Joris Vlieghe in 2016
we have started to elaborate a new way of doing educational theory that we felt
to be emerging in the field already for some time. It was clear for us that the work
of Gert Biesta (2010), Jan Masschelein & Maarten Simons (2013), Tyson Lewis
(2013), Norm Friesen (2011), Max van Manen (1991), and many others could
be classified as neither technical, nor critical theories of education. Our attempt
consisted of making manifest what was common to this alternative educational
thinking (Hodgson et al 2017). Undoubtedly, it must have felt uncomfortable for
some of the aforementioned authors, but it nonetheless sparked a discussion® that
revealed, for example, the same theoretical developments in literature studies (Felski
2015; 2020; Anker & Felski 2017). Moreover, since publishing the Manifesto, its
authors also did some further work on developing theories of this kind (Hodgson
& Ramaekers 2019; Vlieghe & Zamojski 2019). Hence, we are not dealing here with
a solid and homogenous current of thought.

3 See: “On Education. Journal for Research and Debate” (2020) 3(9) — a volume dedicated to the re-
ception of the Manifesto for a Post-Critical Pedagogy in educational studies and its dialogue with
post-critical current in literature studies. Manifesto was also translated into Spanish (2020), Turkish
(2021), and German (2022) - each time triggering a debate on post-criticality in educational theory
and research.
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The term ‘post-critical’ was the first attempt to find an adequate name for what
was going on in the field of educational theory. But, as it often happens, once it has
been invented, it started living a life of its own. Although we are not entirely happy
with it, it still stays valid as a name for the type of theories we want to engage in.
Let me stress it again: post-critical does NOT mean anti-critical, nor does it mean
not-critical. Rather, it reflects the necessity of the next step to take after critique,
when it has run out of steam (Latour 2004). In that sense, it refers to what Paul
Ricoeur (1992) termed as secondary naivety. Knowing the importance and the power
of the critical paradigm, but also being aware of the dangers it entails, we are not
aiming at rejecting its heritage, but rather try to truly inherit it, and make the next
step beyond its confines. Yes, from the critical perspective, it will entail naivety (e.g.
of making fictional assumptions) — but it is a secondary naivety, made by those
who were first trained in critique, and who are aware of its findings, strengths,
and shortcomings.

Put otherwise, these kind of theories are affirmative®. Post-critical theories
make attempts at rediscovering or reclaiming educational practices, phenomena,
and experiences that are suppressed, marginalised, or obliterated by the dominant
ways of understanding education. To be clear, the term ‘dominant ways’ refers here
to both the technical and the critical understanding of educational theory.

Teaching - to give an example - has become an object of contempt from both
the perspective of the Life Long Learning discourse and the perspective of critical
pedagogy. For the former, it is just a practice of secondary significance (unlike
the process of learning) that can both facilitate as well as hinder learning. For the lat-
ter, it is a practice of domination: it consists in the objective violence of imposition
of meanings (Bourdieu 1990), and hence it would be better to practice something
different than teaching — something like engaging in collaborative inquiry and dialogue
(Freire 2005) or fostering critical democracy and social justice (Giroux 2005: 186).

It is precisely this kind of practices, suppressed from all sides, that post-critical
theories want to affirm. There is something intrinsically good, beautiful, and worth-
while in teaching (Vlieghe & Zamojski 2019) and upbringing (Hodgson & Ramaek-
ers 2019), as well as in studying (Lewis 2013), lecturing and notemaking (Vlieghe
& Zamojski 2021), in school as such (Masschelein & Simons 2013), and many other
practices, phenomena, and experiences that we share when educating, in spite of them
being condemned or neglected by the dominant discourses concerning education.

*  However, not in the sense that Dietrich Benner (2023) develops. For Benner affirmation is

a pre-critical phenomenon (cf. Benner 2015: 159), where education is subordinated to external
(political, religious, or ideological) ideas. Affirmation, in such a vocabulary, refers to a particular
vision of the past or the future, under which education is supposed to be subsumed. It goes without
saying that the post-critical stance fully embraces Benner’s point that such a subsumption is unac-
ceptable. Contrary to him, however, we argue that education is itself something in need of affirma-
tion, and that educational practices essentially are an affirmation of the common world as worthy
of the effort of being studied.
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To put it differently: what a post-critical approach is willing to affirm is education
as such. Education is good in itself, and does not require any external justification.
What both technical and critical discourses tend to do is to position education
as a means to some economic, societal, or political goal. What those who claim that
education should contribute to the knowledge economy and those claiming that
education should equip students with the capacity to resist the demands of trans-
national capital have in common is the conviction that education is the means
to secure these opposite goals. Affirming education means treating it as a separate
and autonomous sphere of life (Arendt, 1961) that should not be subordinated
to neither economy, nor politics (Vlieghe & Zamojski 2020; Korsgaard 2019).

Precisely because of this, affirmative educational theory aims to be immanent
(see: Vlieghe & Zamojski 2019: 63-77; Agamben 2007). That is, it aims to articulate
the meaning of educational practices on and in their own terms. It is the attempt
of asking educational questions about education as opposed to sociological, psy-
chological, historical, economic, or political questions about education (Biesta
2010). If education is a separate and autonomous sphere of life, then it has its own
intrinsic logic which is neither political nor economic, but - exactly — educational.
Affirming education would therefore mean engaging in attempts to express this
logic. This entails: speaking and theorising about education from within, finding
for it its autonomous language, speaking out the suppressed parts of our educa-
tional experience and making them recognizable as something essential that needs
to enter the public discourse on education.

Essentially, education itself is a form of affirmation. It is an affirmation of the com-
mon world. If there would be nothing in the world that we would consider worthy
of the effort of study, we would have no reason to educate. But this is not how
things stand. By putting something on the table (to use Masschelein and Simons’
expression) we affirm this part of the world as something that we want to pass on to
the next generation, something we think is important, beautiful, or interesting (or
all of that).

But what can one do with such theory, which tries to articulate education
from within? It is obvious one cannot just simply apply it - as it does not provide
any tools. It cannot be used, either, to debunk some hidden layer of our practices
and doings as oppressive — as it affirms these practices instead of engaging in cri-
tique. In that sense, it is appropriate to refer here to Jan Masschelein’s (2010) idea
of a poor pedagogy. He writes that:

A poor pedagogy does not promise profits. There is nothing to win (no return), no lessons to be
learned. However, such a pedagogy is generous: it gives time and space, the time and space
of experience and of thought (Masschelein 2010: 49).

Theory in that sense forms a conceptual space within which one can think, design,
experience, and practice education. It is “a pedagogy which helps us to be attentive,
which offers us the exercises of an ethos or an attitude” (Masschelein 2010: 49).
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It describes educational practices from within, offering in this way a symbolic
horizon within which one can practice and understand one’s doings (Zamojski
2015). These are theories to be performed, in the meaning of performative arts.
They give an account of what needs to happen (what kind of attitudes people can
take, in what kind of state they need to put themselves, what assumptions have
to be made and practiced) in order for education to take place. Assuming equality
of intelligence, focusing attention, exposing oneself to the thing of study etc., all
of these are poor means — as Masschelein calls them. They are “insufficient, defective,
[...] lack signification, do not refer to a goal or an end” (Masschelein 2010: 49).
Still, one can try to practice them in order to make education happen.

Conclusion

In this article I have tried to give account of the story behind the emergence of a new
way of theorising education. For that purpose, three types of educational theories
were distinguished. Theories of the technical type aim to describe the mechanisms
governing educational processes in order to deliver tools that can be used by educa-
tional practitioners and make their actions effective and efficient. Critical theories
aim to disclose the hidden layers of educational practices and their entanglement
with various social, cultural, and political phenomena in order to make educational
subjects (as well as other political actors) aware of the bipolar potential of education
(i.e. potentiality to oppress and to emancipate). Finally, the currently emerging
post-critical theories aim to give an affirmative and immanent account of these
educational practices which are neglected or marginalised by the hegemonic dis-
courses on education. The point of making such redescriptions or reinventions
of these practices is to open up a symbolic horizon, through which people engaged
in education could recognise and appreciate their own doings and experiences,
as well as a horizon within which they could perform education.

Crucially, the main intention of the argument presented here is not to suggest
abandoning the technical and/or the critical types of theory altogether, but to jus-
tify the engagement in developing the post-critical type which is only emerging.
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Summary

In this article I perform a metanalysis of a particular moment in the development of the field
of educational theory. I do this by distinguishing three (ideal) types of educational theory, and
indicating the way these induce particular uses of a theory. Technical educational theories
aim at describing causal mechanisms governing education, in order to give efficient means
that would make education productive. Critical theories of education offer knowledge on the
role of education in perpetuating inequalities, oppression and enslavement, simultaneously
stressing education’s emancipative or revolutionary potential. Post-critical, affirmative or
performative theories try to make a next step after radical critique, that would indicate and
express educational phenomena and practices which are marginalised and supressed by the
dominant discourses on education. These theories create a symbolic horizon within which
one can practice education. There theories are performed in order for education to happen.

Keywords

post-critical pedagogy, Ranciere, critical pedagogy, educational theory

Streszczenie
Stosowad, demistyfikowac, performowac. Typy i uzycia teorii edukacyjnych

W niniejszym artykule dokonuj¢ metaanalizy okreslonego momentu rozwoju pola teorii
edukacji, wyodrebniajgc trzy typy (w sensie typow idealnych) teorii edukacyjnych, ktore
facylitujg trzy sposoby uzywania teorii (tj. wigzania jej z praktyka edukacyjng). Techniczne
teorie edukacyjne, skupiajac sie na opisie mechanizméw rzadzacych procesem edukacyj-
nym, probuja dostarczy¢ skutecznych narzedzi dzialania pedagogicznego, tzn. skutecznych
$rodkoéw, ktdre czynig edukacje produktywna. Krytyczne teorie edukacyjne oferuja wiedze
demaskujacg role edukacji w utrwalaniu spotecznych nieréwnosci, opresji i zniewolenia,
jednoczesnie kladgc nacisk na jej emancypacyjny czy rewolucyjny potencjal. Po-krytyczne,
afirmatywne czy performatywne teorie prébujg zrobi¢ kolejny krok po radykalnej krytyce,
ktéry polegalby na afirmatywnej ekspozycji i ekspresji zjawisk i praktyk edukacyjnych
spychanych na margines przez dominujace dyskursy edukacyjne. Teorie tego typu tworzg
symboliczny horyzont, w ktérym dziatanie pedagogiczne staje sie mozliwe. Takie teorie
performuje sie.

Stowa kluczowe

po-krytyczna pedagogika, Ranciére, pedagogika krytyczna, teoria edukacji
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Dekolonizowanie pracy socjalne;j.
Analiza teorii w perspektywie Teorii Kodow Legitymizacji

Kolonializm i postkolonializm

Postkolonializm jest proba zmiany asymetrycznych relacji miedzy ludzmi Zachodu
i resztg globu (Young 2020)". Kluczowa ideg w mysli postkolonialnej jest ,,dekolo-
nizacja umystu’, koncepcja, ktdra jest szczegdlnie istotna dla rozwoju wspdlczesnej
pracy socjalnej. Termin ten, pierwotnie ukuty przez Ngiigi wa Thiongo, zostal uzyty
do analizy sposobu, w jaki kolonializm wptynal na brak uznania dla rdzennych
jezykow ikultury przez m.in. narzucenie jezykow, takich jak angielski czy francuski.
Jego diagnoza imperializmu obejmuje sposoby, w jakie powigzania mi¢dzy ludzmi
i krajami pozostaja asymetryczne i wytwarzaja tzw. kolonialng alienacje, ktéra
oddziela ludzi od ich tozsamosci, jezyka i sposobéw poznania (wa Thiongo 1992).
Podobnie jak w przypadku teorii dekolonizacji koncepcja ,dekolonizacji umystu”
zostala wykorzystana poczatkowo do takich zjawisk, jak rasa, tozsamos¢ plciowa,
migracja czy border studies (Young 2020). Z drugiej strony eurocentryczne i pater-
nalistyczne tradycje ,zawodow pomocowych’, takich jak praca socjalna, opieraja
sie na réznicy wladzy miedzy pracownikami a odbiorcami pomocy i kulturowych
reprezentacjach biednych, ktdrzy zostaja podporzadkowani ,wladzy specjalistow”
Dekolonizacja umystéow pracownikéw socjalnych wymaga reorientacji, ktora
dowartosciuje znaczenie wiedzy spoza zachodnich tradycji intelektualnych i prze-
niesie emancypacyjng wiedzg z peryferii do centrum. Wspoélczesnie wydaje sig, ze
pracownicy socjalni powinni zaniecha¢ patrzenia na $wiat z uprzywilejowanych

! Tekst bazuje na ustaleniach autora opublikowanych w: Madew, Boryczko, Lusk 2023, i stanowi
ich rozwiniecie wraz z préba dostosowania do polskiego kontekstu.
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pozycji i przyja¢ od czasu do czasu peryferyjng, oddolng orientacje, tak aby moc
solidaryzowac sie z tymi, z ktoérymi pracuja.

Od pewnego czasu pracownicy socjalni zaczeli dostrzega¢ historyczne dzie-
dzictwo kolonializmu w kontekscie populacji i narodéw zyjacych niegdys pod
jarzmem kolonializmu, jak réwniez zyjacych dzi§ w postkolonialnej rzeczywi-
sto$ci. Kolonializm imperialny oznacza ekonomiczng, geograficzng i kulturowa
dominacjg¢ okreslonego terytorium przy uzyciu sily militarnej lub polityczne;j.
Zakres, w jakim znaczna cze$¢ $wiata zostata zdominowana przez zachodnie spo-
soby myslenia, kulture, jezyk i systemy polityczne, byt najczesciej nierozpoznany
w $wiecie zachodnim. Europocentryzm Zachodu opieral si¢ m.in. na zalozeniu
niewidzialnosci doswiadczen zdecydowanej wigkszosci ludzi, ktéra obecnie zyje
w postkolonialnym $wiecie, a mimo to nadal podlega paradygmatowi co najmniej
symbolicznej wladzy kolonialnej. Spojrzenie na §wiat przez zachodni pryzmat nie
tylko znieksztalca sposob, w jaki zorganizowana jest reszta swiata, ale takze bled-
nie prezentuje doswiadczenia konsekwencji kolonializmu. Kolonializm wymazat
lokalna historig, zniszczyl kultury tubylcze i regionalne, a takze zignorowat lub
zdyskontowal ugruntowana lokalng wiedze. Dlatego teoria postkolonialna dazy
m.in. do przywrdcenia i dowarto$ciowania historycznie podporzadkowanej rdzennej
i lokalnej wiedzy, madrodci i tradycji. Celem artykulu jest omoéwienie gléwnych
teorii dekolonizacji w obszarze pracy socjalnej, ich analiza i klasyfikacja w opar-
ciu o Teori¢ Kodéw Legitymizacji. Wnioski odnosi¢ si¢ beda do mozliwych drog
rozwoju dekolonizacji w analizowanym polu wytwarzania wiedzy.

Praca socjalna: program nauczania i postkolonialna lobotomia

Analiza programu nauczania pracy socjalnej wymaga nie tylko podkreslenia
eksponowanych tresci, lecz réwniez tych, ktére s3 pomijane czy wykluczane. Jak
wskazuje Boaventura de Sousa Santos (2014a), istnieje przepas¢ miedzy tym, co
moze by¢ wspoétobecne lub pomyslane, a tym, co jest nieobecne i niewyobrazalne
we wspolczesnej mysli zachodniej. W perspektywie kolonializmu w teorii i praktyce
pracy socjalnej zauwazy¢ mozemy ,,przepastng granice” (ang. abyssal line), ktora:
- reprodukuje podzial na spoteczenistwa metropolitalne i peryferyjne;

- utrwala dominacj¢ eurocentrycznej perspektywy (Hall 2005);

- podkresla nieoczywistos¢ i brak uniwersalnosci tresci (potrzeb, praktyk i ten-

dencji) spoza Europy;

- konsoliduje ,,bialo$¢” wyrazong w lekcewazeniu niebialych twoércow i kolonialne

ramy epistemiczne (Clarke 2022).

Praca socjalna traktowana jest w zachodniej Europie i USA jako dyscyplina
tworzaca teoretyczne i praktyczne podstawy spolecznego dobrostanu. Wedlug
globalnej definicji pracy socjalnej jest to ,,zawod oparty na praktyce i dyscyplina
akademicka, ktora promuje zmiany spoteczne i rozwdj, sp6jnos¢ spoleczng oraz
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upodmiotowienie i wyzwolenie ludzi” (IFSW 2014). W perspektywie dekoloniali-
zacji wiedzy kluczowe sg refleksyjnos¢ oraz krytycznos¢ pozwalajace na ustyszenie,
zrozumienie oraz poparcie oddolnych gltoséw, zagtuszanych dotychczas przez
wielkie narracje emancypacyjne oparte na eurocentrycznej zglobalizowanej racjo-
nalnosci. Istnieje jednak szereg przeszkod dla aporii wspotczesnej mysli krytycznej
(Santos 2014b), zwiazanych z ograniczaniem si¢ do naukowego jezyka opisu oraz
budowaniem przekonan w perspektywie idei eurocentrycznych. Nieumiejetnos¢
wyj$cia poza owe ramy myslenia, ujmowanie wszelkich kwestii spotecznych przez
pryzmat zachodnioeuropocentryczny uniemozliwia znalezienie nowych rozwigzan,
a w konsekwencji przyczynia sie do kryzysu zachodniej pracy socjalnej. Kluczowe
jest w tym kontekscie odrdznienie ,wiedzy jako emancypacji” od ,wiedzy jako
regulacji’, o ile eurocentryczna wiedza oparta na neutralnosci nadal jest istotnym
elementem dyscypliny pracy socjalnej i petni funkcje regulacyjna (Santos 2014b).
Rozumienie poznania jako dos§wiadczania pozwala na rozumienie rzeczywistosci
kolonializowanej, a w dalszej perspektywie budowanie solidarnosci i wigzi pomiedzy
spotecznosciami kolonializowanymi. Jako alternatywny dla eurocentrycznej pracy
socjalnej rodzaj krytyki spolecznej moze ona wiaczy¢, wykluczone m.in. w ramach
projektu kolonizacyjnego, wiedze i $wiatopoglady. Zmiana podejscia do ,,epistemo-
logii Potudnia” i eliminacja ,,przepastnej granicy” w ramach teorii pracy socjalnej,
programu nauczania wydaja sie niezbednym warunkiem prawdziwej demokratyzacji
i zerwania z kolonialng matryca wtadzy.

W polskich warunkach na temat teorii postkolonialnej pisal Tomasz Szkudlarek
nastepujaco: ,,jest to teoria niemal gotowa do wykorzystania w analizach wszelkich
problemoéw ujmowanych w relacji do «zmiany spolecznej». «Zmiane» owa teoria
mie$ci bowiem w swoim wnetrzu — nie jest niczym innym, jak wtasnie wizja dyna-
miki zmiany. Z perspektywy tej teorii mozna méwic o edukacji w jej podwojnej roli:
jako o sile zniewalajacej, kolonizujacej «$wiat zycia» jednostek i spotecznosci, oraz
jako o czynniku dekolonizacji, wyzwolenia, emancypacji” (Szkudlarek 1995: 11).

Ramy koncepcyjne analizy proceséw dekolonizowania pracy socjalnej

Teoria Kodow Legitymizacji (ang. Legitimation Code Theory) zainicjowana przez
Karla Matona (2014) pozwala na identyfikowanie mozliwosci tworzenia i rozwoju
wiedzy, a takze proceséw jej reprodukowania, w kontekscie spotecznym. Maton
ukul termin ,,urzadzenie epistemiczno-pedagogiczne” (ang. epistemic-pedagogical
device), aby opisa¢ ,,sfery dominacji oporu, walki i negocjacji, zaréwno w edukacji,
jak i w szerszym spoteczenstwie” (Maton 2014: 53). Podobnie jak nauki humani-
styczne, praca socjalna opiera si¢ na hierarchii wiedzy, w ktérej teorie czgsto koli-
duja ze sobg lub uzupelniajg si¢ nawzajem, inaczej niz w naukach $cistych, gdzie
mamy do czynienia z kumulacja wiedzy (Maton 2014). W szkolnictwie wyzszym
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instytucje i r6zne podmioty walczg o kontrole nad polami kontrolowanymi przez

tzw. narzedzie epistemiczno-pedagogiczne:

- pole produkgcji wiedzy, w ktérym tworzona jest nowa wiedza (w oparciu o logike
epistemiczna);

- pole rekontekstualizacji, w ktorym wiedza, ktora zostata wczesniej stworzona,
jest rekontekstualizowana i wlaczana do programéw nauczania (w oparciu

o logike rekontekstualizacji);

- pole reprodukcji - miejsca nauczania i uczenia sie - w ktérych wiedza zamienia
sie w dyskurs pedagogiczny (w oparciu o logike ewaluacyjng).

Caly proces ma dwie dynamiki: ,uprogramowienie” (ang. curriculization), ktére
rozciaga si¢ od produkeji do rekontekstualizacji oraz ,,pedagogizacja” (ang. peda-
gogization), ktora rozciaga si¢ od rekontekstualizacji do reprodukgji.

Jesli zapytamy o warunki epistemicznej dekolonizacji w pracy socjalnej, to w pro-
cesie tym konieczne bedzie wiaczenie do korpusu wiedzy o pracy socjalnej m.in. tra-
dycji globalnego Potudnia, jak réwniez zmiana pola produkcji wiedzy. Warunek ten
wigzalby sie z przejsciem od produkcji wiedzy jako zachodniej domeny akademickiej
(zachodnie teorie jako opisy naukowe) do wiedzy tworzonej przez spolecznosci
globalnego Poludnia, ktére posiadajg tradycyjne formy wiedzy, ale tez rozwijaja
nowe jej formy jako akty oporu i adaptacji.

W ramach proceséw ,,uprogramowienia” wymagatoby to zmiany logiki rekon-
tekstualizacji, ktora w pracy socjalnej wyklucza niezachodnie formy wiedzy. Ma tu
znaczenie wskazana wczesniej ,,przepastna granica’, ze wzgledu na ktdrg dyskurs
pedagogiczny reprodukuje epistemiczne struktury kolonialne. Konieczny wydaje si¢
namyst zaréwno nad treécig programoéw nauczania pracy socjalnej (nad ,,regutami
gry”), jak i nad podmiotami je konstruujacymi. Wazna w tym obszarze bytaby rola
badaczy, recenzentéw, instytucji i funduszy badawczych, stowarzyszen badaw-
czych i sieci promujacych wiedze opracowang na globalnym Potudniu, gdyz to ich
aktywno$¢ moze implikowaé dekolonizacje programéw nauczania pracy socjalne;j.

Dekolonizacje pracy socjalnej nalezy analizowa¢ w kontekscie pola reproduk-
cji — miejsca nauczania i uczenia si¢ oparte na logice ewaluacyjnej, ktora reguluje
uczenie si¢ i nauczanie dyskursu i praktyki pedagogicznej. Pole to ma kluczowe
znaczenie dla procesdéw uczenia sie, poniewaz wymaga zrozumienia, w jaki sposob
dziatajg rozne systemy hegemoniczne — w tym kolonialne systemy wladzy - oraz
mozliwos¢ rozwijania transformacyjnych form praktyki w pracy socjalnej poprzez
krytyczne myslenie i dzialanie.

Twierdze, ze wszystkie trzy pola — produkeji, rekontekstualizacji i reproduk-
cji - s3 definiowane w obszarze kolonialnego myslenia ,,przepastnej granicy” i ze
sa polem walki o kontrole nad kazdym z pdl i relacjami migdzy nimi. Problem
zidentyfikowany przez Matona (2014) polega na tym, ze ,reguly gry” sg czesto
niejednoznaczne, jednak postrzega si¢ je jako uniwersalne i w wiekszosci niekwe-
stionowane; dlatego musimy by¢ swiadomi tego, jak relacje wplywaja na pozycje
i praktyki aktorow spotecznych, badaczy, intelektualistow, 0s6b odpowiedzialnych
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za rekontekstualizacje, nauczycieli i studentow. Rekontekstualizacja jest procesem,
w ktoérym znaczenia z pola produkeji sg przeksztalcane w dyskurs pedagogiczny.
Ta pedagogizowana wiedza jest nastepnie przeksztalcana w pola reprodukgji, takie
jak wiedza przekazywana w akademii, gdzie nauczyciele moga ponownie kontek-
stualizowa¢ dyskurs (Bernstein 1990). Przyjrzyjmy sie, jak wyglada w praktyce pole
rekontekstualizacji pracy socjalnej na podstawie analizy literatury, ktorej celem jest
dekolonizacja dyscypliny i praktyki pracy socjalne;.

Teorie i praktyki dekolonizacji w obszarze pracy socjalnej

Zdekolonizowane podejécia w pracy socjalnej moga by¢ bardzo zréznicowane.
Ponizszy przeglad perspektyw dekolonizacji w pracy socjalnej odnosi si¢ m.in. do
wykorzystania wiedzy lokalnej lub szerzej lokalnych perspektyw na koncepcyjne
i praktyczne podstawy proceséw dekolonizacji. Znaczace jest rbwniez pytanie
o uniwersalne warto$ci i zasady dekolonizacji, ktére beda napedzac ten proces.
Charakterystyki owych teorii dokonuje w sposob hastowy, starajac si¢ zaakcentowa¢
ich kluczowe aspekty:
1. Indywidualistyczne koncepcje oparte na autoetnografii: koncentracja na proce-
sie, podrdzy prowadzacej poczatkowo do odzyskania ,,rdzennego dziedzictwa

i tozsamosci poprzez przebudzenie, eksploracje, «indygenizacje», odzyskanie,

przynalezno$¢ i wreszcie pielegnowanie wytaniajacego si¢ Wojownika” (St-Denis,

Walsh 2016).

2. Rdzenne badania rodzinne osadzone w tubylczej metodologii:

- ukierunkowanie na zachowanie, zapamigtanie i zaangazowanie mocy pozna-
nia wasnych historii, daréw i obowiazkdow;

- Jazn, rodzina i relacje jako krytyczne miejsca oporu i odrodzenia;

- szersza koncepcja cztonkow spotecznosci w poréwnaniu z perspektywami
zachodnimi (St-Denis, Walsh 2016);

- nacisk na osobistg transformacje;

- koncentracja na poziomie mikro, indywidualnej zmianie, ktéra wptywa na
poziomy mezo i makro, ktdre ostatecznie obejmuja zbiorowy empowerment,
samostanowienie rdzennej ludnosci;

- konsekwencja podniesienie dobrostanu grupy;

- antyopresyjna praca socjalna.

3. Neurodekolonizacja:

- opisanie sposobow, w jaki kolonializm wptywa na procesy poznawcze 0séb
zyjacych pod jego jarzmem;

- redukcja poznawczych i emocjonalnych konsekwencji kolonialnej traumy
i ucisku réwniez na poziomie neuronalnym (Yellow Bird 2013);

- nawigzanie do praktyki uwaznosci oraz filozofii buddyzmu;
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»neurodekolonizacja dazy do zrozumienia, w jaki sposob umyst i funk-
cjonowanie mézgu sa ksztaltowane przez traume kolonializmu i zagrazaja
dobrobytowi rdzennej ludnosci” (Yellow Bird 2013: 300, ttum. wtasne);
joga i medytacja jako czynniki wyzwalajace zrozumienie, w jaki sposdb umyst
i poznanie wchodza w interakcje z negatywnymi skutkami kolonializmu.

Koncepcje opierajace si¢ na wieloaspektowych lineazach pracy socjalnej inter-
pretujacych jej pochodzenie i historyczny wzrost przez pryzmat podejscia
postkolonialnego (Clarke 2022):

krytyka kolonialnych ram epistemicznych wzmacniajacych kolonizujace
epistemologie;

koncentracja na poszerzeniu pola pracy socjalnej w relacji do przodkéw
i krewnych;

celem jest lepsze zrozumienie rdzenno$ci, lokalnych kontekstéw i r6znorod-
nych epistemologii pracy socjalnej;

nawigzanie m.in. do koncepcji historii publicznej, ktdra opiera si¢ na sposobie
rozumienia przesztosci w procesie wspdlnego wspottworzenia historii (Dean
2018).

Dekolonizacja eko-duchowa (ang. eco-spiritual):

analiza znaczen dla odbiorcéw pomocy w perspektywie relacji miedzy jed-
nostka i $wiatem przyrody (Ferreira 2010);

zalozenie, ze przysztos¢ ludzi musi by¢ wspierana przez swiadomo$¢ wza-
jemnych powigzan wszystkich istot oraz aktualnego i przysztego zycia, tak
aby zmniejszy¢ negatywne skutki péznego kapitalizmu (Coates 2013);
proces dekolonializacji eko-duchowej w szesciu krokach (wg Coatesa): uzna-
nie réznorodnosci kultur i réznych swiatopogladéw; uznanie faktu, ze dana
osoba zostala poddana procesowi dekolonizacji; rozwiniecie perspektywy
historycznej, ktéra wyjasnia uwiklanie jednostki w obecne relacje wladzy;
zrozumienie, w jaki sposob dyskursy i relacje wladzy ksztaltujg tozsamos¢
jednostki i ramy pojeciowe; krytyczna autorefleksja, ktéra bada, w jaki
sposob indywidualny styl zycia i wybory czesto wspieraja ,,opresyjna ideolo-
gie”; dyskursywna zmiana jezyka z jezyka dysfunkeji na ,,$wieta witalnos¢”
(Coates 2013);

bazowanie na interdyscyplinarnych badaniach.

»Indygenizacja’:

odpowiedz na krytyke zachodniego modelu pracy socjalnej i domniemanego
znaczenia lokalnych zwyczajow i tradycji;

wiedza, na ktdrej opiera si¢ praca socjalna, ,powinna wywodzic si¢ z kul-
tury, odzwierciedla¢ lokalne zachowania i praktyki oraz by¢ interpretowana
w lokalnych ramach odniesienia, a tym samym powinna odnosi¢ sie do kul-
turowo istotnych i specyficznych dla kontekstu probleméw” (Gray, Coates
2010: 615, ttum. wlasne);

ograniczone zastosowanie do populacji innych niz rdzenne;
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ryzyko zwiazane z przyjeciem etnocentrycznego punktu widzenia, ktére
ogranicza rdzenng wiedze do lokalnych kontekstéw i uniemozliwia jej szersze
znaczenie kulturowe (Gray, Coates 2010).

. Teoria postkolonialna:

teoria ta stuzy jako przewodnik do dekolonizacji praktyki pracy socjalnej
poprzez zwrdcenie uwagi na negatywne skutki kolonializmu i zachgcanie
do nieopresyjnej praktyki;

ukierunkowanie na ,,niezachodni” punkt widzenie - teoria ta ,,podnosi moz-
liwos¢ twodrczego czerpania z wiedzy z réznorodnych kultur rdzennych lub
tworzenia nowej rdzennej wiedzy majacej zastosowanie do wspdtczesnych
wyzwan spolecznych” (Baikie 2009: 56, ttum. wtasne).

. Rdzenna teoria postkolonialna:

celem jest dekolonizacja rdzennej edukacji i ustanowienie suwerennosci
edukacyjnej, ktora ucieka od ,,kolonialnej otchtani” i jest zdolna do projek-
towania przysztosci, uwzgledniajac niezachodnie perspektywy;

nacisk na rdzenng humanistyke, bioraca pod uwage podobienstwa i rdznice
posiadane przez wszystkie grupy ludzi, ktére rozwingly si¢ w konkretnym
ekosystemie bedacym podstawa oporu spotecznosci wobec kolonizacji
(Battiste 2013);

podkreslenie alternatywnych (w réwnowadze z eurocentrycznymi kategoriami
dyskursywnymi) ujec¢ czlowieczenstwa; celem jest zrozumienie, co to znaczy
by¢ cztowiekiem w konkretnym ekosystemie;

rodzaj uniwersalnego roszczenia do polaczenia ,,podstawowych zdolnosci”
wszystkich kultur, ktére sg zdolne do ,komunikowania sie za pomoca jezyka
i sztuki, do naznaczania naszego miejsca i postepu w czasie i przestrzeni
oraz do refleksyjnego i duchowego umiejscowienia si¢ w stosunku do siebie
nawzajem, do $wiata, ktéry wszyscy dzielimy, oraz do sit, ktére lezg poza
naszym zrozumieniem lub kontrolg” (Battiste 2013: 114, ttum. wlasne);
skutkiem elitaryzm etniczny oraz inkluzywne i uniwersalistyczne twierdzenia,
ktoérych wspdlnym mianownikiem jest dazenie do dekolonizacji myslenia
naukowego.

. Buen vivir (Sumak Kawsay):

potudniowoamerykanski tubylczy (inkaski) ruch spoteczny;

promowanie sposobu zycia i model rozwoju, w ktérym kwestie spoleczne,
kulturowe, $rodowiskowe i gospodarcze maja charakter zréwnowazony
i funkcjonujg razem, nie za$ indywidualnie i hierarchicznie;

zaréwno koncepcja teoretyczna, jak i zywe doswiadczenie, ktére ma na celu
realizowanie harmonii spofecznej poprzez koncepcje wzajemnosci, komple-
mentarnosci i relacyjnosci;

dzielo tubylczej ludnosci Andéw; kompleksowa strategia dekolonizowania,
skoncentrowana na przeciwstawianiu si¢ dominujacym zachodnim, liberal-
nym i antropocentrycznym ideologiom rozwoju (Jimenez et al. 2022);
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gospodarka komunitarna, suwerennos$¢ zywnos$ciowa i prawa natury: praca
jako wyraz wigzi spoleczno-kulturowych i wspolnotowych, a takze prawo do
godnej placy; konstruowanie praw spotecznosci do ochrony przed systemem
globalnego handlu oraz prawa rolnikéw i rdzennej ludnosci do wolnosci
wyboru systemu rolnego, ktory wykracza poza paradygmaty ekstraktywi-
styczne lub produktywistyczne (Calderén Farfan et al. 2021);

zalozenie, Ze organizmy inne niz ludzkie posiadajg prawa, nie moga by¢
w nieskonczonos$¢ utowarowiane i eksploatowane, a takze muszg by¢ trak-
towane z szacunkiem tak samo jak istoty ludzkie;

umozliwienie rozwoju sieci wzajemnych, komplementarnych i solidarnych
wiezi spofecznych na kanwie odzyskiwania tradycyjnej, wypartej ludowej
wiedzy tubylczej;

sukcesy w obszarze praktykowania Buen Vivir w réznych kontekstach spo-
teczenstw Ameryki Lacinskiej (Pimentel 2014).

10. Ubuntu:

- szerokie podejscie filozoficzne, polegajace na postrzeganiu jednostek przez

pryzmat spolecznosci, duchowosci i Srodowiska, odnoszace si¢ do zestawu
przekonan i praktyk, ktére Afrykanczycy postrzegaja jako definiujace auten-
tycznos¢ bycia cztowiekiem;

stawanie si¢ czlowiekiem poprzez relacje z innymi, wspolczucie oraz empatie;
srodowisko jako zywa istota zdolna do myslenia, czucia i posiadania emocji
integralng czescig ludzkiej spolecznosci.

11. Teoria krytyczna:

- potencjal rozwoju rdzennej krytycznej pracy socjalnej odzwierciedlany jest

w czterech koncepcjach, istotnych dla lokalnej wiedzy ludéw tubylczych,
zwigzanych z pracg socjalng: sprawiedliwo$¢ spoleczna, emancypacja, prak-
tyka antyopresyjna i samorzecznictwo;

potencjal rdzennej pracy socjalnej w kontekscie australijskim oraz wady
europejskiego krytycznego podejscia w pracy socjalnej, w ktérym brakuje
optyki §wiatopogladowej ludow tubylczych, gdzie rozumienie poje¢, takich
jak zbiorowe samostanowienie, wspdtzaleznos¢, wzajemnos¢, zobowigzania
oraz rola ziemi i rodziny, jest odmienne niz w kontekscie zachodnim (Green,
Baldry 2008);

opracowanie ram teoretycznych majacych na celu stworzenie podejscia edu-
kacyjnego opartego na paradygmacie dekolonizacji, w ktérym zaklada sie,
ze aby edukowac¢ nie-rdzennych pracownikéw socjalnych na temat praktyki,
trzeba wiaczy¢ zagadnienie walki z sitami dominacji wrogiej uzdrawianiu nie
tylko rdzennej ludnosci, ale takze kazdego, kto ma w sobie doswiadczenie
kolonizacji (Rowe, Baldry, Earles 2015).

Zauwazalne rdznice i napiecia miedzy teoriami a praktykami dekolonizacji

mozna scharakteryzowac za pomocg kontinuum perspektyw: od lokalnych, indy-
widualistycznych, poprzez podejscia kolektywne, dziatajace na poziomie rodziny
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i spotecznosci, po bardziej szerokie idee koncentrujgce si¢ na eko-duchowosci lub
perspektywie ludow tubylczych, a takze abstrakcyjne i uniwersalne, mniej wrazliwe
na lokalne uwarunkowania, takie jak teoria postkolonialna czy tez teoria krytyczna
(Coates 2013). Rozwoj nowych sposobdw zdobywania wiedzy (edukacja, $wiatopo-
glady, ontologie itp.) oraz tozsamos¢ osoby zglaszajacej roszczenia do wiedzy (rola
podmiotéw praktyk zwigzanych z tworzeniem, rekonstrukcja lub wykorzystaniem
wiedzy) wydaja si¢ by¢ podstawowymi formami legitymizacji i ugruntowywania
teorii i praktyk dekolonizacji w obszarze pracy socjalnej. Teorie dekolonizacji
podkreslaja role rdzennych, lokalnych i tradycyjnych, jak réwniez zachodnich,
nowoczesnych lub i bardziej uniwersalnych form wiedzy i ich znaczenie w procesie
dekolonizacji wiedzy, praktyki i Zycia wspdlnotowego.

Dlatego tez, aby zidentyfikowac i zmapowac znaczenia przypisywane dekolonizacji
w obszarze calego zakresu poje¢, postuze si¢ ponizszymi kategoriami analitycznymi.
Po pierwsze, istnieje znaczaca rola osoby (ktéra mowi i glosi poglad) i po drugie,
jej umiejscowienie (z jakiej pozycji lub perspektywy mowi) w spektrum mozliwosci
miedzy rdzennymi, tradycyjnymi i nowoczesnymi, zachodnimi. Chodzi o sposéb,
w jaki dekolonizujace podejscia sg legitymizowane przez okreslone praktyki, i kto
moze by¢ ich podmiotem.

Istnieje jeszcze jeden mozliwy wymiar, ktéry charakteryzuje te podejscia,
a mianowicie zalezno$¢ od kontekstu. Dlatego mozemy powiedzie¢, ze niektore
praktyki wiedzy zwigzane z dekolonizacja pracy socjalnej moga by¢ bardziej zalezne
od kontekstu lub niezalezne od kontekstu, poniewaz w tym przypadku kontekst
moze zaleze¢ od lokalizacji osoby, podmiotu lub autora zgltaszajacego roszczenia do
wiedzy na temat dekolonizacji. Lokalizacja ta moze by¢ rozpatrywana w szerokim
znaczeniu: bycie czescig spoleczenstw globalnej Péinocy lub globalnego Potudnia,
lub w wezszym rozumieniu: bycie czedcia spoteczenstw lokalnych, tubylczych,
tradycyjnych lub nowoczesnych, zachodnich lub globalnych. Mozemy réwniez
zapytac o zasady integrowania réznych form i tradycji wiedzy w ramach dekolo-
nizacji pracy socjalnej. Dlatego mozemy spodziewac si¢ tendencji do oddzielania
tradycji i podej$¢, budowania na lokalnych kontekstach i rozwijania ich zgodnie
z wewnetrznymi, lokalnymi zasadami (Ubuntu, Buen Vivir) lub tworzenia podejs¢
opartych o zasadg integracji (neurodekolonizacja, eko-duchowos¢), gdzie zgodnie
z potrzebami rézne tradycje, $wiatopoglady moga by¢ faczone w ramach réznych
podejs¢ do dekolonizacji w obszarze pracy socjalne;j.
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Teoria Kodéw Legitymizacji: analiza pola przez pryzmat specjalizacji

4 I\
KOD WIEDZY (ER+, SR-) KOD PODMIOTU WIEDZY (ER—, SR+)
specjalistyczna wiedza, zasady lub procedury jako specjalistyczna wiedza, zasady lub procedury
znaczaca, mniej znaczaca,
a cechy aktoréw sa nieistotne rola atrybutéw aktoréw jest podkreslana jako
(w kontekscie dekolonizacji oznacza to wskazniki osiagnie¢
bezosobowe sposoby, metody i podejscia do (w kontekscie dekolonizacji oznacza to, ze gtéwna
dekolonizacji pracy socjalnej) role odgrywaja cechy aktordéw, ktére sa
podkreslane jako wskazniki osiagnie¢, niezaleznie
od tego, czy cechy te sa uwazane za spotedzne,
np. bycie cztonkiem skolonizowanych

Przyktady:
teoria krytyczna,
teoria postkolonialna,
lineaze pracy socjalnej

spotecznosci, wyuczone, np. bycie spadkobiercg
lokalnej, rdzennej wiedzy, czy wrodzone,
np. naturalna zdolnos$¢ wynikajaca z bycia

cztonkiem rdzennej spotecznosci)

teoria kodéw

Przyktady:
legitymizacji

Ubuntu, Buen Vivir,
rdzenna teoria krytyczna,
rdzenna teoria postkolonialna,
neurodekolonizacja, podejscie
eko-spoteczne

—analiza pola

Przyktady:
Ubuntu, Buen Vivir, rdzenna teoria
krytyczna, rdzenna teoria
postkolonialna

KOD ELITARNY (ER+, SR+) KOD RELATYWISTYCZNY (ER—, SR-)
znaczgce bycie odpowiednim podmiotem wiedzy Wszystko moze by¢ legalnie zaakceptowane, ani
i posiadanie specjalistycznej wiedzy. Sg to warunki wiedza ekspercka, ani cechy wiedzacego nie s
legitymizacji praktyki zwanej dekolonizacjg pracy istotne, stanowisko ,wszystko jest dozwolone”

socjalnej

(oznacza to posiadanie wiedzy, zasad lub procedur
dekolonizacji, a jednoczesnie bycie odpowiednig
osobg, ktdra jest czescig skolonizowanych
spotecznosci, posiadanie trakdycyjnej wiedzy)

A )

Ryc. 1. Kody specjalizacji dekolonizujacej prace socjalna

Zrédlo: Badania wlasne.

W obszarze czterech powyzszych kodéw znaczenie ma ,to, co wiesz” albo
»jakiego rodzaju podmiotem wiedzy jestes” — jedno i drugie istotne jest w przy-
padku kodéw elitarnych lub zadne z nich nie ma znaczenia, jak w przypadku kodéw
relatywistycznych.

Wnioski

W badaniach opartych na kodach specjalizacji zauwazy¢ mozna tzw. ,zderzenie
kodow” (Maton 2014; Maton, Chen 2020). Oznacza to sytuacje, kiedy rézne podej-
$cia w obrebie tego samego pola intelektualnego lub praktyk tworza spektrum
mozliwosci. Teza tu prezentowana zaklada, ze dzieje si¢ tak w przypadku podejs¢
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dekolonizacyjnych w obszarze pracy socjalnej. Rézne podejscia w danym polu
intelektualnym mozna scharakteryzowac za pomocg kodéw, wskazujac, ze w gre
wchodzg rézne formy wiedzy i dyspozycje autoréw/aktoréw oraz lezace u ich pod-
staw zasady organizujace praktyke. Uderzajacy jest w tym kontekscie brak kodu
relatywistycznego, ktory wigzalby sie z przyjeciem postawy ,wszystko wolno” Jest
to wynik zalozenia, Ze dekolonizacja powinna obejmowac przynajmniej minimalny
zakres wiedzy czy osobistej dyspozycji - w kazdym przypadku relacje spoteczne
lub epistemiczne odgrywaja role w tym procesie.

A Relacje

e Teoria krytyczna epistemiczne +

¢ Teoria postkolonialng
e Lineaze pracy socjalne

=

e Buen vivir, Ubuntu
* Rdzenna Teoria krytyczna

* Rdzenna Teoria
postkolonialna

¢ neurodekolonizacja
¢ podejscie eko-duchowe
kod wiedzy kod elitarny _
Relacje ~ kod | kod podmiotu Relacje
spoteczne — relatywistyczny | wiedzy spoteczne +

¢ Indygenizaca

¢ Badania rdzennej
rodziny

¢ Autoethnografia

Relacje
epistemiczne —

Ryc. 2. Mapowanie pozycji dekolonizacji pracy socjalnej w ramach kodéw specjalizacji

Zrédlo: Badania wlasne.

Jesli nalozymy na uklad wspétrzednych ukazujacych mozliwosci w zakresie
kodow specjalizacji i zmapujemy mozliwosci w zakresie ER i SR, to zauwazamy
mozliwe scenariusze i zasady organizujace dekolonizacje wiedzy w obszarze pracy
socjalnej: od lokalnych, odizolowanych, indywidualnych lub opartych na spotecznosci
lokalnej koncepcji wiedzy istotnych dla pracy socjalnej wytaniajacych sie z lokal-
nego kontekstu (moga one przybra¢ ksztalt elitaryzmu etnicznego czy pogladow
etnocentrycznych), po uniwersalistyczne, abstrakcyjne i niezalezne od kontekstu,
takie jak teoria krytyczna lub teoria postkolonialna. Pytanie mozna sformufowa¢
w nastepujacy sposob: jakie s zasady organizujace to, w jaki sposéb wiedza moze
by¢ wykorzystywana i jakg pelni¢ role w procesie dekolonizacji pracy socjalnej?
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Wymieni¢ mozna co najmniej dwie potencjalne drogi: integrujace podejscia
uniwersalistyczne oraz separujace wiedze i praktyki dekolonizacji ,lokalne esen-
cjalizmy”. Walka o ustanowienie metod i podej$¢ dekolonizowania w obszarze
pracy socjalnej oscyluje miedzy esencjalizmem a uniwersalizmem, w ktérych ten
pierwszy skupia sie na tre$ci wiedzy i powigzanych praktykach ,lokalnych”, w tym
przypadku na tradycyjnym i mniej lub bardziej zaleznym kulturowo zbiorze wiedzy,
ktéry w niektorych kontekstach moze by¢ okreslany jako rdzenny czy tubylczy.
W przypadku uniwersalizmu za$ mielibySmy do czynienia ze zdekolonizowana
dialektyka, nowym zdekolonizowanym uniwersalizmem, ktéry wymyka si¢ euro-
centrycznemu uniwersalizmowi jako stale przemieszczajacy si¢ uniwersalizm,
opisany przez Georgea Ciccariello-Mahera w nastepujacy sposob: ,,To, co moze
wydawac si¢ sprzecznoécia, jest jednak rozwigzywane tylko czasowo poprzez ciagla
i otwartg walke, ktora definiuje nasza zdekolonizowang dialektyke: nie moze by¢
jednosci, dopdki nie nastapi walka, i to wlasnie w twierdzeniu o potrzebie takiej
«przysztej walki» uniwersalnos¢ jest nieustannie przemieszczana” (2017: 136, thum.
wlasne). Natura uniwersalizmu - czy jest on ,nieustannie przemieszczany’, czy
»tymczasowy” — pozostaje kwestig nierozstrzygnieta. Z teoretycznego i praktycz-
nego punktu widzenia jedynym mozliwym uniwersalizmem jest uniwersalizm,
»Kktory nie jest jeden”. Wedlug Lindy Zerilli ,,nie jest to kwestia wazenia kazdego
konkretnego roszczenia do uniwersalno$ci w stosunku do jakiego$ transkulturo-
wego lub transhistorycznego uniwersalizmu, ani decydowania, ktére roszczenie
zostanie uznane jako «prawdziwie uniwersalne» zgodnie z pewnymi istniejacymi
wezedniej kryteriami normatywnymi, etycznymi lub poznawczymi. Jest to raczej
kwestia mediowania relacji miedzy tym, co partykularne, a tym, co uniwersalne
w przestrzeni publicznej, przy czym kazda mediacja pozostaje otwarta na dalszy
uniwersalizm” (Zerilli 1998: 18, ttum. wlasne). Idea uniwersalizmu ,,ktéry nie jest
jeden” wyraza mozliwos$¢ zachowania niedoskonatych i oczywiscie tymczasowych
uniwersalizméw. Wydaje sig, ze aktualne procesy dekolonizowania pracy socjalnej
odzwierciedla ten proces mediacji, tworzac tymczasowe pluriwersalizmy (Escobar
2020) i otwarte ramy teoretyczne dla perspektyw innych niz zachodnie.

Nie ma watpliwosci, Ze teorie w ramach dekolonizacji pracy socjalnej beda
rozwija¢ sie zgodnie z zasadg integracji, zmierzajac w kierunku kodu wiedzy i kodu
elitarnego, mowiac jezykiem Teorii Kodow Legitymizacji, gdzie relacje epistemiczne
i spoleczne stang si¢ bardziej istotne. Mozna zalozy¢, ze mozaika wielu tradycji
zaowocuje integracja mozliwych zlokalizowanych sposobéw dekolonizacji pracy
socjalnej lub tez znaczenia nabiora nowe lokalne ruchy uniwersalistyczne, takie jak
afrocentryczne Ubuntu lub potudniowoamerykanski Buen Vivir zmienia ,,reguly
gry’, stajac sie czesciowo globalnymi obszarami rozwoju wiedzy w obszarze np. nauk
spolecznych i srodowiskowych.
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Streszczenie

Celem artykulu jest omowienie gtéwnych teorii dekolonizacji w obszarze pracy socjalnej,
ich analiza i klasyfikacja w oparciu o Teorie Kodéw Legitymizacji. Wnioski odnoszg si¢
do mozliwych drég rozwoju dekolonizacji w analizowanym polu tworzenia wiedzy. Tekst
bazuje na koncepcji dekolonizacji w obszarze teorii i praktyki pracy socjalnej rozumianej
jako globalna profesja. Wprowadzona zostal koncepcja Teorii Kodéw Legitymizacji, za
pomocg ktdrej dokonano analizy perspektyw teoretycznych w obszarze dekolonizowania
pracy socjalnej. Wnioski dotycza mozliwego rozwoju procesu dekolonizacji w obszarze
integrowania oraz separowania inspiracji teoretycznych.

Stowa kluczowe

dekolonizacja, praca socjalna, Teoria Kodéw Legitymizacji
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Summary

Decolonizing Social Work.
An Analysis of Theory from the Perspective of Legitimation Code Theory

The aim of this article is to discuss the main theories of decolonisation in the field of social
work, their analysis and classification based on the Legitimation Code Theory. Conclusions
will refer to possible ways for decolonisation in the analysed field of knowledge produc-
tion. The text is based on the concept of decolonisation in the field of social work theory
and practice understood as a global profession. The idea of Legitimation Code Theory
is introduced with which theoretical perspectives in the field of decolonising social work are
analysed. The conclusions concern the possible development of the decolonisation process
in the field of integrating and separating theoretical inspirations.

Keywords

decolonisation, social work, Legitimation Code Theory
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Pedagogika wysylanych w przysztosc¢ gesi,
czyli o teorii warto$ci

Lubie, gdy myslenie pedagogiczne konfrontuje si¢ z groza przyszlosci, rozmiekcza-
jac przy tym granice dyscyplin. Pedagogika jest naukg stosowana, wiec prébujemy
zaradzi¢ problemom. Wspdlczesnie groze budzi katastrofa klimatyczna, wojny i to,
do czego cztowiek wykorzysta sztuczng inteligencje. I cho¢ pedagodzy niewiele
moga na Ziemi, gdzie regula jest wymieranie gatunkow, a nie ich trwanie, to, poki
s3, probuja. Propagujemy wychowanie dla pokoju, edukacje klimatyczng i medialna.

Te préby wydobywania potencjatu ludzkos$ci napotykajg jednak trudnosci
ze wzgledu na spoleczno-ekonomiczny porzadek, okreslany jako kapitalizm.
Dynamizmu procesom wyzysku i emancypacji dodaja innowacje technologiczne
ogodlnego zastosowania (ang. general purpose), w tym najbardziej dysruptywna
z nich, czyli sztuczna inteligencja, bardziej odkryta niz tylko wynaleziona przy
pomocy techniki uczenia maszynowego. Dlatego w tym artykule, w duchu nieco
postapokaliptycznym, zajme si¢ kwestig stwarzania warto$ci, ktére mobilizujg ludzi
do dziatania mimo wszystko.

Tekst, ktory wpisatbym w nurt ,,pedagog twdrczo przerazony $wiatem” to ,, Koniec
pracy” czy koniec zatrudnienia? Edukacja wobec presji swiatowego rynku Tomasza
Szkudlarka (2005). Byta to pierwsza i przez lata jedyna publikacja pedagogiczna,
ktora adresowata problem morfologii pieniadza w ksztaltowaniu wspotpracy migdzy
ludzmi. Szkudlarek zwracal uwage na monopol pieniadza jako zrédto problemow
spolecznych. Diagnozowal, ze to brak pienigdza w regionie wywoluje apatie, mimo
ze wokol ,,jest mnostwo pracy do zrobienia” (Szkudlarek 2005: 30). Ten paradoks
niepokoil juz Johna M. Keynesa sto lat temu (Dowbor 2023). Szkudlarek probowat
zaradzi¢ problemowi, piszac o pienigdzach o budowie odmiennej niz panstwowe,
ktérych obrét koordynowany jest przez banki czasu:
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Wydaje si¢, ze im mniejszy stopien formalizacji i ,,materializacji” pienigdza, tym bezpieczniejsze
z punktu widzenia prawnej ochrony monopolu pieniadza jest jego stosowanie. Z tego wzgledu
stosunkowo szeroki zasieg majg organizacje ,bankow czasu’, gdzie jedynym kryterium stosowa-
nym przy rozliczaniu pracy jest czas jej trwania (Szkudlarek 2005: 26).

I nawotywal:

Sadze, ze Srodowiska edukacyjne powinny - i majg szans¢ — rozpoczaé publiczng debate na
temat prawnych warunkow funkcjonowania bankéw czasu i innych systeméw wymiany pracy
i doprowadzi¢ do jednoznacznej wykladni prawnej umozliwiajacej bezpieczng prace animacyjna
(Szkudlarek 2005: 30).

»Koniec pracy” czy koniec zatrudnienia? Edukacja wobec presji swiatowego rynku
to artykul pouczajacy takze dzisiaj. Nie chodzi nawet o presje na rynek pracy wyni-
kajaca z rozwoju sztucznej inteligencji, wyzwaniem zwigzanym z niedowartoscio-
waniem pracy ludzi sg takze ,,ludzie zbedni” (Czarnowski 2018), ktérych mozna
wiaczy¢ w stuzbe przemocy w mediach spoteczno$ciowych, jezeli inne aktywnosci
nie wydadzg im si¢ bardziej sensowne, optacalne lub po prostu nie beda dostepne.
Urzekl mnie w tym artykule drobiazg, zdanie rozpoczynajace sie od: ,Kilka lat
temu w trakcie podrézy rowerem przez Pomorze Srodkowe..., bo odstaniato
spontaniczng geneze pojawiajacej sie w artykule empirii. Ot, przypadkowe odkrycie
w laboratorium zycia codziennego. Naoczne rozeznanie w warunkach zycia ludzi
pozbawionych dostepu do pieniagdza panstwowego sprowadzilo tradycyjng juz
dzisiaj krytyke kapitalizmu w neoliberalnej wéwczas formie do szukania rozwigzan
problemu pozbawiania ludzi, miejsc i dziatania warto$ci poprzez odcinanie ich od
pieniadza, czyli uniwersalnego mechanizmu regulowania dostepu i wzbudzania
masowej wspolpracy.

Retrospektywnie patrzac, ten artykul mogiby by¢ dobrym powodem tego, ze
Tomasz Szkudlarek zostal promotorem mojej pracy doktorskiej. Zajatem sie w niej
wychowawczg rolg zadtuzenia. W trakcie swojej pracy czerpalem z antropologicz-
nego podejscia, odkrywajac wielos¢ tego, co stuzy¢ moze za walute (ang. monies).
Badatem, jak ludzie radzg sobie z ekspansja tych przebiegle regulujacych dostep do
$wiata dobr, jakimi sg wspdlczesne pieniadze (Kowzan 2021). Dzi$§ rozumiem, ze
wiele probleméw z kapitalizmem, o ktérych pisat Szkudlarek, mozna byto wtedy
i mozna nadal rozwigzywa¢ nawet na poziomie regionalnym, sprawiajac, ze zamiast
gromadzenia pieniedzy moga by¢ one traktowane jedynie jako regulator wymiany.
Przykladem efektywnego rozwigzania jest negatywnie oprocentowany pieniadz,
ktory zniecheca do gromadzenia i zachgca do dziatan na rzecz ochrony wartosci
o zerowej produktywnosci, np. inwestowania w rezerwat lesny. Wszystko to przy
zachowaniu monopolu pieniadza, ktéry Szkudlarek identyfikowal jako problem
podstawowy.

Oczywiscie to potencjalnie szybkie i technicznie tatwe (jedna decyzja) rozwia-
zanie powodowaloby inne problemy. Nikt juz jednak nie dusitby aktywnosci ludzi
przez przetrzymywanie pieniedzy z dala od nich.
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W tym artykule skoncentruje si¢ na drugiej funkcji pienigdza — przechowywaniu
wartosci. Identyfikujemy liczne warto$ci godne przekazania lub choc¢by przechowa-
nia, ale pedagogom trudno znalez¢ narzedzia, ktore uczynia te wartosci trwatymi
w $wiecie, gdzie dominujg pienigdze o uniwersalnej wymienialno$ci. Opowiem
o mozliwosciach, jakie otwiera funkcja przechowywania bogactwa, pokazujac, jak
wples¢ ja w naukowe poszukiwania w szkole, na wykladzie czy seminarium. Postuze
sie historycznym przykladem z kawiarni, nie sali wykiadowe;.

W dwudziestoleciu miedzywojennym we Lwowie wytonila sie grupa matema-
tykow, ktorzy zastyneli zaréwno swoimi odkryciami, jak i skalg oddzialywania na
matematyke. Zostali zapamietani jako Iwowska szkofa matematyczna i charakte-
ryzowali si¢ pracg nie tylko na uniwersytecie, ale takze w kawiarni. Tam formu-
towali i rozwiazywali problemy, przeplatajac je rozmowami na rézne tematy. Ich
specyficzng prace dokumentowata tzw. Ksigga szkocka, w ktdrej zidentyfikowane
problemy matematyczne ksiggowano w formie rzucanych wyzwan:

Umieszczano je po jednej stronie kolejnych kart zeszytu, na drugiej zostawiajac miejsce na roz-
wigzanie. Opatrzone byty numerem, data, nazwiskiem autora problemu i informacja o nagrodzie,
ktora ustanawial. Nagroda pojawila sie pierwszy raz przy szostym zagadnieniu. Stanistaw Mazur
obiecal, ze postawi autorowi dobrego rozwigzania flaszke wina. Wysoko$¢ nagrody zalezata od
trudnosci problemu i pomystowosci jego autora. Byly rozne, ,wahaly sie od malej czarnej do zywej
gesi” — wspomina Steinhaus. Albo od jednego matego piwa do pieciu, tez malych, fundowanych
przez Mazura i Knastera, przez 10 deko kawioru obiecanego przez Steinhausa, kilogram bekonu
od Stanistawa Saksa, po obiad w restauracji najlepszego we Lwowie hotelu George (Steinhaus).
Byly tez nagrody do odbioru za granica: lunch w restauracji Dorothy w Cambridge (fundowany
przez Anglika A.J. Warda), a nawet fondue a la créme, ktérym obiecat nakarmi¢ (w Genewie!)
autora rozwigzania szwajcarski matematyk Rolin Wavre. Najcze$ciej deklarowana nagroda byt
alkohol. Butelka wina (premia za rozwigzanie zadan Banacha, Mazura, Ulmana i Sobolewa),
szampan (fundator Lazar Lusternik) lub whisky (,,miary wigkszej niz zero” — ktéra obiecat John
von Neumann). Ale najdziwniejsza nagroda byla zywa ge$. Problem postawiony przez Stanistawa
Mazura latem 1936 roku czekal na rozwigzanie az do roku 1972 (Urbanek 2014: 10-11).

Za zadania przyznawano zwykle proste i dostepne w kawiarni nagrody, chociaz
to te najbardziej ekscentryczne, jak zywa ges, przeszly do historii. A przeszly takze
dlatego, ze problem, za ktérego rozwigzanie nagroda byta zywa ges, zostal rozwia-
zany wiele lat pozniej, a zwyciezcy rzeczywiscie przekazano ges.

By¢ moze jedynie koneserzy antropologii ekonomicznej docenig taki szczegot,
ze ostatecznie przekazana w nagrode ge$ nie istniala w momencie, gdy stala si¢
przedmiotem obietnicy. Stanistaw Mazur, czyli osoba, ktdrej zalezato na rozwigzaniu
danego problemu, zadluzyt si¢ dobrowolnie, czyli wzial zasoby z przysztosci, zeby
nada¢ problemowi ciekawa warto$¢. Kilkadziesiat lat pdzniej musial t¢ wystang
w $wiat ge$ urzeczywistni¢, zeby mogt ja odebra¢ Per Enflo za rozwigzanie posta-
wionego problemu.

Dokument z obietnicg wyplaty (ang. I Owe You) jest w zasadzie pienigdzem
i dziala, dopoki ludzie podzielaja wiare w spelnieni obietnicy. Co ciekawe, spetnienie
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obietnicy sprawia, Ze ten pienigdz przestaje istnie¢. Dodanie warunku, ktérego
spelnienie uprawnia jednostki do zakonczenia istnienia pienigdza, sprawia, ze
zamienienie go na inne dobra staje si¢ niemozliwe lub skrajnie ekskluzywne, bo
ograniczone do grupy oséb spelniajacych warunek. Ges$ otwiera merytokratyczny
turniej, w ktérym postuzy¢ sie trzeba okreslonymi umiejetnosciami w unikalny
sposob, zeby wygra¢. Wygranie gesi praktycznie nic nie zmienia w materialnym
statusie zwyciezcy. Nagroda staje si¢ tylko pretekstem do wspdlnego $miechu
swiadkow ceremonii, bo wigkszym klopotem jest mie¢ zywa ge$, niz jej nie miec.
Niemniej trudno przeceni¢ prestiz rozwiklania problemu, ktéry skojarzony jest
z tak ekscentryczng nagroda, ktérg mozna dumnie pokazac.

Dlaczego gesi sa pedagogicznie istotne?

Gesmi mozna oznaczy¢ porzucane watki wyktadu. Gesi zaprosza do podejmowania
badan od miejsca, do ktérego dobiegto poprzednie pokolenie. Ggsi sa oferowane
demokratycznie, czyli komukolwiek, a nie tylko najblizszym, uczniom czy akolitom.

Zacznijmy od wykladu. Przyjrzyjmy sie praktycznym problemom zwigzanym
z realizacjg pedagogiki skoncentrowanej na rzeczach (Zamojski 2019). Nauczy-
cielka prezentuje na stole badz tablicy rzecz lub temat warte studiowania. Logika
i dynamika wykladu lub seminarium nie pozwala zaja¢ si¢ wszystkimi aspektami
rzeczy naraz. Pojawiaja si¢ wigc zawieszone na nieokreslony czas watki. Bywa, ze
wyklad prowadzi studiujacych do kwestii ciekawych i wartych rozstrzygniecia, lecz
zbyt odleglych od studiowanej rzeczy. Nie beda to jednak watki sktadajace sie na to,
co studiujacy nazwa wiedza, lecz, co najwyzej, dygresja. Jezeli studiujacy ze skraju
pomostu (jakim jest dygresja) nie zobacza czyichs lub nie wypuszcza wtasnych gesi,
to zawrdca na szlak, szukajac drogi, ktorg potem uznajg za gtéwny watek. A gdy
jest to kolejny wyktad dotyczacy tej samej rzeczy, to choc¢by i podchodzi¢ do niej
z nauczycielska mitoscia (Vlieghe, Zamojski 2019), pierwotna ekscytacja eksplora-
cyjnym charakterem wykladu ustepuje atmosferze zwiedzania nie raz juz opisanej
kolekcji, niejako muzealnej. Gesi raczej widzimy wowczas wypchane, czyli odmie-
rzamy stan wiedzy osiggnieciami wlasnymi lub poprzednikéw w danym zakresie.

Gesi sg wazne dla miedzypokoleniowego wymiaru naukowych dociekan.
W humanistyce badacze deklaruja, komu z poprzednikéw zawdzieczaja wybor
probleméw badawczych lub wrecz wlasny sposdb myslenia. Jest to rodzaj intelek-
tualnego dtugu, do ktérego przyjecia nikt ich nie zmusza. Potomni decyduja, ktére
watki, z ktérych miejsc podnosza. Czegsto jednak sg pozbawieni wskazdéwek, czyli
listy problemoéw otwartych, jaka byla Ksigga szkocka. Bez kluczy gesi praca potom-
nych zaczyna si¢ i czasem konczy na reinterpretacji mysli poprzednikéw wobec
wspolczesnych wyzwan i wrazliwosci. Namiastkg gesi sg rytualne zaledwie uwagi
na zakonczenie artykulu, sugerujace, co jeszcze nalezatoby zbadac, zeby uzyskac
pelniejszy obraz niz tylko na podstawie opisanego badania. Jednak problemy w nauce,
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a szczegdlnie w pedagogice sg ,wlochate”, czyli majg swoje odnogi lub trudne do
uchwycenia kfgcza, ktérym czasami obiecujemy (sobie!) poswieci¢ uwage w jakims
pozniejszym artykule. A gdy do tego nie dochodzi, nalezy uzna¢, ze potencjalna
ge$ nie wyklula si¢ z jajka. Znajacym temat badaczom zabraklo czasu, a przyszli
go nie dostrzega. Problemy pozostang ,wlochate”, a klacza pozostang synonimem
nieokreslonosci.

Mozna ubolewa¢, ze wiedza pedagogiczna nie zawsze ma kumulatywny charak-
ter, a wielo$¢ paradygmatow (rzeczywistych ograniczen teoretyczno-poznawczych
lub zaledwie doktryn) jest przyczyna niewspoimiernosci osiggniec. To jednak nie
musi by¢ diagnoza na zawsze. Wypuszczajac klucze gesi, wymuszamy na sobie lub
potomnych ustalenie kryteriéw sukcesu i rozstrzygniecia zwycigstwa. Matematycy,
majac sformalizowany jezyk i procedury dowodzenia, mieli pod tym wzgledem
tatwiej, gdy proponowali gesi. Ale nie odpuscili barierom pomigdzy mocno odreb-
nymi dziedzinami matematyki (teorig liczb, analizg harmoniczna, geometriami
etc.) i budujg mosty miedzy nimi w ramach programu Langlandsa. Wypuszczajac
klucze gesi, nie tylko inspirujemy pedagogéw do poszukiwan i eksploracji, ale
réwniez kreujemy mozliwo$ci wyznaczania nowych kryteriéw sukcesu, ktére moga
przyczynic sie do rozwoju dziedziny.

Dlaczego ge$ powinna by¢ ekscentryczna?

Gesi w swoim potencjalnym stanie, czyli te obiecane, nie tylko utatwiaja zachowa-
nie miedzypokoleniowej cigglosci badan. Przekraczaja takze granice i kulturowe
ograniczenia, bo jezeli sg wystarczajaco ekscentryczne, zdobywaja rozpoznawalnos¢
w innych krajach. W historycznym kontekscie byly to prawdopodobnie gesi prze-
znaczone do spozycia. Ten Zywieniowy charakter oznaczenia problemu badawczego
jest zwigzany z biesiadnym charakterem spotkan matematykow. Wspélny positek
jest synonimem goscinnosci i jest to czas wolny od kalkulacji typu: ,,Co z tego bede
miata?” lub ,,Kim ty dla mnie jeste$?”. Jest egalitarny. Symboliczng gesia moze by¢
cokolwiek, od butelki wina, czekajacej na odwazng osobe, ktora zrealizuje rzu-
cone wyzwanie, po kilka graméw marihuany do odebrania w przyjaznym kraju.
Powinno by¢ spektakularnie i ekscentrycznie (stad przyklad marihuany), bo nie
o $rodki finansowe tu chodzi, lecz o kosmopolityczng wigz miedzy pasjonatami
danej dziedziny.

Termin ,,ekscentrycznos¢” jest tu uzyty swobodnie, ale istota mechanizmu wytwa-
rzania wartosci jest powigzanie wymagajacego pracy zadania z nagrodg nietypows,
naruszajacg normy zachowan. To unikalne podejscie jest istotne, gdyz bez charaktery-
stycznego stylu zycia (niemal arystokratycznego), czyli ekscentrycznosci towarzystwa
ustalajacego nagrody, tworzenie wartosci moze okazac sie jalowe kulturotworczo,
mimo pozornej produktywnosci. Niech przestroga przed rutyng bedzie relacja
z tego, jak kontynuowano lwowski proceder po II wojnie §wiatowej we Wroctawiu:
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Zalozona po wojnie we Wroctawiu Nowa Ksiega Szkocka przetrwata czterdziesci lat. Wpisano do
niej, co obliczyt profesor Roman Duda, 968 zagadnien i probleméw. Pierwsze na poczatku lipca
1946 roku umiescit Steinhaus, ostatnie pojawilo si¢ w roku 1987. Byly takze nagrody. W rodzaju
tych przedwojennych: butelka szampana do wypicia w Paryzu (od francuskiego matematyka
Gustawa Choqueta), 300 litréw piwa pilznenskiego (Czech Vojtech Jarnik), ale tez w duchu
nowego ustroju (Urbanek 2014: 229).

I dalej:

Ksiega Wroclawska (tak brzmiala jej druga nazwa) mimo znacznie dtuzszego trwania nie obro-
sta taka legenda, jak jej pierwowzor. Byt we Wroctawiu Hugo Steinhaus, nie brakowato innych
wybitnych matematykow i oryginaléw, kupiono zeszyt podobny do lwowskiego (a potem dwa
kolejne), ale zabrakto ducha kawiarni Szkockiej (Urbanek 2014: 229).

Nie dos¢, ze we Wroctawiu najwyrazniej zabrakto przesiadywania w kawiarni,
to i samo przesiadywanie w nich wspdlczesnie przestalo by¢ negatywnie postrzegane.
Tworzenie wartosci to akty wymagajacy transgresji. Jezeli nagrody sa ,w duchu
nowego ustroju’, to jest to niewystarczajace. Jezeli niemal wszystko co cenne mozna
kupic za pieniadze, oznacza to profanacje¢ tych wezesniej niewymienialnych warto-
sci. Podobng profanacja jest ustanawianie zywej gesi jako nagrody za rozwigzanie
problemu naukowego, czy kilku kréw za zabicie lub uszkodzenie ciala sgsiada, co
dawniej przerywalo cykl rodzinnej zemsty. Ustanawianie wartoéci jednej sprawy
wobec innej jest arbitralne. Wymaga wigc wydarzenia, w sensie, jaki nadal temu
pojeciu Alain Badiou (2010), czyli czego$, co wymyka sie reprezentacji i o czym
ludzie zechcg $wiadczy¢. Wowczas proceder nadawania wartosci jest do zniesienia
i staje sie kulturotworczy.

Najprawdopodobniej brakowalo tej ekscentrycznosci bankom czasu, ktérym
uwage pos$wiecil Szkudlarek. Mozna stworzy¢ logiczny i technicznie sprawny system
przeliczania pracy na czas, co bylo niezle zakotwiczone w Marksowskich analizach.
Jednak taki system nie zdotal sobie poradzi¢ z fetyszyzmem towarowym, czyli magia
samego pienigdza, gdy reprezentuje on takze bogactwo (por. Winczewski 2017).

Gesi w jezyku teorii warto$ci

W obszarze pedagogiki, gdy zajmujemy si¢ wartosciami, mozna zauwazy¢ wysitki
skierowane na identyfikowanie wartosci oraz ich hierarchizacje, polegajace na
wskazywaniu tego, co dobre i pozadane w zyciu spotecznym (por. Kozminska,
Olszewska 2014). Nastepnie pojawiaja si¢ starania o zrozumienie wymienialno-
$ci wartosci, czesto inspirowane lingwistyka, obejmujace lokalizacje znaczen, bo
samo nazywanie czego$ jest forma warto$ciowania. W tym kontekscie chodzi
o zapobieganie podporzadkowaniu wszystkiego wartosci pieniedzy panstwowych
(por. Rutkowiak 2010) oraz zrozumienie proceséw faczenia i podporzadkowania
jednych wartosci innym w zyciu spotecznym. W tej drugiej kwestii rozwijana
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przez Szkudlarka teoria hegemonii Ernesta Laclau ma zastosowanie, mimo ze
bezposrednio nie wspomina o warto$ciach. Wyrosta ona z analizy tego, w jaki
sposob rézne zadania spoteczne znalazly si¢ pod wspolnym zgdaniem Solidarnosci
(Laclau 2009; Szkudlarek 2016). Trzecig perspektywa jest myslenie o wartosciach
w celu ich kultywowania (Mendel et al. 2018; Nikitorowicz 2019), z akcentem na
role pamieci, zwlaszcza instytucjonalne;.

Najstabszym aspektem pedagogicznych poszukiwan jest identyfikacja mate-
rialnych nosnikéw wartosci, ktéra w ostatnich latach zaowocowata wzmozonym
wystepowaniem stronniczych recenzji oferty kultury popularnej, takich jak gry,
zabawki i ksigzki. To podejscie na ogol nie zaklada nawet préby rozpoznania
ukrytego w nich programu, lecz opiera si¢ na ,,procesie czarownic’, czyli ogladaniu
artefaktow kultury przez pryzmat z gory narzuconej doktryny, zazwyczaj o cha-
rakterze religijnym.

Na tym tle gesi (i inne ekscentryczne obietnice) stanowig probe instrumental-
nego podejscia do ustanawianiu wartosci i tworzenie okazji do ich kultywowania
przez kolejne pokolenia. Gesi inicjujg turniej, wyzwanie czy zabawe i moga by¢
wplatane w dydaktyke jako dodatek do zadania bez znanego rozwigzania. Gesi
nie funkcjonuja zgodnie z logika daru, w takim sensie jak zwyklismy odczytywac
teorie Marcela Maussa (1966), bo nie inicjuja zwrotnych relacji spotecznych. One
raczej zachecaja do wytezonej, ale ukrytej pracy, bo w turnieju liczy si¢ wynik.
Kultywowanie, czyli ten w duzej mierze ukryty wysilek, staje sie efektem ubocznym
procederu ustanawiania wartosci. Ekscentryzm gesi wobec danej dziedziny, w kto-
rej zakotwiczone jest zadanie, moze sprawi¢, ze ges$-nagroda stanie sie obiektem
pozadania. Analogicznie do zdobywania pieniedzy panstwowych dla nich samych.

Pojawienie si¢ zwycigzcy hucznie konczy prace wielu osob, ktére tez probowaty
spelni¢ warunek. I w perspektywie skoncentrowanej na wysitku pracujacych ludzi,
gesi wpisujg sie w marksistowska teorie wartoéci, bo nie urzeczywistnia sie bez pracy.
Jednak jest to praca z zalozenia pozbawiona wynagrodzenia, a jej zagregowanej
iloci nie da sie zmierzy¢. Proby rozwigzania postawionego problemu okazuja si¢
ostatecznie formg aktywnego kibicowania. Kultywowanie wartosci polega zatem nie
tyle na definiowaniu, czym jest wartos¢, co na akcie warto$ciowania, ktére pobudza
ludzi do dzialania. Jest to wiec budowanie struktury z gruntu Piagetowskiej, bo
»Piaget upiera sie, ze podstawa kazdego systemu wiedzy jest zawsze zbidr praktyk:
na przyklad matematyka nie wywodzi si¢ z «idei liczby», ale z praktyki liczenia.
Kategorie abstrakcyjne, jakkolwiek wazne, nigdy nie sg najwazniejsze” (Graeber
2001: 61, ttum. wlasne).

Najblizej gesiom do myslenia o wartosciach w interpretacji Nancy Munn (1986),
ktéra w swoim modelu tworzenia warto$ci — wypracowanym na malenkiej wyspie
Gawa w Papui-Nowej Gwinei - faczyla je z kontrolg nad czasem i przestrzenia.
W kontekscie gesi dochodzi do kontroli i ksztaltowania §wiata, ktérym jest dzie-
dzina nauki. U niej dzialanie jest warto$cia, czyli wartoscia jest dawanie, a nie to,
co dawane:
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Wartos¢ to sposob, w jaki ludzie przedstawiaja sobie znaczenie swoich wlasnych dziatan - chociaz
Munn zauwaza rowniez, ze nie mowimy tu o czyms, co mogloby wystapi¢ w izolacji [...] moze
to nastapi¢ jedynie poprzez uznanie tego znaczenia przez kogos innego. Najwyzszy poziom
kontroli nad przestrzenig i czasem konkretyzuje si¢ po prostu jako ,stawa’, to znaczy fakt, ze
inni, nawet ci, ktorych nigdy nie spotkaliémy, uwazaja nasze imie za wazne, a nasze dzialania za
istotne (Graeber 2001: 45, ttum. wlasne).

Omija wigc problem tego, czy wartosci przejawiaja si¢ w darach czy towarach
(w tym pienigdzu):

Zamiast wybiera¢ miedzy pozadaniem przedmiotéw a znaczeniem relacji miedzyludzkich,
mozna teraz postrzega¢ jedno i drugie jako odbicie tego samego. Towary trzeba produkowaé
(tak, trzeba je takze przemieszczaé, wymienia¢, konsumowac), trzeba tworzy¢ i utrzymywac
stosunki spoteczne; wszystko to wymaga inwestycji ludzkiego czasu i energii, inteligencji i troski.
Jesli postrzegamy warto$¢ jako kwestie wzglednego rozktadu tego czegos [tego wysitku PK.],
wowczas mamy wspdlny mianownik. Inwestujemy swojg energie w te rzeczy, ktére uwazamy za
najwazniejsze i najbardziej znaczace (Graeber 2001: 45, thum. wlasne).

W tym ogladzie ges jest tylko rekwizytem, synekdochg $ciggajaca na siebie
uwage. Istotne jest, Ze gesi zapobiegaja apatii w sytuacji, gdy ,jest mndstwo pracy
do zrobienia” (Szkudlarek 2005: 30). Sg uciekajacymi zachetami do dziatania (ktos
moze rozwigzac zadanie przed nami) i jednoczesnie drogowskazami w przestrzeni,
ktéra nowicjuszom moze wydawac si¢ pozbawiona punktow odniesienia. Zresztg
nie tylko nowicjuszom. Cenimy mapy za mozliwo$¢ ogladu calosci poprzez roz-
poznanie granic. Klucze gesi sg strzalkami na szlaku, méwigcymi dokad kierowa¢
sie, zeby odnalez¢ drzwi, za ktérymi czeka nieznane. I jest tez kto$, komu zalezy
na ich otwarciu.

Zakonczenie

Przyjrzatem sie postawionemu przez Szkudlarka problemowi monopolu pienigdza.
Przyjmujac z badan wlasnych, Ze rozbijanie samego monopolu nie jest konieczne
do zmiany spolecznej, skierowalem uwage na funkcje pienigdza w spoteczenstwie:
wymiany towardw oraz miary (i ostatecznie gromadzenia) warto$ci. Szkudlarek
pokazal, ze sa procedury, ktére moglyby funkcje regulatora wymiany zastapic.
Ze swej strony zwrdcilem uwage na proceder, ktory mogtby wspiera¢ nadawanie
i dodawanie wartosci twérczym dzialaniom ludzi. Posiadanie konkretnej teorii
wartosci i tworzenie na jej podstawie instrumentéw do radzenia sobie z dominacja
pienigdza panstwowego stanowi istotne ¢wiczenie w pedagogice, jezeli ma pozosta¢
naukg stosowana.

Zamiast zakonczenia artykutu rytualistycznym zaledwie wskazaniem tego, co
nalezaloby dalej zbada¢ w tym temacie, chce przywotac jakas ges. To spersonali-
zowane wyzwanie. Zapowiadam nagrode w postaci 3 litréw zakwasu z burakow
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czerwonych dla profesora Tomasza Szkudlarka, jezeli dokona wypuszczenia swojej
gesi (lub klucza gesi), o jakiej mowa w tym artykule.

Literatura

Badiou A., 2010, Byt i zdarzenie, ttum. P. Pienigzek, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Czarnowski S., 2018, Ludzie zbedni w stuzbie przemocy, Poznan: Oficyna Wydawnicza
Bractwa Trojka.

Dowbor L., 2023, O spofeczng funkcje ekonomii, Warszawa: Ksigzka i Prasa.

Graeber D., 2001, Toward an anthropological theory of value: The false coin of our own
dreams, New York: Palgrave.

Kowzan P, 2021, Dtug jako urzgdzenie wychowawcze, Gdansk: Stowarzyszenie Na Styku.

Kozminska 1., Olszewska E., 2014, Z dzieckiem w $wiat wartosci, Ozarow Mazowiecki:
Swiat Ksigzki.

Laclau E., 2009, Rozum populistyczny, ttum. T. Szkudlarek, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoly Wyzsze;.

Mauss M., 1966, The gift: Forms and functions of exchange in archaic societies, trans. I. Cun-
nison London: Cohen & West Ltd.

Mendel M., Naumiuk A., Skrzypczak B., 2018, W trosce o spoleczeristwo. Pedagogika spo-
teczna w czasach nacjonalizmu, ,,Pedagogika Spoteczna’, nr 4 (70).

Munn N., 1986, The fame of Gawa: A symbolic study of value transformation in a Massim
(Papua New Guinea) Society, Cambridge: Cambridge University Press.

Nikitorowicz J., 2019, Pedagogika miedzykulturowa w rewitalizacji heterologii w warunkach
zroznicowania kulturowego, ,Przeglad Pedagogiczny”, nr 1.

Rutkowiak J., 2010, Nauczyciel w dramacie wartosci wychowawczych. Problem na pogra-
niczu pedeutologii i ekonomii [w:] Neoliberalne uwiktania edukacji, red. E. Potulicka,
J. Rutkowiak, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”

Szkudlarek T., 2005, ,,Koniec pracy” czy koniec zatrudnienia ? Edukacja wobec presji Swiatowego
rynku [w:] Rynek i kultura neoliberalna a edukacja, red. T. Szkudlarek, A. Kargulowa,
S.M. Kwiatkowski, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”

Szkudlarek T., 2016, Laclau’s ontological rhetoric, universality, and collective identity:
A lesson for cosmopolitan education [w:] Cosmopolitanism: Educational, philosophical
and historical perspectives. Contemporary philosophies and theories in education, vol. 9,
red. M Papastephanou, Springer Cham, https://doi.org/10.1007/978-3-319-30430-4_15.

Urbanek M., 2014, Genialni. Lwowska szkota matematyczna, Warszawa: Wydawnictwo Iskry.

Vlieghe J., Zamojski P,, 2019, Towards an ontology of teaching: thing-centred pedagogy, affir-
mation and love for the world, Springer Cham, https://doi.org/10.1007/978-3-030-16003-6.

Winczewski D., 2017, Modern Monetary Theory a marksistowska krytyka ekonomii politycz-
nej, ,Praktyka Teoretyczna’, nr 25.

Zamojski P, 2019, Pedagogika skupiona na rzeczy - wprowadzenie do idei, ,,Parezja’, nr 11 (1).



66 Piotr Kowzan

Streszczenie

Przyjrzatem si¢ postawionemu przez Szkudlarka problemowi monopolu pieniadza, skupiajac
sie na aspektach zwiazanych z kultywowaniem wartosci. Rozbijanie monopolu pienigdza
moze nie by¢ konieczne do wywolania mobilizacji spotecznej. Gdy przyjrzymy sie, czemu
stuzy pieniadz, to stwierdzimy, ze pelni on dwie funkcje: jest srodkiem wymiany i narze-
dziem gromadzenia warto$ci. Szkudlarek pokazal, ze istnieja procedury, ktdre mogg zastgpi¢
funkcje regulatora wymiany. W moich rozwazaniach skierowatem uwage na proceder, ktéry
moglby pomdc w nadawaniu i dodawaniu wartosci tworczym dziataniom ludzi. Inspiro-
wany Ilwowska szkola matematyczng turniej z ekscentrycznymi nagrodami moze okaza¢
sie efektywnym sposobem nadawania i kultywowania wartosci.

Stowa kluczowe

monopol pienigdza, kultywowanie wartos$ci, ekscentryzm, teoria wartosci, lwowska szkota
matematyczna

Summary
The Pedagogy of Geese Sent into the Future: On the Theory of Value

I have examined the problem of the money monopoly posed by Szkudlarek, focusing
on aspects related to the cultivation of values. Breaking the money monopoly may not be
necessary to trigger social mobilisation. When we scrutinise money’s purpose, it fulfills two
functions: it serves as a medium of exchange and a tool for accumulating value. Szkudlarek
has shown that there are procedures that can replace the role of the exchange regulator.
In my considerations, I directed attention to a procedure that could help in attributing
and adding value to creative human activities. Inspired by the Lwoéw School of Mathema-
tics, a tournament with eccentric rewards may prove to be an effective way of attributing
and cultivating values.

Keywords

money monopoly, cultivation of values, eccentricism, theory of value, Lwéw School
of Mathematics
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Niepelnosprawnosc i praca.
Dyskursywne konstrukcje wykluczen i akty niezgody

Wstep

W 2005 roku dofaczylam do seminarium doktorskiego Tomasza Szkudlarka. Moje
6wczesne badawcze eksploracje zwigzane z tematem niepetnosprawnosci lokowaty
sie w obszarze pedagogiki specjalnej i pozornie wydawaly sie odlegte od zainte-
resowan przyszlego promotora pracy doktorskiej. Pozornie, poniewaz juz wtedy
podejmowany przeze mnie namyst nad teoretycznymi kontekstami konceptuali-
zacji zjawiska niepelnosprawnosci kierowal moje poszukiwania w strong filozofii
spotkania/ filozofii dialogu Martina Bubera (1992), relacji Ja-Ty, czy koncepcji
ponowoczesnosci zaprezentowanej w publikacjach Zygmunta Baumana (2000).
W tamtym czasie bardzo wazna wydawata mi si¢ kwestia innego spojrzenia na osoby
z niepelnosprawnosciami, ktére to wymykalo si¢ schematom normy, sprawnosci
i patologii. Postrzeganie niepetnosprawnosci jako réznicy, a oséb z niepelnospraw-
nosciami jako opresjonowanej i zmuszanej do milczenia grupy mniejszosciowej
stalo si¢ wspdlnym obszarem, miejscem styku, przestrzenig laczaca pedagogike
specjalng z edukacyjnymi studiami kulturowymi.

Skonstruowanie i realizacja projektu badawczego pracy doktorskiej byty niezwykle
waznym etapem, wrecz krokiem milowym mojego naukowego rozwoju. Uczestniczac
w seminarium doktorskim Tomasza Szkudlarka, odkrytam dla interpretacji zjawiska
niepelnosprawnosci intelektualnej niezwykle interesujgce teorie, ktore przeniosty
podejmowane eksploracje na grunt nowych i jeszcze wtedy, w 2006 roku, nieznanych
w polskiej pedagogice specjalnej disability studies (studiéw o niepelnosprawnosci).
Dzigki temu naukowemu spotkaniu od lat zafascynowana jestem poststruktural-
nymi koncepcjami dyskursu (Foucault 2000; 2002; Laclau 2005), ktéore zaktadaja, ze
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wiekszos¢ spolecznych zjawisk (do jakich zaliczam niepelnosprawnos¢, prace czy
emancypacje) jest konstruowanych w dyskursie i przez dyskurs, ktory jest zaréwno
narzedziem zniewolenia, opresji, wykluczania i zmuszania do milczenia ,,alterna-
tywnych wersji rzeczywistosci’, jak i emancypacji — gdyz ,,$wiat jest zawsze wigkszy
niz jakakolwiek jego wersja w umystach ludzi” (Melosik 1994: 203). Jezyk/ dyskurs
jako ,system ludzkich wypowiedzi i praktyka formujaca przedmioty, o ktérych
dyskurs mowi” (Foucault 2000: 10), kluczowy czynnik w spotecznej konstrukeji
zycia spolecznego i wazny element relacji wtadzy odgrywa niezwykle znaczaca
role w kreowaniu zaréwno wykluczajacych, jak i inkluzyjnych praktyk, poniewaz
znaczenia i dyskursy sa nie tylko formami ,,méwienia o’, ale réwniez s narzedziami
generowania spolecznych praktyk, ,,dziataniami jako urzeczywistnianiem tego, co
wynika z tresci” (Szkudlarek 2008: 127).

W niniejszym artykule, w podzigkowaniu za wszystkie naukowe inspiracje,
chciatabym wyeksponowac¢ problematyke wykluczen oséb z niepelnosprawno$ciami
z obszaru zatrudnienia oraz przyblizy¢ przyczyny ciggle obecnej i niezwykle trudnej
do przezwyciezenia dyskryminacji na otwartym rynku pracy tej grupy spoleczne;.
Prezentujac 6w watek, przedstawie powstate w dobie wczesnego kapitalizmu prze-
mystowego i przetrwale do wspolczesnosci obszary ekonomicznej opresji, utrwalane
dyskursywnie praktyki wykluczajace oraz dzialania probujace przeciwstawic sie
narzuconemu porzadkowi poprzez zmudne ,,ztobienie nowych linii ujécia” (Deleuze,
Guattari 2015) walczace z despota kapitalistycznego rynku pracy.

Nalezy jednocze$nie zwrdci¢ uwage, ze nakreslona w tym tekscie linia podzialu
pomiedzy ,my i oni” jest jedng z wielu mozliwych i dotyczy praktyk wynikaja-
cych z nastepstw nadanej etykiety ,,nieproduktywnego ciala”. Opresja wobec os6b
z niepelnosprawnosciami we wspolczesnych spoleczenstwach przybiera bowiem
rézne formy: od wyzysku, marginalizacji, bezsilnosci, przemocy, po imperializm
kulturowy (Twardowski 2018), zawsze jednak jest efektem jakiegos dyskursywnego
rozpoznania, dyskursywnej konstrukeji, nadanej przez ,normalséw” (Goffman 2007)
etykiety, tym wszystkim uznanym za Innych/ Obcych, ktérych jakas cecha/ réznica
w razgcy sposob odgradza od znanych Swoich. Ponadto, jak zwraca uwage Dorota
Podgoérska-Jachnik, na przetomie XX i XXI wieku zaczeto patrze¢ wielowymiarowo
na zjawisko marginalizacji i wykluczenia, ktérym ulegaja rowniez - ale przeciez nie
wylacznie — osoby z niepelnosprawnosciami, stad w polityce spolecznej coraz cze-
$ciej podejmowane sg rozwigzania ukierunkowane bardziej na okreslone problemy
horyzontalne (np. niska aktywnos$¢ zawodowa) niz na dziatania kierowane tylko
do tych oséb (Podgoérska-Jachnik 2016: 16). W tym tekscie demaskacja czynnikéw
opresyjnych oraz podejmowanych dzialan odnosi sie zatem jedynie do istniejacej
dominacji, ulegtosci i wykluczenia w obszarze rynku pracy.

Mysl swoja zaczne od przyblizenia czytelnikowi dyscypliny studiow o niepelno-
sprawnosci oraz spoleczno-kulturowego modelu niepetnosprawnosci, poniewaz kon-
ceptualizowanie tego spolecznego zjawiska w tym pryzmacie ujmuje i eksploruje jego
dyskursywne konstrukcje, aw konsekwencji wszystkie podejmowane praktyki dziatania.
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Wprowadzenie. Studia o niepelnosprawnosci.
Niepelnosprawnosc¢ jako dyskursywny konstrukt
w spoleczno-kulturowym modelu

Niepelnosprawnos¢ jest stalym elementem zycia spoleczenstw, przejawia sie jednak
w bardzo zréznicowany sposob na réznych etapach ich rozwoju historycznego
(Gaciarz 2014). To, co okreslane jest jako niepelnosprawnos¢, jest zdeterminowane
przez znaczenia, jakie w danej grupie spotecznej czy kulturze przypisywane sg fizycz-
nym oraz intelektualnym ,,odchyleniom od normy”. Disability studies to dyscyplina
naukowa, ktora analizuje znaczenia, nature i konsekwencje niepelnosprawnosci
postrzeganej jako zjawisko spotecznie/ dyskursywnie konstruowane czy wytwor
kulturowych praktyk i ich interpretacji. Ponadto ma silnie emancypacyjny wydzwigk,
zwigzany z budzeniem si¢ $wiadomosci praw i roszczeniem bezposredniego wptywu
na wszystkie rozwigzania dotyczace niepelnosprawnosci (Podgoérska-Jachnik
2016: 20). Disability studies swoimi eksploracjami obejmuje badania historii nie-
pelnosprawnosci, teorii, prawodawstwa, polityki, etyki, sztuki, literatury, mediéw,
ekonomii politycznej niepelnosprawnosci czy ruchéw spotecznych aktywistow
z niepelnosprawno$ciami oraz wpisuje si¢ w sposdb myslenia o niepelnospraw-
nosci zawarty w modelu kulturowym. W 1994 roku Tom Shakespeare wezwat do
zwrdcenia wiekszej uwagi na kulturowe reprezentacje osob niepetnosprawnych.
Zainspirowany debatami feministycznymi omoéwil rézne podejscia teoretyczne
izasugerowal, ze ,,0soby niepelnosprawne sg uprzedmiotawiane przez reprezentacje
kulturowe”. Przez reprezentacje kulturowe rozumial teatr, literature, obrazy, filmy
i media (Shakespeare 1994: 283-299).

W 2006 roku Sharon Snyder i David Mitchell wprowadzili koncepcje ,,kulturo-
wego modelu niepelnosprawnosci”. W ich zalozeniach ,model kulturowy zapewnia
pelniejsza koncepcje niz model spofeczny, w ktérym to «niepelnosprawnosé» oznacza
wylacznie dyskryminujace spotkania. Sformutowanie modelu kulturowego pozwala
teoretyzowac¢ polityczny akt zmiany, ktory okresla niepelnosprawnosé¢ jako miejsce
oporu i zrédio kultury uprzednio sttumionej” (Snyder, Mitchell 2006: 10). Ponadto
w perspektywie Snyder i Mitchella podejscie oparte na modelu kulturowym ma
tendencje do rozpoznawania tozsamosci i ciata jako konstruowanych (2006: 10).

Anne Waldschmit, nawiazujac do anglosaskiej koncepcji kulturowego modelu
niepelnosprawnosci, zwraca uwage, ze w perspektywie tego modelu niepetnospraw-
nos¢ nie jest widziana przez pryzmat pojedynczego losu, jak w indywidualistyczno-
-redukcjonistycznym modelu niepetnosprawnosci. Nie jest tez zwyklym efektem dys-
kryminacji i wykluczenia, jak w modelu spolecznym. Przeciwnie, model kulturowy
kwestionuje drugg strone medalu, powszechnie niezagrozong ,,normalno$¢” i bada,
w jaki sposéb praktyki (de)normalizacji prowadza do kategorii spotecznej, ktora
nazwalismy ,,niepelnosprawnoscig” (Waldschmit 2017: 22). Jak dalej objasnia autorka,
kulturowy model niepelnosprawnosci nie powinien traktowa¢ niepetnosprawno-
$ci jako jednoznacznej kategorii klasyfikacji patologicznej, ktéra automatycznie,
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w formie zwigzku przyczynowego, powoduje dyskryminacje spoleczna. Przeciwnie,
model ten uwzglednia niepelnosprawnos¢ i normalnos¢ jako efekty generowane przez
wiedze akademicka, Srodki masowego przekazu i codzienne dyskursy (Waldschmit
2017:24). W kazdej kulturze w danym momencie klasyfikacje te zaleza od struktur
wladzy i sytuacji historycznej, sg zalezne i zdeterminowane przez hegemoniczne
dyskursy. W skrocie: model kulturowy uznaje niepelnosprawno$¢ nie za dang
jednostke czy fakt, ale opisuje ja jako dyskurs lub proces, doswiadczenie, sytuacje
lub wydarzenie. Zaréwno niepelnosprawnos¢ (ang. disability), jak i sprawno$é
(ang. ability) odnoszg si¢ do dominujgcych symbolicznych porzadkéw i instytu-
cjonalnych praktyk wytwarzania normalnosci i dewiacji, znanego i odmiennego.
Zakladajac konstruktywistyczny i dyskursywny charakter niepelnosprawnosci,
mozna wzig¢ pod uwage historyczna i kulturowa perspektywe kreowania procesow
wlaczenia i wykluczenia, stygmatyzacji, jak réwniez spoteczno-kulturowe wzorce
doswiadczenia i tozsamosci, tworzenia znaczen i praktyk spolecznych, wladzy
ioporu (Waldschmit 2017: 23). Nawigzujac do analiz obszaru disability studies oraz
rozwazan Rosemarie Garland-Thomson (2017), Jolanta Rzeznicka-Krupa ukazuje
niepetnosprawno$¢ jako ,,pewien zbiér znaczen, za pomoca ktérych réznicujemy oraz
oznaczamy ciala i umysty, wytwarzajac w ten sposéb te, ktore sa niepetnosprawne,
i podtrzymujac ideal naturalnie stabilnego, esencjonalnego bytu. Pojecie to jest
etykieta, znaczacym, ktdre, zapoczatkowujac przypisanie do okreslonej kategorii
tozsamosci, naznacza wadg i wytwarza opresje” (2019: 11).

Niepelnosprawnos¢ przez dlugie lata byta uwazana za osobistg tragedie, z ktora
indywidualnie i samodzielnie mierzyta si¢ osoba nig ,dotknieta” w celu jej poko-
nania. W tym kontekscie indywidualnego/ medycznego/ klinicznego modelu
niepelnosprawnos¢ jest postrzegana jako defekt spowodowany uszkodzeniem
struktur organizmu. Michael Oliver (1990), rozwijajac ujecie Victora Finkelsteina
(1980), probujace wyjasni¢ rozwoj ideologii, ktéra w niepelnosprawnosci widzi
tragedie, osobistg biernos$¢ i zaleznos¢, stwierdzil, ze ,,osoba niepelnosprawna jest
ideologicznym konstruktem zwigzanym z podstawowa ideologia indywidualizmu
i drugorzednymi ideologiami powigzanymi z medykalizacjq i normalnoscig” (Oliver
1990: 58). Zainspirowany pracami Antonia Gramsciego (1971; 1991), podkreslat
kluczowg role umacnianej ideologii czy sposobu myslenia, czyli zespotu warto-
$ci i przekonan tworzacych oparcie dla spotecznej praktyki, w podtrzymywaniu
spotecznej opresji (Barnes, Mercer 2008: 35). W latach 70. XX wieku brytyj-
scy aktywisci (UPIAS oraz Disability Alliance) sprzeciwili si¢ takim definicjom
i praktykom niepelnosprawnosci, podejmujac dzialania, ktére doprowadzity do
powstania spolecznego modelu niepetnosprawnosci. Zainicjowali krytyke ,,pel-
nosprawnego’ spoteczenstwa, ktére ,uposledza” osoby niepelnosprawne. W ten
sposob powstal tzw. socjopolityczny model niepelnosprawnosci (Barnes, Mer-
cer 2008), ktory zwraca uwage na wplyw barier spotecznych i srodowiskowych.
Zrédta dyskryminacji i opresji leza w przekonaniu, ze osoby niepelnosprawne
(okreslane i postrzegane jako wybrakowane, stabe, ulomne, nienormalne) musza
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sie podporzadkowa¢ pelnosprawnej wigkszosci. Poza tym uksztaltowany przez
lata podzial na ,,pelnosprawng normalno$¢” i ,nienormalng niepelnosprawnos¢”
uczynil z grupy ,,pelnosprawnych” grupe uprzywilejowang, ktéra ustanawia nor-
matywne, czyli powszechnie obowigzujace standardy, zgodnie z ktérymi wszyscy
oceniamy innych. Osoby niepelnosprawne, postrzegane jako nienormatywne czy
nieproduktywne, s odsuwane i wykluczane. Nalezg do pogardzanej mniejszosci,
aracjonalistyczna kultura przyczynia sie do narastania kulturowego imperializmu
i przemocy (Young 1990: 11, za: Barnes, Mercer 2008: 31).

Paul Abberley (2002: 120) zauwaza, ze jesli mamy patrze¢ na niepelnosprawnosé
jako forme ucisku, to musimy rozwina¢ poglady na temat tego, jakie powinno by¢
spoleczenstwo, aby osoby niepelnosprawne nie byty przez to spoteczenstwo unie-
pelnosprawniane. Oliver natomiast jest zdania, ze ,spoleczna teoria niepetnospraw-
nos$ci” wymaga odpowiedzi na pytania: ,,Co jest istota niepelnosprawnosci? Jakie
s3 jej przyczyny? Jak si¢ jej doswiadcza?” (Oliver 1996: 29-30, za: Barnes, Mercer
2008: 21). Ponadto twierdzac, ze niepelnosprawnos$¢ jest konstruowana spolecznie
i stanowi rodzaj ucisku spotecznego, spoteczny model niepelnosprawnosci stawia
nowe pytanie: jesli niepelnosprawnos¢ jest ograniczeniem aktywnosci natozonym na
osoby niepelnosprawne przez wspoélczesne struktury i praktyki spoleczne, to w jaki
sposob jest tworzona/ kreowana? W brytyjskich badaniach nad niepetnospraw-
noscia z lat 80. XX wieku niektorzy z czolowych myslicieli szukali odpowiedzi na
te pytania w marksistowskich lub materialistycznych paradygmatach (Finkelstein
1980; Oliver 1990; Gleeson 1997; Russell 1998; 2017; 2019).

Perspektywe materializmu historycznego do studiéw o niepelnosprawnosci
wprowadzil Finkelstein w 1980 roku. W wydanej wtedy ksiazce Attitudes and disa-
bled people przedstawil teorie, zgodnie z ktérg trzy zmiany jakosciowe w relacji
spofecznej wobec niepetnosprawnosci mozna odnies¢ do trzech gléwnych faz roz-
woju ekonomiczno-technologicznego: preindustrialne;j (spoteczenstwo feudalne),
kapitalizmu przemyslowego i spolteczenstwa postindustrialnego (Barnes, Mercer
2008: 33). Bazujac na wczesnych spostrzezeniach Finkelsteina, wielu badaczy
zjawiska niepetnosprawnosci i spolecznej opresji wobec 0sob niepetnosprawnych
analizowalo zwigzek migdzy niepelnosprawnoscia a kapitalistycznymi stosunkami
produkcji. Michael Oliver (1990; 1996), podobnie jak Marta Russell (2017), jest
zdania, ze ekskluzje i zaleznosci, jakich doswiadczyty osoby niepelnosprawne
w XX wieku wynikajg z wczesniejszej degradacji gospodarczej uposledzonych,
polaczonej z zaliczeniem ich do kategorii ,,nieproduktywnych” i zaleznych. Gospo-
darka natomiast, zaréwno przez funkcjonowanie rynku pracy, jak i spoleczna
organizacje¢ pracy, odegrata i nadal odgrywa kluczowg role w tworzeniu kategorii
niepelnosprawnosci i determinowaniu reakcji spolecznych na osoby niepelno-
sprawne. Co wiecej, ucisk, jaki wspolczesnie napotykaja osoby niepetnosprawne,
jest zakorzeniony w ekonomicznych i spotecznych strukturach kapitalizmu, ktére
same w sobie powoduja rasizm, seksizm, homofobig, starzenie si¢ i niepelnospraw-
no$¢ (ang. disablism) (Oliver 1996: 33).
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Niepelnosprawno$¢ moze by¢ zatem konstruowana jako osobista tragedia,
w modelu medycznym opartym na ontologii braku (Rzeznicka-Krupa 2019) jest
wada, indywidualng cechg, chorobg a czlowiek ja posiadajacy czy nig napietnowany
powinien si¢ leczy¢, aby bardziej upodobniony do tych zdrowych maégl wpisac sie
w $wiat rzgdzony normocentrycznym dyskursem, poniewaz w innym przypadku
pozostanie na marginesie. Niepelnosprawnos$¢ jawi si¢ rowniez jako efekt opresyj-
nej spolecznej relacji, ale przede wszystkim dla wielu badaczy jest to kategoria czy
etykieta bedaca podstawg wszystkich praktyk ekskluzji usankcjonowanych przez
kapitalizm przemystowy i wczesnokapitalistyczng etyke pracy, system, ktory zaréwno
6wczesnie, jak i wspdlczesnie utrwala i wzmacnia nieréwnosci i dyskryminacje
na rynku pracy. Dyskryminacje¢ nieuchronng, ciggle obecna oraz niemozliwg do
przezwyciezenia.

Niepelnosprawnos¢ w modelu ekonomicznym.
Stereotyp ,,nieproduktywnego ciata” i wykluczenie z rynku pracy

Wraz z rozpowszechnieniem si¢ kapitalizmu przemystowego hegemonia ,,petno-
sprawnej” normalnosci stala sie w ocenie osob niepelnosprawnych miarg ich ,,nie-
pelnego cztowieczenstwa” (Oliver 1990: 89, za: Barnes, Mercer 2008: 36). Barbara
Gaciarz zauwaza, ze ,najwazniejsze przemiany, ktérych skutki trwaja do dzisiaj,
dokonaly si¢ w dobie kapitalistycznej industrializacji, ktéra mocno zakorzenita
w $wiadomosci spolecznej, zwyczajach i kulturze stereotyp nieproduktywnosci
tej kategorii ludzi, stygmatyzujac ich jako ludzi zbednych i narzucajac im status
outsideréw. Byla to logiczna i spdjna konsekwencja dominujacej ideologii indy-
widualizmu oraz kultu racjonalnosci ekonomicznej jako gtéwnego wyznacznika
wartoéci. Ludzie niepelnosprawni nie miescili si¢ w takich ramach spotecznych,
nie spetniali wymogu uczestnikéw rywalizacji ekonomicznej, nie nadawali si¢ na
petnoprawnych uczestnikdw stosunkow pracy” (Gaciarz 2014: 20). W ten sposoéb,
jak konstatuje Russell (2017), kapitalizm przemystowy stworzyl nie tylko klase
proletariuszy, ale takze nowa klase ,,niepelnosprawnych’, ktérzy nie spetniali wymo-
gow ,,standardowego ciala robotniczego” i ktdrych sita robocza zostata skutecznie
wymazana, wykluczona z pracy zarobkowej. Kapitalizm przemystowy natozyl
kategorie niepelnosprawnosci na te ,niespetniajgce wymagan ciala” uznane za
nienadajace sie do wykorzystania przez wlascicieli srodkéw produkcji. W rezulta-
cie rodzace si¢ w spoteczno$ciach osoby niepelnosprawne zaczely by¢ uwazane za
problem spoteczny, ktéry uruchomit praktyki oddzielenia ich od gtéwnego nurtu
zycia. ,,Ciala nieproduktywne” zaczely by¢ postrzegane jako problem spoteczny,
co doprowadzito do uzasadnienia polityki usuwania i segregacji.

W mysl powyzszego Russell (2019) uznaje, ze zjawisko niepelnosprawnosci ma
swoje korzenie w ekonomii, a gospodarka, zaréwno przez funkcjonowanie rynku
pracy, jak i spoleczng organizacje pracy, odgrywa kluczowa role w tworzeniu
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kategorii niepelnosprawnosci i determinowaniu reakcji spolecznych na osoby
z niepetnosprawnosciami. W zwiazku z tym Russell uwaza, ze niepelnosprawnosé¢
jest (historyczna) spoteczng kreacja kapitalizmu, ktora okresla, kto ma prace, a kto
nie, a co to znaczy, zalezy od poziomu aktywnosci gospodarczej. Pojecie ,,niepet-
nosprawny’ jest uzywane do okreslania/ klasyfikowania os6b uwazanych za mniej
nadajace si¢ do wykorzystania jako sita robocza lub nienadajace si¢ do wykorzy-
stania w ogole przez klas¢ bedaca wlascicielami, ktora kontroluje srodki produkeji
w gospodarce kapitalistycznej (Russell 2019: 12), a polityka niepelnosprawnosci,
ktora tego nie dostrzega, w najlepszym wypadku prébuje forsowaé wadliwe strategie
reform przeciwdzialajace wykluczeniu.

Pracownicy z niepelnosprawnoscia doswiadczajg permanentnej dyskryminacji
ekonomicznej w systemie kapitalistycznym, ktéra wynika z wyobrazen praco-
dawcow zwigzanych z ponoszeniem dodatkowych kosztéw przy zatrudnianiu lub
zatrzymaniu niestandardowego pracownika. W tym kontekscie, jak twierdzi Jihan
Abbas, ekonomie nalezy postrzegac jako kluczowy element debaty na temat nie-
pelnosprawnosci i zatrudnienia, jako pewien rodzaj indywidualnych interwencji
i rzecznictwa, ktéry historycznie ponidst porazke w rozwijaniu rozumienia pro-
bleméw niepelnosprawnosci, a program promocji zatrudnienia jest postrzegany
jako nieudany, poniewaz opiera si¢ na indywidualnych kontekstach i zwykle
ignoruje bariery strukturalne oraz szerszy kontekst polityczny i gospodarczy, ktory
napedza marginalizacje (Abbas 2017). Kapitalizm jest systemem relacji spotecz-
nych, w ktérym maksymalizacja zyskow i ciggla potrzeba rewolucjonizowania sit
produkgji s3 podstawowymi i nieuniknionymi warunkami przetrwania. Kapital
jest zainteresowany tylko pracg, ktora zwiekszy bogactwo materialne. Z punktu
widzenia indywidualnego kapitalisty praca produkcyjna jest po prostu praca, ktora
generuje zyski, w zwigzku z tym w ekonomicznym modelu niepetnosprawnosci
duze znaczenie ma pojecie ,jednostka produktywna’, poniewaz idea, ze warto$¢
jednostki jest bezposrednio zwigzana z udzialem w procesie pracy, jest kluczowym
aspektem zrozumienia koniecznos$ci tworzenia miejsc pracy dla 0séb z niepetno-
sprawnos$ciami (Abbas 2017).

Zmiany miejsca, akty niezgody i niekonczaca sie
walka z dyskryminacjg na rynku pracy

Russell podobnie jak Olivier jest zdania, ze to wlasnie wczesny kapitalizm przemy-
stowy stworzyl i wyeliminowal z kregu platnej pracy ,,niepelnosprawne, nieproduk-
tywne i niestandardowe cialo’, a obecnie, w swojej wersji turbokapitalizmu, stojac
na strazy zysku i wydajnosci podtrzymuje status quo. Russell byta amerykanska
aktywistka i badaczka, w tworczosci ktorej na plan pierwszy wybija si¢ wyrazna
krytyka ucisku niepelnosprawnosci oraz analiza nieréwnosci ekonomicznych, jakie
napotykaja osoby niepelnosprawne z powodu oszczednosci i braku demokracji
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ekonomicznej w kapitalizmie. Jej analizy obnazajace sposoby wykluczen oséb
z niepelnosprawno$ciami generowane w kapitalistycznej gospodarce Stanéw Zjed-
noczonych Ameryki wraz z jej perspektywa objasniajaca niemozliwo$¢ zniesienia
dyskryminacji oséb z niepelnosprawnosciami w obszarze zatrudnienia, mimo
wielu reform oraz dzialan ruchéw oséb niepelnosprawnych, sa bardzo pomocne
w zrozumieniu wspolczesnej sytuacji zawodowej 0sob z niepelnosprawnosciami
w Polsce. W Polsce, ktora po 1989 roku obrata kurs wolnorynkowej gospodarki
kapitalistycznej uksztaltowanej przez neoliberalny produktywizm.

Zanim jednak tak si¢ stalo, warto zwrdci¢ uwage, ze zaréwno w socjalistycznej
Polsce, jak i w Polsce liberalnej demokracji praca miata/ ma ogromne znaczenie.
Po obu stronach ,,muru” obecne byly/ s hasta zwigzane z ,,braniem si¢ do pracy”
lub ,,dawaniem ludziom pracy”. Jak pisze Bauman, ,,byly one obecne po obu stronach
wielkiego podziatu, ktéry mial wyodrebni¢ kapitalistyczng, jak i komunistyczna
wersje rzeczywistosci. Haslo «kto nie pracuje, ten nie je» stato si¢ zawolaniem
inspirowanej marksizmem opozycji wobec kapitalizmu” (2006: 42). Praca zapew-
niala utrzymanie, ale byla takze gtéwnym wyznacznikiem tozsamosci spolecznej
i samooceny. W zwigzku z tym mozna uznac, ze wykluczenie z zatrudnienia jest
podstawowa formg dyskryminacji osob z niepelnosprawnosciami, a praca/ moz-
liwo$¢ pracy pozostaje kluczowym elementem sprawiedliwego spoteczenstwa
(Roulstone, Barnes 2005). Swiadomos¢ tego faktu potaczona ze $wiadomoscia
znaczenia pracy dla czlowieka istniala w polityce i praktykach panstwa polskiego
zarowno doby przebrzmialego (socjalistycznego), jak i wspolczesnie obecnego
(neoliberalnego) produktywizmu. Pomimo podobienstw w podejsciu do etosu
pracy obie Polski réznig sposoby walki z wykluczeniem z obszaru platnej pracy
0s0b z niepelnosprawnosciami oraz spoteczno-gospodarczy kontekst warunkujacy
podejmowane dziafania.

W socjalistycznej Polsce, przed transformacja ustrojowa 1989 roku, w Polsce
socjalistycznego etosu pracy i socjalistycznego produktywizmu, w ktérej rehabili-
tacja osob niepelnosprawnych byta rozpatrywana prawie wytacznie w kontekscie
medycznym, wypracowano podsystem rehabilitacji okreslany jako ,,polski model
zatrudnienia” (Mikulski 1995: 226). Cze$¢ 0séb z niepelnosprawnosciami znajdo-
wala zatrudnienie w spoldzielniach inwalidéw, ktére od samego poczatku stano-
wily jedng z charakterystycznych cech polskiego modelu rehabilitacji, taczac cele
gospodarcze z celami rehabilitacyjnymi. Marcin Garbat (2017) zauwaza, ze PRL
to okres dominacji spétdzielni inwalidow, w ktorych rzeczywiscie absolwenci szkot
specjalnych znajdowali zatrudnienie, gléwnie przy prostych pracach. Wieloletnie
doswiadczenia spotdzielczosci inwalidow, zlikwidowanej uchwata Sejmu 20 stycznia
1990 roku, postuzyly do powszechnego odbudowania chronionego rynku pracy
i powolaniu Panstwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych (Wasz-
kowski 2016). System wspierajacy zatrudnienie osob z niepelnosprawno$ciami
w socjalistycznej Polsce bazowal na modelu medycznym oraz na polityce separacji.
Wszyscy Ci, ktérzy nie uzyskali zatrudnienia w spétdzielniach inwalidow, skazani
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byli na egzystencje w domach pomocy spotecznej. Utworzono wigc swoiste rezer-
waty, getta, przestrzenie bytowania ,nieproduktywnych oraz chorych jednostek”
Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze w tamtych czasach niespodziewanie pojawita
sie przestrzen ,,nieSwiadomej inkluzji” oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng
w Panstwowych Gospodarstwach Rolnych (Jabtonski 2016). Jak zauwaza Maciej
Jabtonski, wlasnie w PGR-ach nie byta istotna niesprawno$¢, tylko odnalezienie
pracy na miare mozliwosci, kompetencji danego czlowieka (Jablonski 2016: 132).

Polski potransformacyjny system rehabilitacji zawodowej i wsparcia zatrudnienia
0s0b z niepelnosprawnosciami budowany byl w oparciu o inne idee i zalozenia:
polityka separacyjna zastapiona zostala polityka integracyjna przeciwdzialajaca
wkluczeniom z wielu spofecznych przestrzeni, model medyczny niepelnosprawnosci
ustgpit pola modelowi spotecznemu, osoby z niepetnosprawnosciami dopuszczone
do publicznego dyskursu i debaty w demokratycznej przestrzeni mogly zaczaé
domagac sie realizacji swoich praw, w tym prawa do pracy na otwartym rynku
pracy. Przede wszystkim jednak osoby z niepelnosprawnosciami odzyskaly gtos,
glos, ktory pozwolil unaocznic ich obecnos¢, sta¢ si¢ widzialnymi, glos, ktéry zaczat
rozsadza¢ utrwalone przez lata stereotypy warunkujace wykluczajace praktyki
spoleczne, glos, ktéry krzyczal: porzucamy rezerwaty, nasze prawa sg prawami
czlowieka, niepelnosprawnos¢ jest normalng sprawa. Osoby z niepelnosprawno-
$ciami zaczely kreowac i realizowac swoj projekt emancypacji poprzez kwestio-
nowanie sankcjonowanych przez lata granic widzialnosci i styszalnosci (Ranciere
2007, za: Szkudlarek 2015). Ich projekt emancypacji przejawial si¢ aktami niezgody
(ang. dissensus), dzialaniami ,,nie na miejscu” i méwieniem ,nie w tym czasie’,
demonstracjami obecnosci tam, gdzie mialo ich nie by¢, i manifestacja zdolnosci
w zakresie kompetencji, ktore z zalozenia im nie przystugiwaty (Ranciére 2007,
za: Szkudlarek 2015: 69). Mozna by rzec, ze zaczela sie trwajaca do dzi$ trudna
i nieréwna walka z myglg osiadlg (Deleuze, Guattari 2015), ktdrej celem bylo/jest
rozsadzenie nadanej etykiety ,,niezdolnego do pracy” i zaistnienie jako pracownik
na rynku otwartym, walka z mys$lag wyznaczajacg tym wszystkim Innym nalezne
im miejsce na peryferiach.

Budowany w demokratycznej Polsce system przeciwdziatajacy wykluczeniu oséb
z niepelnosprawnosciami z obszaru zatrudnienia, wsparty wieloma kampaniami
spolecznymi, ktorych celem bylo odwrdcenie znaczenia z ,,niepelnosprawni —
nieproduktywni” na ,,niepetnosprawni — pelnosprawni w pracy’, musial sprosta¢
wymaganiom neoliberalnego produktywizmu oraz celom kapitalistycznej gospodarki.
Na horyzoncie pojawilo si¢ widmo nowych podzialéw i dyskryminacji nie wynika-
jace tym razem z socjalistycznej polityki separacji, ale neoliberalnego wezwania do
zysku i produktywizmu pilnowanego przez rachunek ksieggowego. Teodor Mladenov
(2015) w swoich analizach sytuacji krajéow postsocjalistycznych zwraca uwage na
problem neoliberalnego produktywizmu. Jak pisze, w krajach postsocjalistycznych
po 1989 roku mozemy mie¢ do czynienia z nowym uniewaznianiem os6b niepet-
nosprawnych i nowg przyczyna ich wykluczen z rynku pracy, ktora zwigzana jest



78 Agnieszka Woynarowska

w tych krajach z obraniem kierunku na produktywno$¢ rynkowa neoliberalnego
rezimu. Produktywizm jest uwazany za mechanizm kulturowo-materialny, ktéry
redukuje ludzi do zasobdw, ktére mozna wykorzysta¢ do zwigkszenia produkeji
(Mladenov 2015). Osoba niepelnosprawna definiowana w perspektywie medyczno-
-produktywnej jako malo wydajna, w spoteczenstwie produktywistycznym jest
zmarginalizowana i uniewazniona.

Aby jednak sprosta¢ wymaganiom nowej rzeczywistosci i umozliwi¢ wkroczenie
na otwarty rynek pracy osobom z niepetnosprawnosciami, w 1991 roku uchwalono
Ustawe o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej 0séb niepetnosprawnych. Powstat
wowczas Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych (PFRON),
ktérego zadaniem bylo m.in. dofinansowanie miejsc pracy dla oséb niepelno-
sprawnych na otwartym, ale réwniez chronionym rynku pracy. Powotano Biuro
Pelnomocnika Rzadu do spraw Os6b Niepelnosprawnych. 27 sierpnia 1997 roku
uchwalona zostala Ustawa o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz zatrudnieniu
0s6b niepetnosprawnych (Dz. U. 1997, Nr 123, poz. 776) wprowadzajaca system
zachet dla pracodawcow w postaci doptat do wynagrodzen pracownikéw z nie-
pelnosprawnosciami oraz system kwotowy majacy przekona¢ przedsigbiorcow
do ich zatrudniania. Budowany system wsparcia zatrudnienia, polityka spoteczna
panstwa oraz dzialalno$¢ organizacji pozarzadowych, w tym wprowadzenie modelu
zatrudniania wspomaganego, miato/ma na celu zwigkszenie zatrudnienia oséb
z niepelnosprawnosciami na otwartym i inkluzywnym rynku pracy. Ratyfikowana
przez Polske w 2012 roku Konwencja o Prawach Oséb Niepelnosprawnych ONZ
wzmacnia oraz promuje ten kierunek dziatan. Strategia Unii Europejskiej réwniez
wspiera umozliwienie znacznej czesci 0sob z niepelnosprawnos$ciami zarabiania
na zycie na wolnym rynku pracy (Giermanowska 2016: 82). Taki trend wedlug
Ewy Giermanowskiej (2016) faczy sie z polityka normalizacji, integracji i inkluzji
spotecznej, traktowaniem praw osob niepelnosprawnych na réwni z innymi czton-
kami spoleczenstwa. Zawigzana 10 maja 2023 roku, dzigki inicjatywie Fundacji
Aktywizacja Partnerstwo Inclu(vi)sion, nowa wizja otwartego rynku pracy dla oséb
z niepelnosprawnosciami jest kolejng inicjatywa walczacg o realizacje zapisanego
w artykule 27 KOPN ONZ prawa do pracy. Celem partnerstwa jest ilo§ciowy
i jako$ciowy wzrost zatrudnienia oséb z niepelnosprawnosciami na otwartym,
dostepnym i inkluzywnym rynku pracy do 40% w perspektywie 2030 roku. Jak
glosza pomystodawcy przedsiewziecia, ,,zwigkszenie zatrudnienia 0séb z niepet-
nosprawnos$ciami na otwartym, inkluzywnym i dostepnym rynku pracy stwarza
mozliwosci godnego, niezaleznego zycia przedstawicieli tego srodowiska, ale tez
pozytywnie wplywa na rozwdj gospodarczy Polski. Optymalnym $rodowiskiem
zmian na rynku pracy oséb z niepelnosprawnosciami jest otwarty dialog i wspot-
praca przedstawicieli biznesu, administracji rzadowej, samorzadowej, instytucji
organizacji pozarzadowych™'.

' https://incluvision.aktywizacja.org.pl/partnerstwo (dostep: 31.08.2023).
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Mozna zatem uznad, ze Srodowiska 0sob z niepelnosprawnosciami wraz z wie-
loma organizacjami pozarzadowymi, wsparte polityka spolecznej inkluzji, od lat
walczg o réwny dostep do zatrudnienia 0séb z niepelnosprawno$ciami na otwartym
rynku pracy, o realizacj¢ Giddensowskiej polityki emancypacji (Giddens 2012) czy
urzeczywistnienie sie idei rownosci uczestnictwa bedacej normatywnym jadrem
»~dwuwymiarowej koncepcji sprawiedliwosci spotecznej” (Fraser 2005). Aktywisci
z niepelnosprawnosciami walczg i niestety natrafiaja na mur, poniewaz pomimo
tych wszystkich staran, szerokiej bazy instytucji, ustug, projektéow nakierowa-
nych na aktywizacj¢ zawodowa i wsparcie zatrudnienia, kampanii spotecznych
dekonstruujacych stereotyp ,,nieproduktywnego ciata”, wspétczynnik aktywnosci
zawodowej 0s6b z niepetnosprawnosciami w wieku produkcyjnym w IV kwartale
2022 roku wynosit 33,5%, a wskaznik zatrudnienia oscylowal wokoét 31,6%, (GUS
BAEL 2022) i nie zmienia si¢ praktycznie od lat. Aktywno$¢ zawodowa oso6b z nie-
pelnosprawnoscia jest rowniez bardzo zréznicowana. W calej grupie najlepiej radza
sobie osoby z wyzszym wyksztalceniem. Analizy Giermanowskiej (2016: 72-76)
ukazuja, ze aktywna zawodowo jest blisko 1/3 0s6b z wyzszym wyksztalceniem, co
piata z policealnym i srednim zawodowym oraz zasadniczym zawodowym. Naj-
wieksza aktywno$¢ zawodowa wystepuje w przedziale wieku 35-44 lat, najnizsza
za$ w wieku do 24 lat i powyzej 55. Wedlug badaczki oznacza to, ze mlodzi po
ukonczeniu szkoty maja problemy z wejéciem na rynek pracy, a osoby, ktdre staly
sie niepelnosprawne w trakcie zatrudnienia, rowniez maja problemy z reintegracja
zawodow3 i jego utrzymaniem (Giermanowska 2016: 73). Giermanowska zauwaza
takze, ze do czynnikéw najsilniej determinujacych aktywnos¢ zawodowa osob z nie-
pelnosprawnoscig nalezg stopien i charakter niepelnosprawnosci. Co czwarta osoba
z niepelnosprawnoscig w stopniu lekkim jest aktywna zawodowo, co piata w stop-
niu umiarkowanym. Oséb ze znacznym stopniem niepetnosprawnosci aktywnych
zawodowo jest zaledwie 3,7%. Najbardziej wykluczone z otwartego rynku pracy sa
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz w spektrum autyzmu. Wskaznik
aktywnosci zawodowej 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng wynosi 8,5%.
Osoby te stanowia grupe bezrobotnych, ktéra ma najwigksze trudnosci w uzyskaniu
zatrudnienia. Sytuacja ta spowodowana jest istnieniem barier spolecznych oraz
stereotypdw dotyczacych przekonania spoleczenstwa o braku wartosci ich pracy
(Kukla, Duda, Czerw-Bajer 2011: 127). Sposrod 400 tys. oséb w spektrum autyzmu
zyjacych w Polsce pracuje tylko 2% pomimo promogji polityki zarzadzania rézno-
rodnoscig w firmach (Kutwa 2022), a jak wskazuje Giermanowska (2014; 2016),
w rzeczywisto$ci pracodawcy w duzej mierze wolg placi¢ kary na rzecz PFRON-u za
niezatrudnienie pracownikow z niepetnosprawnoscig.

Wylaniajacy si¢ obraz nakresla zatem zderzenia wszystkich dziatan aktywi-
zujacych: inicjatyw, partnerstw, projektow organizacji pozarzadowych, polityk
przeciwdzialajacych wykluczeniu, polityk réwnych szans i réznorodnosci, czyli
tych wszystkich obywatelskich aktywnosci i gloséw wskazujacych na potrzebe
tworzenia nowego, otwartego i wlaczajacego rynku pracy z realiami wolnorynkowej
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kapitalistycznej gospodarki nastawionej na zysk i produktywizm. Te wszystkie dzia-
tania prébujace da¢ opdr dyskursywnie zakodowanym sposobom myslenia o miejscu
0s6b z niepelnosprawnosciami poza rynkiem pracy, te inicjatywy stawiajace opor
hegemonii ableistycznej kultury oraz wykluczenia z zatrudnienia przez przypisanie
»hieproduktywnym ciatom” przynaleznej, zamknietej przestrzeni domu opieki, te
wszystkie aktywnosci spoleczno-polityczne, ktére mozna uznac za ,dzialania mysli
nieosiadlej” (Deleuze, Guattari 2015, za: Rzeznicka-Krupa 2019: 25) otwierajacej
przestrzen i sprzeciwiajacej si¢ tkwieniu w ustalonych rezimach myslenia, zderzaja
sie z despota: regutami rzagdzacymi wspotczesnym rynkiem pracy, ale jednoczesnie
przeciwstawiajac sie¢ im, probuja rozsadzi¢ i otworzy¢ go na pracownicza rézno-
rodno$¢. Ta swoista ,nomadyczna machina wojenna” (Braidotti 2007; Deleuze,
Guattari 2015) toczy sie bardzo powoli, napotykajac opor.

Opdr ten kieruje ponownie do rozwazan Russell (2017), ktéra uwaza, ze ta
wlasnie dziatalno$¢ organizacji pozarzadowych czy ruchéw spolecznych osob
z niepelnosprawno$ciami identyfikuje zrédlo bezrobocia tej grupy spotecznej
w dyskryminujacych postawach pracodawcéw, dazac do zmiany przez ustanowienie
indywidualnych praw i srodkéw zaradczych zgodnie z liberalng teorig ,,réwnych
szans” dla zatrudnienia, co w istocie oznacza rowny dostep do pracy niedostepnej
dla wszystkich. W jej opinii zadne prawo antydyskryminacyjne nie jest w stanie
przetamac systemowej dyskryminacji ekonomicznej osob z niepetnosprawnosciami
bez dzialan afirmatywnych. Russell jest zdania, ze w praktyce prawa obywatelskie,
ktore koncentruja sie przede wszystkim na postawach i uprzedzeniach, nie poswie-
cajg wystarczajacej uwagi barierom, jakie stwarza struktura ekonomiczna i relacje
wladzy wobec zatrudnienia oséb z niepelnosprawnosciami. Wedlug badaczki
interesy klasowe utrwalajg wykluczenie niepelnosprawnych z sily roboczej przez
systematyczne praktyki rachunkowosci przedsigbiorstw i przymusowe bezrobocie.
Uwaza, ze jezeli konceptualizujemy niepelnosprawnos¢ jako produkt wyzysku-
jacej struktury ekonomicznej spoteczenstwa kapitalistycznego, taki, jaki tworzy
i uciska ,cialo niepelnosprawne”, aby pozwoli¢ nielicznej klasie kapitalistycznej na
stworzenie warunkéw ekonomicznych niezbednych do zgromadzenia ogromnego
bogactwa, to staje si¢ jasne, ze ustawodawstwo antydyskryminacyjne nieuznajace/
niedostrzegajace sprzecznosci promowania réwnych szans w nieréwnym spote-
czenstwie nie wystarcza do rozwigzania problemu bezrobocia tej grupy, a model
praw liberalnych ma stuzy¢ zapobieganiu krytyce wladzy z powodu wykluczenia
z zatrudnienia i doswiadczanych nieréwnosci przez osoby z niepelnosprawnoscia
(Russell 2017). Ponadto Russell jest zdania, ze spoleczenstwo liberalne promuje
réwnos¢ przez ustanowienie praw spolecznych i politycznych teoretycznie, poniewaz
w rzeczywistosci rzadko réwno je rozdziela. Oznacza to, ze prawa indywidualne
uwaza si¢ za przekraczajace reguly rynku. Istnieje jednak wzajemna zaleznos¢
miedzy instytucjami rynkowymi, nieréwnoéciami i réwnoscig szans. Decydenci
polityczni doskonale zdajg sobie sprawe, ze prawa wplywaja na funkcjonowanie
gospodarki, a jednoczesnie rynek wplywa na funkcjonowanie praw. Jest bardziej
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prawdopodobne, ze pewne regulacje zostang podniesione do rangi prawa, jezeli
beda miaty stosunkowo niski koszt. Zatem teoretyczne prawo pracownika niepet-
nosprawnego nie jest prawem, gdyz determinuje je rachunek pracodawcy (Russell
2017).

Russell jest zdania, ze dyskryminacja osob z niepelnosprawnoscig na rynku pracy
w systemie kapitalistycznym jest czyms$ naturalnym, gdyz wlasciciele i kierownicy
przedsiebiorstw dyskryminuja tych pracownikéw, ktérych uposledzenie zwieksza
koszty produkcji. We wspoélczesnym $wiecie polityka integracji, wlaczania i réwno-
$ci jest procesem, ktory coraz czgsciej okreslany jest jako zalezny od uczestnictwa
w znormalizowanych dziataniach gospodarczych. Russell uwaza, ze dyskryminacje
mozna poprawic, ale nie mozna jej wyeliminowa¢, zmieniajac postawy, poniewaz
wladza lezy w produkcji nalezacej do wiascicieli kapitatu. Kapital produkcyjny
jest wlasnoscig prywatna, wlasciciele nie s3 zmuszeni do udostepniania kapitatu
dla zatrudnienia pracownikéw. Odmowa dostepu jest zatem waznym prawem
wlasnosci kapitalistow, na ktdry pracownicy nie majg wptywu (Russell 2017: 235),
a przepisy dotyczace praw obywatelskich nie interweniuja na rynku pracy, aby
nakaza¢ zatrudnienie oséb niepetnosprawnych.

Zakonczenie

Konkludujac, warto przywolaé pytania: Jaki jest cel gospodarki: wspieranie zyskow
rynkowych czy podtrzymywanie wigzi spotecznych i zachecanie ludzi do uczest-
nictwa i wspotpracy? Czy zdolnos¢ do generowania zysku ma by¢ miarg wartosci
cztowieka (Russell 2019: 21)? Russell twierdzi, ze walka o prawa i wyzwolenie
niezaleznego Zycia stanowi silny motyw zmian historycznych i istnieje mozliwo$¢
rekonfiguracji niepelnosprawnosci i wyeliminowania ucisku oséb z niepetno-
sprawnosciami. Nalezy zakwestionowa¢ biologiczne uzasadnienie wykluczenia
0s6b niepelnosprawnych z krélestwa pracy i zastapi¢ je materialistycznym uza-
sadnieniem, wzywajacym do radykalnej i stusznej zmiany ekonomii politycznej
(2019: 22). Niepelnosprawnos¢, bedaca odzwierciedleniem klasy spolecznej — w tym
przypadku proletariatow wypartych z sily roboczej - stanowi okazje do wymu-
szenia szerszej dyskusji na temat legalnosci/ zasadno$ci wspolczesnej organizacji
pracy (2017: 236). Wedlug Russell osoby z niepelnosprawnoscig zostaly spotecznie
skonceptualizowane przez kapitalizm jako ,,ciala” dojrzale do ekonomicznego
wyzysku, a dyskryminacja utrzymuje si¢ mimo retoryki polityki dotyczacej praw
i wlaczenia spotecznego. Jezeli to zrozumiemy, by¢ moze wéwczas walka osob
niepelnosprawnych o réwne miejsce w sferze pracy spotka sie ze swiadomoscia
klasowg niezbedna do zakwestionowania obecnego problemu bezrobocia oséb
z niepelnosprawnosciami (Russell 2017), a préba budowania postulowanej przez
aktywistow z niepelnosprawnosciami takiej organizacji spotecznej, ktéra pozwala
wszystkim cztonkom spoteczenstwa uczestniczy¢ w interakcjach spotecznych na
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réwni z innymi, uczyniloby koncepcje sprawiedliwosci spolecznej Nancy Fraser
bardziej realizowalna. Aby mogto sie to jednak wydarzy¢, musza by¢ spetnione dwa
warunki. Pierwszy oznacza taka dystrybucje dobr materialnych, ktéra zapewnia
uczestnikom niezalezno$¢ i glos oraz wyklucza wszelkie formy ekonomicznej
zaleznosci i nieréwnosci, ktére ograniczajg rownos¢ uczestnictwa. Drugi warunek
wymaga, aby zinstytucjonalizowane wzorce wartosci kulturowej wyrazaly réwny
szacunek dla wszystkich uczestnikéw i zapewnialy im réwne mozliwosci osiagniecia
powazania spofecznego (Fraser 2005: 50), co jest realizowane przez uznanie odreb-
nosci oraz swoistoéci (Fraser 2005: 58). Sprawiedliwo$¢ spoleczna zatem ,,mogtaby
poza uznaniem wspdlnego wszystkim ludziom czlowieczenstwa wymagac réwniez
uznania ich odrebnosci i swoisto$ci” (Fraser 2005: 59).
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Streszczenie

W niniejszym artykule autorka szkicuje problematyke wykluczen oséb z niepetnospraw-
nodciami z obszaru zatrudnienia oraz objasnia przyczyny trudnej do przezwyciezenia
dyskryminacji na otwartym rynku pracy, ktora dotyka te spoleczng grupe. Omawiana
problematyka zostata ukazana w nawigzaniu to teorii studiéw o niepelnosprawnosci oraz
spoleczno-kulturowego modelu niepelnosprawnosci postrzegajacego niepetnosprawnosé
jako wytwodr dominujacego dyskursu. Prezentujac problem marginalizacji oséb z niepel-
nosprawno$ciami na rynku pracy, autorka siega do korzeni wszelkich ekskluzji powstatych
w dobie wczesnego kapitalizmu przemystowego, ktory stworzyt, a nastepnie wykluczyt
»hieproduktywne cialo” z obszaru zatrudnienia. W dalszej czeéci, nawigzujac do koncepcji
ekonomicznego modelu niepelnosprawnosci, oméwione zostaja obszary ekonomicznej
opresji, utrwalane dyskursywnie praktyki wykluczajace oraz dzialania probujace prze-
ciwstawi¢ sie narzuconemu porzadkowi poprzez zmudne ,,zfobienie nowych linii ujécia’,
walczace z despotg kapitalistycznego rynku pracy.

Stowa kluczowe

niepelnosprawno$¢ i praca, ekonomiczny model niepetnosprawnosci, dyskurs, wykluczenie
z rynku pracy

Summary
Disability and work. Discursive constructions of exclusion and dissensus

In this article, the author sketches the issue of the exclusion of people with disabilities from
the field of employment and explains the causes of the difficult-to-surmount discrimination
on the open labour market that affects this social group. The discussed issues are presented
with reference to the theory of disability studies and the socio-cultural model of disabi-
lity perceiving disability as a product of the dominant discourse. Presenting the problem
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of the marginalisation of people with disabilities on the labour market, the author goes back
to the roots of any exclusion created in the era of early industrial capitalism, which created
and then excluded the ‘unproductive body’ from the field of employment. In the following
section, referring to the concept of the economic model of disability, areas of economic
oppression, discursively perpetuated exclusionary practices and actions attempting to resist
the imposed order, through the painstaking ‘forging of new lines of outlet, fighting against
the despotism of the capitalist labour market are discussed.

Keywords

disability and work, economic model of disability, discourse, labour market exclusion
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Wprowadzenie: teoria spoteczna u progu XXI wieku

Jednym z wyzwan stojacych przed badaczami §wiata edukacyjnego staje si¢ wspot-
czesna teoria spoleczna. Pojawiajg si¢ rozwazania badaczy spolecznych podnoszace
problem statusu teorii spolecznej — nad gestym polem aplikacji réznorodnych
perspektyw w teoretyzacjach na temat natury i roli teorii spotecznej. Z jednej
strony dotykaja subtelnego procesu przekraczania epoki postmodernizmu w bada-
niach spolecznych, z drugiej strony pojawiaja si¢ w kontekscie nastepstw zwrotow
kulturowych w polu badan wspoélczesnego kulturoznawstwa i nauk spotecznych.
Chcialbym skoncentrowac si¢ wokot kilku kontekstéw zarysowanych problemaow.
Zdecydowanie pojawia si¢ w tym momencie potrzeba wyartykulowania tezy
o kryzysie kultury oraz regresie, ktéry przewija si¢ w analizach kilku badaczy
spolecznych. W kontekscie tytulowego regresu kultury pojawic si¢ powinny dwie
wazne analizy wybitnych znawcéw kultury: Zygmunta Baumana i Kena Wilbera.
Z jednej strony Bauman to posta¢, ktora wniosta do analizy kultury wspoélczesnej
niezwykle no$ne kategorie, metafory i retoryke wykraczajaca poza socjologie,
jej domene i przypisana dyscypline. Chcialbym doda¢ od razu, ze w kontekscie
tytulowego regresu kultury odwolam si¢ do ostatniej analizy Baumana zawartej
w Retrotopii (2018). Analiza tego swoistego ,,testamentu teoretycznego” w postaci
»retrotopii” Baumana, wybitnego mysliciela wspoiczesnosci, staje sie wyraznie
znaczaca kategorig, poprzez ktdrg mozna odczytad istotne relacje pomiedzy kultura
ajej domenami, w tym tez edukacja. Druga postacia z kregu wybitnych przedstawi-
cieli ducha, ktéry prezentuje tez analizy regresu kultury i zatamanie toru ewolucji
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kultury w §wietle wlasnej teorii integralnej jest Ken Wilber. W prezentowanym tutaj
szkicu wlasnie dorobek Baumana oraz Wilbera stanowi dla mnie zZrédlo inspiracji
do twdrczej analizy kultury poprzez wypracowane przez tych badaczy odniesienia
do interpretacji kultury w stanie regresu i kryzysu.

Chce przyblizy¢ syntetyczny oglad proponowanej tematyki. Chciatbym jednak
zaproponowac tutaj prowizoryczne rozwigzanie, rodzaj rusztowania kategorycz-
nego albo quasi-mapowanie teorii spotecznej — za przykladem Joanny Rutkowiak
(1995) - i uporzadkowac nieco w tym szkicu wiele poruszanych tropow interpreta-
cyjnych. Wspodlczesna teoria spoleczna zostanie zatem przyblizona poprzez ukazanie
wielosci tzw. zwrotow kulturowych w refleksji wspolczesnego kulturoznawstwa,
czego dokonata Doris Bachmann-Medick (2012), oraz propozycje Charlesa Taylora
(2010), ktora zawiera jego koncepcja ,,imaginarium spolecznego’”.

We wprowadzeniu do tego watku analizy nalezy zauwazy¢, ze $wiat spoleczny,
a takze swiat edukacji przezywa obecnie kryzys teoretyzacji, a zjawisko to stalo si¢
tematem waznego tekstu Marii Mendel i Tomasza Szkudlarka (2013). Jak podkreslaja
autorzy: ,Dokonywana tu narracyjno-dyskursywna interpretacja kryzysu nadaje
prébom tworzenia takich jezykéw wymiar ontologiczny. Swiat spoteczny budowany
jest bowiem na dzialaniach komunikacyjnych. Jego struktura to struktura dyskursu,
ajej zmiany to trajektorie narracji. Wielowymiarowo$¢ tego $wiata jest jednoczesnie
jego wielojezycznoscia, a sytuacje kryzysowe dodaja do tej zlozonosci ten tylko
element, ze zaden z tych jezykéw nie moze zyskac statusu jezyka definiujacego”
(Mendel, Szkudlarek 2013: 24). Zdaniem autoréw: ,, Teoria pelni zatem role rekon-
figuracyjng w polu dyskursu edukacyjnego i jako taka [...] umozliwia nie tylko
uchwycenie relacji zachodzacych (badz wlasnie niezachodzgcych, deficytowych)
tu i teraz, ale takze «przepowiedzenie» calej narracyjnej trajektorii faczacej prze-
szto$¢, terazniejszos¢ jako czas jej kryzysu i wizje mozliwej przysztosci” (Mendel,
Szkudlarek 2013: 29-30). Natomiast wedlug Anthonyego Elliotta: ,Wspdlczesna
teoria spoleczna to swego rodzaju podwojne przedsigwziecie: z jednej strony pomy-
stowy, dynamiczny i interdyscyplinarny projekt nauk spotecznych i humanistyki,
z drugiej za$ pilna krytyka mysli ideologicznej i dyskurséw rozumu, wolnosci,
prawdy, subiektywnosci, kultury i polityki” (Elliott 2011: 9-10). W opracowaniu
tym chcialem ukaza¢ pewien trop w podejsciu do wyzwan stojacych przed teorig
spoteczng u progu XXI wieku i na przyktadzie nowatorskich rozwigzan wskaza¢ na
jej wielojezyczno$¢ oraz pewien taczacy te ujecia problem przetomu w teoretyzacjach
dotyczacych jej natury. Ten ograniczony zamyst ujawnia fakt, ze ,,taka rekonstrukcja
struktury dyskursu moze wptyna¢ na pojmowanie procesu spotecznego, a zatem — na
stworzenie narracji odmiennej od tej, ktora ulegla «zawieszeniu» w fazie kryzysu”
(Mendel, Szkudlarek 2013: 30).



Regres kultury, koniec przyszlosci i koniec rozwoju... 91

Zwroty kulturowe

Chcialbym teraz zatrzymac si¢ na chwile przy kilku tematach nawigzujacych do
statusu teorii i mozliwo$ci badania rzeczywisto$ci kulturowej. Pierwszym kontekstem
przywotanym przeze mnie bedzie koncepcja wielosci zwrotéw kulturowych zapre-
zentowana przez Bachmann-Medick, préba ,,mapowania dyskursu kulturoznawstwa”.
Aby zglebi¢ wyrazone wyzej przekonanie, odwotam sie do pracy Bachmann-Medick
Cultural Turns. Nowe kierunki w naukach o kulturze (2012), stanowigcej teoretyczne
ujecie procesu wylaniania si¢ kulturowych zwrotéw w refleksji kulturoznawczej.
Jak zauwazyla Bachmann-Medick: ,W okresie postmodernizmu nauki o kul-
turze obwotaly, jak wiadomo, koniec «wielkiej narracji» o emancypacji i postepie
(Lyotard 1997). Czy jednak same nie staly si¢ przy tym efektem «wielkiej narracji»?
W konicu wcigz jeszcze méwimy o Cultural Turn, ktéry niby paradygmatyczny
skok objal wszystkie spoteczne i kulturoznawcze dyscypliny i wcigz pozostaje pod
urokiem przemoznego linguistic turn. Wprawdzie linguistic turn wywoluje wraze-
nie «mega»-zwrotu, nawet czy wrecz jakiejs gwaltownej zmiany paradygmatu, ale
czy rzeczywiscie na tyle mocno zdominowat kulturoznawcze tworzenie teorii, ze
decyduje teraz o kolejnych nowych kierunkach teoretycznych?” (Bachmann-Medick
2012: 3). Zdaniem Bachmann-Medick podej$ciu temu mozna ,,przeciwstawi¢
zamysl i obraz innej historii nauk o kulturze, w ktérej za ide¢ przewodnia obrano
wlasnie wielo$¢ cultural turns” (Bachmann-Medick 2012: 3), to wlasnie ,,[...] ten-
dencja kulturoznawstwa do pluralizmu, idgca w parze z krytyczng autorefleksja
i z (miedzy)kulturowym umiejscowieniem wtasnych teorii, byla i nadal pozostaje
zyznym gruntem dla wytworzenia doniostych cultural turns zaréwno w obrebie
poszczegdlnych dyscyplin, jak rowniez w poprzek nich” (Bachmann-Medick
2012: 6). Jak wyjasnia Bachmann-Medick, nie zamierza pisa¢ historii nauk o kul-
turze, raczej, co podkresla: ,,Bardziej ptodng metoda mogtoby okaza¢ si¢ takie
mapowanie kulturoznawczego dyskursu, ktére pozwalatoby przewidywac jego
dynamike i wykorzystywa¢ go bezposrednio w biezacych zmaganiach z badanymi
przedmiotami, podmiotami lub tekstami” (Bachmann-Medick 2012: 7). Ogladane
z perspektywy cultural turns nauki o kulturze - zdaniem autorki - ,,nie wytwarzaja
linearnych sekwencji teoretycznego «postepu»” (Bachmann-Medick 2012: 7). Z tej
perspektywy nauki o kulturze ,wyrdzniajg si¢ raczej tym, ze tworza przestrzenie
rozwojowe, gdy jako turns zapoczatkowuja weiaz tylko zwroty — takze wstecz — badz
konstruktywne objazdy, przesunigcia punktéw ciezkosci, nowe zogniskowania lub
zmiane kierunku” (Bachmann-Medick 2012: 11). Zdaniem Bachmann-Medick
»[...] zwroty, wraz z wprowadzonymi wiodacymi wyobrazeniami i kategoriami,
zmienno$cig kierunku i przemiang teorii, s3 czym$ znaczacym, zaréwno w ich
wlasnych odniesieniach kontekstualnych, jak tez ze wzgledu na modyfikowanie
«pola naukowego» w kulturoznawstwie i naukach spotecznych” (Bachmann-Medick
2012: 12). Wedtug autorki Cultural Turns ,,0 turn mozna méwic dopiero wtedy, kiedy
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nowy fokus badawczy z plaszczyzny przedmiotowej nowego rodzaju pdl badawczych
«przerzuca sig» na plaszczyzne kategorii analizy i koncepciji, kiedy wiec nie wskazuje
juz tylko nowych obiektow poznawczych, ale sam staje si¢ instrumentem i medium
poznania” (Bachmann-Medick 2012: 31). Fundamentalne znaczenie dla uformowania
sie kulturowych zwrotéw (ang. cultural turns) ma pierwszy ,,Mega’-zwrot — jak go
nazywa Bachmann-Medick — zwrot lingwistyczny (ang. linguistic turn).

Imaginarium spofeczne

Istotne w kontekscie rozwazan nad osobliwoscig teorii spotecznej u progu XXI wieku
bedzie przyblizenie kilku charakterystyk dla koncepcji Charlesa Taylora ,,imagi-
narium spolecznego” Wedlug Taylora ,,imaginarium spofeczne to co$ szerszego
i glebszego niz schematy intelektualne, do ktérych siegaja ludzie, myslac o rzeczy-
wisto$ci spolecznej w sposéb oderwany. Chodzi [...] raczej o sposoby, w jakie ludzie
wyobrazaja sobie swoja spoleczng egzystencje, jak przystosowuja si¢ do innych,
jak tocza si¢ sprawy miedzy nimi i bliznimi; to takze oczekiwania, ktore zwykle sie
spelniaja, oraz glebsze normatywne koncepcje i obrazy, lezace u ich podstaw” (Taylor
2010: 37). Taylor postuguje si¢ we wspomnianej pracy pojeciem ,imaginarium’,
gdyz w odréznieniu od teorii spolecznej pojecie ,,imaginarium spoleczne” pozwala:
po pierwsze, ujac ,,w jaki sposob zwyczajni ludzie «<wyobrazajg»/«imaginujg» sobie
swoje spoleczne otoczenie, co czesto wyrazaja nie w kategoriach teoretycznych, lecz
raczej za posrednictwem obrazdw, opowiesci i legend”; po drugie, ,w spofecznym
imaginarium [...] naprawde interesujace s3 przekonania podzielane przez duze
grupy ludzi, wrecz przez cate spoteczenstwa’; po trzecie, ,,imaginarium spoteczne
to wspdlne rozumienie spraw, umozliwiajace wspolne praktyki i powstanie poczucia
prawomocnosci podzielanego przez szerokie grupy spoleczne” (Taylor 2010: 37).
Wzajemne relacje pomiedzy praktyka spoteczng a rozumieniem mozna ujaé w taki
oto sposob: ,,[...] poniewaz tak jak praktyka bez tego rozumienia nie miataby
sensu — nie bytaby wiec mozliwa - tak tez to rozumienie, jesli ma tworzy¢ sens,
zaklada koniecznos$¢ posiadania wiedzy o naszym potozeniu: jak odnosimy si¢ do
siebie, jak doszlismy do miejsca, w ktérym znajdujemy sie obecnie, w jakiej jeste-
$my relacji wobec innych grup, i tak dalej” (Taylor 2010: 39). Przywoluje koncepcje
»imaginarium spolecznego” gltéwnie z tego powodu, ze czgsto jako uczestnicy
zycia spofecznego w epoce plynnej nowoczesnosci niezbyt wyraznie postrzegamy
znaczenie praktyk, w ktére wkraczamy i niezbyt wyraznie rozumiemy sensy, ktore
nasze uczestnictwo w nich ujawnia.
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Problematyzacja

Szkic ten stanowi zapis moich zmagan w probie znalezienia krytycznego momentu
wanalizach kultury wspélczesnej, jakim staje sie regresja i kryzys kultury. Chciatbym
z zagadnienia regresji i kryzysu kultury uczyni¢ problematyzacje w tym szkicu. Jak
pisze Helena Ostrowicka: ,,Prébuje w niej (ksigzce) uchwycic tropy i $lady, ktérymi
moze podaza¢ mysl pedagogiczna poszukujaca w teorii i metodologii naukowej
punktow oparcia dla krytycznej waloryzacji roznych wersji rzeczywistosci eduka-
cyjnej i prawd o niej” (Ostrowicka 2022: 7). Wedlug Ostrowickiej ,,pojawienie si¢
w analizie terminu «problematyzacja» sygnalizuje intencj¢ krytyczna, pewien rodzaj
wyzwania dla spotecznego i politycznego status quo” (Ostrowicka 2022: 8). Proble-
matyzacja jest rozumiana ,,zaréwno jako przedmiot zainteresowan badawczych, jak
i sposéb postepowania naukowego oraz metoda analizy. Badacze wykorzystujacy
to pojecie — pomimo réznic w jego szczegotowych ujeciach i zastosowaniach — opisuja
spoleczne relacje jako przygodne i nieoczywiste i zwykle s niechetni wobec pozyty-
wistycznych metod analizy” (Ostrowicka 2022: 8). Jak podaje autorka: ,,[...] pojecie
problematyzacji sytuuje w kontekscie interdyscyplinarnych studiéw nad dyskursem
iich spotkan z badaniami edukacyjnymi, bedac jednoczesnie $wiadoma obecnosci tej
kategorii w innych kontekstach teoretycznych zwigzanych z edukacjg” (Ostrowicka
2022: 9). Mozna za Ostrowicka powiedzie¢, ze problematyzacja charakteryzuje sie
podwdjnym znaczeniem, ,ktore odsyta zaréwno do metody, sposobu postepowania
badawczego (do problematyzacji w znaczeniu czynnosci problematyzowania), jak
i do przedmiotu badan, obiektu mysli” (Ostrowicka 2022: 103). Autorka proponuje
ujecie pedagogiki dyskursywnej w sposéb nastepujacy: ,,Pedagogika dyskursywna
pelni tu funkcje pojecia, ktore stwarza dogodna przestrzen do refleksji integrujacej
problematyke dyskursywnosci edukacji w jej wielowarstwowym ujeciu” (Ostrowicka
2022:11). Zgodnie z tym: ,,Z perspektywy pedagogiki dyskursywnej zaréwno nauka,
jak i naukowe kategorie sg przedmiotami dyskursu, a wigc ich znaczenia zalezg od
historycznie uwarunkowanych systemoéw norm i regul formacji wiedzy. W tym
sensie pedagogike dyskursywng charakteryzuje swoiste jezykowe wyczulenie na
procesy definiowania i konstruowania znaczen, a tym samym na kontekst tworze-
nia jej dyskursywnej tozsamosci” (Ostrowicka 2022: 12). W podsumowaniu do tej
pracy Ostrowicka zauwazyta, ze ,dzialajac z kategoria problematyzacji, pedagogika
dyskursywna przyjmuje perspektywe krytycznga. Opierajac sie na dotychczasowych
doswiadczeniach i oczekiwaniach zwigzanych z potrzebg demaskowania réznego
pochodzenia roszczen do prawdy, ambicji do uniwersalizacji teorii i naukowych
wyjasnien, uwypukla przygodny charakter wiedzy pedagogicznej i jej doniostosci
spolecznej” (Ostrowicka 2022: 196).
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Pole problemowe: Bauman i Wilber w kontekstach teorii kultury

W moim przekonaniu warto zauwazy¢, ze obecny kryzys i regres kultury wspoét-
czesnej stanowi kontekst rozwazan zaréwno Baumana (2018), jak i Wilbera (2017).
U Baumana pojawia si¢ wspomniany wyzej trend regresywny w pracy Retrotopia
(2018), a u Wilbera w pracy Trump and the post-truth world (2017) pojawia si¢
analiza regresu kulturowego w $wietle integralnej teorii ewolucji kultury. Natomiast
diagnoza Baumana dotyka ,,retrotopii’, czyli odwrécenia biegu ewolucji, i zamiast
projektow przyszlosci pojawia sie powr6t do przesztosci, do niezbyt trwatych, jak na
fundament, $ladéw pracy przeszlosci. Przeszto$¢ bywa traktowana jako bezpieczna
i pewna epoka wobec leku i niepewnos$ci w przysztosci. Te regresywne tendencje
znajdujg swoje odbicie w innych domenach kultury i zycia spolecznego. W moim
przekonaniu teza o regresji kultury i jej instytucjonalnego zaplecza okresla zaréwno
duchowe pole kultury, jak i edukacje wspotczesng (réwniez w Polsce).

Retrotopie

W tej cze$ci opracowania zamierzam raz jeszcze odwola¢ sie do twoérczosci Bau-
mana, tym razem do jego posmiertnie wydanej pracy Retrotopia (2018). Poglady
Baumana przewijaja si¢ w tym tekscie w wielu miejscach, ale w kontekscie podje-
tych tutaj rozwazan jego ostatnia praca stanowi¢ moze kontrapunkt do pogladow
Jeana-Frangois Lyotarda (1997). Dzielo to zawiera cale bogactwo spostrzezen na
temat skomplikowanej natury wspdtczesnego swiata kultury, ktora cechuje pewien
odczuwalny nastréj nostalgii. Chcee blizej przywota¢ w kontekscie rozwazan nad
naturg teorii spolecznej u progu XXI wieku kilka tez Baumana dotyczacych odwrotu
od projektow utopijnych i koncentracji wspoétczesnych mieszkancéow globalnej
wioski na przeszlosci. Zatem cdz to jest ,,retrotopia” i jak ona pracuje w obrebie
teorii spotecznej? Czy moze pozwoli zrozumie¢ $wiat wspdlczesny i ukaze trendy
w rozwoju kultury i samej teorii spotecznej? To wazne pytania podjete przez autora
W jego ,teoretycznym testamencie”.

Wydaje sig, Ze wspomniana praca Baumana dotyka generalnej tendencji kultury
konca XX wieku, z tego powodu wydaje si¢ by¢ znaczacym glosem doswiadczonego
badacza zycia spolecznego, spod ktérego pidra wyszlo wiele inspirujacych analiz
swiata plynnej nowoczesnos$ci. Bauman przytacza we wstepie rozwazania Svetlany
Boym i konkluduje, ze ,, XX wiek rozpoczal si¢ utopia, a zakonczyl nostalgia” (Bau-
man 2018: 8). Ponizej fragment z tekstu:

Pie¢set lat po tym, jak Thomas More obdarzyl mianem utopii snute przez milenia marzenie ludz-
kosci o powrocie do raju lub ustanowienia nieba na ziemi, kolejna heglowska triada, powstata
w efekcie podwdjnej negacji, zbliza si¢ obecnie do punktu wyjscia i domyka cykl petnego kota.
Gdy tylko nadzieje na osiagniecie ludzkiego szczescia — od czasow More’a powigzane z toposem
(czyli statym miejscem, polis, miastem, suwerennym panstwem, z ktorych kazde rzadzone jest
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madrg i dobrotliwg reka) — ostaly uwolnione i odcigte od konkretnego toposu i zindywiduali-
zowane, sprywatyzowane i spersonifikowane (czyli w mysl zasady ,,subsydiarnosci” ztozone, jak
muszle §limakéw, na barki jednostek), wida¢, ze teraz wla$nie owe nadzieje maja by¢ zanegowane
przez to, przeciwko czemu w sposéb tak waleczny i niemal zwycieski usitowaly wystepowac.
Z ruchu podwdjnej negacji utopii rozumianej w tradycji More’a — odrzucenia jej, a nastepnie
wskrzeszenia - dzi$ rodzg sie ,,retrotopie”: wizje osadzone w utraconej/skradzionej/porzuconej,
ale nieumarlej przeszlosci, zamiast przywiazania do tego, co dopiero ma si¢ narodzi¢, a wigc do
przyszlosci jeszcze niezaistniatej (Bauman 2018: 10).

Oddajac glos Baumanowi:

W miare jak stare obawy powoli odchodzily w zapomnienie, a nowe przybieraly na znaczeniu
iintensywnosci, zacheta i ponizenie, postep i retrogresja zamienily sie miejscami, z rosnaca liczba
niechetnych owej grze pionkéw byta skazana - przynajmniej wedle wlasnego rozumienia — na
porazke. Taki obrét spraw spowodowal, ze wahadlo nastrojow spotecznych wychylito sie w doktad-
nie przeciwng strone: od zainwestowania nadziei na poprawe warunkéw bytowych w niepewna
i az nazbyt wyraznie watpliwg przyszto$¢ ku ponowionej inwestycji w ledwie pamietang prze-
szto$¢, ceniong za domniemana stabilno$¢, a wigc i za wrazenie, ze mozna jej ufaé. Na skutek tak
radykalnego zwrotu przyszlos¢ z naturalnej ostoi nadziei i prawowitych oczekiwan zmienia sie
w przestrzen koszmaru: leku przed przejeciem domu i pozostatego dorobku Zycia przez wierzy-
cieli, leku przed przymusem pasywnego przygladania sie, jak wlasne dzieci staczaja si¢ ze zbocza
dobrostanu i prestizu oraz jak nasze wlasne umiejetnosci, zdobyte i przyswojone w pocie czola,
tracg cokolwiek z tego, co pozostalo z ich rynkowej przydatnosci. Droga w przysztos¢ niepokojaco
jawi si¢ jako szlak naznaczony upadkiem i degeneracja. By¢ moze zatem droga powrotna, droga
wiodgca ku przeszlosci, nie omieszka przeksztalci¢ si¢ w szlak oczyszczenia, usuwajac przeszkody,
ktore wyrzadza przyszlosé, kiedy tylko zmienia si¢ w terazniejszo$¢ (Bauman 2018: 11).

Powyzsze cytaty stuza jako wstep do definiowania przez autora sensu ,retro-
topii”. Jak podaje Bauman: ,,Mianem retrotopii nazywam zjawisko pochodne
negacji drugiego stopnia — a wiec co$, co jest negacja dokonanej przez utopi¢”
(Bauman 2018: 13). Zdaniem Baumana: ,,Tak czy inaczej, tylko takie prawdziwe lub
wyobrazone aspekty przeszlosci, ktorych dzialanie uznaje si¢ za efektywne, a ktére
zostaly przedwczesnie zarzucone lub nieodpowiedzialnie wystawione na dziatanie
erozji, postuza nam teraz za gtéwne punkty orientacyjne w trakcie kreslenia mapy
ukazujacej droge do retrotopii” (Bauman 2018: 13). Autor tropi prace ,,retrotopii”
w czterech kontekstach: powrotu do Hobbesa, powrotu do plemion, powrotu do
nieréwnosci, powrotu do tona.

Zastanawiam si¢ od momentu wydania ksigzki Baumana Retrotopia (2018),
nad mozliwosciami odczytywania przez pryzmat tej kategorii rzeczywistosci
aktualnego stanu kultury oraz spolecznych uwarunkowan naszych czasow, jakie
wnosi do porzadku analizy ,testament” Baumana. Czy mozna uzy¢ tej kategorii
w odniesieniu do obecnej sytuacji edukacji, Zycia w obliczu niepokojacych zjawisk
w polityce oraz w obliczu alarmu klimatycznego? Gwoli wyjasnienia nalezy wyprze-
dzi¢ lekture, tytul nie wskazuje na samg ,,retrotopi¢” jako wyprofilowang kategorie,
poprzez ktorg ogladam $wiat edukacji, spoteczny swiat. W obliczu zatamania sie
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projektu neoliberalnej hegemonii dyskursu edukacyjnego, w $wietle wielu analiz,
ktore de facto wskazujg wprost, ze edukacja rozmija sie¢ w tym podejsciu z czyms
dla niej cennym, a zapomnianym. To dla wprowadzenia w tematyke zbyt mato —
jednak ,retrotopia” pojawia sie raczej jako zaproszenie do poruszania tematéw
edukacji, polityki i ekologii z wykorzystaniem odmiennych narzedzi do analizy
kultury i edukacji. ,Retrotopia” Baumana pojawia si¢ obok teorii integralnej, obok
teorii stabej czy ekologii glebi, co wskazuje zarazem na wieloaspektowos¢ kultury
i zréznicowanie narzedzi do analizy kultury, jak tez na wieloaspektowo$¢ i multi-
perspektywizm kultury i edukacji, a polityka nie jest tutaj jedynie ttem w procesie
mapowania wspolczesnej kultury.

Sa to zbyt oczywiste wskazowki dla wyjasnienia sensu tytutowej ,,retrotopii”:
z jednej strony stawia pytania o sens edukacji, z drugie — wskazuje na ostabienie
i podwazenie hegemonii neoliberalizmu, ktéry podobnie jak postmodernizm
wyczerpal swoja zniewalajacg magie prostych recept.

Wokét ewolucji kultury w $wietle integralnej teorii Kena Wilbera

Moment ,,przejscia’ kultury na poziom integralny oraz sytuacja kultury postmoder-
nistycznej wraz z zagrozeniami przebiegu toru ewolucyjnego na etap integralny stat
sie przedmiotem analizy Wilbera w jego ostatnich tekstach. Topografia ,,przejscia”
oraz znaczgce zagrozenia i pewne niepokojace tendencje na przykladzie integralnej
teorii Wilbera stwarzajg szanse uchwycenia kilku cech w naszym kulturowym oto-
czeniu oraz wyznaczaja rowniez symptomy egzystencjalnej kondycji mieszkancow
$wiata podlegajacego tym procesom.

Chce zaprezentowac w swoim szkicu rozwazania Wilbera z ostatnich jego prac,
przede wszystkim z Trump and the post-truth world. An evolutionary self-correction
(2017). Interesujace analizy Wilbera dotykajg spraw istoty integralnego podejscia
do kultury oraz statusu teorii integralnej, a jego ostatnia praca dotyczy istotnych
rozstrzygnie¢ w obliczu niepokojacych posuniec regresywnych oraz proby obrony
wytyczonego procesu rozwojowego ewolucji kultury w kierunku integralnego
poziomu. Wilber kontynuuje tutaj takze swoje obserwacje dotyczace grawitacji
memu zielonego i tendencji regresywnych, ktore pojawialy sie¢ juz w jego wczes-
niejszych pracach (np. buddyjska boomeroza oraz ,,boomeroza”) (Wilber 2006).

Korekta ewolucyjna

W pracy Trump and a post-truth world. An evolutionary self-correction (2017) Wil-
ber zamierza zaprezentowa¢ w przeciwienstwie do Amerykanow zawiedzionych
elekcja Donalda Trumpa badz z niej zadowolonych bardziej ogélny i integralny
poglad. Przyklad wyboru Donalda Trumpa jest jego zdaniem oznaka glebokich
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dostosowawczych posunie¢ w obrebie ewolucji kultury. Wilber prezentuje bardziej
ogolny obraz, ktdry jest by¢ moze ,,bardziej oswiecajacy i wyzwalajacy” oraz wyraza
to, czego nikt dotad przed nim nie wyartykutowal. Wilber uwaza, ze ,,ewolucja
kultury sama musi regulowac¢ kierunek, w swietle nowych informacji, jak jej $ciezka
sie rozwija i zaczyna (najwyrazniej spontanicznie), ale z glebokim polem morfoge-
netycznym (operujacym rzeczywiscie) poprzez dokonywanie réznych ruchéw, ktére
w efekcie s samo-korekta ewolucyjnych przestawien” (Wilber 2017: 3). Forpoczta
kulturowej ewolucji jest od czterech czy pieciu dekad ,,fala zielona”, ktora oznacza
»podstawowy etap ludzkiego rozwoju zwany w wielu rozwojowych modelach jako
pluralistyczny, postmodernistyczny, relatywistyczny, indywidualistyczny, wielokul-
turowy - rodzajowo odnoszony jako «postmodernistyczny»” (Wilber 2017: 3). Jak
twierdzi Wilber, ,,pierwotnym celem ewolucyjnego szczytu jest bycie wlasnie przy-
wddca ewolucyjnego rozwoju’, co oznacza ,,poszukiwanie aren, ktore sg najbardziej
wlasciwe, najbardziej zlozone, najbardziej pojemne i najbardziej $wiadomych form,
ktore sa mozliwe w okreslonym czasie i punkcie ewolucji (w kategoriach integralnej
teorii, form, ktdre najlepiej sa dopasowane do trwajacego rozwoju matrycy AQAL
we wszystkich jej elementach)” (Wilber 2017: 3). Poczatek fali zielonej datowany
na poczatek lat 60. XX wieku zapoczatkowat wiele pozytywnych zmian w kulturze
i spoleczenstwie, zwigzanych z wyzwoleniem si¢ mniejszosci ze spolecznej opresji
(ruch praw obywatelskich, ruch ekologiczny, rozwinigcie osobistego i profesjo-
nalnego feminizmu) i wkrétce przekroczyt zdobycze fali pomaranczowej (znanej
w wielu modelach jako modernistyczny, racjonalny, poziom operacji formalnych,
dorobek, rozwojowy), ktéra poprzedzala fale zielong. Fala zielona, nalezy doda¢
za Wilberem, uznaje ,,zrozumienie dla istotnej roli kontekstu we wszystkich praw-
dach wiedzy i dazenie do bycia tak wlaczajacym, jak to mozliwe” (Wilber 2017: 4).
Aby omoéwi¢ poglady Wilbera, nalezy krétko dodac, ze w $wietle integralnej teorii
rozwoju i ewolucji kultury poszczegdlne etapy rozwojowe maja swoje pozytywne,
zdrowe wyrazy oraz takze niosg zagrozenia, ktére moga wytworzy¢ ich patologiczne
wcielenia. Wedlug Wilbera fala zielona réwniez w toku mijajacych dekad wytwo-
rzyla patologiczng odmiane memu zielonego, ktéra okresla on jako boomeroze.
Warto blizej scharakteryzowac jej cechy, bowiem wywod Wilbera dotyczacy korekty
ewolucyjnej oparty jest w znacznym stopniu na diagnozie patologicznej wersji
dominujacej fali zielonej. Jak ujmuje to Wilber, w toku ewolucji zdobycze memu
zielonego przyczynily si¢ w skrajnym wydaniu postmodernistycznej kultury w aporie
i wewnetrzng (performatywng) sprzecznos¢ dyskursu. Warto zatrzymac si¢ nad
blizszg charakterystyka tej formy zielonej fali. Wilber ujmuje rzecz w nastepujacy
sposodb: ,,Jego tolerancyjny pluralizm zeslizgnat si¢ w gwaltowny i wymykajacy sie
spod kontroli relatywizm (upadajacy w nihilizm), i poglad, ze kazda prawda jest
kontekstualizowana (albo osigga znaczenie od kulturowego kontekstu) zeslizgnat
sie w poglad, ze nie ma zadnej uniwersalnej prawdy, sa wytacznie zwrotne kultu-
rowe interpretacje (co w efekcie zeslizgnelo si¢ w rozpowszechniony narcyzm)”
(Wilber 2017: 4). Przytocze jeszcze kilka zdan charakteryzujacych to nastawienie:
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~Centralne poglady (zaczynajace si¢ jako wazne pojecie «prawdziwe, ale czg§ciowo»,
ale upadlo w ekstremalne i gteboko wewnetrznie sprzeczne poglady) zawierajace
idee, ze wszelka wiedza jest, po czesci, kulturowa konstrukcja; wszelka wiedza jest
kontekstowo zwigzana; nie ma uprzywilejowanej perspektywy; co sprowadza prawde
jako mode kulturowq i jest zawsze wyprzedzana przez jedng czy inng opresyjng site
(rasizm, seksizm, eurocentryzm, patriarchat, kapitalizm, konsumeryzm, chciwo$¢,
eksploatacje srodowiska)” (Wilber 2017: 4).

Wedlug Wilbera stanowisko postmodernistycznej nauki wpadio w wewnetrzng
sprzecznos¢, skoro bowiem nie ma zadnej uprzywilejowanej perspektywy czy pozy-
cji, a zatem ,wiedza jest kulturowym konstruktem” okreslonej kultury, nie mozna
wnosi¢, ze ,prawda” ta dotyczy wszystkich kultur i calej ludzkosci. Stanowisko
to Wilber wielokrotnie nazywa ,,aperspektywistycznym obtedem’, ktére zainfeko-
walo przyczotek ewolucji kultury, a wraz za tym upadta réwniez jej zdolnos¢ do
samoorganizacji i samorozwoju.

Zdaniem Wilbera antyzielona retoryka Trumpa rezonuje i aktywowala trzy
wczesniejsze przed-zielone etapy rozwojowe: mem pomaranczowy (Swiatocen-
tryczny - nastawiony na osiagniecia, rozwdj, doskonalos¢, profit); mem niebieski
(etnocentryczny - rasizm, seksizm, ksenofobia, antyimigracyjny, hiperterrorystycznie
wrazliwy) oraz mem czerwony (egocentryczny — przedkonwencjonalny, narcy-
styczny). Wszystkie te poprzedzajace zielong fale etapy rozwojowe taczy podzielany
ich anty-zielony charakter. Zdaniem Wilbera opisane antynomie w kulturze post-
prawdy pozwolily wybuchng¢ regresywnym tendencjom agresji, narcyzmu, niena-
wisci, tez etnocentrycznym wierzeniom (seksizm, rasizm, ksenofobia, polityczna
bigoteria, fanatyzm religijny — fundamentalizm), teoriom spiskowym i nie udaje
sie sprosta¢ tym wyzwaniom. Wilber wigze réwniez to z kryzysem legitymizacji
w kulturze jako niedopasowaniu dolnej lewej (¢wiartki kulturowej) do lewej prawej
(¢wiartki spotecznej). Wywoluje to zaprzeczenie wierzen kulturowych o réwnosci
ze spofecznymi nieréwnosciami i do przekonania, ze kultura kfamie.

Przekonanie to doprowadzito réwniez do konkluzji, ze ,kiedy kazda prawda
jest kulturowg fikcja, zatem po prostu nie ma prawdy - do epistemologicznego
i ontologicznego nihilizmu” (Wilber 2017: 8). Wedlug Wilbera ,,nihilizm i narcyzm
nie s3 Zadnym tropem, i Zadna rozwojowa fala nie moze wlasciwie tutaj operowac”
(Wilber 2017: 8). Odpowiedzig na to jest regresja rozwojowa dostrzegalna na
calym $wiecie. Gdy czolo ewolucji wpada w wewnetrzng sprzecznos¢, ewolucja
kultury dokonuje pewnych ruchéw, regresji do punktu, z ktérego moze ponownie
uruchomic¢ rozwdj.

Zdaniem Wilbera mozliwe s3 dwa sposoby na ruszenie do przodu:

1. pierwszy sposob jest bardziej prawdopodobny, ale mniej efektywny - polega na
uzdrowieniu ztamanego przyczoétka zielonej fali, na ruchu zielonego na zielony

w celu samouzdrowienia i samokorekty;

2. drugi sposob to wejscie bezposrednio na turkusowy integralny poziom i przejecie
forpoczty rozwojowej i ewolucji przez integralng fale turkusows.
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Zdaniem Wilbera istotne w tym kontekscie bedzie uzdrowienie , katastrofalnego
pomieszania pomiedzy hierarchiami dominacji (przemocy) i hierarchiami aktu-
alizacji (rozwoju)” (Wilber 2017: 61). Wedtug Wilbera ,,mem zielony - walczac
z absolutyzmem, nominalizmem i hierarchig panowania (charakterystycznymi dla
memow niebieskiego i pomaranczowego) — uznal wszystkie hierarchie za jedna-
kowo destrukcyjne; sprzeciwit si¢ jakimkolwiek hierarchiom i ugrzazt na poziomie
myslenia pierwszego rzedu” (Wilber 2006: 53).

Hierarchie rozwojowe to w perspektywie teorii integralnej przekonanie, ze
»calo$¢ kazdego poziomu zawiera sie jako cze$¢ calosci nastgpnego wyzszego
poziomu” albo inaczej ,,kazdy poziom to calos¢/czes¢” (Wilber 2017: 61) Wyraza
to podstawowa sita ewolucji: ,,przekraczanie (transcedowanie) i zawieranie” albo
»rozrézniac i integrowa¢” (Wilber 2017: 62). Natomiast fala zielona zwigzana jest
z brakiem zrozumienia dla hierarchii rozwojowych i przywigzaniem do hierarchii
przemocy. Z integralnego poziomu rozwoju wszystkie poprzednie etapy sa konieczne
w przebiegu ewolucji, jednoczes$nie poziom ten wytwarza silng presje na fale zielona
w celu uzdrowienia jej ztamanych i sfragmentaryzowanych przejawoéw.

Wedlug teorii integralnej ,,kolejne fale coraz $cislej taczg si¢ ze soba, stajac sie
bardziej integralne, a wiec zarazem coraz mniej marginalizujace i wykluczajace sie
wzajemnie — kazda sukcesywna fala obejmuje poprzednie i jednoczes$nie wykracza
poza nie” (Wilber 2006: 52). Natomiast w kontekscie krytycznych analiz boome-
rozy Wilber dodaje zarazem, ze ,krytykujac poziomy «przed-zielone» w stadium
zielonym, réwnie skutecznie zwalcza si¢ wszystkie poziomy «ponad-zielone» -
z bardzo destrukcyjnymi skutkami. Ta walka utrudnia i czestokro¢ uniemozliwia
zielonym uczynienie kroku w kierunku autentycznie holistycznego, integralnego
myslenia” (Wilber 2006: 37). Nawiazujac do rozwazan Wilbera, wykorzystujacego
prace Dona Becka i Christophera Cowana Spiral dynamics, nalezy uzupelni¢, ze
pierwsze szes¢ etapéw ewolucji to poziomy istnienia i charakteryzuja one myslenie
pierwszego rzedu, natomiast rozwdj zawiera rowniez wyodrebnione trzy poziomy
drugiego rzedu, inaczej poziomy bycia. Wilber prezentuje krdotka charakterystyke
memu z6ltego, turkusowego i koralowego. Charakterystyczna dla myslenia drugiego
rzedu jest ,,mozliwo$¢ myslenia w obu plaszczyznach: horyzontalnej i wertykalnej,
postugujac sie zaréwno hierarchiami, jak i heterarchiami (a wiec kategorig rankingu
poziomow, jak tez taczenia réznych wymiaréw). Dzigki temu po raz pierwszy
w ewolucji $wiadomosci bedzie mozna doskonale pojac cale spektrum rozwoju
wewnetrznego i zobaczy¢, ze zdrowie kazdego poziomu, kazdego memu i kazdej
fali ma podstawowe znaczenie dla zdrowia calej spirali” (Wilber 2006: 32).
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Podsumowanie

Kultura czgsto bywa obszarem skonfliktowanych wykladni i interpretacji. Zgodnie
z perspektywa poststrukturalng nalezy widzie¢ konflikt interpretacji w obrebie
domen kulturowych, w tym tez edukacji, jako stan normalny. Michat P. Markowski
(2019) uwaza, ze edukacja jest sztuka interpretacji. Chcialbym przytoczy¢ kilka
mysli Olgi Tokarczuk ze zbioru Czuty narrator (2020). Jak pisze noblistka:

Swiat jest tkaning, ktérg przedziemy codziennie na wielkich krosnach informacji, dyskusji, fil-
mow, ksiazek, plotek, anegdot. Dzi$ zasieg pracy tych krosien jest ogromny - za sprawg internetu
prawie kazdy moze bra¢ udziat w tym procesie, odpowiedzialnie i nieodpowiedzialnie, z mio$cig
i z nienawiscig, ku dobru i ku zhu, dla zycia i dla émierci. W tym sensie $wiat jest stworzony
ze stow. To jak myslimy o $wiecie i — co chyba wazniejsze - jak o nim opowiadamy, ma wigc
olbrzymie znaczenie. Co$, co si¢ wydarza, a nie zostaje opowiedziane, przestaje istnie¢ i umiera
(Tokarczuk 2020: 263).

Zdaniem Tokarczuk:

Dzi$ problem polega — zdaje si¢ — na tym, Ze nie mamy jeszcze gotowych narracji nie tylko na
przyszto$¢, ale nawet na konkretne teraz, na ultraszybkie przemiany dzisiejszego §wiata. Brakuje
nam jezyka, brakuje punktéw widzenia, metafor, mitow i nowych basni. Jestesmy za to $wiadkami,
jak te nieprzystajace, zardzewiale i anachroniczne stare narracje probuje si¢ wprzegna¢ do wizji
przyszlosci, moze wychodzac z zalozenia, ze lepsze stare co$ niz nowe nic, albo probujac w ten
sposob poradzi¢ sobie z ograniczeniem wilasnych horyzontéw. Jednym stowem - brakuje nam
nowych sposobéw opowiadania o $wiecie (Tokarczuk 2020: 264).

Ryzyko stanowi wyrazny aspekt prowadzacy do Baumanowskiej ,,retrotopii’,
ale istnieja tez inne zjawiska spoteczne, jak na przykltad populizm polityczny oraz
edukacja ekologiczna zwigzana z alertem klimatycznym. Kultura ryzyka prowadzi¢
moze do ,,retrotopii’, natomiast polityczny populizm moze prowadzi¢ do podziatow,
spolecznego rozpadu wspdlnot oraz powrotu do idei spoleczenstwa zamknigtego.
Zatem zdobycze liberalnej demokracji moga by¢ podwazone poprzez populistyczna
polityke, ktéra nie odwoluje si¢ juz do idei dobra wspolnego. Tak wigc przyktadow
»kryzysowosci” w kulturze jest nazbyt duzo. I czyzby temu miat zaradzi¢ ruch min-
dfulness, ktory Ronald Purser nazywa ,,neoliberalna pedagogia”. Trwajacy kryzys
towarzyszy rowniez badaczom edukacji, ktérzy obwieszczajg kryzys teoretycznosci
w edukacji. Wybralem tych kilka watkéw dotad nie eksponowanych tylko po to,
aby ukaza¢ przyczyny kryzysu kultury i niemocy edukacji wobec wptywu instytucji
kulturowych oraz fundamentalizmu zwigzanego z ideg ,,spoteczenstwa zamknietego”

Mozna jednak postawi¢ zasadne pytanie o sens zestawienia omawianej ,,korekty
rozwojowej” toru ewolucji Wilbera z diagnoza kultury w ujeciu Baumana. Jak
napisal Wojciech Burszta w opracowaniu na temat tej pracy pt. Ostatnia metafora
Baumana: ;W po$miertnie wydanej ksigzce Zygmunt Bauman zostawil nam jeszcze
jedno stowo przydatne do opisania §wiata wzajemnej nieufnosci, niewiary w przy-
sztos¢ i idealizowania przesztosci: retrotopia” (Burszta 2017). Mozna zaryzykowac
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twierdzenie, ze podobnie jak u Wilbera uaktywnienie wcze$niejszych etapow rozwoju
i fal wywolane niezrozumieniem dla wagi fali zielonej w przebiegu ewolucji kultury
do etapu integralnego, a wigc aktywizowanie przeszlosci i silna grawitacja zielonej
fali wyzwalajgca tendencje regresywne i powr6t do przeszloéci oraz niezrozumienie
dla konieczno$ci przekraczania tych tendencji w ewolucyjnym wkroczeniu w pasma
integralne, tak rowniez praca Baumana prezentujaca ,retrotopie”, dotyka istoty
naszej sktonnosci do nostalgicznego powrotu do przesztosci i niewiary w projekty
utopijne. Wedlug Burszty ,,retrotopia to zwrdcenie si¢ ku wyobrazeniom przeszto-
$ci, nostalgiczny powro6t w realia uwazane za bezpieczne, zrozumiale i — co mniej
wazne - stabilne, bo przewidywalne. Dotyczy zbiorowosci, ale takze jednostek, jest
poszukiwaniem - z réznych powoddw — pewnosci i ucieczky przed nieznanym”
(Burszta 2017).

Podjeta przez Baumana praca na temat ,,retrotopii’ stanowi¢ moze klamre
domykajacg rozwazania wokdt nastrojow atrofii utopii w mysli i postawach kultury
post-ponowoczesne;j.

Obydwie prace stanowig opis zalamania i regresu w kulturze wspoétczesnej,
moga stanowi¢ diagnoze kultury i prezentuja dojrzale warianty teorii spotecznej,
ktdre stawiajg problem przyszlosci teoretycznych analiz kultury, wiele wnoszac do
zrozumienia poszukiwania zrddet zaistniatych tendencji. Omawiane koncepcje
mog3 tez postuzyc¢ jako zaplecze dla wyjasnienia sytuacji kryzysu teoretycznosci
w edukacji, ktéra jako domena kultury staje si¢ obszarem regresji.

Tytulowe kategorie stanowig ogromnie pojemne pole semantyczne, niemniej
szkic rozwija kilka kontekstow, o ktorych warto mysle¢ i szuka¢ logiki oraz ,,ukrytej
gramatyki” kultury, ktéra re-prezentuje te tematy w dostepny dla siebie sposob. Jezeli
przyjac perspektywe Wilbera i Baumana, to mozliwe bedzie postugiwanie sie tymi
metaforami, jak i uzywanie ,,mapowania kultury” jako metody jej badania. Mozna
postrzegac prace Baumana - jego ,,testament naukowy” — jako wskazanie doniostej
roli analizy kultury wokét czterech rodzajow ,,retrotopii’, natomiast wizja Wilbera tez
posiada emancypacyjny charakter, bo tworzy z kategorii mapy pojecie operatywne
i nadajace opisywanym zjawiskom i tendencjom znaczenie w nowym kontekscie.
»Ukryta logika” rzadzaca tendencjami kultury wspoétczesnej zostala uchwycona
w kategorii ,,retrotopii” oraz w koncepcji ewolucji kultury i rozwoju integralnego
Wilbera. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze te dwie perspektywy rzucaja wiele
$wiatla na rozgrywajace si¢ obecnie procesy w kulturze i jej domenach. Mozna
z przekonaniem uznad, ze te dwie prace stanowig wyjatkowa mozliwos¢ uchwyce-
nia proceséw trudnych do analizy, natomiast badacze ci pozostawili prace, ktore
wcigz mogg stanowi¢ wyzwanie dla badaczy spolecznych, w tym tez dla pedagogow.

W swojej ostatniej pracy The religion of tomorrow (2018) Wilber dokonal pew-
nego podsumowania na temat statusu teorii integralnej w kontekscie rozwazan nad
»integralng semiotyky”. Wedlug Wilbera nadchodzacy swiat domaga sie réwniez
nowego jezyka, a praktyka opisywania $wiata integralnego ma gleboki walor eman-
cypacyjny wobec uwiktlan i redukcyjnych praktyk zakotwiczonych w plaskiej ziemi.
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Wspolczesnie problem z duchowoscig to problem natury semiotycznej: ,,wiekszos¢
modernistycznych i postmodernistycznych kultur po prostu nie miato stownika
dla zadnej struktury trzeciego rzedu czy jakiegokolwiek doswiadczenia wyzszego
stanu Ducha” (Wilber 2018: 642). Wracajac do problemu mapy, Wilber dodaje, ze
»hie nalezy myli¢ stow z rzeczywisto$cia, mapy z terytorium, znaku z referentem,
teorii z faktem. Ale jednoczesnie gdy nie chcemy myli¢ mapy z terytorium, nie
chcemy tez mie¢ calkowicie nieadekwatnej mapy” (Wilber 2018: 642).
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Streszczenie

Tekst prezentuje dwie wazne analizy wybitnych znawcéw kultury wspdlczesnej w kontekscie
regresu i kryzysu kultury. Na przyktadzie ,,retrotopii” Zygmunta Baumana oraz pracy Kena
Wilbera dotyczacej zatamania si¢ toru ewolucji kultury w przeciagu kilku ostatnich dekad
zamierzam ukaza¢ doniostos¢ tych problemoéw w kontekscie sporu o status teorii spolecz-
nej. Analiza tego swoistego ,testamentu teoretycznego” w postaci ,retrotopii” Baumana,
wybitnego mysliciela wspdlczesnosci, staje si¢ wyraznie znaczacy kategoria, poprzez ktora
mozna odczytaé istotne relacje pomiedzy kulturg a jej domenami, w tym tez edukacja.
Natomiast w przypadku Wilbera prezentowane sg analizy regresu kultury i zatamanie toru
ewolucji kultury w $wietle jego wlasnej teorii integralnej. W prezentowanym tutaj szkicu
wiasnie dorobek Baumana oraz Wilbera stanowi dla mnie Zrédlo inspiracji do twdrczej
analizy kultury poprzez wypracowane przez tych badaczy odniesienia do interpretacji
kultury w stanie regresu i kryzysu.

Stowa kluczowe

studia kulturowe, regresja, kryzys, postmodernizm, teoria integralna

Summary

The regress of culture, the end of the future and the end of development -
reading culture with Bauman and Wilber

Presented text tends towards the answer to the challenge for the cultural researchers which
consists the crisis and visible regression of culture on the example of Zygmunt Bauman
and Ken Wilber outcome. I tend towards the presentation two trends within the analysis
of ongoing crisis and I would like to present these two approaches in the face of fallen rational
tendency towards growht and evolution of culture. Contemporary culture is determined by
experienced regression on the example of nostalgic mood of retrotopia, which introduced
Zygmunt Bauman in his “theoretical testimony”, and also on the example of regression
within the evolutional trajectory in the light of Ken Wilber integral theory. I teat these two
perspectives in the diagnosis of contemporary culture as the expression of most mature
analysis on the experienced nowadays cultural crisis and regression of evolution.

Keywords

cultural studies, regression, crisis, retrotopia, postmodernism, integral theory
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Uczenie sie w procesie cywilizacji.
Préba pedagogicznego odczytania wybranych watkow
teorii Norberta Eliasa

Celem mojego artykulu jest teoretyzacja kategorii uczenia si¢ w swietle wybranych
watkow teorii Norberta Eliasa. Przyjrze sie funkcji uczenia si¢ w procesie cywi-
lizacji, a takze uczacemu si¢. Celem tekstu jest zatem rekonstrukcja mysli Eliasa
w kontekscie przemian uczenia si¢ w procesie cywilizacji.

Refleksja na temat uczenia sie przynalezy do obszaru pedagogiki ogolnej, jednak
poprzez swoj nierozerwalny zwigzek z wychowaniem jest waznym dopelnieniem
obszaru filozofii wychowania. W kontekscie rozwoju cywilizacji postrzegam ucze-
nie si¢ jako obszar budowania normatywnosci. To, kim jest uczacy sig, a takze,
jak uczenie si¢ zmienia si¢ w czasie, to pytanie znaczace dla rozwazan o edukacji.
Wspolczesnie uczenie sig jest postrzegane jako zjawisko naturalne, co wida¢ przede
wszystkim w dyskursie uczenia si¢ przez cale zycie, a takze w dyskursie kompetencji,
rozwoju osobistego czy tez dyskursie kariery. Gert Biesta pisze wrecz o orientacji
na uczenie si¢ dyskursu edukacyjnego. Widoczne jest to na przyktad w méwieniu
o uczniach jako ,,uczacych si¢”, o szkotach jako ,,$rodowiskach uczenia si¢”. Edu-
kacja doroslych natomiast stala si¢ uczeniem si¢ przez cate zycie (Biesta 2013: 5).
Istniejace krytyczne analizy pokazuja, ze dyskursy budowane wokdt kategorii
uczenia si¢ moga stuzy¢ spolecznemu urzadzaniu (Ostrowicka 2013; Szkudlarek
2017; Szkudlarek, Zamojski 2020). Proponuj¢ zatem spojrzenie na te przemiany
w kontekscie rozwoju cywilizacji.

Uczenie sig¢ jako ,,proces, w ktorego toku na podstawie doswiadczenia, poznania
i ¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania si¢ i dziatania lub ulegajg zmianom
formy wcze$niej nabyte” (Okon 2004) nie jest tradycyjnie przedmiotem analizy w per-
spektywie Eliasowskiej, mimo ze uczenie si¢ funkcjonuje jako nieodlaczny element
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procesu cywilizowania. Wymaga on bowiem cigglego uczenia si¢. Przyjrzenie sie,
w jaki sposdb jest ono cywilizacyjnie ksztattowane jako proces spoleczno-kulturowy,
dopelni dotychczasowe analizy teorii Eliasa o perspektywe pedagogiczna.

Uczenie sie w teorii Norberta Eliasa

Cywilizacja to, wedlug Eliasa (2011), stopniowe eliminowanie przymusu na rzecz
bardziej subtelnych, niewidocznych jego form, ktére sprawiaja, ze w stosunku do
pewnych zachowan, nawet praktykowanych wcze$niej, odczuwac zaczynamy zaze-
nowanie lub wstyd. Mimo ze nie koncentruje si¢ na samej kategorii uczenia sie, na
podstawie analiz Eliasa zrekonstruowa¢ mozna, jak uczenie si¢ oraz stawanie si¢
jednostka uczacy sie jest norma, ktéra definiuje nasza cywilizacje.

Poprzez analize zwyczajow i zachowan Elias pokazuje, ze uczenie si¢ bylo nieod-
tacznym elementem procesu cywilizacji. U jego zarania uczenie si¢ zwigzane byto
z panstwowym lub duchowym rozwojem jednostki, co znalazto odzwierciedlenie
w Panstwie Platona, a takze w Biblii, gdzie Jezus nazywany jest Nauczycielem.
Stopniowo w procesie cywilizacji uczenie si¢ zostalo jednak przypisane zdobywaniu
kultury, co Elias rekonstruuje, analizujac normy zachowania zawarte w kodeksach
rycerskich. Pisze, ze wraz z rozwojem cywilizacji wzrosla potrzeba zarzadzania
ludzkim afektem i popedami az do momentu, gdy stalo sie ono zinternalizowang
reguly. Drobiazgowo analizuje m.in. dworska etykiete, ukazujac, w jaki sposob
kolejne $ciste zasady cywilizowaty czlowieka. Wspolczesnie opieramy sie na roz-
luznionych juz zasadach, co jest mozliwe dzieki wyuczonym przez nas zasadom
zarzadzania sobg. Wyksztalcily sie one na skutek dziatania czterech presji: 1) wyni-
kajacych ze zwierzecej natury czlowieka, 2) bedacych rezultatem innych proceséw
przyrodniczych, 3) powstalych w wyniku zycia spotecznego, tak zwane presje
spoleczne, oraz 4) presji wewnetrznych, ktore jednostka sama na siebie naklada,
nazywane inaczej samokontrola. Dwie ostatnie s najbardziej istotne w procesie
cywilizacyjnym, a ich rola procesualnie wzrasta.

Elias wigze postepujaca samokontrole na poziomie norm obyczajowych z prze-
mianami form wladzy panstwowej. Cywilizowanie uczenia si¢ polega na jego insty-
tucjonalizacji oraz instrumentalizacji, a takze zbalansowaniu kontroli panstwa oraz
rodzicéw, a nastgpnie jednostki, nad wlasnym uczeniem si¢. Kluczows dla Eliasa
kategoria jest wychowanie, ktére rozumie jako modelowanie, w ramach ktorego
uczymy sie emocjonalnych i kognitywnych konstruktéw, pozwalajacych rozumie¢
$wiat spoleczny. Dzieci formowane s3 do zycia w okreslonym spoleczenstwie, uczac
sie, co to znaczy by¢ jego czlonkiem, zachowywac sie zgodnie z przyjetymi zasadami
oraz powscigga¢ emocje tak, aby przyjeta forma spoleczna w ogéle mogta prze-
trwaé. W eseju The civilizing of parents (2008) Elias pisat o indywidualnym procesie
cywilizacyjnym dzieci, czyli stawaniu si¢ dorostymi, a co za tym idzie uczeniu si¢
stopniowej samokontroli i przewidywania wtasnych zachowan. Dzieci stopniowo
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poddawane s3 wladzy instytucji, a wigc zlobka, przedszkola, szkoty, zdobywajac
nie tylko nowa wiedze, ale tez uczac si¢ adekwatnych zachowan.

Ksztaltowanie to pozwala jednostce kierowa¢ swoim zachowaniem w sposob
swiadomy, a nie zalezny od popedow. Elias zaklada, ze ludzie maja instynkty bio-
logiczne, ktére zarzadzane s3 w okreslonym spofecznym kontekscie. W analizach
teorii Eliasa przytacza si¢ w tym miejscu przyklad popedu ku $mierci, ktory w jed-
nych kulturach ucywilizowany zostal zacheceniem do walki, a w innych poprzez
zachete do konsumpcyjnego stylu zycia lub emocjonalng inwestycje w sport (Lybeck
2019: 132). Na przestrzeni wiekow podobng funkcje, wedlug Eliasa, petnito uczenie
manier, co wykazal, analizujac podrecznik manier Erazma z Rotterdamu czy tez
historyczne przemiany w postrzeganiu roli dziecka. W interesujagcym mnie kon-
tekscie uczenia sie jest to rozwoj na przestrzeni wiekéw koncepcji w obszarze teorii
wychowania w kierunku wydobycia indywidualnosci dziecka, a takze przemian
W postrzeganiu uczenia si¢ jako odpowiedzialnosci jednostki.

W zmianach dotyczacych spotecznego rozumienia procesu uczenia sie obser-
wowac¢ mozemy proces stopniowych przeksztalcen naszego myslenia o uczeniu
sie az do dzisiejszego postrzegania go jako procesu trwajacego cale zycie. Uczenie
sie stalo si¢ zatem zadaniem jednostki w calym procesie jej rozwoju. Po drugie,
zmiany zwigzane z wlasciwo$ciami przypisywanymi uczeniu si¢ majg charakter
stopniowy i procesualny. Rozne funkcje i cele uczenia si¢ nie wypieraja kolejnych,
wynikajac z siebie nawzajem.

Badacze teorii Eliasa wigza opisane wyzej przemiany uczenia si¢ oraz edukacji
z przejeciem dominujacej roli spolecznej przez burzuazje w okresie Rewolucji
Francuskiej i Restauracji, co doprowadzilo do powstania swoistej ,,romantycznej
etyki” wspolczesnego konsumenta (Campbell 2005). Réwnolegle zauwazy¢ mozna
stopniowe zréznicowanie form wychowania wedtug klas spotecznych. Formy bar-
dziej autorytarne zaczeto przypisywac nizszym klasom, podczas gdy klasa srednia
zaczela sie kojarzy¢ z formami bardziej egalitarnymi.

Jak wykazuje Elias, powstanie systemu powszechnej edukacji nie byto efektem
spontanicznego zainteresowania wiedza. Wynikalo ono raczej ze spotecznego
przekonania, ze dzieci nie powinny by¢ wychowywane wylacznie przez rodzicow.
Szkoly, jak pokazuje Elias, staly si¢ centralnym narzedziem procesu cywilizowania.
Klasa wyzsza zaczela posyla¢ dzieci do szkdt z internatami, burzuazja, nasladujac
ja, posylata dzieci do zblizonego typu szkol, do klasy robotniczej natomiast zaczeto
adresowac kursy z prowadzenia gospodarstwa domowego, ktére moga by¢ uwazane
za jedng z najwcze$niejszych form ludowego szkolnictwa. W spoleczenstwach
wiktorianskich szkota byta dowodem na zaawansowanie spoteczne, edukacja klas
nizszych natomiast darem dla prymitywnych, dzigki ktéremu mogli oni nauczy¢
sie, jak odpowiedzialnie prowadzi¢ swoje sprawy. Dzieci, ktore zapisywaly sie do
tych instytucji, zyskiwaly na sile spofecznej - otrzymywaty narzedzia niezbedne do
poruszania sie¢ w tym coraz bardziej zlozonym $wiecie. W coraz bardziej zréznico-
wanym i ,,cywilizowanym” spoleczenstwie, w ktérym dominuje dlugoterminowe
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planowanie i specjalistyczna wiedza, wlasnie wiedza stata si¢ forma wladzy. To z kolei
ustanowilo potrzebe edukacji, w tym rozszerzajacego si¢ sektora szkolnictwa wyz-
szego (Lybeck 2019: 143-144).

Pomimo ewolucyjnego rozwoju kategorii uczenia si¢ w kierunku rozwoju jed-
nostki nie powinni$my traci¢ z oczu aspektoéw uczenia si¢ zwigzanych ze spolecz-
nym zarzadzaniem, a wigc kontrola popeddw, a takze zjawisk majacych potencjal
decywilizacyjny. Badacze zwracaja uwage, ze wspolczesnie w popularnym mysle-
niu o uczeniu si¢ w kazdym momencie zycia mamy do czynienia z dominacja
technicznego i normatywnego rozumienia uczenia si¢. Podejscie tego typu moze
banalizowac ten proces bez mozliwosci zachowania krytycznego spojrzenia na to,
czy naprawde, poza ilo$cig informacji, uczymy sie czegokolwiek, co nas zmienia
(Maliszewski 2011: 35). Witkowski pisze wrecz o koncu kultury uczenia sie, argu-
mentujac, ze umasowienie edukacji i ksztalcenia uniemozliwilo gteboka refleksje
wobec przyswajanych tresci:

Permanentna edukacja moze permanentnie oducza¢ motywacji i potrzeby ,,uczenia si¢”, wypo-
sazajac jednostki w sprawno$¢ banalnego nawyku schematycznych, bezrefleksyjnych dzialan
(Witkowski 2009: 106).

Opisane wyzej przemiany uczenia si¢ sa przykladem, jak w uczeniu splataja si¢
tendencje cywilizacyjne i decywilizacyjne. Z jednej strony uczenie si¢ wzmacnia
jednostke oraz wptywa na mozliwos$¢ jej awansu w strukturze spolecznej. Z dru-
giej jednak, bezrefleksyjny model uczenia sie, ujawniajacy sie w kolekcjonowaniu
kolejnych certyfikatow czy tez dyplomoéw ukonczenia kurséw, moze nie wprowa-
dza¢ w jednostce realnej zmiany, a tym samym nie wypelnic¢ cywilizacyjnej funkcji
zmniejszania dystansu spolecznego migdzy jednostkami. Jest wrecz obszarem coraz
wiekszej konkurencyjnosci oraz stopniowej utraty autonomii na rzecz stawania sie
kolekcjonerem wiedzy.

Uczenie si¢ staje si¢ procesem wysrubowanym i wymagajacym ciaglego doskona-
lenia. Pojawiaja si¢ nowe techniki, ktdre maja na celu ciagly rozwoj zdolnosci uczenia
sie. W dyskursie publicznym pojawiaja sie kolejne elementy zwigzane z technologia
uczenia si¢: rozwojem mozgu, stosowaniem odpowiednich ¢wiczen, diet i zwyczajow,
ktdre sprawi¢ maja, zZe uczenie si¢ przez cale zycie stanie si¢ nawykiem. Czltowiek
staje si¢ w nich uczacg si¢ maszyna. Zgodnie z teorig Eliasa jest to coraz bardziej
ztozona figuracja, zatem potrzebuje ona coraz wiecej mechanizméw regulacyjnych.

We wspdlczesnym spoleczenstwie, nazywanym spoleczenstwem opartym na
wiedzy, uczenie si¢ przez cale Zycie, a nawet wrecz w kazdej sytuacji zyciowej,
staje sie pozadanym sposobem funkcjonowania, a jego efektywnos$¢ wskaznikiem
spolecznej uzytecznosci. Wspdlczesny dyskurs spoleczenstwa opartego na wiedzy
sugeruje, ze zalezna od niej gospodarka bazuje na stale uczacych si¢ jednostkach,
ktérych wiedza i umiejetnosci to aktywa stuzace do napedzania wzrostu gospo-
darczego. Edukacja jest w tym ujeciu inwestycja, a inwestowanie w jednostke jest
inwestowaniem w kapital ludzki. Perspektywa inwestycji w kapitat ludzki, napedzana
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logika konkurencji, rwnowazona jest jednak przez koncepcj¢ inwestowania
w kapitat spoteczny. W ten sposob nacisk wykracza poza jednostki, obejmujac
ich spolecznosci, rodziny i kultury, wszystkie wymagajace inwestycji oraz uczace
sie. Ostatecznie skomplikowana interakcja miedzy wiedza, polityka i gospodarka
jest zatem zaposredniczona przez edukacje, czesto okreslang jako uczenie sie
(Szkudlarek 2016: 79). Przemiany te, odczytywane w perspektywie Eliasowskiej,
pozwalaja spojrzec na spoleczenstwo oparte na wiedzy jako na kolejny etap rozwoju
cywilizacyjnego spoteczenstw Zachodu, a na uczenie si¢ jako kluczowy dla tej fazy
obszar budowania spotecznej normatywnosci.

Istnieje jeszcze jeden element, ktory pozwala patrze¢ na uczenie si¢ jako na
obszar poddawany cywilizacyjnym przemianom i jest on zwigzany z rozwojem
technicznym spoleczenstw. W tekscie Technization and civilization Elias (1995)
pisze, ze technicyzacja jest powigzana z rozwojem cywilizacyjnym. W ramach tego
procesu ludzie ucza sie wykorzystywac technologie do poprawy standardu swojego
zycia, podobnie jak historycznie nauczyli si¢ korzysta¢ z ognia czy motoryzacji.
Wspélczesnie wobec najwiekszego w dziejach rozwoju technologicznego jako
spoleczenstwo stajemy przed szansg ogromnego postepu. W procesie uczenia si¢
zyskaliSmy nowe narzedzia, przede wszystkim sztuczng inteligencje, zdobywanie
wiedzy przestalo by¢ jednak przypisywane wylacznie czlowiekowi.

Wedlug Eliasa rozwdj technologiczny wymaga zaangazowania calego spoleczen-
stwa w proces adaptacji. Poglad, ze rozwoj technologiczny wymaga spotecznego
procesu adaptacji, podkresla znaczenie zbiorowego uczenia sie w skutecznym zarzg-
dzaniu nowymi technologiami. Poniewaz innowacje powstaja w wyniku zbiorowych
wysitkéw innowatordéw, spoleczenstwo jako calo$¢ musi nauczy¢ sie wykorzystywac te
technologie w sposob bezpieczny i odpowiedzialny. Podkresla to spoleczny charakter
technologicznego uczenia si¢ i potrzebe rozwijania przez jednostki mechanizméw
samoregulacji w celu poruszania si¢ po zlozonoéci zaawansowanego technologicznie
spoleczenstwa. Podkreslajac role samokontroli i samoregulacji w czerpaniu korzysci
z postepu technologicznego przy jednoczesnym minimalizowaniu ryzyka i nega-
tywnych skutkéw, Elias przedstawia ztozone zrozumienie wyzwan i mozliwoséci
zwigzanych ze zmianami technologicznymi. Wskazuje, ze postep techniczny daje
impuls zaréwno do poprawy rozwoju i wzrostu, jak i w przeciwnym kierunku,
generujac tym samym regres. Zdobywanie i rozw6j nowej wiedzy moze mie¢
zatem zaréwno potencjal cywilizacyjny, jak i decywilizacyjny. Obok funkcjonalnej
demokratyzacji zachodzi réwniez funkcjonalna de-demokratyzacja, ktéra moze by¢
reakcjg na procesy demokratyzacyjne. Decywilizacyjne znaczenie moze mie¢ w tym
kontekscie powstawanie baniek informacyjnych, rozpowszechnienie fake newsow
czy alienacja jednostek, ktorych zycie nieodlacznie zwigzane jest z nieustannym
uzywaniem smartfonow.

Analizujac wspolczesny dyskurs na temat uczenia sie i technologii, nietrudno
zauwazyc, ze wokdl wybranych aspektow uczenia si¢ pojawiaja sie elementy paniki
moralnej. Dotyczy to miedzy innymi wykorzystywania sztucznej inteligencji
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w procesie uczenia si¢ przez dzieci i mlodziez czy tez zbyt szybkiego uczenia sie
maszyn, co moze doprowadzi¢ do ich wysokiej konkurencyjnosci na rynku pracy
w poréwnaniu z ludzmi. Zgodnie z teorig Eliasa w rezultacie panik moralnych
pojawiaja si¢ tzw. ofensywy cywilizacyjne, majace na celu powsciagnigcie pro-
blematycznych trendéw czy tez, méwigc jezykiem Eliasa, ucywilizowanie mniej
cywilizowanych. W przypadku panik moralnych wokdt uczenia si¢ i technologii
zaobserwowa¢ mozemy tendencje¢ do podkreslania wagi ,,uczciwego” uczenia sie,
penalizacji wykorzystywania technologii w uczeniu si¢, a takze powigzanie uczenia
si¢ maszyn z bezpieczenstwem oraz moralnoécig. Mowa jest zatem o dobrym i ztym
korzystaniu z technologii, ale réwniez niemoralnym wspéttworzeniu wiedzy z tech-
nologia, co zaobserwowa¢ mozemy w kontekscie dyskusji na temat wykorzystania
sztucznej inteligencji w szkole.

Réwnolegle z opisanymi procesami w swiadomosci spolecznej zywe jest prze-
konanie, ze uczymy sie dla samych siebie. W powszechnym ujeciu uczenie si¢ jest
jednoznacznie pozytywnym procesem. Sprawia to jednak, ze trudno jest uchwyci¢
napiecie pomiedzy uczeniem si¢ jako potrzebnym i dobrym dla jednostki procesem,
a rezimem, ktory dyscyplinuje ja i napawa lekiem. W perspektywie teorii Eliasa
konstruowanie podmiotu uczacego si¢ staje si¢ polem cywilizacyjnych napiec.

Cywilizowanie jednostki uczacej sie

Postugujac si¢ teoria Eliasa, patrz¢ na jednostke uczaca sie jako na poddawang
procesowi cywilizowania. Jednym z kluczowych dla niego pojec jest krytyka homo
clausus — cztowieka zamknietego, nieuczacego sie, scharakteryzowanego w eseju
Myslgce posggi jako odrebny byt kreowany przez filozofi¢ i socjologie. Zamkniety
poznawczo ,,zywy posag” poddawal krytyce, ktdra rozciggal na Kantowska kon-
cepcje czlowieka:

W tym zestawieniu obiektywistycznej teorii czasu z subiektywistyczng uwidacznia si¢ zasadnicza
wlasciwos¢ tradycyjnej filozoficznej teorii poznania. Uznaje ona za oczywiste, ze istnieje uniwer-
salny, wiecznie powtarzalny punkt wyjscia, rodzaj punktu zero wiedzy. Zgodnie z ta perspektywa
kazdy cztowiek z osobna staje przed §wiatem catkiem sam - jako podmiot przed przedmiotami -
i zaczyna poznawac (Elias 2017: 24-25).

Czlowiek poznaje zatem $wiat jako cztonek spoteczenstwa — postuguje sie przy
tym narzedziami, w ktore to spoteczenstwo go wyposaza. Jak pisze Marta Bucholc
we wstepie do Eseju o czasie: ,Poznawanie §wiata nigdy i dla nikogo nie zaczyna
sie od zera, nigdy nie bywa czyste i nigdy tez nie pozostaje odosobnione - zawsze
wlaczane jest w proces, ktérego podmiotem sg spolecznosci na réwni z kazdym
ze swoich cztonkow. Czlowiek dziala wiec, poznaje $wiat i komunikuje wiedze
o nim, nie bedac ani w pelni zaleznym od innych, ani w petni wolnym, lecz - jak
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to ujmowal Elias - «pdtautonomicznym» lub «wzglednie bezsilnym», tak wobec
$wiata ludzi, jak wobec $wiata przyrody” (Bucholc 2017: 9-10).

Czlowieka w procesie historii ksztaltuja, wedtug Eliasa, stosunki miedzyludzkie,
formy zycia oraz figuracje. Popedy ulegaja modelowaniu, a czlowiek nabywa style
zycia okreslone przez stosunki miedzyludzkie:

Pytanie, dlaczego zmienia si¢ sposob zachowania i struktura emocjonalna ludzi, jest w gruncie
rzeczy pytaniem o to, dlaczego zmieniaja si¢ formy ludzkiego Zycia. Spoleczenstwo sredniowieczne
wyksztalcito okreslone formy zycia i zycie jednostki ksztattowato si¢ w ramach tych form, czy
to jako zycie rycerza, czy to rzemieslnika cechowego lub chlopa panszczyznianego. Spoteczenstwa
faz pozniejszych otwieraly przed jednostka inne mozliwosci, wyksztalcily inne formy zycia, do
ktorych musiala sie ona przystosowac [...] Jest to w gruncie rzeczy to samo pytanie, co pytanie
o przyczyny, jakie sprawiajg, Ze zmienia si¢ struktura i funkcjonowanie popedéw, model zycia
emocjonalnego i wszystko, co si¢ z tym wiaze (Elias 2011: 272).

Krytyka homo clausus jest niezwykle uzyteczna dla myslenia o uczacym sie.
Elias tworzy bowiem koncepcje cztowieka jako osobowosci otwartej, odchodzac
od modelu kartezjanskiego, burzac wizje czlowieka jako jednosci absolutnej. Jest
on zalezny od innych i przez nich uksztaltowany, bez wzgledu na przypisywany
mu stopien autonomii. Proces cywilizacji, ktéry opisuje, to inaczej zmiana struktur
indywidualnych pod wplywem zmian figuracji.

Elias stwierdza, ze struktura zycia emocjonalnego ludzi innych epok byla
odmienna od naszej. Jako spoteczenstwo wymodelowalismy poczucie wstydu,
co doprowadzilo do uksztaltowania sie jednostki przewidywalnej. Samokontrola
to u Eliasa objaw postepu cywilizacyjnego:

Ludzie, ktdrzy jedza zgodnie z przyjetymi w $redniowieczu regutami, biorg migso rekami z tej
samej miski, pija wino z jednej czarki, czerpia zupe z jednego garnka czy talerza — nie méwiac
juz o innych osobliwoéciach ich zachowania [...] - ludzie ci maja do siebie inny stosunek niz
ludzie naszych czasow. I to nie tylko w sferze swiadomodci, w sferze $wiadomych i sprecyzowa-
nych motywacji, inna bowiem jest struktura i inny charakter ich zycia emocjonalnego [...]. To,
czego brak w tym $wiecie [...] to 6w niewidzialny mur napi¢¢ emocjonalnych, ktére w naszych
czasach wznosza si¢ migdzy ciatami ludzi, rozdzielajac je i odpychajac od siebie (Elias 2011: 139).

Cywilizowanie uczacego si¢ to zatem proces pows$ciagania afektow i zachowan
w celu uzyskania bardziej przewidywalnego i kierowanego procesu uczenia sig.
Na podstawie teorii Eliasa zrekonstruowa¢ mozemy calozyciowy, zlozony i zmienny
w czasie proces, w skfad ktérego wchodzg: wyrabianie zwyczajow, nawykow, a nawet
stymulowanie i ksztaltowanie ciala uczacego sie. Ksztaltowanie procesu uczenia
sie to bowiem nie tylko nabywanie kompetencji intelektualnych, ale tez budowanie
modernistycznego ciala, posiadajacego pozadane funkcje afektywne, percepcyjne
i motoryczne (Rakoczy 2023: 88).

W procesie cywilizowania uczacego si¢ mamy do czynienia ze zmieniajacymi sie
w czasie metodami i technikami, przeksztalceniami w obszarze nauczania, zmia-
nami paradygmatéw dydaktycznych, a takze wytwarzaniem bardziej wiaczajacych
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i demokratycznych dyskursow uczenia sie. Wszystkie te zmiany sg jednak czescia
tego samego procesu cywilizacyjnego, demokratyzacja i egalitaryzacja s3 bowiem
pochodng proceséw cywilizacyjnych, ktérych celem jest normowanie zachowan.
Nowoczesne panstwa, jak zauwaza Elias, ulegaly niezaleznym od proceséw narodo-
tworczych procesom wlaczania coraz szerszych grup spotecznych. Konieczne byto
zatem takie wytworzenie mechanizmdéw regulowania zachowarn, aby moglo w nim
funkcjonowac szerokie spektrum jednostek ze zréznicowanych grup spotecznych.
Demokratyzacja i egalitaryzacja w procesie uczenia si¢ jest zatem w tym ujeciu
pochodna tych przemian i powigzana jest przede wszystkim z upowszechnieniem
masowego szkolnictwa.

W rozwazaniach nad konstruowaniem uczgcego si¢ w perspektywie Eliasow-
skiej wazne jest odwotanie do kategorii dziecinstwa, to wlasnie bowiem dziecigce
uczenie si¢ i socjalizowanie jest dla Eliasa obrazem kondycji jednostki. Kluczowym
dla niego pytaniem jest: kiedy nastepuje przemiana dzieci w dorostych? Inaczej
mowigc: w jaki sposob ludzie uczg si¢ funkcjonowania w coraz bardziej ztozonych
figuracjach? Jako spolecznie konstruowane uznawat Elias przekonanie, ze dzieci sa
niegotowymi ludzmi, ktérzy musza by¢ administrowani przez dorostych. Wedltug
niego zaréwno dorosli, jak i dzieci to elementy procesu cywilizacyjnego, w ramach
ktérego konstruowane sg takie formy, jak dziecinstwo i dorostos¢.

Cywilizowanie uczacego si¢ skutkuje wytworzeniem przekonania, Ze uczenie
sie jest obowiazkiem trwajacym przez cale zycie. Podobnie zauwaza Biesta, piszac,
ze wspolczesnie zamiast prawa do uczenia sie¢ mamy obowigzek (Biesta 2013).
Pisze on, ze konstruowanie uczacego sie¢ to proces Foucaultowskiego urzadzania,
w ktérym jednostka zaczyna identyfikowac si¢ z zadaniem uczenia si¢ przez cale
zycie. Piszac o lernifikacji uczacego sie (ang. learnification of the learner) zwraca
uwage, ze tozsamo$¢ uczacego si¢ jest obudowywana zadaniami, wymaganiami oraz
obowigzkami, ktére powinny by¢ odpowiedzialnoscig calej zbiorowosci. W ramach
polityki uczenia si¢ wytwarzana jest tozsamos¢ uczacego — mozna ja zinternalizowaé
lub tez odrzuci¢ w gescie emancypacji (Biesta 2013). To ujecie dyscyplinowania
w polityce uczenia si¢ mozna odnies¢ do mechanizméw opisywanych przez Eliasa
w procesie cywilizacyjnym.

Uczacy sie jest dyscyplinowany i zarzadzany przede wszystkim poprzez wstyd.
Nieuczenie si¢ jest w szkole jednym z najcze$ciej zawstydzanych zachowan. Jest
ono karane negatywnymi ocenami, moze by¢ tez obiektem drwin lub wy$mie-
wania. Trafnie w procesie historycznym uchwycila to Marta Rakoczy, analizujac
proces alfabetyzacji matych dzieci w przedwojennej Polsce, pokazujac znaczenie
zawstydzania dzieci przynaleznoscig do ciemnoty i zwigzanej z nim paniki moralnej
(Rakoczy 2023). Wspolczesnie dzieci nie s3 juz zawstydzane w podobny sposdb,
zmienilo sie tez nauczanie, w dalszym ciggu jednak oceny i szybko$¢ postepow
w nauce odgrywaja kluczowa role w osiagnieciu sukcesu edukacyjnego. Jak pokazuja
badania, dzieci i mlodziez w dalszym ciagu s3 w szkole zawstydzane, nie zawsze
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wylacznie z powodu uczenia sig, postepy w nauce sg jednak waznym pretekstem
(por. Kopciewicz 2011; Goodman, Cook 2019).

Uczacy sie nie jest jednak cywilizowany wylacznie poprzez wstyd. Kluczowym
elementem jest tez lek. Nieuczenie si¢ doprowadzi¢ moze bowiem do pogorszenia
sytuacji zyciowej, bedacej skutkiem braku sukcesu edukacyjnego. W tej sytuacji
pojawia sie lek, o ktérym Elias pisal w nastepujacy sposdb:

Lek [...] dziala w ten sposob bezposrednio jako sita napedowa, pobudzajaca do przestrzegania
kodeksu zachowan, do wyksztalcania superego w przynaleznych do niej jednostkach. Lek ten
przeobraza si¢ w lek indywidualny, w obawe jednostki przed degradacja osobista lub chocby przed
spadkiem jej prestizu we wlasnej spolecznosci. I to wlasnie 6w lek przed dyskredytacja w oczach
innych, przyswojony jako przymus wewnetrzny i przejawiajacy sie w postaci czy to wstydu, czy
to poczucia honoru, jest tym czynnikiem, ktory zapewnia ciagte, nawykowe reprodukowanie sie
zachowania wyrdzniajacego, a co za tym idzie, ostrzejszg regulacje popedéw u indywidualnej
jednostki (Elias 2011: 518-519).

Lek przed byciem nieukiem, a wigc glupcem, nieudacznikiem czy tez prosta-
kiem, jest jednym z najbardziej rozpowszechnionych cywilizacyjnie lekéw obecnych
w calozyciowym dos$wiadczeniu. Jego cywilizacyjne znaczenie w $wiecie dzieci
widoczne jest w przystowiach (np. Czego Jas si¢ nie nauczyt, tego Jan nie bedzie
umiat), a takze popularnych bajkach o Koziotku Matotku czy tez Nieumiatku.
W doswiadczeniu dorostych bycie nieukiem to degradacja spoteczna, kojarzona
z niska klasg spoleczng oraz niskim intelektem, a tym samym niepetnosprawnoscia
intelektualng. W przypadku dorostych nieuczenie si¢ moze nawet doprowadzi¢
do pogorszenia stanu moézgu, co opisujg popularne artykuly prasowe, zachecajace
do ¢wiczenia moézgu przez cale zycie (por. Wyksztalcenie i zaangazowanie w zycie
towarzyskie pomagaja chroni¢ przed demencja. Badanie)'. Nieuczenie si¢ grozi
zatem utratg sprawnos$ci mozgu, a co za tym idzie, degradacja czlowieka jako
niezaleznej jednostki.

Elias pisze, ze tak dtugo, jak dlugo funkcjonowac bedziemy w spoteczenstwie,
nie uda nam si¢ pozby¢ leku. Jego zrodtem sa bowiem inni ludzie. Lek to tez, zda-
niem Eliasa, warunek konieczny dla procesu przeobrazenia sie dzieci w dorostych.
Jest on tym silniejszy, im silniejsza jest potrzeba utrzymania statusu lub awansu
spolecznego.

Mimo ze wspoélczesnie rozwoéj populizmu wprowadzil gloryfikacje antyinte-
lektualizmu, nie zniwelowal leku przed nieuczeniem si¢, wprowadzajac do obiegu
alternatywne Zrédla wiedzy w postaci wlasnych ekspertow czy tez odwolujac sie
do woli ludu. W ksiazce The American civilizing process Stephen Mennell (2007)
pokazuje, jak w procesie cywilizacji w reakeji na tendencje demokratyzujace lub
tez innowacyjne pojawiaja si¢ tendencje de-demokratyzujace. To najczesciej ruchy
walczace o podtrzymanie tradycyjnego modelu rodziny z silng wiadzg rodzicielska,

! https://pulsmedycyny.pl/wyksztalcenie-i-zaangazowanie-w-zycie-towarzyskie-pomagaja-chro-

nic-przed-demencja-badanie-1158027 (dostep: 13.12.2023).
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walczace z postepem technologicznym, ekstremalne ruchy religijne czy tez polityczne.
W tych kategoriach interpretowa¢ mozna antyintelektualne ruchy protestu czy tez
protestujace przeciwko dziataniom naukowym ruchy populistyczne. Wszystkie one,
zgodnie z teorig Eliasa, majg swoja role w procesie cywilizacji.

Waznym pytaniem jest, co dzieje si¢, gdy w procesie uczenia si¢ nabywamy
krytycznej sSwiadomo$ci. Wedlug Eliasa pozwala to co najwyzej osiagna¢ poczucie
szczgscia czy wolno$ci w harmonii pomiedzy obowigzkami spotecznymi, wyma-
ganiami a osobistymi potrzebami i sklonnosciami (Elias 2011: 590). Wyzwolenie
ze spolecznych presji nie jest jednak, wedtug Eliasa, mozliwe tak dlugo, jak dtugo
trwa proces cywilizacji.

Przywolujac wspomniane w pierwszej czesci tekstu przemiany spofeczenstwa
opartego na wiedzy, wida¢, ze proces cywilizacyjny postepuje, splatajac procesy
cywilizacji i decywilizacji. Spoteczna dostepno$¢ i powszechnos$¢ uczenia sie
to z jednej strony metoda zmniejszenia dystansu pomiedzy jednostkami i klasami
spolecznymi, z drugiej jednak to pole spolecznego dyscyplinowania.

Zakonczenie

Moja préba interpretacji procesu uczenia si¢ jako zjawiska cywilizacyjnego jest
jednocze$nie probg pedagogicznego spojrzenia na preznie rozwijajacy sie, jeden
z ciekawszych, w mojej ocenie, nurtéw wspolczesnej socjologii (por. Suwada 2011;
Bucholc 2013; 2023a; 2023b), ktdre moze by¢ inspirujace dla pedagogiki. Moja praca
jest odczytaniem pedagogicznym, co oznacza, ze w interpretacji Eliasa postuguje sie
kategoriami pedagogiki ogdlnej, probujac zaadaptowac teorie procesu cywilizacji na
potrzeby mojej dyscypliny. Nie jest to z pewnoscig podejscie w pedagogice nowe,
zrobil to juz wczesniej Lech Witkowski (2013), interpretujgc paradygmat dwoisto-
$ci u Eliasa. W moim odczytaniu teoria Eliasa pozwala zrozumie¢ zmiane, jakiej
podlega proces uczenia si¢. Zajmuje ona, jak wcze$niej wspomnialam, w perspek-
tywie Eliasowskiej miejsce szczegdlne. Bedac bowiem immanentnym elementem
procesu cywilizacji, sama nie jest poprzez ten proces interpretowana. Tymczasem
uczenie si¢ przenika proces cywilizacji, samo bedac tego procesu polem. Analizu-
jac przemiany procesu uczenia si¢ od dydaktyzmu, poprzez stopniowe oddawanie
jednostce odpowiedzialnosci za wlasny proces uczenia si¢, zaobserwowaé mozemy
modelowanie w kierunku jednostki odpowiedzialnej za swoj proces uczenia sie.
To inspirujgca perspektywa pozwalajaca na zrekonstruowanie dyskurséw bedacych
elementem procesu zarzadzania uczeniem sie, taczaca teori¢ Eliasa z obszerna
tradycja pedagogicznych odczytan teorii krytycznej, na przyklad z interpretacjami
pogladow Michela Foucaulta oraz analizami dotyczacymi spoleczenstwa wiedzy.
Na zakonczenie winna jestem wyjasnienie. Postanowilam zgtosic¢ tekst o ucze-
niu si¢ w perspektywie Elisowskiej do numeru ,,Ars Educandi” po$wieconego
Tomaszowi Szkudlarkowi, mimo ze nie zajmuje si¢ on stricte kategoria uczenia sie,
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poniewaz jest to dla mnie tekst eksperymentalny, bedacy tez w mojej pracy nowym
polem badawczym i interpretacyjnym. Z cala pewnoscia jedng z rzeczy, ktérych
od Tomasza Szkudlarka si¢ nauczytam, jest to, aby nie bac si¢ eksperymentowac
z teorig. Wielokrotnie moéwiliémy, Ze nawet nieoczekiwane polaczenia oraz zapo-
zyczenia moga przynies¢ interesujace, a przede wszystkim wnoszace do naszego
rozumienia $wiata rozwigzania. Z tym przekonaniem pozostaje.
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Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest teoretyzacja kategorii uczenia si¢ w $wietle teorii N. Eliasa.
W pierwszej czeéci interpretuje uczenie sie jako proces spoteczny ksztaltowany cywilizacyjnie,
w ktorym splatajg sie tendencje cywilizacyjne i decywilizacyjne, w tym zwigzane z panikami
moralnymi wokol uczenia sie. W kolejnej analizuje proces ksztalttowania jednostki uczacej
sie w procesie cywilizacyjnym, zakladajacym stopniowe powscigganie afektéw oraz lek jako
czynnik dyscyplinujacy. Ostatnia cze$¢ to zakonczenie, podsumowujgce opisana analize.
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Stowa kluczowe

uczenie si¢, Norbert Elias, pedagogika ogdlna, cywilizacja

Summary
Learning in the process of civilization.

An attempt at a pedagogical reading of selected threads of Norbert Elias’ theory

The purpose of this article is to theorize the category of learning in light of N. Elias theory.
In the first part, I interpret learning as a social process shaped by civilization, in which
civilization and decivilization tendencies are intertwined, including those related to moral
panics around learning. In the next, I analyze the process of shaping the learner in a civili-
zational process that assumes gradual restraint of affect and anxiety as a disciplinary factor.
The last part is a conclusion, summarizing the described analysis.

Key words

learning, Norbert Elias, pedagogy, civilization






- 4ngacu Toe (DM%UM(W kl«n«,,mtj),
i W‘fwc /W'L G OfLﬂo,‘/\bpt_m,:’ O’MMW

ity

o
olooteic W grlesote | 7% S Joeivois
A"MCL Q/‘L[@—;m . 60!/»’0(/}10&(\‘ M: oi(ouf*e,m‘_

» < rd
! rLd—W"‘A)'/ F\QQJW, Oderrce Fyee,
o J

Jrod hde g ot L-,/.f""‘f /'0'4'3'&/&, ez
¢ v/ 7 174

?c‘U\"om . \?"‘ 5 7 Ww% il J"'l%

7 ¢ 2

N1Cgy !'LA—,/JGQM;: [/W Zeneifz Atle o%l{" ’1_\5_
\Y 7 t

Lnyllivsy | Yo o pibreleaty bountio, oy

\ e, o
|

—\—2— ag It \Qf\"‘e&*-t\c"—f







Ars Educandi 20/2023 ISSN 2083-0947 / ISSN (ONLINE) 2657-6058

Beata Karpiniska-Musiat https://doi.org/10.26881/a€.2023.20.07
ORCID: 0000-0001-5171-9224
Uniwersytet Gdanski

Ruch miedzy sceng spektaklu a foyer.
Dyskursywne przemieszczenia podmiotowosci dydaktyki
w narracjach naukowych

Puste i ptynne znaczgce, dyskursywna konstrukcja podmiotu, modele ameby, interakcjonizm
symboliczny, habitus, pole dyskursywne. Mate i duze A w psychoanalizie Lacana, neomarksizm
i emancypacja, krytyczna analiza dyskursu, ideologie hegemoniczne, edukacja opresyjna, teoria
systemow i spoleczne konstruowanie Swiata poprzez dyskurs...

To tylko namiastka poje¢, ktére huczaly w mojej glowie po kazdym spotkaniu seminaryjnym [z prof.
Tomaszem Szkudlarkiem - B.K.M.]. Goraczkowo szukatam punktow odniesien w jezykoznaw-
stwie i teoriach literatury oraz semiotyki. Lapalam teori¢ dziatania komunikacyjnego Habermasa,
usitujac ja polaczy¢ z krytyczng analizg dyskursu jako metoda badawcza. Psychoanalize fatatam
usilnie semiotyka i filozofig analityczng Wittgensteina. Najtrudniej byto mi si¢ doszuka¢ analo-
gii dla hegemonii, neokapitalizmu czy neomarksizmu w politykach edukacyjnych, ale w koncu
odnalaztam pewne ich tropy w teoriach literaturoznawczych, kulturoznawstwie i zagadnieniach
miedzykulturowej komunikacji. Neokolonializm, kojarzony dotad z historig Wielkiej Brytanii
i USA, nagle przeniost si¢ na grunt meta-teoretycznych zawlaszczen dyskursywnych lub politycz-
nych w tak zwanych pedagogiach pogranicza i teorii krytycznej. Filozofia jezyka nagle pojawita sie
jako malutki jedynie punkt na mapie ,,przektadéw paradygmatycznych’, i ,,pulsujacych kategorii”
Joanny Rutkowiak (Karpinska-Musial 2021: 200-201).

Prolog

Napisanie o tym, co pozostalo we mnie z czytania i stuchania Profesora Tomasza
Szkudlarka, a tym bardziej pisania pod jego okiem rozprawy doktorskiej juz kil-
kanascie lat temu, przekracza mozliwosci jednego tekstu. Nie mozna strescic¢ lako-
nicznie tego, co w duzej mierze uformowato moje zycie akademickie. Na to zycie



124 Beata Karpinska-Musiat

sktadalo si¢ dzialanie w rozumieniu praxis, a w konsekwencji tez typ myslenia,
ktore to kategorie juz od Martina Heideggera sa uznane za nierozlaczne. Kierunek
ich wzajemnego oddzialywania, jak tez ich ,ci¢zar wlasciwy”, byty w przypadku
mojego trawestowania mysli Szkudlarka zmienne, niestabilne, nawet chaotyczne,
co w sumie jest chyba immanentng cecha relacji myslenia z dzialaniem. Myslenie
rozbudzone na poczatku tej drogi indukowalo u mnie najpierw konkretne dziafanie,
ito do pewnego momentu w mojej karierze nie do konica w sposéb uswiadamiany.
Dopiero w drugiej fazie transgresji zwanej karierg akademicka dziatanie (profesjo-
nalne) w sposob dojrzaly i do bélu swiadomy odzwierciedlato okreslony sposéb
mojego myslenia i koncypowania $wiata spolecznego, zawodowego i geokulturo-
wego. Opisuje ten proces w monografii pt. Harcowanie na planie (Karpinska-Musial
2021). Na jednym i drugim odcinku tej linii czasu, po chwil¢ obecna, byt to proces
zdecydowanie naznaczony kategorig podmiotowos$ci: ta wynikajaca z teorii
naukowych, jakimi mistrzowsko zongluje Szkudlarek, jak tez z Jego naukowej oraz
czysto ludzkiej postawy wobec otoczenia.

Oczywistym jest, Ze nie sposdb oddac zwigzle ztozonosci tego procesu wptywu
i formowania akademickiego myslenia oraz dzialania. Mial on r6zng dynamike.
Na pewno jednak wybrane podejscia, analizowane przez promotora mojej pracy
doktorskiej kategorie i nade wszystko sposob formutowania mysli przesaczyly sie
do mojego spektrum poznania i nadaty mu ksztalt. Spotkatam Tomasza Szkudlarka
jako juz doswiadczona zawodowo i naukowo absolwentka UAM, anglistka osa-
dzona poznawczo w anglosaskich systemach analizy jezyka i postrzegania dyskursu
w wymiarze gléwnie komunikacji, glottodydaktyki i nauk jezykoznawczych. Badaw-
czo poruszajaca si¢ w nurcie pragmatyki jezykowej i strukturalistycznie, chociaz
tez komunikacyjnie i z wolna ponowoczesnie/ poststrukturalistycznie definiowanej
podmiotowosci cztowieka. Nadal ceni¢ sobie te obszary poznania i pozostaj¢ im
wierna, bo one nadaly pierwotny rys mojemu spojrzeniu na podmiotowos¢ jako
taka, w calej jej wielowymiarowosci. Spotkatam sie jednak wowczas — na styku
humanistyki z naukami spotecznymi - z dyskursem rozumianym bardziej spotecz-
nie niz socjolingwistycznie, bardziej filozoficznie niz pragmatycznie. Pojawily sie
inaczej definiowane podmiotowo$¢ i autonomia, wolnos¢ i niewola abstrakcyjnego,
dyskursywnie, a nie tylko semiotycznie i syntaktycznie konstruowanego podmiotu,
zonglerka dyskursami jako agentami zmian spotecznych i analiza krytyczna swiata
edukacji. Wkroczylam w inng perspektywe widzenia, spirala hermeneutycznego
poznania zaczela sie rozciagaé, a karuzela dzialan akademickich zaczeta wirowac.
Jak to jednak ze sprezynami bywa, moze ona odbi¢ w przestrzen, gdy zbyt napieta
odskoczy. A karuzela miewa duzg sile odsrodkows. Poczulam to po latach, chociaz
i tak nie zaluje, ze na t¢ karuzele wsiadtam.

W niniejszym tekscie nie zdotam zrobi¢ znaczacego przyczynku do filozofii
wychowania przez dzialanie ani tez do nowej teorii kultury edukacji. Jednak zgod-
nie z zaproszeniem Redaktoréow tomu dedykowanego Tomaszowi Szkudlarkowi,
chce powotac¢ sie na niektore kategorie analizy dyskursu, ktore zostaly ze mna na
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dlugie lata, i uzy¢ ich do wskazania na pewne zjawisko dostrzegane w ostatnich
latach, a dotyczace narracji naukowych wokét dydaktyki akademickiej. Nazywam
to zjawisko, zgodnie z kategoriami wiodgcymi w pi$miennictwie m.in. wtasnie
Szkudlarka, dyskursywnym przemieszczaniem podmiotowosci. Przypa-
dek, ktory wybratam do jego reprezentacji, jest w mojej subiektywnej argumentacji
naturalnie hybrydowy, gdyz swoje strukturalistyczno-jezykowe korzenie zestawiam
z narracyjnym, poststrukturalistycznym budowaniem symulakry struktur spo-
tecznych w ponowoczesnym imaginarium. Mam nadzieje wykaza¢, ze tytulowa
metafora ruchu miedzy sceng a foyer mowi wiele o pewnych aspektach funkcjo-
nowania teatru, jakim jest akademia, a takze o rolach odgrywanych w niej przez
aktoréw-dydaktykow.

Metoda i pytania problematyzujace

W tekscie stosuje bardzo ogdlnie elementy hermeneutyki filologicznej (opartej na
filozofii analitycznej). Postaram si¢ wykaza¢ drogg argumentacji opartej na analizie
zwigzkéw frazeologicznych, w jaki sposéb perspektywa jezykoznawcza (humani-
styczna) moze wplywa¢ na spoleczne postrzeganie narracji o nauce oraz realnych
praktyk edukacyjnych. Opieram swojg interpretacje na autorskim rozumieniu
semantycznego lokowania dydaktyki posréd dyscyplin i dziedzin naukowych.
Poprzedzam go wyjasnieniem, jak na uzytek tego tekstu rozumiem podmiotowos¢
i jej konstrukcje lub dekonstrukcje. Odwoluje sie tu do tekstu Szkudlarka
wprowadzajacego do lektury Dyskursywnej konstrukcji podmiotu (Szkudlarek
2008), cho¢ pojecia stosowane w niniejszym tekscie interpretuje szerzej, czerpiac
réwniez z innych pism i zrodet. Nie jest to jednak szeroka paleta przyktadow lite-
ratury naukowej na temat dydaktyki, poniewaz moim celem nie jest ich analiza
poréwnawcza. Jest nim raczej skupienie si¢ na wybranych subiektywnie watkach
czy kategoriach obecnych w pismach Tomasza Szkudlarka, Karoliny Starego, Anny
Karpinskiej, Elzbiety Rybickiej czy Normana Fairclougha, woké? ktérych probuje
budowa¢ autorska narracje na temat dyskursywnych przemieszczen wokot pod-
miotowosci dydaktyki.

Celem analizy dokonywanej zatem w tym rozdziale jest eksploracyjne zdiagnozo-
wanie przemieszczen dyskursywnych we wspomnianych obszarach akademickiego
dzialania i poznania: budowania narracji o dydaktyce jako nauce, a w rezultacie
jej prakseologicznego uprawiania i badania. Dlatego stawiam sobie pomniejsze
pytania, ktérych nie nalezy traktowac jako standardowych pytan badawczych,
a raczej pytan problematyzujacych omawiany obszar zagadnien: Co powoduje
zwroty dyskursywne w ramach tychze obszaréw? Co musi si¢ sta¢, by zdemonto-
wa¢ hegemonie narracji obecnej (z proba identyfikacji przy okazji, co nig de facto
jest) na rzecz jej zmiany? Jakie i czyje poziomy sprawstwa i podmiotowosci maja
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tutaj oddzialywanie i zastosowanie? W jaki sposob zachodzi tutaj transwersalne
przenikanie si¢ swoistej relacji wladzy w ujeciu Michela Foucaulta?

Podmiot i dyskurs a podmiotowos¢ — subiektywne rozumienie relacji

W swoim wywodzie odnoszg sie raczej do kategorii podmiotowo$ci a nie samego
podmiotu. Skoro operowa¢ bede pojeciem dyskursow, a nie ,,tylko” jezyka, wole
dobra¢ do tego tanca bardziej podmiotowos$¢ i tozsamos$¢, anizeli ,,tylko”
mocno rozmyta twarz podmiotu. Zwlaszcza ze sam Szkudlarek wnioskuje, iz
w naukach pedagogicznych ,,podmiot to raczej zadany niz dany wymiar czlowie-
czenstwa, raczej problem niz podstawa dziatania” (Szkudlarek 2008: 9f-10). W ten
sposob — oczywiscie ukazujac tylko jedng z mozliwych optyk patrzenia na podmiot
ijego poziomy sprawstwa lub jego braku — demontuje on podmiot jako prymarna
dang zastang, ktérg mozna formowa¢, na rzecz aktywnej funkeji sprawstwa samego
podmiotu. Nie zalezy mi w tym miejscu na polemice z argumentami o wiekszym
lub mniejszym esencjalizmie podmiotu. Jego poststrukturalistyczna podroéz defi-
nicyjna od punktu oderwania od miana ,,bytu zastanego” w strone¢ pozycji ,,bytu
kreujacego” wykracza poza ramy mojej narracji mozliwej w tym tekscie, stad
podazam chetniej za samym pojeciem tozsamos§ci. Jest ono réwniez blizsze
relacji z podmiotem epistemicznym, ktéry Szkudlarek wyrdznia w ramach trzech
perspektyw rozumienia podmiotu: strukturalnej, swiadomosciowej i zwigzang
ze sprawstwem (ang. agency).

Podmiot w dryfie, podmiot jako przemieszczajaca sie w relacjach podmiotowo-
-przedmiotowych $wiadomo$¢ - i przemieszczajace sie sprawstwo, ,,locus kontroli” [jako dwie
pierwsze perspektywy — B.K.M.]. Ale tu dotykamy trzeciego zakresu znaczeniowego. Trzecia per-
spektywa to zatem rozumienie podmiotu jako podmiotu dzialania, ogélniej — sprawstwa. ,,Przed-
miotem” staje sie to, na czym lub wobec czego dziatamy, w tym sama osoba podejmujaca dzialanie,
jesli skierowane jest ono ,,na siebie” (podobnie, jak moze mie¢ to miejsce w przypadku podmiotu
epistemicznego — zdolnego do traktowania siebie jako obiektu poznania) (Szkudlarek 2008: 11).

Podmiot epistemiczny potrafi traktowac siebie jako obiekt poznania, a moim
zamiarem jest przyznanie miana sprawczego podmiotu (poprzez poszerzenie toz-
samosci) wlasnie dydaktyce jako autonomicznej dyscyplinie naukowej. Jest to pod-
miot sprawczy, mimo ze uwiklany w system narracji hegemonicznych pracujacych
w polu. Stad tez definicja dyskursu potrzebna mi jest do dookreslenia przemiesz-
czen podmiotowosci tegoz podmiotu, czyli do przeswietlenia pozycjonowania si¢
narracyjnego dydaktyki jako owej (pod?)dyscypliny naukowe;.

Norman Fairclough (2004) opisuje dyskurs jako co$ o cechach przedstawienio-
wych, jako ,,zréznicowane sposoby reprezentacji réznych aspektow $wiata: procesow,
relacji i struktur $§wiata materialnego, mentalnego — mysli, odczu¢, wierzen etc.,
oraz $wiata spolecznego” (Starego 2008: 27), przy czym zawsze wchodzi w relacje
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z innymi dyskursami i przez ten fakt ma réwniez moc kreowania ,nowego”. Jak
pisze Starego:

Zaleza one [relacje dyskurséw — B.K.M.] zatem przede wszystkim od relacji ludzi do $wiata,
uwarunkowanych ich pozycja w rzeczywistoéci, spotecznymi i osobowymi tozsamo$ciami oraz
relacjami interpersonalnymi. W efekcie dyskursy nie przedstawiaja po prostu $wiata takiego,
jakim jest (czy raczej jakim jest postrzegany), ale sa réwniez projektujace, zawierajg element
wyobrazeniowy oraz przedstawiaja mozliwe §wiaty rozne od aktualnego, projektujac konkretne
zmiany (Starego 2008: 27).

Skoro dyskursy konstruktywistycznie tworzg wcigz nowe dyskursy, a te wchodza
w relacje wladzy miedzy soba, nieuniknione muszg by¢ zmiany pozycji podmiotow
jako ich generatoréw. Z nig wlasnie - zmiang pozycji w dyskursie — bedzie wigzat
sie motyw przewodni mojej argumentacji w tym tekscie.

A zatem relacje miedzy podmiotem a podmiotowoscia oraz podmiotowoscia
a dyskursem sprowadzi¢ mozna - na uzytek omawianego przyktadu - do dwoéch
zalozen. Primo, podmiotowos¢ jako konstytutywny element tozsamosci, z podmio-
tem sprawczym, potrzebuje tego sprawstwa (i je realizuje) takze w konstrukcji lub
dekonstrukgji, zaleznie od pozycjonowania si¢, narracji (naukowych, publicznych,
prywatnych). Jesli tak jest, rézne podmiotowosci maja moc budowania nowych
dyskursow, a te — i tutaj secundo - wchodzac w relacje ze soba, poddawane sa
filtrom pewnych struktur hierarchii waznosci (w tym kolektywéw myslowych za
Ludwikiem Fleckiem i gloséw znaczacych) oraz wladzy (za Foucaultem). Jesli zas
dorzucimy tu jeszcze hipoteze Ernesto Laclau o ontologicznej naturze dyskursow
i ich dazeniu do obiektywizmu, co badacz ten wyraza w stwierdzeniu, Ze ,,[reto-
ryka] staje sie zasada konstrukcji obiektywnosci spotecznej” (Szkudlarek 2008: 13),
to wiecej niz pewne, ze podmiotowo$¢ nigdy nie ucieknie od wladzy dyskursow,
chociaz moze si¢ posrod nich przemieszczaé, dryfowac i ustanawiaé swoje nowe
odstony (tozsamos$ci). W ramach pewnego obszaru uwiezienia dyskursywnego
(tu: uzusu jezykowego), podmiotowos¢ (dydaktyki) wcigz walczy o sprawstwo,
rekonstruuje swoje znaczenia w narracjach naukowych w zaleznosci od struktur
hierarchii waznosci gloséw znaczacych. Jest jednak w ruchu i dryfuje.

W tych dyskursywnych przemieszczeniach podmiotowosci przydawanej lub
odbieranej dydaktyce, odbywajacych si¢ w strukturach wladzy, upatruje wielu
kontrowersyjnych zagrozen w zyciu spotecznym akademii, jak tez interesujacych
szans na zmiang w uprawianiu nauki, czego najbardziej dotyczy opisany za chwile
przykltad. Oba typy dryféw: psychologiczno-spoleczny oraz semantyczny znajda
swoje odzwierciedlenie w obu ponizszych analizach, chociaz w ujeciu, jakie pre-
zentuje, pierwszy jest bardziej konsekwencja drugiego.
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Dydaktyka w narracjach akademickich jako przypadek przemieszczen
podmiotowosci w polu poznania naukowego — perspektywa jezykoznawcza

Od jakiego$ juz czasu, przynajmniej w drugim dziesigcioleciu XXI wieku, toczy si¢
w polskich $rodowiskach naukowych zagorzala debata nad statusem naukowym
dydaktyki jako subdyscypliny pedagogiki. Nie jest to debata priorytetowa na skali
dyskusji naukowych, nie staje tez jako temat na podiach duzych konferencji nauko-
wych w Polsce. Toczy si¢ jednak coraz bardziej dynamicznie niejako w kuluarach,
w foyer Wielkiego Teatru, na ktérego scenie gra si¢ ,,prawdziwg” nauke. Stycha¢ ja
wérod widzow w czasie antraktow, gdy przy lampce wina lub wody skupiaja si¢ wokot
konkretnych zadan lub projektow realizowanych lokalnie w uczelniach rozsianych
po kraju. Dydaktyka i dzialania w jej obszarze wybrzmiewaja na pomniejszych
konferencjach dydaktycznych, warsztatach doskonalgcych dla nauczycieli, cza-
sami dydaktyka gosci - raczej przez przypadek albo bez biletu — na konferencjach
naukowych, gdy badania naukowe dotycza kontekstow ksztalcenia i ich realizacji
w ujeciach dyscyplin podstawowych. Mimo to zjawiska dotyczace dydaktyki znalazty
juz swoje miejsce w rozbudowanej literaturze przedmiotowej ostatnich lat, polskiej
i zagranicznej (np. Klus-Stanska, Hurlo, Lojko 2009; Karpinska, Wréblewska 2014;
Sajdak-Burska, Maciejowska 2022; Sajdak-Burska 2018; Golebniak 2020; Lave,
Wenger 1991 i wiele innych). Poznawczo, badawczo i dyscyplinarnie obszarem
tym zajmujg sie studia edukacyjne oraz pedagogika jako nauka. A w jej ramach
dydaktyka jako jej, w wigkszosci opracowan tak zdefiniowana, ,,subdyscyplina”
Czy mozemy jednak stwierdzi¢, ze najwazniejsza rola pedagogiki jako podsta-
wowej dyscypliny poznawczej dla dydaktyki jest jednoznaczna, a przez to oczy-
wista? W ostatnich latach zastanawia si¢ nad tym zagadnieniem wielu badaczy
i badaczek, w tym przede wszystkim Anna Sajdak-Burska (2018) i Bogustawa
Gotebniak (2020). Dydaktyka dyskursywnie wlozona zostata w role subdyscypliny
pedagogiki, chociaz jest pojeciem znaczeniowo duzo szerszym niz niegdysiejsza
»metodyka”. W narracji naukowej, jesli spojrze¢ teraz na nia nie tylko jako na zjawi-
sko spoteczne, ale na dyskurs jezykowy, wciaz pokutuje jako leksem (a za nim jego
semantyka i zakres oddzialywania) zarezerwowany dla zadaniowego, praktycznego
i wrecz instrumentalnego podejscia do strategii i technik uczenia sie i nauczania.
Uznaje sig, ze jest 6w leksem, a raczej nazwany nim obszar poznania i dziatania
praktycznego, zréznicowany przedmiotowo, ewentualnie osadzony w teoriach
osobistych nauczycieli, teoriach ksztalcenia i paradygmatach myslenia o rzeczywi-
sto$ci spotecznej oraz pojmowania tego, czym jest uczenie sie i nauczanie. Badanie
i praktykowanie dydaktyki jako pola naukowego okreslane s3 za wazne, ale gléwnie
prakseologicznie zorientowane terytorium poznawcze, nastawione instrumentalnie
na osigganie pewnych efektéw i rezultatéw. Szczegolnej uwadze poddaje si¢
w tym kontekscie dydaktyki przedmiotowe i ich specyfike. Owe kolejne pochodne
leksemy i ich znaczenia konstruowane w narracjach pewnych teorii spofecznych
(np. antyneoliberalnej, ktoéra krytykuje neoliberalizm za instrumentalizacje procesow
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ksztalcenia) z miejsca deleguja dydaktyke — w jej metodyczno-celowosciowo spro-
filowanym wymiarze — na peryferyjne obrzeza centrum narracyjnego. W centrum
pol znaczeniowych i badan w pedagogice jako nauce podstawowej, mimo ze
uznanej za wieloparadygmatyczng i czerpiaca z wielu dyscyplin ,,s3gsiadujacych’,
skupiajg si¢ najpredzej filozofia i teoria wychowania, a takze specyfika procesow
ksztalcenia w ujeciu antropologiczno-ontologicznym: szeroko rozumiane dobro
dziecka/ ucznia/ studentki/ cztowieka w kulturowo-politycznie i spotecznie profi-
lowanych instytucjach (rodzina, szkota, panstwo itp.). To pozadane ontologicznie
i dyskutowane naukowo dobro jest z zalozenia niekwantyfikowalne, niemierzalne
i niedefiniowalne prakseologicznie. Grane (to oczywiscie metafora) na gléwnej
scenie naukowej przez popularnych i znaczacych aktoréw, a nie w teatralnym foyer.

Rzecz jasna, to tylko jedna z mozliwych optyk postrzegania konstruowania
narracji o dydaktyce i wazenia jej statusu jako nauki autonomicznej. Z drugiej
bowiem strony obserwuje si¢ tez ruch pomiedzy sceng a kulisami teatru.
Aktorzy tez czasami potrzebujg przerwy, integracji poznawczej z widzami, wskutek
ktorej koncepcje naukoznawcze ulegaja dekompresji, demontazowi, modyfikacjom.
Czytamy przeciez, ze:

Zaczynamy mie¢ do czynienia ze stopniowo tworzaca si¢ struktura nauk dydaktycznych, na ktéra
skladajg sie dydaktyki szczegélowe, do niedawna zwane metodykami nauczania poszczegélnych
przedmiotdéw, oraz subdyscypliny dydaktyki ogélnej, tzw. poddydaktyki, np. dydaktyka szkoty
wyzszej, dydaktyka wojskowa, medyczna, ontodydaktyka, neurodydaktyka. Dydaktyka jest
zatem bez watpienia nauka - jedna z podstawowych subdyscyplin pedagogiki — nauka zywa,
o znakomitym dorobku, bogatej historii, wielu odmianach i duzych mozliwo$ciach rozwoju oraz
znacznym potencjale tworczego oddzialywania na praktyke edukacyjna (Karpinska 2021: 56).

Polska badaczka i teoretyczka dydaktyki przyznaje, ze dydaktyka ma swoj
przedmiot badan, historie, cele badawcze i specyfike ,terytorialng” (przedmiotows).
Jak réwniez, ze niesie znaczny potencjal ,,twérczego oddziatywania na praktyke
edukacyjng” Zgadzam si¢ z autorka. Zauwazmy jednak, ze nie znajdujemy w tym
opisie jednego komponentu istotnego z perspektywy definicji naukowosci dyscy-
pliny: wtasnej, odrebnej metodologii badan. By¢ moze to jednostkowe
przeoczenie, a by¢ moze dowdd istotnej, a czgsto przemilczanej jeszcze w narracjach
naukowych o dydaktyce kwestii: trudnosci z jednoznacznym sprecyzowaniem
i dookresleniem owej metodologii w ujeciu ogdlnym. Pojawiaja si¢ nawet glosy, ze
takiej wyodrebnionej metodologii by¢ nie moze, gdyz dydaktyka w swej naturze
zahacza o zbyt wiele dyscyplinarnie okreslonych przedmiotéw badan i to one beda
determinowaly sposéb realizacji procedur badawczych.
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Poszukiwanie uzasadnien w metodologii badan

Problem ten moze, z naciskiem na ,,moze”, mie¢ swoje zrédto (a wrecz przyczyne?)
chociazby w oficjalnym, tylko pozornie nieistotnym ,wyjeciu” pedagogiki z obszaru
nauk humanistycznych i ,,przydzieleniu” jej do nauk spotecznych w 2011 roku.
To ruch polityczno-dyskursywny zaledwie (i az), gdyz wiadomo od czaséw Didactica
Magna Jana Amosa Komenskiego, ze nauka o edukowaniu (si¢) czlowieka zaréwno
taczy w sobie zagadnienia i kwestie obejmowane innymi dziedzinami nauk spotecz-
nych, jak i gruntowana jest w teoriach oraz zalozeniach poznawczych cechujgcych
humanistyke. Nie wdajac si¢ w dyskusje na ten temat, niemozliwg do rzetelnego
przeprowadzenia w ramach tego tekstu, zwracam jedynie uwage na mozliwy rezul-
tat takiego dyskursywnego przemieszczenia. Jest nim potencjalnie dywergencja
miedzy-dziedzinowa w zakresie metodologii badawczych.

Kazda z obu dziedzin naukowych: nauki spoteczne i humanistyke, mozna defi-
niowa¢ poprzez kryteria: historii, przedmiotu i celu badan, zakresu oddziatywania
teoriopoznawczego i badawczego, kanonicznych twdrcéw i reprezentantéw oraz
podejs¢ metodologicznych, technik badawczych i tradycji samego prowadzenia
badan. I tak jak w wigkszos$ci kryteriéw na tej liscie pedagogika, jako nauka spo-
teczna, odnalaztaby wspolne parametry w ramach przedmiotu i celu badan
z humanistycznie zakwalifikowang historig, literatura, jezykoznawstwem, glot-
todydaktyka, tak trudniej juz jest dopatrzy¢ sie podobienstw w podejs$ciach
badawczych w ich obrebie. Przyjrzyjmy sie tej kwestii, by zastanowi¢ sie,
gdzie umiesci¢ nalezaloby pod tym wzgledem dydaktyke. Moze uda si¢ dociec, co
mogloby dopelni¢ podmiotowosci dydaktyki i postawi¢ ja w innej pozycji w dys-
kursach edukacyjnych. W tym celu zwazmy, co moze stanowic cel i przedmiot
badan dydaktyki, jesli patrze¢ na nig jako autonomiczng dyscypling naukows, a nie
zaledwie subdyscypling pedagogiki.

Dydaktyka jako samodzielna dyscyplina w naukach spotecznych moze za przed-
miot i cel badan przyja¢ tworcze oddziatywanie idei i badan na praktyke edukacyjna,
ale tez relacje spofeczne w instytucjach, learning analytics, wykorzystanie AI w edu-
kacji, oddziatywanie interwencji dydaktycznych na proces, metody komunikacji
spolecznej w procesie dydaktycznym, filozoficzne paradygmaty rozumienia zjawisk
dydaktycznych. Metody badawcze dostepne s w calym spektrum technik i narzedzi
znanych w naukach spolecznych (tabela 1). Dydaktyka jako samodzielna dyscyplina
w naukach humanistycznych za swoj przedmiot i cel badawczy potencjalnie przyj-
mie wymiar estetycznego oddzialywania tekstow kultury na procesy ksztalcenia,
wykorzysta tworczy charakter literatury do celéw dydaktycznych (Wenzel 2022),
zastosuje narzedzia historiografii, geokulturologii lub geopoetyki (Rybicka 2011),
znajdzie odniesienia do historii jezyka lub jego socjologii, psycholingwistyki czy
komunikologii. W tabeli ponizej proponuje arbitralnie zestawione podejscia, metody
i techniki badawcze stosowane czesciej (co nie znaczy wyltacznie) w humanistyce,
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odrebnie w naukach spotecznych, oraz te, ktdre z duzym prawdopodobienstwem
znajdujg zastosowanie w obu dziedzinach.

Tabela 1. Metody, narzedzia i techniki badawcze jako kryteria odrebne i wspélne pomiedzy naukami
spotecznymi i humanistycznymi

Humanistyka

Nauki spoteczne

Wspdlne dla obu dziedzin

Analiza tekstu i praca na
korpusach

Estetyka

Komparatystyka
jezykoznawcza

Analiza konwersacyjna
Humanistyka zaangazowana
Geopoetyka

Archeologia mediow

Sondaz diagnostyczny

Wywiad (rézne rodzaje)

Metody
statystyczno-poréwnawcze

Testy psychologiczne
Obserwacja uczestniczaca
Monografia pedagogiczna

Eksperyment pedagogiczny

Krytyczna analiza dyskursu
Teoria ugruntowana
Studium przypadku

Analiza transakcyjna
Autoetnografia
Historiografia

Metody narracyjne

Metody badan
w translatoryce

Metody
historyczno-poréwnawcze

PJN - przetwarzanie jezyka

F fi
naturalnego (w tym AI) enomenografia

Krytyka literacka Filozofia analityczna

Badania fonologiczne

. Hermeneutyka
i akustyczne

DYDAKTYKA JAKO autonomiczna dyscyplina NAUKOWA?

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Pokusze si¢ o wniosek wyplywajacy z tego zestawienia dla konceptualizacji
pozycji dydaktyki: metodologie badawcze, ktdre z powodzeniem mozna zastosowac
w obszarze badan dotyczacych dydaktyki, nie znajduja sie tylko w grupie metod
i podejs¢ zarezerwowanych dla nauk spotecznych (a w tym pedagogiki), a nawet
tych ,uwspolnionych” dla humanistyki i nauk spotecznych. Réwnie dobrze metody
badan humanistycznych moga postuzy¢ jako metody do badan dydaktycznych,
zaleznie od celu i przedmiotu tychze. W konsekwencji wiec dydaktyka wydaje
sie zatem semantycznie kategorig (terminem, leksemem) o szerszym zakresie zna-
czeniowym niz pedagogika, oczywiscie jesli przyja¢ kontekst metodologiczny jako
punkt odniesienia (rame semantyczna).



132 Beata Karpinska-Musial

Konsekwencje dla przemieszczen podmiotowosci dydaktyki

Czy zatem nie nalezaloby uzna¢, ze dydaktyka stanowi obszar poznania naukowego,
ktory niestusznie przybiera w narracjach naukowych hiponimiczna nazwe ,,subdy-
scypliny” czy ,,dzialu” wobec ,,dyscypliny” za jaka uchodzi pedagogika w ramach
»dziedziny” nauk spolecznych? Patrzac z perspektywy semantyki jezykoznawczej,
dydaktyka jest hiperonimem wobec dyscypliny, ktora dotad traktowana byla
wobec niej jako ramowa i Zrédtowa. Wedle kryterium metodologicznego dydaktyka
zastuguje na miano szerszej kategorii semantycznej w polu ,,nauka humanistyczno-
-spoleczna’, bedac hiperonimem pedagogiki i analogicznie — nauk literaturoznaw-
czych, jezykoznawczych, psychologicznych, socjologicznych. Co istotne, przedmiot
poznania i badan, ktore stanowig réwniez kryterium definicyjne dyscypliny nauko-
wej, to takze potezny teoriopoznawczo obszar do opisu/ deskrypcji w dydaktyce.
Dokonywany juz wielokrotnie, wcigz jednak wymaga uzupelnienn w kontekscie
pomostowej (lub wlasnie hiperonimicznej) funkcji miedzy naukami humanistycz-
nymi i spoecznymi. Badanie relacji spotecznej (jakiejkolwiek) dokonuje si¢ przeciez
poprzez analize komunikacji i jezyka. Tworzenie diagnozy edukacyjnej to Iaczenie
analizy wynikéw uczniéw na podstawie ich tekstéw i narracji (miedzy innymi).
Procesy rozwojowe i wychowawcze pedagogika tez bada za pomoca narzedzi
i pomocy dydaktycznych, typowych dla okreslonego obszaru poznania (np. w obsza-
rach przedmiotowych: analiza konwersacyjna, dialog w edukacji, analiza tekstow,
badania korpusowe w jezykoznawstwie, analiza kognitywistyczna proceséw uczenia
sie matematyki, procesy wnioskowania, analizy i syntezy myslowej w ksztalceniu
chemii, kompetencje przekrojowe w naukach o ziemi czy biologicznych, studia
przypadku w medycynie czy naukach prawnych). Czy nie nastala zatem pora na
zmierzch dydaktyk przedmiotowych, traktowanych w dyskursach naukowych jako
»podrzedne” wobec ich paralelnych dyscyplin nauk ,wiodacych’, i przyznanie im
wiekszej podmiotowosci w strukturze dyskursu?

Na tego typu kwestionowanie kompletnosci narracji o dydaktyce i jej pozycji
w dyskursie naukowym (naukoznawczym) pozwala mi zalozenie, Ze w czysto nar-
racyjnej dyskusji o celach i przedmiotach badan dydaktyki nie znajduje si¢ prob
przeorientowania dyskursywnego (a jak wiemy, za tym podaza réwniez praktyka
spolecznego uprawiania i badania naukowego) samego leksemu ,,dydaktyka” wobec
leksemu ,,pedagogika”. To sugeruje, ze nie stosuje si¢ w budowaniu tych narracji
podejs¢ mozliwych w jezykoznawstwie (a zatem humanistyce), zwracajacych uwage
na stosunki leksykalne i semantyczne miedzy wyrazami w tekscie kultury/ narracji.
Sprébujmy to, w duchu sygnalizowanego podejscia analitycznego i z perspektywy
hermeneutyki filologicznej, uczyni¢. Gdzie umiejscowilibysmy dydaktyke, jesli
spojrzelibysmy na nig z perspektywy semantyki jezykoznawczej? Jak zmienia si¢
rozumienie kategorii ,,dydaktyka’, jesli lokujemy ja syntaktycznie (czyli tworzymy
kolokacje) wobec jej dyscyplin wiodacych? Uzus jezykowy obecny w narracjach
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o dydaktyce dzisiaj (czyli utrwalona kolokacja) ukazuje nam, przyktadowo, naste-
pujace juz przyjete zwyczajowo kategoryzowanie dydaktyk przedmiotowych,
z ktérych wigkszosé¢ to takze nazwy dyscyplin naukowych: dydaktyka chemii/
biochemii, biotechnologii/ nauk medycznych, biologicznych i o zyciu; dydaktyka
matematyki, fizyki, informatyki; dydaktyka jezykéw obcych; dydaktyka jezyka
polskiego; dydaktyka historii, archeologii; dydaktyka kultury, religioznawstwa
i medioznawstwa; dydaktyka biologii, przyrody, srodowiska; dydaktyka ekonomii,
zarzadzania; dydaktyka prawa i administracji. W kolejnych przypadkach, tylko
celem jezykowego eksperymentu, zastosuje co$§ w rodzaju dryfu semantycznego
celem oddania sprawiedliwo$ci takze innym dyscyplinom naukowym, o réwnym
przeciez statusie, a jednak rzadziej widocznych w dyskursach naukowych, czyli
o rzadkiej kolokacji. Zarazem dryf ten (zgodnie ze zwigzkami syntagmatycznymi
miedzy elementami frazy) umozliwia zauwazenie zwrotnej i wzajemnej roli danej
dyscypliny oraz dydaktyki jako zaréwno 1. sposobu ksztalcenia w jej ramach (funkcja
uznana, przedmiotowa), ale tez jako 2. wylaniajacych si¢ dzigki nowej kolokacji
obszaréw badan w ramach dydaktyki jako dyscypliny podstawowej (funkcja mniej
uznana, podmiotowa):

- dydaktyka literatury, studiow jezykoznawczych, translatoryki — nauczamy
o literaturze w okreslony sposdb, ale mozna dokonac¢ takze analizy jezykowej
tego nauczania (badania jej zréznicowanego metajezyka, np. jezykoznawcza
analiza metajezyka dydaktyki) - a zatem: dlaczego nie ,,jezykoznawcza analiza
dydaktyki/ narracji i rejestrow dydaktycznych”?;

- dydaktyka psychologii - nauczamy o psychologii okreslonym zestawem reje-
stréw profesjonalnych i instrumentarium badawczym. W tym rozumieniu jest
to dydaktyka przedmiotowa. Jednak, gdy owe badania wykorzystane zostajg
praktycznie i realnie dla konstruowania/ diagnozowania relacji dydaktycznych,
budowania dobrostanu podmiotéw edukacji, staje sie to juz procesem odreb-
nego dzialania i moze stanowi¢ obszar kolejnych badan naukowych, a zatem:
dlaczego nie ,,psychologia dydaktyki?;

- dydaktyka socjologii - jezyk ksztalcenia socjologicznego jest okreslonym
rejestrem idiomatycznym; ale takze dydaktyka rozwija sie jako nauka dzieki
socjologii (np. poprzez wykorzystanie danych z zakresu socjologii edukacji,
badan populacyjnych, pokoleniowych i socjolingwistycznych), zatem: dlaczego
nie ,socjologia dydaktyki”?;

- dydaktyka geografii, nauk o ziemi - oczywiscie, ze ksztalcenie w obszarze nauk
o ziemi przewiduje okreslony rejestr, metody badan. Ale czy mozemy mowic¢
o ,geografii dydaktyki”? Trudno watpi¢, Ze istnieje topografia ksztalcenia, czyli
metody ksztalcenia specyficzne dla obszaréw dialektycznych, kulturowych
i regionalnych. Skoro zidentyfikowano juz geokulturologie oraz geopoetyke
sytuujace dyskursy przestrzennie i lezace u podwalin badan kulturowych i lite-
raturoznawczych (Rybicka 2011), dlaczego nie zalozy¢ ze ,,geografia dydaktyki”
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jest to réwnie uprawniona kolokacja, za ktdrg kryje si¢ zupelnie uzasadniona

praktyka edukacyjna oraz pole jej badania?

Jak natomiast mozna potraktowac dryf semantyczny w przypadku lekseméw
»pedagogika” i ,,dydaktyka”? Precyzujac najpierw znaczenie ,pedagogiki dydak-
tyki”, w ktérym to zwiazku frazeologicznym widzimy dominujaca pozycje peda-
gogiki jako podmiotu, a dydaktyke jako dopelnienie (skoro jest poddyscypling),
mozemy przyjac, ze gléwna trescig znaczeniowa (w praktyce: trescig ksztalcenia)
beda wszelkie tematy zwigzane z pedagogizacjg proceséw ksztalcenia. Jednak nie
wolno nam zapomina¢ o analogicznej specyfice nauczania ,,0 pedagogice’, czyli
o charakterze metaje¢zyka pedagogicznego, form do$wiadczania edukacji, przekazu
i konstruowania znaczen pedagogicznych, w tym naswietlania relacji miedzy teoria
a praktyka pedagogiczng z calym kompleksem zjawisk i narracji kryjacych sie za
ta relacja. ,Dydaktyka pedagogiki” stanowi zatem jak najbardziej uzasadniong
kolokacje jezykowa, niosacg okreslone znaczenia, inne od ,,pedagogiki dydaktyki”.
A co za tym idzie, implikowac to moze tez okreslone dzialania dydaktyczne w sferze
ksztalcenia o edukacji.

Wobec powyzszych rozwazan warto zauwazy¢, ze skoro za dyskursem konstru-
owanym w okreslony sposdb maja i$¢ praktyki postrzegania i budowania realnych,
edukacyjnych praktyk spotecznych i sposobéw ich badania, to czy nie pora dostrzec
niuanséw dyskursywnej hegemonii okreslonych narracji naukowych, ktore nie-
stusznie lokuja dydaktyke jako subdyscypling nauk pedagogicznych w pozycji im
podrzednej? Dydaktyka, co staralam si¢ wykaza¢ powyzej, wchodzi w semantycznie
nos$na kolokacje z prawie kazdg dyscypling naukowa. Rowniez posiadajac ceche
zwrotno$ci. Pedagogika tworzy stosunkowo znaczgcg, semantyczng kohezje (spoj-
no$¢ znaczeniowa w relacji podrzednosci lub nadrzednosci) tylko z dydaktyka.

Konkluzje

Dryf tozsamosci podmiotu, jakim czyni¢ w tej analizie dydaktyke jako nauke,
a w konsekwencji podmiotowosci dydaktyki jako nauki, nie ma wytacznie cha-
rakteru semantycznego. Zgodnie z dyskursywnym charakterem i potencjalnoscia
indukowanych zmian w praktykach badawczych i edukacyjnych ma tez charakter
psychologiczno-spoleczny. Mozna w nim bowiem upatrywa¢ szansy na zmiang
w uprawianiu nauki poprzez powolanie realnej praktyki spotecznej rzesz badaczy
i badaczek zajmujacych si¢ naukowo dydaktyka. Co bowiem wnosi nam czysto
teoretyczny namyst nad jezykoznawczo konstruowanym miejscem dydaktyki
w konstrukeji zdaniowej, a przez to narracji naukowej? Otdéz pokazujac rame
semantyczng, odwraca znaczenia podporzadkowania i nadrzednosci, ktéra dys-
kursywnie przemieszcza podmiotowos¢ dydaktyki. Ukazuje zachodzace dotad
niekonsekwencje dyskursywne. Méwiac zwyczajowo o dydaktyce jezyka obcego
czy dydaktyce chemii, ale juz nie analogicznie o dydaktyce pedagogiki, popetniamy
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blad erystyczny. Wykazujemy jezykowa tradycja ugruntowany - a strukturalistyczna
tradycja utwardzony - brak konsekwencji, niosacy skutki dla potocznego (ale
w efekcie takze naukowego) rozumienia miejsca i wagi dydaktyki w narracjach
o tejze. Odejmujemy (ontologicznej i epistemologicznej) istotnosci owej ,,bliskosci
dydaktycznej” miedzy uczacymi sie a substancja przedmiotows: wiedzg, obszarami
jej rozumienia, przetwarzania, opatrzenia emocjami i zastosowania (Szadzinska
2012). Poniewaz postrzegamy $wiat poprzez jezyk, a ten formuje nasze postrzeganie,
owa ,,blisko$¢ semantyczna” (lub obecnie istniejaca dyskursywna, czyli spotecznie
kreowana ,,odleglo$¢” ukryta w okreslaniu dydaktyki subdyscypling) jest kluczowa
dla zmiany perspektywy pozajezykowej, epistemologicznej wobec uczenia sie.
Ta zmiana powinna by¢ zatem dyskursywnie kierunkowana z dalekiej na bliska,
gdyzowa bliskos§¢ dydaktyczna (semantyczna i poznawcza) studentek/
studentéw z ich obszarami i przedmiotami poznania w danym przedmiocie dys-
cyplinarnym stanowi sedno edukacji. Pora zatem na przejscie dydaktyki z foyer na
sceneg glowna spektaklu Wielkiego Teatru Edukacji i aktywny w nim (wspdt)udziat.
Koniec antraktu. Czas na powr6t w swiatla jupiteréw. Tylko czy ten dyskursywnie
konstruowany podmiot (dydaktyka jako nauka) bedzie miat wystarczajaco duzo
sprawstwa (ang. agency), aby wystepowac samodzielnie na scenie? Czy raczej
nadal bedzie podmiotem zaledwie biernie ,,czynionym” przez czynniki i dyskursy
zewnetrzne? To mocno zalezy od wielu spofecznych okolicznosci i czynnikdéw,
jednak z pewnoscig odzwierciedla istniejace — nie tylko dyskursywnie, ale tez poli-
tycznie - schematy relacji wladzy. Nie uciekajgc od nich, podmiotowos¢ dydaktyki
pozostaje jednak w fazie dryfowania, co mozna przyjac za jej ceche immanentng
i prowadzaca do rozwoju.

Nie jestem pewna, czy zdolalam poprzez powyzsze rozwazania odpowiedzie¢
na postawione na poczatku pytania, czy tylko dorzucitam do nich wiecej watpienia:
1. Co powoduje zwroty dyskursywne w ramach struktur wladzy oraz w narracjach

o podmiotowos$ci w odniesieniu do dydaktyki?

Z pewnoscig sa to zdarzenia krytyczne, wytracajace z homeostazy, z rytmu uzusu

kulturowego i jezykowego. Czy beda slyszalne, zalezy od tego, skad i jak gtosno

plynie glos, a w zaleznosci od tresci tego glosu i jego formy efekty zmiany beda
miaty swoja skale.

2. Comusi sig¢ sta¢, by zdemontowa¢ hegemonie narracji obecnych w naukoznaw-
stwie na rzecz zmiany?

Zbyt wiele, by stalo si¢ to szybko i sprawnie. To proces ztozony z wielu narracji

spotecznych budowanych sukcesywnie, nakladajacych si¢ na siebie i prowadza-

cych do pomniejszych przemieszczen symbolicznych lub znaczeniowych.
3. Jakie poziomy sprawstwa i podmiotowosci majg tutaj oddziatywanie i zastoso-
wanie?

Niewatpliwie takie, ktore rodza si¢ w procesach oddolnych (czesto indywidu-

alnych) dziatan wykonywanych przez podmioty jednostkowe lub symboliczne

w cigglym poszukiwaniu ich wlasnych identyfikacji. Jak powiedzialby Louise
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Althusser: podmioty bedace w ,,ciaglym marszu” zdeterminowanym przez sys-
temy (Althusser 2006: 26-27), lub za Jacquesem Lacanem w cigglym poszukiwaniu
zapelnienia swego — psychoanalitycznie rozumianego — braku. Tak zrodzone
autoidentyfikacje s3 zdolne przenikac z czasem do regulacji instytucjonalnych.
I to zaréwno na poziomie dziatan naukowych i dydaktycznych, jak i budowania
nowych dyskurséw naukowych oraz o nauce.

4. W jaki sposob zachodzi tutaj transwersalne przenikanie si¢ swoistej relacji
wladzy w ujeciu Foucaulta?
Ani dyskursy, ani dzialania podmiotéw jednostkowych nie uciekng od relacji
wladzy (symbolicznej i instytucjonalnej), jednak z pewnoscig nieustannie dry-
fuja, drgaja i albo trafiaja na momenty akceleracji, albo trwaja w sile bezwtadu.
O zachodzacej zmianie (lub trwajacej stagnacji) najpewniej decyduje poziom
sprawstwa podmiotéw-agentéw zmiany, chociaz o jej trwalosci juz duzo czesciej
przypadek. Badaczom i badaczkom - réznych dyscyplin - pozostaje identyfikacja
i translacja owej przypadkowosci w ramach obranej filozofii kultury i edukacji.

Epilog

Naktadanie siatki nowych znaczen na znane juz, tylko z innej perspektywy, pojecia
oraz kategorie, to przygoda ktorej smak poznatam dzigki Tomaszowi Szkudlarkowi.
Profesor Szkudlarek promowal moéj doktorat w zakresie pedagogiki w 2010 roku.
Cytat otwierajacy ten tekst pochodzi z monografii autorskiej (Karpinska-Musial
2021), w ktorej opisatam miedzy innymi owo zderzenie poznawcze i jego bardzo
turbulentne skutki. Owocuje ono do dzisiaj. Spowodowalo, ze wiem, na czym polega
wywrotowos$¢ dyskursywna, hybrydyzacja dyscyplin, przekraczanie pogranicza nauk,
eksperymentowanie poznawcze oraz przede wszystkim autonomia intelektualna.
To ogromna warto$¢ dodana, ktéra miala swoje tworcze, ale tez burzliwe konse-
kwencje. Jednak za nig wlasnie, jak tez za te konsekwencje, jestem Mu wdzigczna
ijuz na zawsze, i bezzwrotnie zadluzona akademicko. Dziekuje.

Literatura

Althusser L., 2006, Ideologie i aparaty ideologiczne paristwa, Warszawa: Studenckie Koto
Filozofii Marksistowskiej UW.

Fairclough N., 2004, Analysing discourse. Textual analysis for social research, London- New
York: Routlege.

Golgbniak B.D., 2020, Konstruktywistyczna edukacja do konstruktywistycznego nauczania.
Redefinicja relacji teorii i praktyki w akademickim ksztatceniu nauczycieli, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji / Issues In Early Education”, nr 4 (51).

Klus-Stanska D., Hurlo L., Lojko M. (red.), 2009, Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki,
Krakéw: Impuls.



Ruch miedzy sceng spektaklu a foyer... 137

Karpinska A., 2021, Nurty myslenia o dydaktyce [w:] Edukacja w przestrzeni spolecznej.
Paradygmaty zmian, red. A. Karpinska, K. Borawska-Kalbarczyk, A. Szwarc, Bialystok:
Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku.

Karpinska A., Wréblewska W. (red.), 2014, Dydaktyka akademicka — wybrane obszary
badawcze, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Karpinska-Musial B., 2021, Harcowanie na planie. Herstoria stawania si¢ matkg-akademiczkg
w polskim uniwersytecie, Lublin: Episteme.

Lave J., Wenger E., 1991, Situated learning. Legitimate peripheral participation, Cambridge:
Cambridge University Press.

Rybicka E., 2011, Geopoetyka, geokrytyka, geokulturologii. Analiza poréwnawcza pojec,
»Bialostockie Studia Literaturoznawcze”, nr 2.

Sajdak-Burska A., 2018, Réznorodnosé paradygmatow dydaktyki akademickiej. O potrzebie
komplementarnosci podejsé, ,Kultura — Spoteczenstwo — Edukacja,” nr 2 (14).

Sajdak-Burska A., Maciejowska 1. (red.), 2022, Dydaktyka akademicka — nowe konteksty,
nowe doswiadczenia, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego.

Starego K., 2008, Dyskurs [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekon-
strukcji pedagogiki kultury, Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Szadzinska E., 2012, Podstawy poznawcze procesu ksztatcenia, Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego.

Szkudlarek T., 2008, Wstep [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekon-
strukcji pedagogiki kultury, Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Wenzel R., 2022, Science fiction and fantasy in general education, ,Beyond Philology”,
vol. 19 (2).

Streszczenie

W niniejszym rozdziale podjeto probe subiektywnego wykorzystania wybranych kategorii
teoretycznych z obszaru krytycznej analizy dyskursu do przeanalizowania narracyjnego
lokowania dydaktyki w szeregach dziedzin i dyscyplin naukowych. Autorka proponuje
spojrzenie na wybrany wycinek dyskursu naukoznawczego z perspektywy semantyki
jezykoznawczej, ktdra poprzez jezykowe kolokacje indukuje okreslone rozumienie, a co za
tym idzie takze uprawianie (spoleczng funkcje prakseologiczna) dydaktyki jako procesu
ksztalcenia i jako autonomicznego wobec pedagogiki obszaru poznania naukowego. Tym
samym dokonuje si¢ w owym procesie ptynnego (dyskursywnie) rozumienia tytulowe prze-
mieszczanie sie podmiotowosci dydaktyki, wyznaczajace — w perspektywie spolecznej - jej
prymarne funkcje w ksztatceniu akademickim, a w perspektywie jezykoznawczej — w nar-
racjach naukowych na jej temat. Autorka konkluduje rekomendacjg, by zwréci¢ uwage na
spoleczne konsekwencje dyskursywnych ,,ruchéw miedzy sceng a foyer” teatru, jakim jest
akademia, w konteksécie dryfowania okreslonych dyskurséw zwigzanych z ksztalceniem
w polach wiadzy nie tylko symbolicznej.

Stowa kluczowe

podmiotowo$¢ dydaktyki, przemieszczenia tozsamosci, dydaktyka, semantyka jezykoznaw-
cza, dyskurs, dryf semantyczny
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Summary

Motion between the Stage and the Foyer: discursive shifts of the subjectivity
of didactics in scientific narratives

In this chapter, an attempt is made to subjectively use selected theoretical categories
from the area of Critical Discourse Analysis to analyze the narrative location of didactics
in the ranks of scientific fields and disciplines. Specifically, the author proposes to look
at a selected fragment of the scientific discourse from the perspective of linguistic seman-
tics, which, through linguistic collocations, induces a specific understanding, and thus
also the practice (social praxeological function) of didactics as an educational process
and as an autonomous (against pedagogy) area of scientific cognition. Thus, in this pro-
cess of fluid (discursively) understanding, the eponymous movement of the subjectivity
of didactics takes place, determining — in the social perspective - its primary functions
in academic education, and in the linguistic perspective — a position in scientific narrati-
ves about it. The author concludes with a recommendation to draw attention to the social
consequences of the discursive “moves between the stage and the foyer” of the theatre that
is the academy, in the context of the drift of specific discourses related to education in fields
of power that are not only symbolic.

Key words

subjectivity of didactics, shifts of identity, didactics, linguistic semantics, discourse, semantic
drift
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»lak naprawde to zima wykonczyla rzad Gierka” -
narracje klimatyczne dwoch pokolen kobiet

Celem artykulu jest analiza narracji klimatycznych kobiet reprezentujacych poko-
lenia osiemdziesieciolatek i pietnastolatek. Kategoria narracji klimatycznych dwéch
pokolen kobiet zostata przywotana jako propozycja analiz kryzysu klimatycznego
w perspektywie $wiata Zycia.

Wydaje sig, ze istotng kwestig pedagogiczng jest wiedza - to, co ludzie wiedza
o zmianach klimatu i konsekwencjach tej zmiany. Jednak omawiany projekt empi-
ryczny zostal osadzony w paradygmacie emocjonalizacji zmian klimatu, ktéry
stawia - w moim przekonaniu - istotniejsze pytania o to, co ludzie czujg w zwigzku
ze zmianami do$wiadczanymi w $wiecie wlasnego zycia.

Omawiany projekt empiryczny wpisuje si¢ w dyskusje o tym, jak bada¢, opi-
sywag, interpretowac zjawiska klimatyczne w perspektywie pedagogicznej: czy
kwestie kryzysu klimatycznego ujmowac jako problem wiedzy i wynikajacej z niej
koniecznosci uwrazliwiania na ochrone klimatu, czy raczej siega¢ do $wiata zycia
i oddolnych praktyk troski o relacje taczace ludzi ze $wiatem.

Dokonane wybory teoretyczne nie s3 wolne od stabosci. Paradygmat emocjo-
nalizacji, w ktérym osadzone zostaly narracje klimatyczne uczestniczek badania,
nie jest zapisem historii zmian klimatu, ale relacjg biograficzna, ktérej zycie splata
sie z pogoda i klimatem.

Pogoda i klimat nie s3 zatem rozpatrywane jako zjawiska fizyczne, stany atmos-
fery, ale jako aspekty wspottworzace swiat zycia. Pogoda jest rozumiana jako jeden
z istotnych czynnikéw tworzacych fundament doswiadczen spotecznych, takich
jak zmiana, porzadek, normalnos¢ i przewidywalno$¢ (Szwejkowski 2004). Pogoda
tworzy fundament doswiadczania zmian i czyni ze zmian oczywisty element $wiata
zycia. Powigzanie sktadnikéw pogody w powtarzajace sie¢ wzory tworzy funda-
ment do$wiadczen porzadku - zmiany pogody nie s3 chaotyczne, bezkierunkowe
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i nieprzejrzyste. Zmiany te majg sens w ramach wiekszych calosci i jako takie
tworzg poczucie normalnego przebiegu pogody w danej porze roku. Dzieki upo-
rzagdkowanym wzorom pogody jestesmy w stanie rozpoznawacé pory roku w strefie
klimatycznej i miejscu, w ktorym zyjemy. Z kolei z pojeciem klimatu wigze sie
doswiadczenie przewidywalnosci $wiata zycia — idei odtwarzania uregulowanych
cykli zmian w pewnym porzadku i harmonii.

Kryzys klimatyczny w perspektywie pokoleniowe;

Kryzys klimatyczny jest przedstawiany jako kwestia pokoleniowa - istotna 0§
pokoleniowego konfliktu. Miodsze i starsze pokolenia dzieli - rzekomo - 0§ sporu
kulturowego i politycznego. Mlode pokolenie jest opisywane w literaturze przed-
miotu jako uwrazliwione na kwestie klimatyczne i $wiadome praw do posiadania
przyszlosci, natomiast pokolenia starsze — zazwyczaj jako pokolenie bierne wobec
tego problemu lub wrecz negujace jego polityczng i spoteczng doniostos¢ (Boykoft,
Raian 2007).

W badaniach pedagogicznych najdokladniej opisany jest stan wiedzy dzieci
i mlodziezy na temat kwestii srodowiskowych (Daniel, Stanisstreet, Boyes 2004;
Lee, Bernett 2020; Morote, Hernandez 2022). Stosunkowo dobrze opisana jest tez
kwestia dziecigcego i mlodziezowego aktywizmu klimatycznego (Kowalik-Olubinska
2020; 2021; Ojala 2013). Analizowana jest ponadto rola szkoly w ksztaltowaniu
wiedzy dzieci i mlodziezy na temat zmian klimatu, przyczyn i skutkéw globalnego
ocieplenia, ostabiania wptywu katastroficznych dyskurséw medialnych na kondycje
psychiczna najmltodszego pokolenia (Monroe et al. 2017).

Badania problematyki klimatycznej z udzialem dorostych pojawiaja sie w kilku
perspektywach. Najczesciej badania dokumentujg postawy negacjonizmu klima-
tycznego politykéw, dorostych bronigcych konsumpcyjnego (wysokoenergetycz-
nego) stylu zycia w bogatych spoleczenstwach zachodnich, postawy obojetnosci
lub wrogosci manifestowanych przez spotecznosci zwiazane z przemysltem ropy
naftowej, postawy ironii wobec obserwowanych zmian klimatycznych (Doherty,
Clayton 2011). Analizy postaw wychowawczych (rodzicielskich, nauczycielskich)
w zwigzku z kryzysem zdrowia psychicznego najmlodszego pokolenia spowodo-
wanym niepewng sytuacja klimatyczng réwniez stawiaja w centrum dorostych
(Cunsolo, Ellis 2018; Sanson, Burke, Hoorn van 2018; Baker, Clayton, Bragg 2020).

Z zarysowanej kompozycji pola badawczego wynika, Ze zainteresowanie doro-
stoscig w perspektywie kryzysu klimatycznego ma zwigzek z kluczowa pozycja
0s6b dorostych jako decydentéw, profesjonalistow, badaczy, tworcow wiedzy,
wychowawcow, doradcow lub terapeutow.

Omawiany projekt dotyczy dwdch grup pokoleniowych, ktére nie wpisujg sie
w zidentyfikowane trendy badawcze. Najstarsze uczestniczki badania nie pelnia
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kluczowych funkcji - nie s3 wplywowe spotecznie ani politycznie w zwigzku z kry-
zysem klimatycznym. Z kolei nastoletnie uczestniczki badania nie reprezentuja
postaw aktywistycznych i nie sg dzialaczkami ruchéw klimatycznych.

Paradygmat emocjonalizacji zmian kryzysu klimatycznego

Problematyka srodowiskowa i klimatyczna nie jest nowym tematem badawczym
w naukach spotecznych. Intensyfikacja badan tego typu nastapila po roku 2000:
badania dotyczyty percepcji kryzysu klimatycznego przez spoleczenstwa, problemu
wiedzy na temat przyczyn i potencjalnych skutkéw globalnego ocieplenia, wytwa-
rzania medialnych reprezentacji kryzysu klimatycznego, ideologizacji kryzysu
klimatycznego, negacjonizmu klimatycznego (Macnaghten, Urry 2005; Binczyk
2018). W kolejnych latach XXI wieku w badaniach pojawita si¢ problematyka emo-
¢ji klimatycznych jako reakeji spoleczenstw na kryzys spowodowany globalnym
ociepleniem. Poczatkowo analizowano jedynie lgk klimatyczny (Neckel, Hasenfratz
2021). Z czasem badania podejmowane przez psychologéw zmian klimatu objety
zlozone emocje: gniew, bezsilno$¢, apatie, rozpacz. Zaczeto badac adaptacyjne reak-
cje emocjonalne i patologiczne emocje zwigzane z kryzysem klimatycznym (Gulla,
Tucholska, Ziernicka-Wojtaszek 2020; Gawrych 2021). Paradygmat emocjonalizacji
zmian klimatycznych byl wykorzystywany gltéwnie w badaniach aktywizmu kli-
matycznego nastolatkéw i mlodziezy, cho¢ pojawit si¢ tez w analizach afektywnych
wymiaréw badan naukowych poswigconych problematyce globalnego ocieplenia
(McMichael 2014; Clayton 2018; Wu, Snell, Samji 2020).

Kamieniem milowym w rozwoju paradygmatu emocjonalizacji kryzysu kli-
matycznego byly badania Glenna Albrechta nad solastalgia — zlozonymi stanami
emocjonalnymi, ktére mozna w pewnym uproszczeniu nazwa¢ smutkiem klimatycz-
nym. Solastalgia zostala zdefiniowana jako tesknota za miejscem zycia — zadomo-
wieniem. Dom oznacza ,,moje miejsce na Ziemi’, w czym wyraza sie przywigzanie
czlowieka do $rodowiska, zwigzek z przyroda, przynaleznos¢ ludzi do okreslonego
»kawalka §wiata”. Solastalgia, zdaniem autora, ujawnia si¢ w postaci glebokiego
stresu i cierpienia grup lub jednostek na skutek zmian srodowiskowych w otocze-
niu, w ktérym zyja. Ludzie cierpia z powodu przesiedlen, procesow gentryfikacji,
wojen, katastrof ekologicznych. W ich narracjach mozna dostrzec nie tylko smutek
w zawigzku ze stratami materialnymi - dobytkiem i domem, stratg najblizszych
0s0b, ale tez smutek i tesknote za okreslonym miejscem - za przyroda, klimatem
i krajobrazem (Albrecht 2007).
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Metodologiczna rama badan wlasnych

Omawiane badania sg fragmentem projektu po$wigconego problematyce zmian
klimatycznych analizowanych w perspektywach genderowej i pokoleniowej. Glow-
nym zamierzeniem w czgsci projektu omawianego w tym artykule jest rekonstrukcja
obrazu zmian klimatycznych z trzydziestu pieciu narracji najstarszej grupy poko-
leniowej (kobiet w wieku 75-87 lat) oraz najmlodszej grupy (dziewczat w wieku
14-16 lat). Badania empiryczne zostaly przeprowadzone w grudniu 2019 roku
i styczniu 2020 roku oraz w grudniu 2022 roku i styczniu 2023 roku.

Problemy badawcze zawarte byly w formule nastepujacych pytan:

Jaki retrospektywny obraz zimy jako pory roku wylania sie z narracji uczestni-
czek badan empirycznych?

Jaki obraz ewentualnych zmian klimatycznych wylania si¢ z narracji kobiet
uczestniczacych w badaniu?

W planowaniu procedury badawczej istotne byto to, by nie konfrontowa¢
uczestniczek badan z pytaniami o zmiany klimatu, kryzys klimatyczny lub globalne
ocieplenie, by nie uwypukla¢ problemu zmian jako kwestii, wokoét ktérej powinna
zostac skonstruowana ich narracja (Silverman 2016). Sformulowano jedno pytanie
o to, jak uczestniczki badan pamietajg zime z czaséw wlasnego dziecinstwa, nie
precyzujac jego ram czasowych. Kolejne pytania mialy charakter dopelniajacy,
konkretyzujacy lub poglebiajacy narracje. Pytanie inicjujace rozmowe byto na tyle
ogolne, ze uczestniczki badan mogly samodzielnie ustali¢ zakres, ramy odpowiedzi,
dlugos¢ wypowiedzi czy liczby zdarzen, ktdre uznaly za istotne z punktu widzenia
konstruowanej narracji.

Material empiryczny byt gromadzony w postaci rejestrowanego wywiadu nar-
racyjnego (Nowak-Dziemianowicz 2006), ktérego tres¢ podlegala transkrypcji.
Zgromadzone transkrypcje zostaly zanonimizowane - zostaty usuniete informacje,
ktére moglyby przyczynic si¢ do rozpoznania oséb, miejsc lub instytucji.

W konstrukeji proby zostala wykorzystana technika kuli $nieznej, dzigki ktorej
uzyskano duzy stopien zréznicowania doswiadczen spotecznych: w badaniach
uczestniczyly kobiet z duzych, matych miast i ze wsi, kobiety o wysokim, przecigt-
nym i niskim statusie materialnym, kobiety z wyksztalceniem wyzszym, $rednim,
zawodowym i podstawowym.

Procedura badawcza zostala przeprowadzona czgsciowo kolektywnie — w pro-
cesie gromadzenia danych empirycznych i ich transkrypcji uczestniczyli studenci
i studentki Instytutu Pedagogiki w Gdansku.

W procesie analizy materialu empirycznego istotne byly dyspozycje, ktore
zostaly sformutowane w postaci nastgpujacych pytan:

Czy w narracjach klimatycznych obecne s3 elementy definicyjne: granice cza-
sowe, specyfika, cechy szczegdlne zjawisk pogodowych zimy z czaséw dziecinstwa
uczestniczek badania?
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Jakie znaczenia s3 nadawane opisywanym zjawiskom pogodowym?

Jakie kategorie opisu zjawisk pogodowych pojawiaja si¢ w narracjach?

Czy w narracjach obecne s3 elementy warto$ciowania, poréwnywania i ocen
zwigzanych ze zjawiskami pogodowymi w przesztosci i terazniejszosci?

Fragmenty narracji kobiet s opatrzone oznaczeniem wskazujacym przynalez-
nos$¢ do grupy pokoleniowej (np. p. 80 — pokolenie kobiet osiemdziesiecioletnich,
p- 15 — pokolenie pietnastolatek) oraz numer wywiadu, z ktérego zaczerpnigty
zostal fragment narracji. W analizach przywolywane sa tez oryginalne kategorie,
do ktérych odwolywaty sie uczestniczki badan. Kategorie te jako elementy analizy
s3 oznaczone znakiem cudzystowu.

»Prawdziwej zimy juz nie ma” — przestrzen wynikowa

Narracje uczestniczek badan zostaly przeanalizowane z punktu widzenia wyta-
niajgcych sie obrazéw $wiata zycia z przesztoéci (pokolenie osiemdziesigciolatek)
oraz terazniejszosci (pokolenie nastolatek). Punktem wyjscia wszystkich narracji,
niezaleznie od grupy pokoleniowej, sa stwierdzenia dotyczace zmian klimatu, mimo
ze tre$¢ pytan nie dotyczyla problemu kryzysu klimatycznego. Zgromadzone nar-
racje w ramach grupy pokoleniowej cechuje duzy stopien spdjnosci — grupa starsza
odniosta si¢ do opisow ,,prawdziwej zimy”, ktorej obecnie juz nie ma, natomiast
grupa nastolatek — do opisu strat klimatycznych, ktére wpisuja si¢ we wspotczesna
»hamiastke zimy”.

Z narracji kobiet ze starszej grupy pokoleniowej wynika, Ze zima byla bardzo
dluga (,najdluzszg”) pora roku w Polsce. Te obserwacje starsze kobiety odnosza
do terazniejszosci, w ktérej zima — o ile w ogdle wystepuje — trwa bardzo krétko.
Stwierdzenia o zimie jako ,,bardzo dlugiej” porze roku i zimie trwajacej ,,kilka dni”
sg efektem doswiadczenia klimatycznego, ktore konstruowane jest niezaleznie od
prawdy kalendarza', zgodnie z ktérym pory roku w naszej strefie klimatycznej
trwaja trzy miesigce.

Kobiety ze starszej grupy pokoleniowej zwrécily uwage na wyrazne granice,
ktore oddzielaly te pore roku od pozostalych. Przeciwstawialy sytuacje klimatyczng
wlasnego dziecinstwa terazniejszo$ci, w ktdrej granice por roku ulegaja ,,zatarciu’,
»hie ma wlasciwie por roku”, pojawily sie ,,nowe pory roku - przedtuzona jesier?,
»ani jesien, ani zima”. W zwigzku z tym starsze kobiety majg poczucie klimatycznej
dezorientacji:

Nie wiem, w jakiej porze zyjemy (p. 80, w. 12).

! Zima astronomiczna, zima kalendarzowa, zima meteorologiczna nie sg tozsamymi pojeciami.
Poszczegolne typy zimy laczy czas ich trwania: okoto 3 miesigcy.
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Istotng kategorig pojawiajaca si¢ w narracjach tej grupy pokoleniowej jest kate-
goria ,prawdziwej zimy’, co ilustruje przyktadowy fragment narracji:

Zeby uznag, ze jest prawdziwa zima, to musialoby by¢ przynajmniej te 20 stopni mrozu i duzo
$niegu — przynajmniej na metr, na dwa metry. To by jeszcze przypominalo zime. Musi by¢ duza
zawierucha i burza $niezna (p. 80, w. 9).

Poczatek ,,prawdziwej zimy” jest, zdaniem kobiet, zwigzany z waznymi wyda-
rzeniami w roku liturgicznym (periodyzacja por roku jest osadzona w porzadku
religijnym). Starsze kobiety odniosly sie albo do 1 listopada (Wszystkich Swietych)
albo przetomu listopada i grudnia (poczatek Adwentu). Swieta Bozego Narodzenia
byly czasem ,,biatej zimy”, ,,zimy w pelni”. Natomiast miesigce styczen i luty byly
okresem ,,srogiej zimy”. Miesigce marzec i kwiecien byly przywolywane jedynie
w kontekscie dlugiego trwania zimy i nie wigzaly sie z zadnymi specyficznymi
kategoriami opisu w zgromadzonych narracjach:

Poczatkiem zimy bylo zawsze $wieto zmartych. Wyciagalo sie welniane swetry, kozuchy, cie-
ple buty, Zeby nie przemarzng¢ na cmentarzu. Przewaznie byl $nieg, No i byto zawsze bardzo
zimno (p. 80, w. 31).

Zima trwala od listopada nawet czasami do kwietnia. A teraz? Jest grudzien i co jest? Wiosna
jest. Kwiaty kwitng u sasiadow (p. 80, w. 10).

Zima zaczynala sie w listopadzie, konczyla sie w kwietniu. Byto zawsze bialo i mrozno. Czgsto
juz byta na Wszystkich Swietych. Byt $nieg. Nie zdarzylo sie w trakcie calego mojego dziecinstwa,
zeby zima byla bez éniegu. Swieta Bozego Narodzenia i Nowy Rok zawsze byly biale (p. 80, w. 2).

Do innego poczatku zimy prowadza wskazania w nastepujacych fragmentach
narracji starszych kobiet:

Wtedy to byla zima od grudnia do samego marca, az nawet jeszcze w kwietniu nieraz byta zima.
Chodzilismy do ko$ciota na Wielkanoc, a jeszcze byt énieg albo taki mréz. Catkiem inne byly te
zimy (p. 80, w. 22).

Zima zawsze zaczynala si¢ w Adwent (p. 80, w. 1).

W narracjach starszych kobiet podkreslona zostata partykula uwydatniajaca —
zawsze. Jej rolg w narracjach jest podkreslenie idei porzadku w przyrodzie oraz
przewidywalnosci klimatycznej. Idee te sa przeciwstawiane aktualnemu chaosowi
i nieprzejrzystosci.

Z narracji nastolatek wynika, ze zima jest w zasadzie krétkotrwalym zimowym
epizodem - jest kalendarzowa porg roku, ktéra nie jest ugruntowana w odpowia-
dajacych jej zjawiskach pogodowych:

Zimy wlasciwie nie ma. Klimat sie zmienia i wszystko sie zmienia (p. 15, w. 30).

Wszystko si¢ skomplikowato, pomieszalo. Dzi$ nie ma lata ani prawdziwej zimy (p. 15, w. 22).
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Nie znam zimy jako pory roku, bo dzi$§ zima to taka przedtuzona zimniejsza jesien. Zima trwa
kilka dni (p. 15, w. 3).

Narracje nastolatek wskazuja na doswiadczenie straty klimatycznej - nie okre-
$laja poczatku ani konca zimy, jedynym ,,zimowym” wydarzeniem, do ktérego
sie odnosza, s3 $wieta Bozego Narodzenia. Nastolatki opisuja rdznice warunkow
klimatycznych, ktore znajg z migdzygeneracyjnego przekazu (rodzinnych fotografii,
opowiadan, filméw) lub przekazu szkolnego, opisuja ja w kontekscie $wiata zycia
charakteryzowanego jako brzydki, nudny, nieatrakcyjny i przygnebiajacy:

Nie podoba mi si¢ zima. Wszedzie jest mokro, szaro, brudno i slisko. Ten $nieg, co nie zdazy si¢
stopi¢, robi sie szary i zmienia si¢ w bloto, od ktérego buty robig sie brudne. Samochody przejez-
dzajac ulicg chlapig tym blotem i wszystkich denerwuja. Wszedzie jest wysypywany mokry piasek
albo s6l, ai tak jest slisko i mozna si¢ przewrdci¢ na pasach na jezdni lub na schodach (p. 15, w. 19).

Zimy wlasciwie nie ma, bo nie ma $niegu. A jak jest, to zaraz topnieje lub pada z deszczem.
Ostatnio spadly cztery centymetry $niegu, ale jak bytam na wyjezdzie [w goérach], to bylo tam
okolo dziesigciu centymetréw. Nie podoba mi si¢ zima w moim mieécie, bo nie ma gérek do
zjezdzania, a jak juz sg, to siedzi tam petno pijakow i $mierdzi tam piwem. Jest tez tam duzo
$mieci na gorkach, puszki i butelki po piwie (p. 15, w. 29).

Nie podoba mi sie zima w mojej wsi, poniewaz nie ma $niegu, wszedzie jest bloto, pada deszcz
oraz wieje silny wiatr. Stonice nie wychodzi zza chmur i jest ponuro. Wedlug mnie to nie zima
lecz jesien.. Nie mozna pojezdzi¢ na sankach, ulepi¢ balwana. Nie ma za bardzo co robi¢. Inaczej,
gdyby byl $nieg. Wtedy na pewno mozna by bylo wyjs¢ na dwor (w. 15, w. 32).

Ze zgromadzonego materialu empirycznego mozna zrekonstruowac réznice
trwania kalendarzowej zimy oraz zimy opisywanej w narracjach starszych i mtod-
szych uczestniczek badan.

Miesiac I 11 11 v A% VI VII | VIII | IX X XI XII
Zima

kalendarzowa

Zima
w narracjach
starszych kobiet

Zima
w narracjach
nastolatek

Diagram 1. Trwanie zimy kalendarzowej i zapamigtanej przez kobiety

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z narragji starszych kobiet wynika, ze w potowie XX wieku zima trwata dtuzej
niz trzy miesigce zimy kalendarzowej, astronomicznej i meteorologicznej. Zima
trwala minimalnie cztery miesigce (od grudnia do marca), a maksymalnie piec i pot
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miesigca w roku (od listopada do kwietnia). Z kolei z narracji nastolatek wynika,
ze zima pojawia si¢ epizodycznie w grudniu.

Znaczenia nadawane zimie przez starsze pokolenie kobiet

Istotnym wymiarem rekonstrukeji obrazu $wiata zycia sg znaczenia nadawane
zimie. Znaczenia te wylaniaja si¢ jedynie w narracjach starszych kobiet. Kobiety
wyjasnialy i uzasadnialy, czym jest zima w strukturze por roku, jakie sg funkcje
zimy jako pory roku, jak jej doswiadczaly w minionym stuleciu. Ustalenia te s3
wazne, poniewaz ukazujg, jakie wymiary $wiata zycia kobiet ulegly zmianom lub
erozji w zwiazku z dostrzeganymi perturbacjami w normalnym przebiegu pér roku.
Z narracji kobiet zostaly zrekonstruowane cztery zréznicowane koncepcje zimy,
z ktorych trzy sg reprezentowane w calym materiale badawczym, a jedna ujawnia
sie marginalnie.

Zima jako piekno

Koncepcja ta jest tworzona z antropocentrycznej perspektywy. Zima byla przed-
miotem do$wiadczenia estetycznego uczestniczek badania. Zima dostarczala
pozytywnych emocji ptynacych z przyjemnosci obcowania z pigknem: ,bielg’,
»hieskazitelnoscig’, ,,bajkowoscia” i ,magia”. W znaczeniu estetycznym zima jest
opisywana jako wyjatkowa i niezwykta pora roku. Byl to czas calkowitej przemiany
dobrze znanego $wiata. Zima estetyzowata codziennos¢ w sposéb demokratyczny,
oferujgc powszechny dostep do namacalnego pigkna w czystej postaci. Znaczenie
to ilustruja fragmenty narracji:

Jak byl $nieg no to bylo pigknie. Jak si¢ jechalo przez las, no to cudownie byto. Ten $nieg na tych
drzewach i to wszystko... to jest nie do opisania, jak pigknie (p. 80, w. 1).

Wszedzie bylo bialo, pigknie i bajkowo. Brakuje mi bialego widoku za oknem (p. 80, w. 4).
A zimy to juz byly przepigkne, bo byly, nie dos¢, ze biale, to jakie$ takie wesote (p. 80, w. 2).

Ja lubitam najbardziej jak drzewa byly takie oszronione. Droga byla takimi starymi jesionami
obsadzona. Jesiony byly i jak byt mroéz taki szadziaty, to te drzewa byly takie, jakby$ je umalowat,
takie biale, za$niezone. A ten $nieg byl, az si¢ iskrzyto i jak szlas az ci tak chrupal. Ja to uwiel-
biatam (p. 80, w. 13).

Narracje nastolatek potwierdzajg istotno$¢ tej kategorii, wskazujac, ze do§wiad-
czana starta klimatyczna wigze si¢ z brzydotg wspolczesnej zimy:

Zima jest tagodna i bardzo brzydka. Jest bardzo mato $niegu, praktycznie na Pomorzu zero $niegu.
Temperatura maksymalnie do minus dwdch stopni Celsjusza (p. 15, w. 35).
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Zima jako sita

Zima konceptualizowana jest z antropocentrycznej perspektywy jako silna i ,,sroga”
pora roku. Zima byla powaznym klimatycznym przeciwnikiem, z ktérym ludzie
musieli si¢ liczy¢, ktorego nalezalo traktowac z powaga, a wrecz ze strachem:

Tamtejsze zimy byly srogie, pomimo tego ze kazdy czekal, aby tylko ulepi¢ balwana, kazdy z nas
sie jej bat (p. 80, w. 25).

Warto zwroci¢ uwage, ze istotg tej koncepcji jest podkreslanie nierozerwalnego
zwigzku fizycznego i duchowego zycia ludzkiego z przyroda. Z narracji starszych
kobiet wynika, ze zima byla silg przeksztalcajaca zycie ludzi. Jako trudna, ale i prze-
widywalna pora roku wymuszala na ludziach przygotowanie sie i zabezpieczenie
przed chlodem:

Zabezpieczanie okien. U nas w piwnicy robilo si¢ ze stomy walki i zabezpieczali okna. Byly takie
zimy, ze trzeba bylo to zrobi¢. Poza tym, zaopatrzenie w ubiory. Jak dzieci wyrosty to byty problemy.
A przede wszystkim rodzice przerabiali ubrania z tych starszych na tych mlodszych, bo nie byto
pieniedzy. To byly cigzkie czasy. Teraz si¢ zapali w piecu i w calym domu jest ciepto. Kiedy$ nie
bylo w calym domu cieplo, tylko w kuchni, bo tam sie palito (p. 80, w. 17).

W pamigci starszych kobiet utrwalily sie utrudnienia w funkcjonowaniu szkét,
trudno$ci komunikacyjne itp. Zima stanowila powazne utrudnienie w codziennym
funkcjonowaniu ludzi. Do wspomnien dziecinstwa nalezg tez przerwy w pracy
szkot spowodowane awariami, ktérych przyczyna byly bardzo niskie temperatury:

Byla zima, w ktérej bylo tyle $niegu, ze chleb byl dowozony saniami od szosy gléwnej, nie dalo sie
dotrze¢ do sklepu. Zeby napoi¢ zwierzeta trzeba byto podgrzewa¢ wode, poniewaz po wlaniu do
koryta zamarzala, zeby napoi¢ ptaki réwniez. Wykopywalo si¢ tunele na podwérku, aby dotrzec¢
do gospodarczych budynkéw. Zaspy byty ogromne. Cigzko mi si¢ obecnie przyzwyczai¢ do zimy
bez $niegu (p. 80, w. 31).

Zaspy bywaly takie, ze rownaly si¢ dachom budynkéw. Bywaly mrozy -30 stopni, siedzialo si¢
przy piecu kaflowym, bo nie bylo ogrzewania. Nie jezdzity autobusy, dzieci musialy same dotrze¢,
ewentualnie rodzice wozili dzieci saniami konnymi. Jezdzito si¢ na tyzwach, nartach po zamarz-
nietych rozlewiskach. Szkoly przy takich wysokich mrozach byly zamykane. Dzieci mogly bawi¢
sie na dworze, lepity batwany. To sprawiato wiele rado$ci. Nikomu nie przeszkadzalo, ze zima byla
taka sroga. Nikt wtedy nie wyobrazal sobie takiej zimy jak obecnie (p. 80, w. 23).

Istota wspomnien zimy z polowy ubiegltego stulecia sg zapamigtane odczucia
cielesne: niemoznos¢ swobodnego oddychania podczas zamieci $nieznej, przeni-
kliwe zimno szczypigce w rece, ubrania krepujace ruchy, ograniczone mozliwosci
poruszania si¢ — brniecie w zaspach:

Przyszly takie $niezyce, taki wiatr, ze wszystko zawialo. Pamigtam, jak tak walil $énieg prawie, a ja
musiatam i§¢ i nie mogtam zlapa¢ oddechu (p. 80, w. 16).
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Zimno przeszywalo kazdy mozliwy zakamarek ciala, nawet jezeli wystawal nam tylko nosek spod
catej opatulonej reszty. Lecz nie ma si¢ co dziwi¢, temperatura w moich czasach dziecifistwa docho-
dzila nawet do 25 na minusie! Az do teraz na samg my$l przechodzg mnie dreszcze! (p. 80, w. 5).

Jak miatam dziesi¢¢, jedenascie lat, tak jak pamietam, no to byly mrozy straszne. Ale to fajnie
byto. Marzly nogi, szczypaly rece (p. 80, w. 9).

Zima z polowy ubiegtego stulecia z punktu widzenia dziecka byta czasem pel-
nym mozliwosci dzialania, czasem radosnym, uplywajacym na niebezpiecznych
eksploracjach i zabawach w zaspach $nieznych lub na zamarznietych taflach jezior.
Kobiety zdawaly sobie sprawg, ze niektdére aktywnosci z punktu widzenia aktual-
nych standardéw bezpiecznej zabawy moga wydawac si¢ bardzo kontrowersyjne.
Zwracaly jednak uwage na zdrowotne korzysci wynikajace z przebywania dzieci
na dworze przy ujemnych temperaturach. Zima byla wiec sitg przyrody hartujaca
sile dziecigcego organizmu:

W poblizu szkoly robiono lodowisko, tak ze kto umiat to jezdzil na lyzwach. Odwazni jezdzili
po zamarznietych jeziorach (p. 80, w. 4).

Byto tyle $niegu, Ze prawie do pasa siggal. Chodzilo si¢ takimi specjalnymi korytarzami, ale dla
nas dzieciakéw to byla niesamowita frajda. Byly gérki i mozna bylo zjezdza¢ na sankach. Zabawa
byta do nocy. Dzieci nie baly sie nawet jezeli byly bez rodzicéw (p. 80, w. 9).

Kiedy$ przede wszystkim mieli$my tez wigcej odpornosci. Potrafilismy pot dnia przebywa¢ na
podworku, na mrozie, ganiac si¢ w $niegu. A jakby teraz wypusci¢ dziecko na pét dnia z niedo-
pieta kurtka, bez szalika czy czapki, to zaraz byloby chore. I by si¢ skonczylo na antybiotykach
albo innych lekach (p. 80, w. 5).

Nastolatki odnoszg si¢ posrednio do tej koncepcji zimy, wskazujac, ze jej uciaz-
liwo$¢ jest niewielka — zima stracita moc przeksztalcania ludzkiego zZycia. Wymaga
jedynie niewielkich dostosowan:

Plusem jest to, ze nie jest §lisko na drodze, nie spdznia si¢ autobus, jestem na czas w szkole. Nie
marzne rowniez czekajac na autobus. Podoba mi si¢ tylko pod tym wzgledem, Ze nie musze sie
az tak grubo ubiera¢. Babcia chyba na zime zamraza owoce. Bo mamy dziatke i jak jest duzo
tych truskawek czy innych boréwek, to babcia potowe zabiera i zamraza, by one byly na potem,
ze niby na zime. Chociaz nie wiem. Moze po to, by nie tazi¢ potem do sklepu. Jak jest zima i jest
tak szaro, to mniej si¢ chce co$ robi¢. Tak mi si¢ wydaje (p. 15, w. 30).

Od babci wiem, ze kiedys$ trzeba byto przygotowa¢ si¢ do zimy. Dzi$ przygotowujemy si¢ do $wiat,
nie do zimy - kupujemy choinke, ozdoby i oczywiscie prezenty (p. 15, w. 24).

Zima nie jest juz cigzka, jest wrecz fagodna i ludzie nie musza si¢ przygotowywac tak jak bylo
to kiedys. Nie musza kupowac¢ grubych kurtek, ubran, szczelni¢ okien, poniewaz pogoda wyglada
mniej wigcej tak jak jesienig i wiosna. Jedynym domownikiem, ktory przygotowuje si¢ do zimy
jest moj pies. Ma grubsza sier$¢ (p. 15, w. 21).
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Tata przygotowuje samochdd na zime, bo musi zmieni¢ opony na zimowe z letnich i zmienia ptyn
do spryskiwaczy, z letniego na zimowy, zZeby nie zamarzt. Ogélnie juz letnie ubrania sie chowa do
szafy. Trzeba si¢ cieplej ubiera, bo jak jest troche zimniej to mozemy sie przeziebi¢ (p. 15, w. 16).

Zima jako ochrona

Koncepcja ta zostala sformulowana przez starsze kobiety z czgsciowo deantropo-
centrycznej perspektywy. Uczestniczki reprezentujace starsze pokolenie zwrocilty
uwage na korzysci przyrodnicze wynikajace z mroznych i $nieznych zim. Zwra-
caly uwage na stan rownowagi w przyrodzie, ktdry jest obecnie zakldcony. W tej
konceptualizacji zimy przyroda jest rozumiana przez starsze pokolenie kobiet jako
zywy organizm, ktéry po wykonanej pracy potrzebuje odpoczynku. Zima byla
wiec rozumiana jako czas ,,przerwy” i ,,snu” w przyrodzie, ktore sg niezbedne dla
zachowania prawidlowego rytmu odtwarzania si¢ przyrody. Ochronne dzialanie zim
polegalo - zdaniem starszych kobiet — na specyficznym porzadkowaniu przyrody,
gléwnie przez mechanizmy usmiercania (,wymrazania’, ,,zabijania”) nadmiaru
organizmoéw zbednych, obcigzajacych ludzi i przyrode:

Ziemia odpoczywa pod $niegiem, ziemia potrzebuje tej wody ze $niegu i przez $nieg tez ginie
réznego rodzaju robactwo, slimaki i to wszystko, co nam doskwiera latem (p. 80, w. 13).

Beneficjentem ochronnego dziatania zimy byli tez ludzie. Przewidywalny
i uporzadkowany klimat - $niezna, mrozna i dfuga zima - byl korzystny z punktu
widzenia zdrowia ludzi i zapewniania im bezpieczenstwa zywnosciowego. Korzysci
zdrowotne odnosily sie nie tyle do dobroczynnego dziatania niskich temperatur
naludzki organizm, ile usmiercania potencjalnych zagrozen: ,wiruséw’, ,,bakterii”
i ,,szkodnikow”:

Wymarzaly wszelkiego rodzaju szkodniki typu kleszcze, komary, co bylo bardzo dobre migdzy
innymi dla upraw (p. 80, w. 19).

Temperatury ponizej zera sg konieczne dla wymrazania na przyklad wiruséw i ztych bakterii
(p. 80, w. 23).

Narracje nastolatek nie zawierajg odniesien do tej koncepcji.

Zima jako sita zawlaszczana ideologicznie

Ostatnig koncepcja marginalnie reprezentowana w narracjach starszych kobiet
jest przywolanie obrazu zimy jako sily zawlaszczanej ideologicznie i politycznie.
Zima w komunistycznej propagandzie w Polsce byla przedstawiana jako sila wroga
cztowiekowi, ktéra powoduje szkody w rolnictwie i gospodarce. Kobiety zdawaty
sobie sprawe z manipulacji wladz PRL wypaczajacej prawdziwa istote tej pory roku:
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Jak [komunisci] nie dali rady, to zwalili na zime. Ale to nie byla najostrzejsza zima. Najbardziej
ostra zima to byla wlasnie wtedy z szes¢dziesiatego drugiego na sze$¢dziesiaty trzeci rok. To byla
naprawde zima ostra. A potem w siedemdziesigtym czwartym roku powiedzieli, ze to byta zima
stulecia, bo to bylo usprawiedliwienie niewydolnosci gospodarczej (p. 80, w. 17).

Tak naprawde zima wykonczyla Gierka. Wtedy byta zima stulecia. Cala Polska stanela. I kazdy
sie mogl przekonad na wiasnej skorze, ze ten Gierkowy raj, to byt pic na wode (p. 80, w. 35).

Zima byla tez czasem podejmowanych przymusowo czynéw spotecznych,
wykonywania prac uzytecznych spotecznie lub usuwania awarii w bardzo trudnych
warunkach pogodowych:

Jak autobus ugrzazl, to musieli ludzie ze wsi przyj$¢. Byl tak zwany podatek - szarwark to si¢
nazywalo. To byl podatek, ktory w naturze trzeba bylo odpracowaé w zimie. Wszyscy rolnicy. Mieli
tyle godzin do odpracowania. Jako$ 5 czy 10 dni w roku. W zimie, jak byly zasypane drogi, no
to ludzie szli 2-4 kilometry z fopatami, zeby odkopa¢ autobus i poméc mu wyjechac (p. 80, w. 8).

Narracje nastolatek nie odnoszg si¢ do znaczen zawartych w tej koncepcji.

Troska o innych, troska o siebie?
Wymiary smutku klimatycznego. Poszukiwanie rozwigzan

W narracjach starszych kobiet obecne sg zabiegi kontrastowania przeszlosci
i terazniejszosci: przeszlos¢ byla czasem normalnosci, uporzadkowania i przewi-
dywalnosci, terazniejszo$¢ za$ stanowi jej zaprzeczenie. Ta konstrukcja narracyjna
umozliwia kobietom ujawnienie emocji zwigzanych z dostrzegalnymi zmianami.
Starsze kobiety s3 zaniepokojone zanikiem zimy jako pory roku:

Teraz juz $niegu nie mamy. Snieg to niedtugo bedzie atrakcja (p. 80, w. 3).

Dzisiaj brakuje mi $niegu i takiej prawdziwej zimy szczegélnie na $wigta Bozego Narodzenia. Bez
$niegu to juz nie to samo, nie cieszy tak jak kiedys (p. 80, w. 12).

Zima dzi$ to taka namiastka zimy, bo nie ma na naszych terenach takiej prawdziwej. Trwa krotko,
zaczyna si¢ pozno. Nie ma tego uroku (p. 80, w. 9).

Z analiz narracji wynika, ze powody niepokoju s rézne - czasem jest to utrata
okreslonej estetyki, czasem — pewnej wersji krajobrazu i emocji, ktére sg z nim
zwigzane.

Niekiedy na tym etapie analiz pojawiaja si¢ odniesienia do emocji, ktore sg
ujawniane posrednio i bezosobowo — w postaci kategorii opisu $wiata: ,,jest smutno’,
»jest przykro™:

A teraz jest taka szarzyzna. Pada, pada, wieje... Czlowiek si¢ gorzej czuje przez to. Jest smutny
albo ma depresje. Bardzo tesknie za prawdziwa zima (p. 80, w. 9).
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Istotna konwencja narracyjna, do ktorej odwolaly sie starsze kobiety jest kontra-
stowanie przesztosci i terazniejszo$ci oraz poréwnywanie doswiadczen klimatycz-
nych wlasnego dziecinstwa z doswiadczeniami wspdtczesnych dzieci, co ilustruja
przykladowe fragmenty narracji:

Aiteraz dzieci przewaznie w domu siedzg przed komputerami. Maja w komoérkach tez Internet
i siedza przy tym. A kiedy$ bylo tak, Ze mysmy nie siedzieli, tylko byly ciagte zabawy na dworze,
albo co$ trzeba bylo robi¢. Teraz juz nie ma dzieci bawigcych si¢ na dworze. Na $niegu
to byla zabawa! Wracali$my z czerwonymi nosami i zmarznietymi nogami (p. 80, w. 4).

Dzi$ jest zdecydowanie gorzej dla dzieci, dla wnukéw. Nie moga w pelni korzystaé
z prawdziwej zimy, jezdzi¢ na sankach, na tyzwach na zamarznietych stawach. Marza mi si¢ tamte
czasy z mojego dziecinstwa. W tej chwili dzieci nie wiedza, co to jest zabawa w takim duzym
$niegu i tegim mrozie (p. 80, w. 11).

Teraz jak idzie si¢ na pasterke, to jest bloto, deszcz pada. Dawniej jak sie szlo, to skrzypial ci $nieg
pod nogami. Ganiali$émy si¢, rzucali $niezkami. Teraz to dzieci moga si¢ co najwyzej
blotem rzucac (p. 80, w. 33).

W narracjach starszych kobiet wspéiczesne dziecinstwo jest pozbawione doswiad-
czen ,cieszenia si¢ $wiatem”, zabaw zwigzanych z warunkami klimatycznymi
specyficznymi dla zimy: opadami $niegu, ujemnymi temperaturami powietrza itp.

Postugiwanie si¢ poréwnaniami i ocenami wlasnego dziecinstwa i dziecinstwa
pokolen wnukoéw i prawnukéw przekonuje, ze ofiarami zmian klimatycznych sa
wspolczesne dzieci. Stasze kobiety wspominaja wlasne dziecinstwo jako zamkniety
rozdzial, do ktérego nie ma powrotu. Ich narracje zaswiadczaja, ze porzadek
przewidywalnego $wiata rozpadt sig, a wraz z nim okreslony zakres dos§wiadczen
klimatycznych:

Kazdy lubit zime. Lubilo si¢ to, co si¢ miato, a kazdy miat tyle samo. Ludzie mieli skromnie. Nie
mielismy duzo, ale kazdy mial duzo frajdy z zimy. Teraz jest na odwrot. Ludzie majg wszystko,
tylko radosci nie ma. No i zimy nie ma (p. 80, w. 9).

Starsze kobiety zdaja sobie sprawe, ze ich doswiadczenia klimatyczne nie pojawia
sie w biografiach wnukoéw i prawnukoéw (,,dzieci nie wiedzg’, ,gorzej dla dzieci’,
»dzieci nie znajq” itp.). Uczestniczki badan wyrazajg smutek, zal i wspdlczucie wobec
pokolen dzieci, ktore zostaly bezpowrotnie ograbione z wersji $wiata, ktérego one
same mogly doswiadczy¢.

W narracjach wnuczek pojawiajg sie odniesienia do miedzygeneracyjnego
przekazu narracji klimatycznych, ktére sa punktem odniesienia dla ich wlasnych
»marzen klimatycznych™:

Chcialabym mie¢ temperatury na duzym minusie, Zeby odczuc te zime, ale niestety zima kreci sie
koto zera. No i do tego te pluchy! Teraz zapowiadaja, Ze w Boze Narodzenie ma by¢ dziesig¢ stopni.
Zima nie jest juz wyrdzniajaca sie pora roku. Wyglada nijako, jak inne. Czasem lekko popada
$niezek. Ostatnio mama wpadla na pomyst, Zeby na ferie pojechaé w gory, bo tam mamy pewnos$¢,
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7e bedzie zima - $niezna i mrozna. Zima w miescie jest straszna. Snieg jest rzadko lub wecale go
nie ma. Jedyng atrakcja jest sztuczne lodowisko, gdzie utrzymywana jest temperatura dla lodu.
Mam takie marzenie, zeby kiedy$ sprobowa¢ jazdy na lyzwach po jeziorze. Mam nadzieje, ze 16d
bedzie kiedy$ do$¢ gruby i mi si¢ uda. Moja mama mowila, Ze ona zawsze z kolezankami jezdzita
na jeziorze, jak byla w moim wieku (p. 15, w. 24).

Babcia czesto odpowiada o zimie, szczegdlnie w czasie §wigt. Wiem, czym byla zima stulecia
i wlasnie o takiej zimie marz¢. Taka zime chcialabym poczud, tak jak ludzie w tamtych czasach
(p. 15, w. 16).

Miedzygeneracyjny przekaz narracji klimatycznych jest pomocny w konstruowa-
niu obrazu prawdziwej zimy jako atrakeji, ktorej nalezy doswiadczy¢, nie zas - jako
specyfiki klimatycznej miejsca zycia. Prawdopodobnie z tego wzgledu w narracjach
nastolatek pojawiajg sie projekty podrézy ,,do zimy”:

Zima bez $niegu mi sie nie podoba. Zima i §wieta bez $niegu nie sa fajne. Ja bardzo lubi¢ zime
mroz i $nieg. Bylabym w stanie si¢ na zime przeprowadzi¢ w gory, bo zdecydowanie $nieg to moj
ulubiony element zimy. Jak bytam w Finlandii, to pamietam, Ze $niegu bylo po kolana (p. 15, w. 26).

Zima w narracjach mlodszego pokolenia jest gtéwnie krajobrazem dostepnym
w okreslonych enklawach (np. w gérach). Zima staje sie¢ dobrem klimatycznym,
ktérym mozna si¢ nacieszy¢ podczas krétkich zimowych wakacji. Nastolatki
sa przekonane, ze zima nie jest ,catkowicie stracona” - mozna jej do$wiadczy¢
w innych miejscach. Kategorie wyboru, mobilnosci (swobodne przemieszanie sie),
turystyki i konsumeryzmu wychodzg naprzeciw pragnieniom ,doswiadczenia zimy
takiej, jak w dawnych czasach” Nastolatki zdajg si¢ kierowa¢ formulg: ,,nie ma zimy
w moim miescie, to kup sobie podréz do miejsca, w ktérym zima jest”. Przygladaja
sie zimowemu pejzazowi okiem turystek (Urry 2007) zadnych wrazen i atrakcji.
Perspektywa ta moze prowadzi¢ do powierzchownych uje¢ problemu: ,,szkoda, ze
u nas nie jest tak fadnie, bialo, bajkowo”. Przypuszczalnie liberalne remedium na
straty klimatyczne w miejscu zycia moze by¢ jedng ze strategii adaptacji do zmian
klimatu. Turystyka klimatyczna jako praktyka radzenia sobie ze stratami klima-
tycznymi moze jednocze$nie poglebia¢ problem (nacisk na tanie podrézowanie, na
przeksztalcanie nowych obszaréw w obszary zagospodarowane turystycznie, nacisk
na rozwdj ustug turystycznych, przeksztalcanie przyrody w atrakcje dostepna dla
masowego odbiorcy itp.):

Zima trzeba jecha¢ w gory. Zreszta oni tam nasniezajg stoki, wigc mozna bez przeszkod pojez-
dzi¢ na nartach. Ja uwielbiam narty. U nas w miescie jest tylko jedno lodowisko, ale rzadko tam
chodze (p. 15, w. 22).

Zyjemy w takich czasach, ze podrézowanie jest tanie, wiec naprawde nie ma problemu. Wielbiciele
zimy moga pojecha¢ do Norwegii, a ci, ktorzy wolg cieple klimaty — do Australii. Kazdy moze
mie¢ to, co lubi (p. 15, w. 18).
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Zakonczenie

Zazwyczaj konkluzje badan poswigconych problematyce klimatu dotycza nakresle-
nia pedagogicznej odpowiedzi: postulatéw rzetelnej edukacji, budzenia krytycznej
swiadomosci, przekazu wiedzy o przyczynach i skutkach globalnego ocieplenia, co
ma by¢ podstawa ksztaltowania postaw i wartosci, takich jak empatia, odpowie-
dzialnos¢ za planete i solidarno$¢ z osobami doswiadczajacymi skutkdow kryzysu
klimatycznego. Celem edukacji klimatycznej bytoby wiec ksztattowanie wrazliwosci
na potrzeby planety oraz zdolnosci do skutecznego dzialania i podjecia globalnego
wyzwania, jakim jest kryzys klimatyczny.

W tak okreslonej perspektywie rodzi si¢ watpliwos¢ dotyczaca istoty postulowa-
nych dzialan edukacyjnych: czy nie wpisujg sie one w projekt dzialan pozornych,
ktore w zaden sposob nie przekladajg sie na podejmowanie przez ludzi globalnych
wyzwan zwigzanych z tym kryzysem. Inng wysoce dyskusyjng kwestig jest sprawczos¢
ludzka: czy ludzie sa w stanie zakwestionowac¢ procesy globalne, czy ekologicznie
zreformowane style Zycie sa w stanie skutecznie przeksztalca¢ sposoby wytwarzania
i wykorzystywania energii, zakwestionowa¢ globalny kapitalizm, zmieni¢ globalne
sieci transportowe — przeptywu towardw, ludzi i ustug.

Narracje klimatyczne bedace pochodna wiedzy z zycia jawia si¢ jako alternatywa
wobec postulowanych dziatan edukacyjnych. Narracje klimatyczne s3 zwigzane
z biograficznym uczeniem sig, wiedzg i troska jako praktykami rzeczywiscie zacho-
dzacymi w $wiecie zycia. Narracje te wyrastaja z lokalnosci i odnosza si¢ do $cistych
zwigzkow klimatu z zyciem. Ich analizowanie jest pomocne w identyfikowaniu
i opisywaniu skutkéw, ktére powoduje zmieniajacy si¢ klimat w ludzkim zyciu,
zdrowiu, emocjach, aktywnosci zawodowej, Zyciu rodzinnym (Terry 2009; Walters
2018; Du Bray, Wutich, Larson 2019). Analiza narracji klimatycznych umozliwita
opisanie zréznicowan zwigzanych z plcia, etapem zycia, poziomem zamoznosci,
miejscem zycia (Karlovic, Partick 2003), co jest istotne w perspektywie adaptacji
do zmian klimatu oraz wzmacniania zdolnosci ludzi do radzenia sobie z przebie-
giem i skutkami globalnego ocieplenia (Griswold 2017). Narracje te nie odnosza
sie do logiki pozoréw - koniecznosci wnoszenia wiedzy, poniewaz ta wiedza jest
juz obecna w zyciowym do$wiadczeniu. Kobiety dostrzegaja zmiany klimatyczne
w $wiecie zycia i s3 przekonane o niemoznos¢ ich zatrzymania czy przywrocenia
stanu klimatycznej réownowagi. W narracjach tych wskazane zostaly mozliwe
srodki zaradcze - logika dewzrostu. Narracje te dokumentuja réwniez krytyczng
swiadomo$¢ - zadne $rodki zaradcze nie zostang podjete.

Narracje klimatyczne wskazujg, w jaki sposob ludzie godzg si¢ z nieuchronnymi
zmianami klimatycznymi i przystosowuja sie do nich, w jaki sposob akceptujg straty
klimatyczne, czego si¢ obawiajg, czego im zal, komu wspdlczuja, gdzie szukaja
pocieszenia lub nadziei.
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Streszczenie

Celem artykutu jest poddanie dyskusji wynikéw badan empirycznych poswigconych
narracjom klimatycznym. W badaniach uczestniczylo 35 kobiet repezentujacych najstar-
sze pokolenie (75-87 lat) oraz 35 dziewczat reprezentujacych pokolenie pigtnastolatek.
Zastosowana jako$ciowa procedura badawcza — wywiad — umozliwita zebranie narracji.
Problemy badawcze zawarte byly w formule nastepujacych pytan: Jaki retrospektywny obraz
zimy jako pory roku wylania si¢ z narracji uczestniczek badan empirycznych? Jaki obraz
ewentualnych zmian klimatycznych wylania si¢ z narracji kobiet uczestniczacych w bada-
niu? Rama teoretyczng projektu jest paradygmat emocjonalizacji zmian klimatu. Wyniki
badan obejmuja zidentyfikowane znaczenia zimy jako pory roku, analize wylaniajacych sie
istotnych kategorii opisu oraz analize emocji klimatycznych uczestniczek badania.

Stowa kluczowe

zima, narracje klimatyczne, zmiana klimatu, kobiety, pokolenie, Polska
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Summary

»It was winter that finished Gierek’s government” -
two generations of women’s climate narratives

The aim of the article is to discuss the results of empirical research on climate narratives.
The research involved 35 women representing the oldest generation (75-87 years old) and 35
girls representing the generation of fifteen-year-olds. The qualitative research procedure
used - interview, enabled the collection of narratives. The research problems included the fol-
lowing questions: What retrospective image of winter as a season emerges from the narratives
of the participants of empirical research? What image of possible climate change emerges
from the narratives of the women participating in the study? The theoretical framework
of the project is the paradigm of emotionalization of climate change. The research results
include the identified meanings of winter as a season, an analysis of the emerging significant
description categories, and an analysis of the climatic emotions of the study participants.

Keywords

winter climate narratives, climate change, women, generation, Poland
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Komunikacja w szkotach Pornlandu.
Wizerunki szkoly w mainstreamowym porno

Celem tekstu jest przedstawienie wynikéw jakosciowych badan nad wizerunkami
szkoty w pornografii gléwnego nurtu. Zatem zapraszam do szkét Pornlandu
(Dines 2011). Jedng z podstawowych cech tej wyobrazeniowej krainy jest to, ze
w sposob eksplicytny ukazane sg tam sceny zblizenia seksualnego badz czynnosci
autoerotycznej. Nie inaczej dzieje si¢ w szkotach Pornlandu. Sceny stosunkéow
seksualnych stanowig najwazniejsza w wymiarze ilosciowym czes¢ filméw. To, co
jawne i podane wprost, zdaje si¢ — piszacemu te stowa — mniej interesujace niz to,
w co te eksplicytne sceny seksu sg fabularnie opakowane. Daleko bardziej intere-
sujace — z punktu widzenia analizy kultury porno i szerszej kultury - sg fabularne
rozwigzania stanowigce wstep do obrazowanego zblizenia seksualnego. W wypadku
pornografii, przedstawiajacej motyw szkoly, to wlasnie w fabularnej czesci filmow
mamy do czynienie z rezerwuarem znaczen, warto$ci i przedstawien wizualnych,
sktadajacych si¢ na obraz szkoty podzielany w dialektyczny sposob przez tworcow,
producentéw i odbiorcéw pornografii. To fabularne sceny, a nie sceny zblizenia,
zawieraja formy wiedzy o edukacji, dydaktyce, wychowaniu, rolach spotecznych czy
nauczycielskich powinnosciach, a w koncu wiedzy o tym, jak podsystem szkolny
funkcjonuje w systemie spotecznym, systemie kultury i systemie jezykowym.
Pojawia si¢ tu domniemanie, Ze pornografia jest zwierciadlem spoteczenstwa
(Nijakowski 2007). Cho¢ moze w tych kontekstach pracowac jeszcze inna metafora
optyczna. Tomasz Sikora (2011: 9) pisze o pornografii w kulturze jako o ,,plamce
Slepej”, ktora — cho¢ pozostaje w samym centrum siatkdwki — to pozbawiona jest
fotoreceptoréw. Pornografia zdaje si¢ by¢ jednoczesnie w centrum kultury (Dines
2011), ale pozostaje niewidoczna, bo marginalizowana przez kulture oficjalng.

W wypadku szkoly i w wypadku porno mamy do czynienia z praktykami znacza-
cymi w mysl teorii studiéw kulturowych (Barker 2005: 8). Szkota jako forma kultury
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i porno jako forma kultury maja wlasciwa im swoisto$¢ (Barker 2005: 81), a wiec
fundamentalnie si¢ od siebie roznig. Niemniej w tej cz¢$ci wspdlnej, w ktorej tresci
pornograficzne obejmuja szkote, musi wystepowac jakies — jak okresla to Ludwik
Wittgenstein (2000: 49-51) - ,rodzinne podobienstwo”. Szkota w imaginarium
pornograficznym musi przypominac szkole spoza tego imaginarium. Podobnie
jak szkota w Hogwarcie rowniez wykazywa¢ musi rodzinne podobienstwo wobec
szkoly, aby ta gra jezykowa w ogdle zaistniata. Gra jezykowa wykazuje rodzinne
podobienstwo do gier podobnie jak gra w spoteczenstwo, ktérg rozgrywa sie za
pomocy posuniec jezykowych. Gra jezykowa w szkole jest szczeg6lng odmiang gry
jezykowej i gry w spoleczenstwo, podobnie jak gra jezykowa w pornografii. Gra
jezykowa w szkote w pornografii to tylko kolejne pietro praktyki jezykowej. Dyskurs
edukacyjny w pornografii przedstawiajacej szkote stanowi materiat empiryczny dla
powstania tego tekstu. I cho¢ Gail Dines (2011: 11) dezawuuje wartos$¢ ,,pseudo-
-fabuly” (ang. pesudo-plotlines), to wlasnie ta czgs¢ materiatu jest kluczowa, gdyz
to tam znajduja si¢ nawigzania kultury porno do szerszej kultury. Méwigc inaczej,
tresci kulturowe przetworzone sg przez kultury porno zgodnie ze specyfika gatunku,
do ktérego nalezy dzielo, a wigc przetworzone s3 za pomocg tego, co w studiach nad
pornografig okresla si¢ ,wyobraznig pornograficzng” (Smith, Liz, Addy 2022: 241).
Tresci w kulturach porno nie biorg si¢ z niczego, a zagadnienie ,,szerszej kultury”
(Labinski 2019: 102), wynikajace ze spotecznego konstruktywizmu (Setty 2022: 162),
s wykorzystywane do osadzenia kultur porno w kontekscie kulturowym. Innowacja,
ktdrg tu proponuje, jest postrzeganie relacji miedzy kulturami szkoty i kulturami
porno w kategoriach Wittgensteinowskiego rodzinnego podobienstwa.

Szkota i pornografia s formami kultury, na ktére piszacy te stowa spoglada w per-
spektywie pedagogicznych studiow kulturowych, czyli wielonurtowego podejscia,
ktére ma swe poczatki w brytyjskiej szkole studiow kulturowych i amerykanskiej
szkole pedagogiki krytycznej. Wobec czego w tekécie bez specjalnego juz objasniania
beda pojawialy si¢ pojecia sktadajace si¢ na intelektualny repertuar tej odmiany
teorii spotecznej. Mysle tu choc¢by o teorii ukrytego programu (Apple 1990; Kwie-
cinski 1992), teorii oporu szkolnego (Willis 1981; McLaren 2015), polityce glosu
(Szkudlarek 2009), uJArzmiajacej roli szkoty (Althusser 2006; Foucault 2009). Ten
zbidr mysli, koncepcji i teorii zawiera wizje szkoty uwiklanej w materialng prace
na rzecz panujacej ideologii.

Gléwna o$ sporu w studiach nad pornografia

Studia nad pornografig maja charakter interdyscyplinarny (Attwood, Smith 2014: 3),
a gtéwne kryterium definicji ich tozsamosci stanowi przedmiot badan, czyli porno-
grafia. Trudno wiec jest mowic o jakiej$ metodologicznej czy teoretycznej spojnosci
studiéw nad pornografia. Posrod badaczy pornografii znajdujg sie przedstawiciele
nauk humanistycznych, jak cho¢by literaturoznawstwa, filmoznawstwa lub historii
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sztuki (m.in. McGlotten 2014; Pietrantonio 2020; Floyd 2023). Istotnym tematem
porn studies sa zagadnienia prawne (m.in. Johnson 2014; Thorneycroft 2020). Przede
wszystkim jednak posréd badaczy zajmujacych si¢ pornografia sa przedstawiciele
nauk spolfecznych: socjologii (m.in. Barker 2018; Irvine 2018); psychologii (m.in.
Barker 2014; Labinski 2019; Gémez, Pasikowski, Bruno 2022); a takze pedagogiki
(m.in. Noble 2014; Albury 2014; Marks 2018; Setty 2022). Dziedzina porn studies
zdaje si¢ w pelni realizowa¢ radykalny postulat interdyscyplinarnosci Rolanda
Barthesa (1989: 72), zgodnie z ktérym nowy obiekt badawczy nie nalezy juz do
zadnej z dyscyplin naukowych.

Linda Williams (2014) metaforycznie opisuje porn studies jako ,,zachwaszczone
pole” Na to okreslenie sklada si¢ daleko idaca interdyscyplinarnos¢, ale takze spory
metodologiczne i — przede wszystkim - ideologiczne. W tej chwili studia nad
pornografia s3 w trakcie szybkiego procesu instytucjonalizacji w akademii, czego
waznym symptomem jest powolanie do zycia w 2014 roku czasopisma zatytulo-
wanego ,,Porn Studies”. Przejscie od materialu obscenicznie empirycznego, jego
potocznego ogladu, przez rozwdj metodologii badawczej i uznanie instytucjonalne
przez badaczki pornografii okreslone jest obrazowo jako przejscie od przepychania
rur do teorii dyskursu (ang. from plumbing to narrative theory) (Smith, Attwood
2014: 7).

Gléwne podzialy teoretyczne w studiach nad pornografig pochodza od zjawiska
paniki moralnej wokdt pornografii z konca lat 70. ubiegtego stulecia nazwanego
porn wars lub sex wars (McNair 2014; Galbraith 2017; Oeming 2018). W tamtym
okresie ugruntowaly sie silne podziaty migdzy badaczami, ktérzy zmuszeni zostali
do zajecia stanowiska antagonistycznego albo celebrujacego wzgledem zjawiska
pornografii bez mozliwosci zajecia stanowiska posredniego lub wyjscia poza tak
nakre$long linie podziatu (Attwood, Smith 2014: 4). Tak wiec do dyspozycji byly
stanowiska antypornograficzne albo propornograficzne oraz krytyczne wobec seksu
albo pozytywne wobec seksu (Smith, Attwood 2014: 7; Attwood, Maina, Smith
2018: 1; Irvine 2018: 16). Cho¢ stanowiska ,,anty-" charakterystyczne sg dla femi-
nistycznego pojmowania pornografii jako epifenomenu strukturalnego seksizmu
oraz kultury gwattu (McNair 2014: 161-162), to — paradoksalnie — wyewoluowaly
z konserwatywnej etyki seksualnej purytanizmu, w ktdrej cielesnos¢ traktowana
jest jako co$ podejrzanego (Smith, Attwood 2014: 11). Stanowiska ,,pro-” zasadzaja
sie natomiast na zalozeniu, ze ludzka seksualno$¢ oraz prawo do jej ekspresji moze
mie¢ pozytywny wplyw na ludzkie zycie, spoleczenstwo i kulture (Queen, Comella
2008: 278). Oba rodzaje stanowisk wobec pornografii zagrozone s btedem petitio
principii, ale blad antypornograficznego feminizmu jest ciekawszy.

Dobrym przykladem feministycznej badaczki, ktéra prezentuje stanowisko
antypornograficzne jest Gail Dines (Dines, Jensen, Russo 1997; Dines 2011), od
ktorej zreszta pochodzi tytulowy Pornland. Badaczka ta zaangazowana jest w ruch
Stop Porn Culture, co od razu zdradza jej nastawienie do przedmiotu badawczego,
a przy tym moze wzbudza¢ watpliwosci wobec jej naukowej bezstronnosci. Z drugiej
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strony znane sg wielkie postaci nauk spotecznych, jak cho¢by Karol Marks, ktory
angazowal si¢ w walke przeciwko kapitalizmowi, czy Frantz Fanon, ktory walczyt
przeciw kolonializmowi. Tu w ogéle pojawia sie kwestia, czy nauki spoteczne moga
nie by¢ zaangazowane spofecznie, a przynajmniej do wyczerpania si¢ konfliktow
spolecznych, tak podwazal mozliwo$¢ neutralnosci Paulo Freire (Stanczyk 2012).
Jednak problem z feministycznym stanowiskiem antypornograficznym jest nieco
inny, gdyz taka postawa badawcza wyklucza bardziej subtelne interpretacje niz
tylko sprowadzenie wyjasnienia zjawiska pornografii do kultury gwattu i seksizmu
wprzegnietego w pozny kapitalizm. Doskonatym przyktadem niemocy poznawczej
tego stanowiska jest niemozliwo$¢ zrozumienia zjawiska pornografii feministycznej
(Lust 2010; Libermann 2015), wobec czego czes¢ przedstawicieli i przedstawicielek
porn studies proponuje, aby dawna ,,krytyczno$¢” wobec pornografii zastapiona
zostata nowa forma krytycznosci, uwzgledniajaca ,reparatywne czytanie” pornografii
(Sedgwick 2003; Paasonen 2014). Jak pisze Susanna Paasonen (2014: 137), takie
odczytanie pornografii prowadzi do ,,slabszej teorii’, ktéra pozostaje ,,czastkowa”
i ,otwarta na momenty niewiedzenia’, a zatem prowadzi do niejednoznacznych
wnioskow. Stad tez plynie uzasadnienie dla wyboru metod badawczych, pocho-
dzacych z repertuaru metod jako$ciowych.

Metodologia badan szkét w Pornlandzie

Przedsigewzigcie badawcze obejmujace obrazy szkoly w gléwnonurtowym porno
to poréwnawczy, jakosciowy, indukcyjny i eksploracyjny projekt zmierzajacy do
osiagniecia poglebionego wgladu w znaczenia nadawane edukacji w kulturach porno.
Korpus obrazéw-tekstow objal 30 scen z szesciu filméw z péinocnoamerykanskiej
serii Slutty times in Innocent High School (IH) oraz 28 scen zblizen i 7 scen fabular-
nych z brytyjskiej serii Young Harlots (YH). Analizowany material zawieral ponad
27 godzin nagran. Obie serie spelniaja definicje porno gléwnonurtowego, czyli sa
tatwo dostepne i tanie (Dines 2011: 9-10). Obie serie sg popularne na serwisach
streamingowych: najbardziej popularna scena z serii (IH) miala w momencie gro-
madzenia danych 3,6 miliona odston, a najbardziej popularna scena z serii (YH)
200 tysigcy. Korpus obrazéw-tekstow spetnial kryteria pragmatycznie pojmowanego
teoretycznego nasycenia probki (Low 2019).

Badanie bylo zorganizowane wokot pytania o znaczenia nadawane edukacji
w pornografii. Pytania szczegétowe obejmowaly: relacje komunikacyjne miedzy
podmiotami edukacji, architekture szkoly, objekty-symbole otaczajace aktoréw,
koncepcje nauczania i uczenia sie, zawartos¢ programu szkolnego oraz tozsamo$¢
postaci. Ten artykuf relacjonuje gléwnie relacje komunikacyjne miedzy postaciami
zaangazowanymi w proces uczenia si¢ w szkotach Pornlandu.

Film jest ztozony z obrazu i tekstu, wobec czego jest przyktadem dyskursu mul-
timodalnego (Kress, Leeuwen 2006), stad konieczno$¢ zastosowania hybrydowych
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rozwigzan metodologicznych. Do danych wizualnych zastosowano rozwigzania
wypracowane przez teori¢ ugruntowana (GT) (Konecki 2008; 2011). Cho¢ meto-
dologia (GT) ma charakter indukcyjny, to jednak dopuszczalne jest lokowanie
rezultatéw badan w szerszym kontekscie kulturowym czy spolecznym (Konecki
2011: 140), co ma kluczowe znaczenie dla hipotezy rodzinnego podobienstwa
miedzy szkolg a obrazem szkoly w pornografii.

Do analizy danych tekstowych zastosowano rozwigzana charakterystyczne
dla krytycznej analizy dyskursu (KAD) (Fairclough, Wodak 1997; Wodak, Meyer
2016; Fairclough 2018). Jednak - co nalezy podkresli¢ — (KAD) jako rozwigzanie
metodologiczne pojawilo sie ze wzgledu na specyfike zgromadzonego materiatu.
Moéwiac inaczej, sposrod wielosci odmian analizy dyskursu jej krytyczna odmiana,
ktora skoncentrowana jest na relacjach wtadzy, okazala si¢ najbardziej trafna, gdyz
szkota obrazowana przez kultury porno to szkota, w ktdrej fabuta bazuje na rela-
cjach wiladzy. Takie zastrzezenie jest kluczowe z punktu widzenia wyprzedzenia
mozliwego zarzutu o ,,paranoiczne odczytanie” (Sedgwick 2003) tak w odniesieniu
do kultur porno, jak i kultur szkoly. W obu przypadkach zastosowanie (KAD)
mogloby spotkac si¢ z zarzutem bledu petitio principii, w ktérym stosunki wladzy
s3 w punkcie wyjscia i w punkcie dojscia analiz. Moje analizy, podobnie jak wiele
badan z zastosowaniem (KAD) (m.in. Cackowska et al. 2012; Popow 2014; Ostro-
wicka, Stankiewicz 2019; Kopinska 2020; Szkudlarek 2022), nie zmierzaja jednak
do odkrycia stosunkéw wtadzy, ale do opisania ich swoistosci kulturowe;j.

Szkoly Pornlandu: wstepne ustalenia

Doboér korpusu obrazéw-tekstow jest celowy, gdyz obie szkoly w zalozeniu diame-
tralnie si¢ od siebie réznig. IH jest wytworem amerykanskiego, a YH brytyjskiego
przemyslu pornograficznego. IH przedstawia koedukacyjng szkote publiczng,
a YH elitarng szkofe z internatem dla dziewczat. Ta kluczowa z punktu widzenia
pedagogiki réznica pozwala na zaryzykowanie pewnego eksperymentu myslowego,
ktéry polegalby na potraktowaniu materialu empirycznego tak, jak go traktuje
pedagogika poréwnawcza, zajmujaca si¢ roznicami w funkcjonowaniu systemow
edukacji w réznych panstwach. Bedzie to oczywiscie wirtualna odmiana pedagogiki
poréwnawczej. Przyjrzyjmy sie blizej obu placowkom.

Ustalenie, jakiego poziomu placéwka jest IH, nastrecza niejakiego problemu.
Z jednej strony sa watki, ktére moglyby sugerowac, ze jest to college, czyli placowka
ksztalcenia wyzszego (dziekan, kampus, czesne). Z drugiej strony w serii IH poja-
wiaja si¢ wychowawcy, dyrektor, mowa jest o nastolatkach, a ci zostajg po godzinach
w kozie. Dodatkowo scenografia sugeruje szkote srednig z charakterystycznym
wystrojem, sprzetem, pomocami dydaktycznymi czy plakatami akcji spotecznych.
Przesadzajace s3 jednak sceny (3/29), w ktorych pojawia sie motyw sprawdzania
wieku uczennicy, co ma to miejsce w scenie [IH8S3].
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Uczennica siedzi w bibliotece przed ekranem komputera i wdzieczy sie do kamerki
internetowej. Puszcza rézowe balony z gumy balonowej. Dotyka si¢ zmystowo, by
w koncu zdja¢ stanik. Bez zdejmowania bluzki. Z wolna rozpina bluzke od mun-
durku z logo IH i obnaza piersi. Nagle podchodzi do niej nauczyciel bibliotekarz
i zabiera na zaplecze, wchodzac zdecydowanie w nauczycielska role.

Siadaj, siadaj tutaj, panienko! — nakazuje bibliotekarz podniesionym glosem,
zachowujac archaiczng forme grzecznosciowa. OK. jak sig nazywasz? - interpeluje
na poczatku tego przestuchania. Jade - odpowiada uczennica. A nazwisko? -
dopytuje nauczyciel. Nile - odpowiada ona. A twdj wychowawca to? — nie ustepuje
w przestuchaniu bibliotekarz. Nie zrobitam nic ztego — ttumaczy sie ona. Oczywiscie,
Ze robitas cos ztego! Kto jest twoim wychowawcg? — oskarza i krzykiem préobuje
wymusi¢ zeznania nauczyciel. Kto! - nauczyciel wykrzykuje pytanie. Profesor
McLean - odpowiada cicho uczennica. McLean? — powtarza nauczyciel. Tak, ale
mimo wszystko, nie zrobitam nic zlego — thumaczy si¢ uczennica. Co takiego robitas
przy komputerze? — bibliotekarz dazy do wymuszenia przyznania si¢ uczennicy
do winy. Tylko rozmawiatam z moimi przyjaciotmi — nieszczerze ttumaczy sie
dziewczyna, opierajac sie przyznaniu do faktycznej lub wyimaginowanej przewiny.
Rozmawiatas z przyjaciotmil? Zobaczmy, co naprawde robitas. Obserwowatem
ci¢ - nie ustepuje bibliotekarz, a ona si¢ usmiecha. Za chwile strony si¢ odwrdca.
On tymczasem podniesionym glosem oskarza — Och, wyglgda na to, ze si¢ poka-
zywatas widzom w sieci na stronach nie pozostawiajgcych niedomowien. A to jest
razgco niezgodne z naszq politykg. Zostaniesz usunieta. Prosze powiedzie¢ mi teraz,
panienko, w ktérej klasie jestes? Bibliotekarz oskarza, nawiazuje do wspolnych wartosci
i jakiegos zalozonego moralnego konsensusu, ttumaczy, by w koncu postraszy¢, ale
nieopatrznie zadal pytanie o wiek. Jestern w 12. klasie (oryg. senior grade) i mam
osiemnascie lat — odpowiada ona, a on powtarza pod nosem, jakby potrzebowat
czasu dla przetworzenia tych informacji. I wtem ona przejmuje inicjatywe oskar-
zajac pot zartem, pot serio: Widziatem, jak si¢ na mnie patrzyles. — Nieee, nie, nie,
nie, w ogéle nie, nie... ja, ja, ja... — belkocze bibliotekarz wyraznie przezywajac
wewnetrzny konflikt. Tymczasem ona wstaje, okraza biurko i ponownie rozpina
guziki w bluzce mundurku, a on nic wiecej zrobi¢ nie moze poza wydaniem serii
belkotliwych dzwigkéw bedacych namiastka wytlumaczenia sie i niezgody na
to oskarzenie - Co, co robisz?... Ja nie, nie, nie... Uczennica nie ustepuje — Wiem,
Ze chcesz zobaczy¢ wigcej. To dlatego wezwales mnie tutaj? — pyta ona, ale faktycznie
oskarza. Mamy tu, mamy tu rygorystyczng polityke — ttumaczy bibliotekarz po odzy-
skaniu elementarnej réwnowagi. Och, panie Deep - interpeluje ona. A on, patrzac
na obnazone piersi uczennicy, méwi do siebie: Ladne, pigkne. Dodaje po chwili
pelnym glosem: Nie, nie, nie, nie, nie, nie! Widzisz, mamy tu polityke. Musze cig
zawiesic. O boze, och, och. Widze, Ze probujesz, aby to mnie zawieszono, wydalono —
traci i odzyskuje panowanie nad soba nauczyciel. Ona, coraz bardziej rozbierajac
sie, rzuca: Wiem, ze ci si¢ to podoba. Nauczyciel placze si¢ dalej: Tak, uch... wiem,
co prébujesz zrobié, ale to ona ma inicjatywe, pytajac i oskarzajac: To dlatego kazates
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mi przyjs¢ do twojej klasy? On z bezsilnosci moze odwolac si¢ juz tylko do bytow
pozaziemskich: Wiesz... o boze, a ona w tym momencie strzela w niego zdjetymi
majtkami jak z procy. O boze, wiesz... bezradnie mamrocze nauczyciel. Juz dobrze,
odprez sig, nikt sig nie dowie — nakazuje uczennica, nawigzujac do wartosci, jaka
jest dotrzymanie tajemnicy. Dobrze, dobrze, ok, zrobmy to szybko - poddaje sie
nauczyciel, wyrazajac wprost zgode na zblizenie.

Scena ta jest dos¢ typowa dla szkoly z amerykanskiego Pornlandu, czyli dla
szkoly, ktéra dotknieta zostala ideg nowego wychowania, w Deweyowskiej odmianie,
z mysleniem o szkole jako o zwierciadle Zycia spolecznego, a wobec tego szkole, ktora
przygotowuje mtodziez do demokracji (Dewey 1963). Przy tym demokratycznos¢
amerykanskiej szkoly stoi pod znakiem zapytania (Bowles, Gintis 1976), jakby
demokratyczne relacje w o$wiacie nalezalo dozowac¢ z aptekarska dokladnoscia,
aby nie zaszkodzi¢ wychowankom w adaptacji do p6znokapitalistycznego $wiata,
charakteryzujacego si¢ trwatym deficytem demokracji (Bowles, Gintis 1987), wobec
czego to jednak nauczyciel (przetozony) ma dyskursywng przewage nad uczennica
(lub uczniem, czyli podwtadnym). To nauczyciel czesciej zadaje pytania, interpeluje,
oskarza, ttumaczy, grozi, chwali, zawstydza czy powoluje si¢ na wspdlne wartosci.
Uczennice raczej odpowiadajg, potakujg i thumacza sie. Podkreslajac to dobitnie:
kluczowa réznica w tym, co mogg, a czego nie mogg obie strony relacji edukacyj-
nych w amerykanskim Pornlandzie, streszcza si¢ w réznicy polegajacej na tym, ze
nauczyciele raczej tltumaczg, a uczennice raczej ttumaczg si¢. Sytuacja odwrotna
zdarza si¢ rzadko. Przy tym sytuacja odwrotna nie zdarza si¢ w brytyjskim Pornlan-
dzie, podobnie jak nie zdarza si¢ tam to, co mozna zaobserwowa¢ w przytoczonej
powyzej scenie, czyli edukacyjny opdr pod postacia ktamstwa, negocjacje i poro-
zumienie si¢ pomiedzy stronami zblizenia seksualnego, jak i przejecie inicjatywy
przez slabszg strone stosunku pedagogicznego.

Jaka jest zatem charakterystyka szkoty w brytyjskim Pornlandzie? Dos¢ powie-
dzie¢, ze scenerie stanowig palacyki, a na scenografi¢ skadajg si¢ ich wnetrza
z pomieszczeniami, takim jak biblioteczki, gabinety, bawialnie, buduary czy pomiesz-
czenia zaaranzowane na dormitorium. W scenach stanowigcych przerywnik scen
zblizen seksualnych uczennice ubrane w stréj szkolny ciggle dokads ida, prze-
chadzajg sie po przylegajacym do budynku szkoty ogrodzie lub stoja w oknach.
Whnetrza SfYH nie zawierajg typowych dla szkét publicznych przedmiotéw: tablicy,
pomocy dydaktycznych, plansz, globuséw itp. Istota szkoty oddana jest za pomoca
mundurkéw, relacji pedagogicznych i wszechobecnej dyscypliny. Oto scena, ktora
przedstawia moment zatozycielski SfYH [YHFSO].

Dwoch mezczyzn w $rednim wieku rozmawia, stojac w wejsciu zabytkowego
patacyku. Smieja sie. To miejsce jest fantastyczne! — entuzjazmuje sie pierwszy.
Wspaniate, czyz nie? Szczegdlnie ze wzgledu na cene, ktorg zaptacitem - cieszy si¢
inwestor i przyszly dyrektor szkoty. Co z nim zrobisz? Zamienisz w hotel lub resort,
czy co$ w tym rodzaju? - dopytuje ten pierwszy. Kurwa, nie! To zdecydowanie
wymaga zbyt duzo pracy - odpowiada przyszly dyrektor. Czekaj! Wiem! A moze
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burdel? W ten sposob zarobimy pienigdze i dostaniemy cipki — snuje domysty ten
pierwszy. Tak, ale to nielegalne — odpowiada przyszly dyrektor. Tylko technicznie... -
nie daje za wygrang ten pierwszy. Przyszly dyrektor zaciaga sie cygarem i mowi -
Wymyslitem cos lepszego. Przyjacielu! — ktadac mu reke na ramieniu, wskazuje na
drzwi wejsciowe — Witam w szkole dla mtodych panien. Na takie stwierdzenie ten
pierwszy wybucha entuzjazmem — Kurwa, tak! Doskonale! Dostaniemy te bogate
suki, ktorych bogaci tatusiowie wysytajg tu po dodatkowe lekcje. Z uznaniem dla
wlasnego geniuszu przyszly dyrektor przytakuje — Yhm. Tymczasem temu pierw-
szemu w glowie otwieraja si¢ catkiem nowe mozliwosci - I mozemy dawac fatszywe
dyplomy z fatszywymi stopniami. — Stopniami cierpienia — wtraca przyszty dyrektor. -
I w koticu znajdziemy prace kuzynowi Haroldowi. Wiesz, jak on lubi utrzymywac
rzeczy w czystosci — konczy ten pierwszy. Na ekranie pojawia si¢ wizerunek kuzyna
Harolda, ktéry zamiata posadzke, odwraca si¢ nagle do kamery i patrzy sie w nig
z szalenstwem w oczach.

Inna wazna scena [YHCEOQ0], ktora zdradza merkantylng specyfike SfYH
przedstawia dyrektora szkoly, zatrudniajacego nowego nauczyciela. Ze sceny tej
wynika, ze poczatkujacy nauczyciel angielskiego niejaki Mr. D przekazuje gotéwka
4000 funtow brytyjskich tapéwki za bycie zatrudnionym w SfYH. Postacie kuzyna
Harolda i Mr. D wpisuja si¢ w hierarchiczng drabine zaleznosci uznanych przez
uczestnikow stosunkéw pedagogicznych w SfYH. Od hierarchii nie ma wyjatkow.
Na najwyzszym stopniu drabiny spolecznej stoi dyrektor. Stopien nizej doswiadczony
nauczyciel lub nauczycielka. Dwa stopnie nizej poczatkujacy nauczyciel, jak Mr.
D. Trzy stopnie nizej wozny, rzeczony kuzyn Harold. Na samym dole tej spoleczne;j
drabiny stoja uczennice i wystepujacy w zaledwie jednej scenie uczen. Nieco wyzej
jest dyzurna streczaca nauczycielom swoje kolezanki. Taka $cista hierarchia znajduje
wyraz w sposobach komunikacji wystepujacych miedzy nieréwnymi podmiotami.
Niezaleznie jaka obiektywna pozycja spoleczna przypadla nam w udziale, w danej
sytuacji komunikacyjnej w SfYH liczy si¢ relatywno$¢ owych potencjalow spolecz-
nych. Dla zilustrowania tego zjawiska niech postuzy scena [YHFS1] z uczennica,
dozorca i nauczycielem.

Dozorca, kuzyn Harold, obwachuje znalezione gdzie$ majtki i zaczyna sie
masturbowac¢. Uczennica w mundurku schodzi po schodach do lochu i wola raz
po raz — Halo! Halo! Halo! Kuzyn Harold chwyta zza rogu uczennice i zaczyna
ja obmacywac. Ssss! - nakazuje milczenie dziewczynie. Nagle w lochu pojawia
sie nauczyciel i krzyczy wtadczym tonem - Harold! Wiesz, ze rozkazatem, Ze nie
mozesz tego robi¢ beze mnie! Nauczyciel dofacza do zblizenia wydajac polecenie
dziewczynie - Ssij to!

Réwnie dobrze mozna wykorzysta¢ scene [YHYO4] lub kazda inng, szczegoélnie
taka, w ktorej wystepuja wiecej niz trzy postacie, aby uzna¢ hierarchie jako wyja-
$nienie nastepujacych po sobie wypowiedzi i czynnosci w SfYH.

Scena [YHYO4] rozgrywa sie¢ w dormitorium, gdzie jedna z uczennic rozbiera
sie do wieczornego spoczynku. Nagle pojawia si¢ druga uczennica, ktora zaczyna
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obejmowac i przytula¢ te pierwsza. Gdy juz dochodzi do zblizenia miedzy nimi do
dormitorium wtargnie dwdch nauczycieli, ktdrzy przed momentem jeszcze patro-
lowali korytarze, dzierzac w dloniach trzcinki. Bardziej doswiadczony nauczyciel
probuje zdyscyplinowa¢ uczennice krzykiem — Dziewczeta! Ten mlodszy stazem
wydobywa z siebie jedynie — O jejku! Ten starszy zawstydza dziewczeta pytaniem -
Co wy sobie myslicie? Uczennice odpowiadaja grzecznie razem - Przepraszamy),
prosze pana. Bardziej doswiadczony nauczyciel mentorskim tonem zwraca si¢
do mtodszego kolegi — Widzi pan, panie Tailor? To jest zachowanie, przed ktorym
pana przestrzegatem. Te dziewczeta potrzebujg srogiej kary. Mlodszy dopytuje sie
niczym pilny uczen - Za pomocg trzcinki? Starszy nie wychodzi z roli medrca -
Nie za pomocg trzcinki, ale kutasa. Wydaje mi sig, Ze wie pan co robié¢. Uczennice
milczaco godza si¢ na odbycie grupowego zblizenia, a jezeli nawet milczaco sie na
nie godza, to nie ma to znaczenia w szkole brytyjskiego Pornlandu.

Hierarchicznos¢ relacji znajduje swdj wyraz w tym, ze z wyzszej pozycji ttumaczy
sie co$ komus, z nizszej pozycji thumaczy sie komus z czego$. Z wyzszej pozycji
sie oskarza, a z nizszej przeprasza. Z wyzszej si¢ pyta, interpeluje, grozi, a z nizszej
potakuje, odpowiada i godzi si¢ w sposob wyrazny, cho¢ najczesciej milczacy. Mozna
by¢ doswiadczonym nauczycielem, ale ulega si¢ dyrektorowi. Mozna nawet by¢
dyrektorem, ale ostatecznie ulega si¢ wizytatorce jak w scenie [YHIJ5].

Konczac wstepng charakterystyke SfYH nalezy podkresli¢, ze cho¢ poczatkowo
idea tej szkoly sprowadzata si¢ do zarobienia szybkich pienigdzy i zdobycia innych
korzysci, to juz w drugim filmie serii szkota zaczyna poprawia¢ swoj poziom.
W trzecim filmie wyraznie zarysowany jest watek ciezkiej pracy i kultury perfek-
cjonizmu. W koncu SfYH staje sie szkolg elitarng — przynajmniej w percepcji jednej
z kandydatek ze sceny [YHIJ2] - Tak, bardzo chce by przyjeta do waszej szkoty, bo
jest to szkota, do ktérej najtrudniej sie dostac. I zrobig absolutnie wszystko, Zeby tu
sig dostac. Tak bardzo chce si¢ dostac, ze jestem catkowicie otwarta na pana.

Komunikacja w szkolach Pornlandu: empiryczne migso

Wszystkie sity w Pornlandzie popychaja uczestnikow do zblizenia. Nie inaczej dzieje
sie w szkotach Pornlandu. Gra jezykowa, ktéra rozgrywa si¢ miedzy postaciami,
prowadzi ostatecznie do sceny seksu. IH jest szkola koedukacyjng, wigc dochodzi
do zblizent miedzy uczennicami i uczniami (6/29), bo ona czuje pociag do niego,
ona z nim zartuje, kto si¢ czubi, ten si¢ lubi, ona potrzebuje pomocy na tescie, a on
o niej fantazjuje lub ona o nim. W SfYH, cho¢ to szkofa niekoedukacyjna, pojawia
sie uczen w jednej scenie. Nic nie powie. Milczagco wykona polecenie nauczyciela.
Beda sprawdza¢, co ona juz umie.

Nauczyciele IH ciagle o cos$ pytaja (22/23). Pytaja, co jest napisane na tablicy i jaki
byt temat lekcji?, bo ona sie zle do niego odnosi. Pytaja, czy rozdatas ulotki?, bo takie
zadanie dostala. Pytaja, czy nie jestes, aby spozniona?, bo pewnie jest spdzniona.
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Pytaja, co jestes w stanie zrobi¢, by podnies¢ oceng? Pytaja o samopoczucie, ocze-
kujac, ze ona powie, ze jest dobrze, gdy on daje jej klapsy. Pytaja juz kandydatki
do IH. Pytaja o jej imie, nazwisko i nazwisko wychowawcy, bo ona wlasnie zrobita
co$ niestosownego. Pytaja, co to, kurwa, jest?, co do chuja?, co robitas?, co robisz?,
co tu robisz? i co zamierzasz osiggngc, mtoda panno?, bo one zostaly przylapane na
sprzedazy wlasnej bielizny dzieciom, na kradziezy z wlamaniem, na organizowaniu
przyjecia, $wiadczeniu pracy seksualnej, probie uwiedzenia nauczyciela czy innym
szkolnym delikcie. Chyba nie chcesz is¢ do dyrektora? - pytaja onii czy ona nie chce
zosta¢ gwiazdg porno?, bo ona tak napisata w wypracowaniu. Pytaja i negocjuja
(8/23), czy ona zrobi cokolwiek za frytki i co moze daé? lub jak to zatatwimy? A one
zgadzaja sie na zblizenie, na zachowanie milczenia, przymkniecie oka na zasady
i regulaminy, wyzsze oceny czy zaliczenie przedmiotu.

One ciagle si¢ ttumacza (17/23), bo sprzedawaly bielizne¢ na czesne, bo nie miaty
takich doswiadczen, bo nie zdazyly wyrobi¢ legitymacji szkolnej, bo myslaty, ze
sala jest pusta, a w ogole sa tylko troche spoznione i ze uczg sig, i jest jeszcze weze-
$nie. Ttumaczg si¢, ze musza zaliczy¢ wolontariat i ze nie mogg powtarza¢ klasy
lub muszg wygra¢ wybory na krélowa balu. Ttumacza sie, ze nic nie rozumieja,
nie pija w ogole alkoholu ani nie palg trawki. Ttumaczg si¢ z wagardw, kradziezy
z wlamaniem i z tego, ze praca zaliczeniowa ma plamy i bazgroly. Ona nie zrobita
nic ztego. Ona weZmie jego penis do ust.

A oni ciggle ttumaczg (19/23) swoja rolg, szkolne tradycje, jakie zadania trzeba
wykonac i co wptywa na ocene¢ konicowq. Ttumaczg zasady pisania i sprawdzania
testow. Tlumaczg zasady panujace w szkole, ze zaraz zadzwoni dzwonek i ze ona
ma zachowywac sig jak uczennica, a nie jak dziwka, ze ona nie powinna siada¢ na
kolanach nauczyciela i powinna unika¢ konfliktu intereséw. Tak tylko ttumacza,
bo w koncu on i tak jej pokaze, ze walentynki z mezczyzng, to co innego niz z nasto-
latkiem lub ze trzeba éwiczy¢, zeby osiggngé profesjonalizm, a wiemy, co to oznacza
w szkole Pornlandu.

Nauczyciele IH dajg polecenia, nakazy i zakazy (17/23): nie mozesz sprzedawac
majteczek i stanikow dzieciom; nie rob tego; pokaz legitymacije; podejdz blizej; obroc
sig; usigdZ na kolana; nie mysl zbyt duzo; usmiechnij sig; pozwdl tu; usigdz tu; bgdz
szczera i uczciwa; wyjdz na srodek; do tablicy; wejsé; wyjsé; nie mozesz tu przebywac;
ubierz sig; musisz zostac w klasie; pokaz to; Zadnego sciggania; Zadnego podglgdania;
nie oszukujemy; na kolana; chodz tu szmato; musisz cwiczy¢; rozejsc¢ sig; nauczcie
sig na pamigc strony 69; nie ma biegania po korytarzach; obciggnij spédniczke; nie
spoznij sie; uspokoj sie, nogi szeroko.

A one czasem poczatkowo sie nie zgadzaja (5/23) na wyciagniecie konsekwencji,
na seks oralny z nauczycielem na zastgpstwo, na szantaz, na ocen¢ zachowania,
na zblizenie, bo nie moze pan tego robi¢, pan jest nauczycielem! One stawiajg opor
(8/23). Ona kfamie, ze si¢ modlita, a naprawde to ukleklta w innym celu; Ze rozdata
ulotki, a tego nie zrobila; Ze zgubila co$ pod biurkiem, a dokonata wiamania do
sali z pytaniami testowymi. One pozoruja aktywnos¢. One obrazaja — Nie bgdz
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fiutem — zada jedna. Jak sobie chcesz, kutasie - mowi inna. Zza kadru jest latwiej
krzykna¢ do nauczyciela — Pierdol si¢ jebany dupku! lub Trener jest homo! Mozna
powiedzie¢ nauczycielowi w twarz — Mam to w dupie. Doda¢ jeszcze - Gownem
kierujesz. I cho¢ IH to szkola inna niz SfYH, to nawet tam uczennica zostanie
zmuszona do karnego zblizenia (1/23).

IH rézni si¢ zasadniczo od SfYH. W ITH mamy czesto do czynienia z wyrazna
i $wiadoma zgoda na zblizenie migdzy postaciami. Z jednym wyjatkiem wspomnia-
nym powyzej. Uczennice IH takze inicjujg zblizenie. Z litosci (2/23), bo on nie ma
walentynki lub nikt nie przyszed! swigtowa¢ jego urodzin. Z pozadania i postanowity
go uwies¢ (2/23). Czesciej jednak inicjuja zblizenie, by osiagnac korzysci: frytki,
zaliczenie przedmiotu, unikniecie konsekwencji, ostanianie plecow, zostanie kapi-
tankg cheerleaderek (5/23). To moze nie by¢ zblizenie inicjowane przez uczennice,
ale za jej wyrazna zgoda, cho¢ tez pod presjg okolicznosci lub w wyniku negocjacji
(10/23). Nawet jezeli zgoda podszyta jest kping — Dobrze, kutasie! To w koncu
moze by¢ milczaca zgoda (3/23), bo juz wczedniej mieli romans lub do zblizenia
dochodzi z powodu manipulacji. Tymczasem w SfYH zblizenie inicjowane jest
przez uczennice w jednym tylko przypadku (1/25), gdy ona stara si¢ dosta¢ do
tej elitarnej placowki. Gdy juz sie jest jej uczennicg, dominuje milczaca zgoda
(17/25). Zgoda wyrazna oznacza w SfYH zgode na odbycie dodatkowych ¢wiczen
praktycznych lub wspoélnego wykonania pracy domowej, a juz wiemy (7/25), co
to oznacza w brytyjskim Pornlandzie.

Teren SfYH to obszar kultury ciszy (Stanczyk 2010). One si¢ milczaco zgadzajg
lub zgadzaja w sposéb wyrazny. One potakuja (9/25) i przepraszaja (3/25). Nie
stawiaja oporu, cho¢ jest jeden wyjatek, jak ona mowi nie. Zaprzecza, ze chciata
uciec z internatu. Autorytet nauczyciela sprawia, ze do wszystkiego przyznaje si¢
w nastepnym zdaniu. Wartosci i autorytet nauczycielski wzajemnie si¢ wzmacniaja,
bo hierarchia, zasady i kara za ich nieprzestrzeganie, bo strdj ma by¢ regulaminowy,
jestesmy perfekcjonistami, on jej w tym pomoze. On ja wychowa, to bedzie cigzka
praca, ale to praktyka czyni mistrzem. On jej wszystko wytlumaczy, jak si¢ ubrac
ize trzeba dac jej lekcje. Wyjasni, po co ustala¢ poziom wiedzy wstepnej uczennicy
i ze lepiej uczy¢ sie przez praktyke i Ze ona potrzebuje praktycznej demonstraciji.
Zadnej teorii, tylko praktyki. On jej powie — Zatem widzisz Roxy, kutas jest stwo-
rzony nie tylko dla cipki. Jest stworzony rowniez dla odbytu, i ze czas na praktyczng
demonstracje. Ona si¢ z tym zgodzi, bo jak uczennice sg niegrzeczne, to zostang
ukarane. Poza tym chodzi o to, by czu¢ stowa, a nie o to, by je widzie¢. On bedzie
deklamowal Sen nocy letniej, a potem potozy jej reke na wlasnym czlonku.

Ssij to! — on wyda polecenie. Wejdz! — krzyknie. Chodz do mnie! Musisz zna¢
zasady. Ona tego potrzebuje. Niech sie ona po prostu rozluzni. On ja poprosi,
niech kontynuuje. On da rade, niech ona bedzie naturalna. Musztra trwa — Cisza!
Wistaricie! Staniki zdjgc! Majtki zdjgé! Zdejmij to! Possij to! Nie przerywaj mil
Zdejmij te cholerne rzeczy! Precz! On da jej mozliwo$¢ — Mozesz zaczgc od zdjecia
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Zakietu. On zacheca — Do roboty! Nie wstydz sig. Dlaczego one si¢ jeszcze wstydza
po przyjeciu takiej edukacji?

On zrobi wiele dla jej dobra (YHYOS5). Pojedzie do odlegtego Londynu i powie —
Panienko Lee. Musiatem pokona¢ szmat drogi do Londynu, aby przeprowadzic z tobg
rozmowe. O twoim wychowaniu, tak? Czy w ogole masz cokolwiek do powiedzenia?
Ona odpowie tylko — Jest mi przykro. On jej wyjasni, zawstydzi ja — Oczywiscie, ze
jest ci przykro, ale nie ma wyttumaczenia dla twojego zachowania w szkole. Ona sie¢
kaja — Wiem, ze bytam zta. I wiem, Ze przebyt pan takg dlugg droge do Londynu, aby
ze mng porozmawiac. I wiem, ze zostatam wydalona, ale zrobig wszystko, aby zostac.
Wtedy on jej powie, ze — To jest tak, ze jesli si¢ nie zmienisz na lepsze, to juz koniec.
Finito! Nie ma dla ciebie przysztosci. Wiec pozwdl, Ze dam ci radeg... I nie przerywaj!
Jest kilka wskazowek dla ciebie: po pierwsze, twéj stréj. A ona placzliwym tonem
zapyta — Co z moim mundurkiem? On wskaze na kabaretki i zapyta — Czy to jest
czes¢ stroju szkolnego? I te skarpetki, i twéj krawat, i to z twojg koszulg. On ztapie ja
w talii i krzyknie — Wlasciwie uwazam, zZe ten stréj powinnas zdjgé bezzwlocznie!
Zdejmij te cholerne rzeczy. Precz! Nie bede si¢ powtarzal. A ona juz radoénie si¢
$mieje, jakby przeczuwala, ze zamiast wydalenia ze szkoly bedzie zwyczajowa kara
pod postacig zblizenia z nauczycielem.

Niezwykla szkola Pornlandu. Zakonczenie

»Ja jestem cze$cia owej sily, ktorej wladza
pragnie zto zawsze czyni¢, a dobro sprowadza” (Goethe 1953: 34).

Szkola za$ czescig tej, ktéra wiecznie pragnac dobra, ciggle czyni zlo. Perspektywa
dlugiego trwania (Braudel 1999) w edukacji siega zarania naukowej pedagogiki,
czyli Johanna Friedricha Herbarta (2007), ktéry chcial ,,tylko” przerobi¢ mysl
Kantowska na dzialajacy system pedagogiczny, co po serii mniej lub bardziej inten-
cjonalnych przeinaczen doprowadzito do zaistnienia pruskiego systemu szkolnego
(Szkudlarek 2017). Nauczyciele nauczyli si¢ naucza¢ od swoich nauczycieli. Formy
myslenia i wiedzy o szkole sg wyjatkowo trwale nawet wtedy, gdy system szkolny
ma by¢ stworzony w opozycji do mysli Herbartowskiej, do czego zmierza¢ mial
John Dewey (1963) i jego uczniowie. Z tego zawsze wychodzito fetyszystyczne
przywigzanie do dyscypliny (Bowles, Gintis 1976). Technologie si¢ zmieniaja, ale
to ciagle sa pomysly rodem z Nadzorowac i kara¢ (Foucault 2009).

Przemoc seksualna w szkotach Pornlandu jest z trudem skrywana, ale cecha ta
niekoniecznie wiaze sie ze swoisto$cia Pornlandu, lecz wynika ze swoistosci szkoty.
O ile mozna sobie wyobrazi¢ pornografie bez przemocy - choc¢by porno femini-
styczne - zgodne z ideg ,,dobrego porno” (Lust 2010), o tyle szkota wpasowana
w imaginarium pornograficzne jest miejscem, ktérego najwyrazniej nie da sie
pomyslec i odegra¢ bez przemocy. Bez myslenia o karze, bez struktury hierarchicznej,
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bez narzuconych zasad, bez nauczycielskiego autorytaryzmu, bez socjalizacji do
roli postusznej uczennicy. Wszystko to sprawia, ze naduzycie wladzy zdaje si¢
naturalng cechg gry jezykowej w szkote w Pornlandzie. Zrédta tego wizerunku
tkwig w szkolnych do$wiadczeniach twércodw pornografii oraz antycypowaniu tych
doswiadczen u jej konsumentdw.

Obie analizowane szkoly si¢ roznia, roéznia si¢ od prawdziwej szkoty czy szkoty
z innych tekstow kultury, ale wszystkie one pozostaja szkotami. Jest miedzy wszyst-
kimi szkolami $wiata i tymi prawdziwymi, i tymi z réznych uniwerséw naszej
kulturowej wyobrazni, rodzinne podobienstwo. Szkota i tu, i tam, i wczoraj, i dzis,
a moze takze jutro, pozostaje instytucja opresyjna, a 6w fakt socjologiczny zaptad-
nia naszg wyobraznie. Nie sposob inaczej pomyslec szkoty, gdyz nawet niezwykta
szkofa strukturalnie podobna bedzie do tej zwyktej.

Wiele lat temu Tomasz Szkudlarek (1992) opublikowat tekst, ktory nie pozwala
mi spokojnie przejs¢ nad zjawiskiem normalizacji szkolnej opresji. Z zadanego
szkolnego wypracowania na temat Niezwykta szkota wylania si¢ obraz szkoly tylko
powierzchownie niezwyklej. Szkola ta pozostaje szkola z jej racjonalnoscia, nor-
mami, wladzg, hierarchig i kulturg organizacyjna. Nie inaczej dzieje si¢ ze szkolg
przetworzong przez imaginarium pornograficzne. To ciagle jest szkola, ale z nad-
datkiem znaczeniowym wlasciwym dla gatunku. W jaka strone jednak posuwa
nasze myslenie o szkole analiza komunikacji w szkotach Pornlandu?

Pornografia jest ,troche wywrotowa, troche¢ hegemoniczna” (Paasonen
2014: 137) - co zatem oznacza erotyzacja szkolnej przemocy? Oczywiscie mate-
rial tu przeanalizowany jest wytworem hegemonii, czyli materialem wynikajacym
z wladania $rodkami kulturowymi, ale moze tez by¢ postrzegany jako forma oporu.
Bezwstydne dodanie do obrazu szkoly scen seksu powoduje, ze ukryta przemoc
szkoly wobec ucznia staje si¢ obsceniczna. Wprost, staje sie naga. Co wigcej, porno-
graficzne przedstawienia szkoly sprawiajg, Ze to na szkole spada odium wytwarzane
przez kulture oficjalng, bo przeciez kulturom porno jest wszystko jedno. Konser-
watyzm kulturowy, ktéry spycha na margines kultury porno, sam wystawia si¢ na
krytyke, gdy zmarginalizowana kultura przedstawia jedng z ulubionych instytucji
o$wieconego spoteczenstwa. Obraz szkoly w gléwnonurtowym porno to obraz
szkoly obscenicznie krytyczny, cho¢ zapewne nieintencjonalnie.
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Streszczenie

Artykul stanowi raport z badan nad obrazami szkoly w gléwnonurtowej pornografii.
Ze wzgledu na multimodalny charakter materialu empirycznego zastosowano hybrydowe
rozwigzania metodologiczne bazujace na Teorii Ugruntowanej (GT) oraz Krytycznej Analizie
Dyskursu (CDA). Gléwnym tematem prezentowanego tekstu sg stosunki komunikacyjne
miedzy stronami proceséw edukacyjnych prezentowanych w materiatach pornograficznych.
W artykule przedstawiona jest hipoteza rodzinnego podobienstwa miedzy szkolg rzeczy-
wistg i szkola w imaginarium pornograficznym. Konkluzja sprowadza sie do dostrzezenia
w pornograficznych przedstawieniach szkoty i edukacji nieintencjonalnej formy oporu
wobec kultury oficjalnej w ogoéle, jak i szkoly w szczegdlnosci.

Stowa kluczowe

szkola, pornografia, porn studies, relacje komunikacyjne, edukacyjne studia kulturowe

Summary
Pornland school communications. Images of schools in mainstream porn

The article is a research report on images of schools in mainstream pornography. Due
to the multimodal nature of the empirical material, hybrid methodological approaches
based on Grounded Theory (GT) and Critical Discourse Analysis (CDA) were used.
The main topic of the presented text is the communication relations between the parties
to the educational processes presented in pornographic materials. The article presents
the hypothesis of a family resemblance between the real school and the school in the por-
nographic imaginary. The conclusion boils down to recognizing in pornographic represen-
tations of school and education a non-intentional form of resistance against official culture
in general and school in particular.

Keywords

school, pornography, porn studies, communication relations, educational cultural studies



§lody Guthy w10

—’IL\..'\"! A v A Tq-ors]_\

Y ThieciaTem Avhen | Ciaice) T e






Ars Educandi 20/2023 ISSN 2083-0947 / ISSN (ONLINE) 2657-6058

Jarostaw Jendza https://doi.org/10.26881/a€.2023.20.10
ORCID: 0000-0001-7598-9085
Uniwersytet Gdanski

Odwroécenie symboliczne w narracjach praktykow Montessori —
dopiski do Dyskursywnej konstrukcji podmiotu

Wstep

Niniejszy artykul stanowi probe kontynuacji i rozwinigcia zakresu badan realizo-
wanych przez i pod kierunkiem Tomasza Szkudlarka, skoncentrowanych wokat
kategorii podmiotu i jej dyskursywnego konstruowania w réznych wymiarach
kultury, a takze fenomenu symbolicznego odwrdcenia. W pierwszej czesci arty-
kulu wracam do podpowiedzi metodologicznych obecnych w tej czesci dorobku
Szkudlarka i jego wspdtpracownikéw, ktore wprost traktujg o tozsamodci, dyskursie
i podmiotowosci (Stanczyk, Cackowska, Starego 2012). Czynie to po to, aby przed-
stawi¢ szkicowo zalozenia wlasnego projektu, ktory w centrum zainteresowania
stawia dzieciristwo. Na tym etapie relacjonuje przyjeta procedure badawcza oraz
skrétowo omawiam pole spoleczne pedagogii Marii Montessori, w obrebie ktorego
analizuje wilasnie dziecinstwo.

Dzigki ustaleniom Szkudlarka i jego zespolu, na etapie interpretacji wynikow,
kieruje uwage na rzadziej eksplorowane wymiary analizowanego pola, a takze -
podazajac za pomyslem Profesora inspirowanym pracami Petera McLarena —
odnosze sie do zagadnienia inwersji czy tez odwrécenia symbolicznego (McLaren
1985; Szkudlarek 1992), ktére poddaje refleksji w kontekscie zgromadzonego
materialu empirycznego. Zwrdcenie si¢ ku tym wymiarom pozwolilo przyjrzec sie
niektérym aspektom pedagogii Montessori zwigzanym z figurg dziecka, kategoria
dziecinistwa oraz sensu edukacji, co uwazam dzis$ za szczegdlnie wazne, zwlaszcza
w dobie renesansu réznych podejs$¢ edukacyjnych wywodzonych od pajdocen-
trycznych koncepcji Nowego Wychowania. W swoich analizach czerpi¢ zatem
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zaréwno z rozwijanej przez Szkudlarka propozycji tworczego laczenia krytycznych
analiz dyskursu i fenomenografii, opisow fenomenu odwrécenia symbolicznego
ijego znaczenia dla mozliwych analiz (Szkudlarek 2023), jak i ustalenn Malgorzaty
Cackowskiej odnos$nie do dyskursywnej ,,natury” konstruowania kulturowego
fenomenu dziecinstwa (Cackowska 2012: 37-38).

Material i metody

W latach 2019-2022 przeprowadzitem poglebione, indywidualne, czesciowo
ustrukturyzowane wywiady, ktére zostaly nastepnie przeanalizowane zgodnie
z procedura fenomenografii (Marton 1986; Richardson 1999) oraz siedmioma
krokami analizy i interpretacji obejmujacymi kolejno: sformutowanie problemu,
projektowanie badania, przeprowadzenie wywiaddw, transkrypcje, analizg, inter-
pretacje i raportowanie, ktdre opisal Steinar Kvale (1996).

Kontekst czasowy tych badan jest znaczacy, poniewaz obejmowal pandemie
COVID-19, ktéra wedtug wielu badaczy w réznych czesciach §wiata wplyneta na
rzeczywisto$¢ edukacji - nie tylko w podejsciu Montessori (Malm 2004; Beatty
2011; Christensen 2016; 2019; Aziz, Quraishi 2017; Andrisano-Ruggieri et al. 2020;
Ender, Ozcan 2019; Siswanto, Kuswandono 2020; Efe, Ulutas 2022).

W $wietle powyzszych badan mozna skonstatowac, ze nauczyciele staneli przed
licznymi wyzwaniami zwigzanymi m.in. z zaangazowaniem dzieci oraz ogranicze-
niami odnoszacymi si¢ do przygotowanego otoczenia i innych wymiaréw edukacji,
co bez watpienia wpltywa¢ musi na tres¢ zgromadzonego materialu empirycznego.
Jednoczesnie pragne podkresli¢, iz w niniejszym tekscie analizie poddaje wylacznie
te fragmenty wypowiedzi, ktére kodowatem jako mozliwe inwersje symboliczne
dotyczace szkoly i dziecinstwa. Zakladam bowiem, ze sa to wzglednie trwale zasady
gramatyki dyskursu, lub - jak powiedzialby Pierre Bourdieu - zasady tego subpola
spolecznego (2008).

Préba badawcza sktadata si¢ z dwudziestu o$miu nauczycielek Montessori
(w wieku 23-58 lat) pracujacych w czternastu placéwkach (2 ztobki, 8 przedszkoli,
4 szkoly podstawowe) zlokalizowanych w réznych regionach Polski. Gtéwne pytanie
badawcze w projekcie zostalo sformutowane w nastepujacy sposob: Jak nauczyciele
Montessori doswiadczaja swojej rzeczywistosci zawodowej?

Dos$wiadczanie rzeczywisto$ci zawodowej to istotny problem naukowy, ponie-
waz ma potencjal - w terminologii Ervinga Goffmana - do ramowania praktyk,
takze dyskursywnych (Damore, Rieckhof 2021; Bavli, Kocabas 2022), i to nie
tylko w odniesieniu do wczesnej edukacji w ogdle, ale takze w zakresie znaczen
nadawanych dziecinstwu (Slovacek, Minova 2021), sensu edukacji Montessori
w kontekscie szkot kolejnych szczebli (Rathunde, Csikszentmihalyi 2005) i innych
alternatywnych pedagogii (Dodd-Nufrio 2011).
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Jednakze na potrzeby prezentowanych tu analiz, koncentrujac sie na kategoriach
dziecka i dziecinstwa oraz symbolicznego odwrdcenia, zawezitem zakres dociekan
i wybralem jedynie te cze$ci narracji, ktore zostaly zidentyfikowane jako zwigzane
ze wspomnianymi wyzej kategoriami problemowymi. W tym celu zastosowalem
otwarte kodowanie z wykorzystaniem oprogramowania MaxQDA, a nastepnie
sformulowatem kategorie analityczne.

Innymi stowy, zastosowana ,,procedura’ analizy fenomenograficznej obejmowala
(a) lekture ,naturalnych” jednostek sensu (dostownych transkrypcji wywiadow)
zorientowanych na okreslone czgsci narracji, (b) kodowanie fragmentoéw, (c) kon-
densowanie i poréwnywanie kodéw, (d) identyfikowanie, oznaczanie i opisywanie
kategorii analitycznych, (e) ilustrowanie kategorii ,,reprezentatywnymi” cytatami,
(f) interpretacje oparta na danych (Marton 1986; Szkudlarek 2023). W dalszej czesci
tekstu ograniczam si¢ do przytoczenia kilku dostownych wypowiedzi, niezmie-
nianych pod katem gramatycznym, sktadniowym czy leksykalnym i omawiam je
w kontekscie kategorii inwersji symbolicznej oraz znaczen nadawanych dziecinstwu.

Rezultaty badania

Zagadnienie symbolicznego odwrécenia/ symbolicznej inwersji — jako interesuja-
cego badawczo pojecia odnoszacego si¢ do okreslonej kultury - bylto przedmiotem
analiz na gruncie antropologii od przynajmniej pie¢dziesigciu lat. Juz w roku 1978
Victor Turner napisze nastepujace stowa:

Jednym aspektem symbolicznego odwrécenia moze by¢ wyrwanie ludzi z ich kulturowo zdefinio-
wanych, a nawet biologicznie przypisanych rél poprzez sprawianie, iz odgrywaja oni doktadnie
odwrotne role (Babcock 1978: 287).

W takim sensie owo odwrdcenie oznacza taka sytuacje kulturowa, w ktérej
dana osoba albo okreslona grupa ludzi w pewnych szczegdlnych okolicznosciach
odgrywa swoje role ,,na opak” W tym kontekscie, zanim przejdziemy do propo-
zycji Szkudlarka, nalezaloby ustali¢, z jakimi rolami mamy do czynienia w polu
edukacji. Na potrzeby niniejszego opracowania proponuj¢ skoncentrowac si¢ na
dziecku, osobie dorostej oraz ich wzajemnych relacjach.

Problematyka dziecinstwa jest szeroko dyskutowana w obrebie nauk pedago-
gicznych (Smolinska-Theiss 2000; Laciak 2013; Magda-Adamowicz, Kowalska
2020), a takze jest przedmiotem zainteresowania organizacji pozarzadowych.
Badania ankietowe, odnoszace si¢ do deklaracji, pozwalajg stwierdzi¢, ze warunki
kulturowe wychowania dzieci ulegaja zmianie w zakresie preferowanego przez
Polki i Polakéw modelu rodziny oraz stylu wychowania w kierunku modelu
partnerskiego przy jednoczesnym ostabianiu popularnosci modelu tradycyjnego
(Kubicka-Kraszynska 2022: 37), jak jednak zauwaza autorka tej czesci raportu:
»Zmiany praktyk w codziennym funkcjonowaniu partneréw w gospodarstwach
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domowych zachodzg jednak duzo wolniej i nadal w duzej mierze bazuja na wigkszej
odpowiedzialnosci kobiety za obowiazki domowe” (Kubicka-Kraszynska 2022: 39).
Mozna zatem powiedzie¢, ze deklaracje dotyczace wychowania ulegaja zmianie,
ale praktyki kulturowe w tym zakresie s3 wzglednie trwate, stosunkowo tradycyjne
i cigzace raczej ku konserwatywnemu patriarchatowi.

Jak pokazuja liczne analizy $wiata wczesnej edukacji w Polsce, tradycyjny, oparty
na behawioryzmie model ksztalcenia nie ulegl znaczagcym zmianom (Mendel
2006; Klus-Staniska 2007), stad tez poszukuje si¢ zmiany czy tez wrecz odwrocenia
paradygmatu, miedzy innymi w alternatywnych pedagogiach (Klus-Stariska 2008).

W tym miejscu chcialbym zaproponowa¢ pewna mozliwos$¢ nieco innego
potraktowania kwestii symbolicznego odwrdcenia. Praktyki, metaforyka, a moze
i wartosci lezace u podstaw pedagogii Montessori bywaja odnoszone wprost
albo implicite do tradycyjnego wlasnie modelu wychowania, relacji i ksztalcenia.
Pedagogia inspirowana myslg stynnej Wtoszki moze zatem stuzy¢ jako rezerwuar
oporu przeciwko pewnej dominujacej wizji i praktyce edukacyjno-wychowawczej
z odmienng, a by¢ moze nawet i przeciwstawng wizja dziecinstwa i relacji dzieci
z osobami dorostymi. W tym sensie narracje odnoszace si¢ do realiéw funkcjono-
wania pedagogii Montessori proponuje¢ interpretowa¢ podobnie, jak Szkudlarek
traktuje opowies¢ Agaty, uczennicy klasy czwartej, o niezwyktej szkole (Szkudlarek
1992: 48 -49).

Inaczej mowiac, transmisyjna szkota, postfiguratywny model wychowania
i dziecinstwa stanowig dla mnie norme, zwykle, ,,udomowione” warunki kulturowe
(Klus-Stanska 2012b; Kosowska 2018), a pedagogia Montessori (potencjalnie) ich
symboliczne odwrdcenie.

Jak pamietamy z przywotanych wyzej analiz Szkudlarka, Agata dokonuje inwersji
pewnych wymiaréw ,,zwyklosci” szkoly, ale inne nie zostaly przez nig odwrdcone
i pozostaja niezmienione (Szkudlarek 1992: 49-50). Taka obserwacja prowadzi
badacza do konstatacji, zgodnie z ktora:

[w]yraznie odwrdcone zostaly (a zatem wyodrebnione jako swoiste ,,przedmioty”) te elementy zycia
w szkole, ktére wiaza sie z ,,deterministyczng” racjonalno$cia, z norma zakazujaca spontanicznej
aktywnosci [...] oraz z autorytetem nauczyciela wyrazajacym si¢ poprzez zrytualizowane formy
»cielesno$ci” (pozycji ciala, stroju, zachowan). Nie ulegty odwroceniu [...] relacje hierarchicznej
wladzy oraz organizacji zachowan, czasu i przestrzeni ucznia. Mozna zaryzykowa¢ uogdlnienie,
ze ,glebiej ukryte” okazaly sie te elementy ukrytego programu, ktore wigzaly sie ze struktura
instytucji szkoty (jej hierarchicznos¢, reguly organizacji); ,,plycej” - te, ktore dotyczyly petnionych
przez nig funkgji [...] (Szkudlarek 1992: 50).

Korzystajac z ustalen Szkudlarka, wybieram ze zgormadzonego materiatu
badawczego takie fragmenty narracji, ktére wskazuja na symboliczne odwrdce-
nie. Nastepnie przygladam sie tym wymiarom, ktdre ulegly inwersji, i tym, ktore
pozostaly niezmienne.
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Przywolajmy w pierwszym rzedzie wypowiedz Anny, nauczycielki pracujgcej
w przedszkolu Montessori z mieszang wiekowo grupa dzieci miedzy trzecim a pia-
tym rokiem zycia:

Mam wrazenie, Ze z niektorymi dzie¢mi wida¢, ze chca co$. Cheg mie¢ wybor, co$ zdobywac,
chca cof robi¢, cheg nagrody, cheg rzeczy. Wiec mogtoby sie to Montessori sprawdzi¢. U nas jest
stosowane zamiast ‘do kata’, to gdy dziecko rzeczywiscie co$ przeskrobie, to jest
najpierw przypominane, ze s3 takie zasady, np. Janek uderzy Zosi¢ [...], no w kazdym
razie wtedy ja ide do Janka i mu thumacze: Janek. Mamy takie zasady. Pamietasz? Nie
bijemy, nie gryziemy, nie popychamy - dzieciom jest przykro. Pytam: Janek, jak
jest potem dzieciom? No zazwyczaj taki Janek méwi — no smutno. A co robig dzieci, pytam -
placza. A dlaczego placza? — no bo jest im smutno. No to, dlaczego popychasz dzieci?
Zeby im bylo smutno? - nonie. No to Janek. Jaci przypominam ostatni raz. Wiecej
nie bede przypomina¢ zasad. Nie popychamy dzieci, nie gryziemy dzieci, nie
zabieramy zabawek... no tam wszystko co tam takie mamy. Czyli méwig, ze jesli jeszcze
raz zdarzy sie taka sytuacja, to bedziesz musial odpocza¢ przy stoliku. No i wtedy
dziecko zazwyczaj méwi nieee [symbolizuje blaganie], no nie... Wigc zamiast takiego sta-
wiania do kata jest ten odpoczynek przy wczeé$niejszym przypomnieniu zasad.
Ale tez jest tak, ze niektére dzieci sie bardzo dobrze do tego przystosowuja iwida¢, ze...
no wilasciwie na takie 90% dzieci — dziata (Anna, W26).

Anna bezposrednio odnosi sie¢ do pewnej normy kulturowej dotyczacej karania
dzieci. Odwroceniu ulega nie tylko sama forma kary (,,do kata”), ale takze komu-
nikacja. Nauczycielka uzywa pierwszej osoby liczby mnogiej w odniesieniu do
czasownikéw opisujacych pozadane i zle widziane zachowania w placéwce. Owo
poczatkowe ,,my” usuwa z dyskursu ,,onych” (Bauman 2016), albo - jak u Agaty
Szkudlarka - znika norma jako jawny imperatyw: ,,badz grzeczny” (Szkudlarek
1992: 49).

W Montessori razem tworzymy grupe osob, ktére podlegaja dokladnie tym
samym zasadom. W ten sposob rozpoczyna si¢ rozmowa z dzieckiem, czyli poprzez
odwolanie do zasad obowigzujacych wszystkich bez wyjatku. Jesli jednak przyjrzymy
sie kolejnym etapom komunikacji nauczycielki z dzieckiem, mozna bedzie wyrézni¢
dwa kolejne wazne zwroty dyskursywne. Najpierw osoba dorosta formuluje pyta-
nia o charakterze alternatywy rozlacznej, wykluczajacej udzielenie przez dziecko
odpowiedzi niezgodnej z oczekiwaniem dorostego. Nastepnie juz wprost wyraza
oczekiwanie co do pozadanego zachowania dziecka wraz z artykulacjg ewentualnych
konsekwencji wynikajacych z niezastosowania si¢ do normy. Kat zostaje zastgpiony
stolikiem, przy ktérym ,,si¢ odpoczywa”. To, co pozostaje niezmienione w przywo-
tywanej narracji, to wladza dorostego nad dzieckiem, wladza nad dystrybucja glosu,
pozytywne waloryzowanie adaptacji dziecka zgodnie z oczekiwaniami instytucji.

Przyjrzyjmy sie teraz innemu fragmentowi wypowiedzi. Tym razem Barbara
pracujaca w ztobku Montessori opisuje pewne pedagogiczne rozwigzanie, ktére —
przynajmniej na pierwszy rzut oka — ma stuzy¢ dziecku:
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Jest oczywiscie tez polka, na ktdrej sa czyste sztucce i talerzei podktadki, ktére sg zrobione
dla dzieci. Te podktadki sa zrobione tak, ze to jest kartka, ktora jest zbin-
dowana, na ktorej sa narysowane miejsca na talerz na szklanke i na sztuéce.
Zeby dziecko jak wezmie taka podktadke, to wiedziato od razu, gdzie potozy¢
co, prawda? Jest mu wtedy latwiej. Dzieki tej podktadce ma jakby taka wlasna
przestrzen przy stole, ze wie, Ze to jest jego przestrzen. Kiedy je jego miejsce i wla-
$nie ma je$¢ w tym miejscu. Kazde dziecko ma jakby taka podkladke i wie, ze ma swoje miejsce
do jedzenia (Barbara, W18).

Zrobione dla dzieci podktadki, zrobione po to, zeby bylo im ltatwiej, zrobione
po to, aby mie¢ do dyspozycji wlasna przestrzen odwracaja tradycyjny, pedeuto-
centryczny porzadek. Jednoczes$nie w cytowanym fragmencie narracji pojawia si¢
niepokojace ,,jakby”, ktére zaprasza do analizy tego, co przeksztalceniu nie ulegto.
Dziecko podaza — méwiac jezykiem Doroty Klus-Stanskiej — ,,po sladzie” osoby
dorostej (Klus-Stanska 2012a). To ona wyraznie daje do zrozumienia, ktdra czes§¢
przestrzeni stuzy okreslonym celom, to ona jasno definiuje, jak nalezy umiescic talerz
i szklanke. Wtadze nad przestrzenig, a zatem i nad ciatem dziecka ma nauczycielka.

W innym wywiadzie, ktérego udzielita Celina, wprost pojawiaja sie przymiot-
niki ,,konwencjonalna” i ,,zwykta” w odniesieniu do szkoty gléwnego nurtu, szkoty
transmisyjne;j. Przejscie z niezwyklego swiata, jakim jest tu przedszkole Montessori,
do tradycyjnej edukacji kolejnego szczebla wigze si¢ z nieuchronng nudg dziecka
oraz biernym do$wiadczaniem edukacji ponizej poziomu rozwoju intelektualnego.

Innym aspektem odrdzniajacym ,,zwykly §wiat” oraz odwrédcone realia edukacji
i wychowania montessorianskiego sg krzyki i hatas, bieganie, przemoc fizyczna
obecne w szkole ,konwencjonalnej”. Takie przejscie bedzie si¢ zatem wigzato
z przerazeniem dziecka. Poniewaz dzieci z placowek Montessori pragna rozwoju
i zadajg pytania, stajg sie ,niewygodne” dla nauczyciela tradycjonalisty.

Uwazam, ze dziecko bedzie si¢ nudzito, jesli dziecko z takiego przedszkola Mon-
tessori pdjdzie do szkoly podstawowej, konwencjonalnej, bedzie si¢ nudzilto
z takiego powodu, ze wiele tak jakby juz material przedszkolny bardzo wybiega za ten
program zwyklej szkoly podstawowej. W takiej szkole konwencjonalnej, takze
dziecko w takim razie bedzie musiato przesiedzie¢ i postucha¢ o czyms co, juz
wie tak naprawde. Ale wydaje mi si¢, Ze moze tez by¢ takie zagubione wtasnie z tego powodu,
ze w takich przedszkolach [Montessori - ].].], to znaczy, wiadomo zalezy to od grupy i dnia, ale
raczej staramy sie, zeby bylo tak spokojnie. I zeby nie bylo duzo krzykéw, bie-
gania i jakiego$ bicia, no ale akurat w szkolach jest bardzo glosno i na lekcjach
i gdzie$ tam podczas przerw i dziecko moze by¢ gdzie$§ tam takie przerazone.
Ale myS$le, ze nauczycielom, ktorzy wta$nie mieliby takie dziecko, ktére przy-
szto z przedszkola Montessori byloby trudno no, bo byloby to dziecko takie
niewygodne, bo ono zadaje bardzo duzo pytan, chce bardzo duzo wiedzie¢, a ze z przedszkola
juz bardzo duzo wyniosto, wlasnie ponad material szkoly, no to wlasnie mygle, ze by bardzo
dopytywato, to mogloby by¢ problemem dla nauczyciela. Wtasciwie to my
to o co bedzie pyta¢ dziecko raczej wiemy. Mamy przygotowane takie tabele
postepu dziecka, czyli rozpisane wszystkie pomoce i zapisany wiek dzieckaipomoce, ktdre
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wlasnie w tym wieku powinno mieé¢ opanowane. I staramy si¢ wg tego postepowac,
to znaczy dziecko moze siegaé po to, co chce, ale jak siggnie do dzialu matema-
tyki gdzie$ do dzielenia, bo podoba mu si¢ ten material na pdlce no to raczej
po prostu idziemy do szorstkich cyfr i zaczynamy prace od tego. Ale wlasnie,
sg te tabele postepu i tam zaznaczamy, co juz dziecko potrafi i sprawdzam na
materiale, wiec jak dziecko na przyktad chce pracowac¢ z jakimi$ literkami, no
to najpierw pytam go o te, ktére pamigtam, ze kiedy$ go uczylam, tez mam zapisane ktérych
go wezeéniej uczylam i sprawdzam czy ono je pamieta. Jesli nie, to powtarzam kolejny
raz, i wlasnie nastepnym razem znowu pytam o to samo. I wprowadzam nowe,
jesli faktycznie dziecko opanowato te, ktore wczesniej wprowadzili§my. Nauczy-
ciel powinien da¢ dziecku takg swobodg, zeby ono moglo decydowaé. Ale tez mimo wszystko
takie decyzyjne przez dziecko, ale czasem sg jakie$ zasady. Ale tez nauczyciel powinien by¢ taki
stanowczy, ale to moze za duze stowo, ale powinien potrafi¢ powiedzie¢ - stop, nie zgadzam sie,
albo stop, tak z tym nie pracujemy albo najpierw ja pdzniej ty, bo ja przeciez
tez chce co$ dziecku zaprezentowac (Celina, W25).

Jednoczesnie bez trudu mozna wskaza¢ te wymiary, ktore nie ulegly odwroceniu.
Bedzie to choc¢by rezim koniecznosci rozwoju intelektualnego, ujmowanego jako
przechodzenie od form prostych do skomplikowanych w konsekwencji okreslonych
oddzialywan edukacyjno-wychowawczych, planowanych i realizowanych przez
dorostych wobec dzieci. Takg konfiguracje tego, co dyskursywne i pozadyskur-
sywne w logice koniecznosci rozwoju krytycznie i twdrczo opisuje, inspirujac sig
foucaultowskim urzadzeniem, Maksymilian Chutoranski (2015).

Jednakze nawet na ,,ptytszych” poziomach mozna dostrzec wyraznie wymiary
zwyklosci tej jakoby niezwyklej pedagogii. Sa tu bowiem i tabele rozwoju opisujace
konkretne normy rozwojowe oraz zwigzane z nimi $rodki dydaktyczne (tu zwane
materialem rozwojowym), jest i obowigzujaca od przynajmniej pieciu wiekéw
w dydaktyce zasada stopniowania trudnosci (Komenski 1956). Ewidentna decyzyj-
no$¢ dzieci oraz wzgledna wolno$¢ wyboru spotykaja sie tu z dos¢ tradycyjnie poj-
mowang wladzg nauczyciela nad sposobem wykorzystania srodkéw dydaktycznych,
a takze przypisanymi im celami, dodajmy - celami definiowanym przez dorostych.

Dorosty prezentuje dziecku §wiat poprzez okreslone materialnosci, a nastgpnie
umozliwia z nimi prace. Zatem mamy tu do czynienia z czgsciowo odwréconym
porzadkiem. Najpierw dziecko, poprzez zaciekawienie okreslonym materiatem, daje
wskazdwke dorostym odnosnie do pracy dydaktycznej, ale w dalszej fazie wraca do
zwyczajowej roli, to znaczy do roli odbiorcy prezentacji, aby ostatecznie ponownie
uzyskac relatywna wolnos$¢ w zakresie indywidualnej pracy.

Warto rowniez odnotowaé nieodwrocong definicje wiedzy i sposobdw jej
konstruowania. Celina wspomina o ideale ,,opanowania” wiedzy, czego dowodem
miataby by¢ dziecigca umiejetno$¢ odtworzenia okreslonych tresci z pamieci. Jesli
dziecko nie potrafi udowodnic¢ zapamigtania, nalezy procedure prezentacji powtdrzy¢.
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Przywolajmy teraz fragment innego wywiadu. Danuta mowi:

[...]i wszkole tradycyjnej nie ma czasu na to by po$wieci¢ uwage dziecku, zeby
troche bardziej mu si¢ przyjrzeé, zeby popracowac nad czyms. Albo nie wiem...
chociaz sprawdzié, czy jest wzrokowcem czy stuchowcem czy kinestetykiem,
po prostu w jaka strone uderzy¢, zeby to dziecko zaczg¢lo rozumieé to, co si¢ do
niego mowi. A tutaj jest fajne to, ze po prostu z kazdej mozliwej strony bodzZce napieraja
na dziecko i nie ma takiej mozliwosci, zeby dziecko czego$ nie zrozumiato.
Po drugie, uwazam, ze dziecku jest potem duzo latwiej, nawet jak przyjdzie do szkoly
tradycyjnej, to dziecko ma pewne podstawy. A tak naprawde to dziecko wychodzac
z przedszkola potrafi ptynnie czytad, co zdarza si¢ w szkole tradycyjnej, ze dzieci nie
potrafia czyta¢, nawet w pierwszej klasie (Danuta, W16).

W ,odwroconej” szkole jest czas, w odrdznieniu od szkoty zwyklej, w ktorej
owego czasu brakuje. Jest to jednakze czas produktywny, a zatem funkcja czasu
w szkole pozostaje niezmieniona. Inwersji ulega zatem organizacja dnia. Po$piech
i ,gonienie czasu” w zwyklej szkole ustepuja pozornemu spowolnieniu, a jednak
logika kapitalocenu podporzadkowanemu produktywnosci (Haraway 2015) insty-
tucji o$wiatowej jest niewzruszona, co zresztg bywa coraz czesciej przedmiotem
naukowego namystu i radykalnej krytyki (Ranciére 2013; 2015; Raber 2023).

Interesujaco niezmieniona jest takze koncepcja wiedzy i mechanizméw jej naby-
wania. Oto bowiem bodzce ,napierajg” na dzieci, sprawiajac, Ze zrozumieja one
wszystkie te elementy wiedzy, ktore umozliwig im pdzniejsze efektywne funkcjono-
wanie w zwyklej szkole. Taka podstawg jest cho¢by umiejetnos¢ czytania, dodajmy -
powszechna w ,,odwrdconej” szkole Montessori, ale rzadka w szkole zwyklej.

W kwestii rozwoju nie mamy do czynienia z identyfikowalnym odwréceniem,
co raczej z powrotem do kwestii czasu, przyspieszeniem i utrzymaniem stabilnej
normy kulturowej ,,szybciej to lepiej” (Lakoff, Johnson 2008), ktérej problematycz-
nos¢ jest szeroko opisywana w literaturze przedmiotu (Berg, Seeber, Collini 2017;
Laasch 2017; Rosa, Duraj, Kottan 2020).

Kolejny fragment wywiadu dotyczy pewnej mozliwosci relacji edukacyjnej
pomiedzy osobg dorostg a dzieckiem. Elzbieta wspomina taki typ dzieci, ktory
niechetnie czy tez niepewnie przekracza strefe komfortu lub - jak zapewne powie-
dziatby Lew Siemionowicz Wygotski — wchodzi w strefe najblizszego rozwoju
(Vygotsky, Cole 1978).

Swoja role nauczycielka okresla jako doroslego, ktory dostarcza pozytywnej
informacji zwrotnej majacej zacheci¢ dziecko do — uzywajac obecnej w wywiadzie
metaforyki sportowej — ,,postawienia sobie poprzeczki wyzej’, do gotowosci podjecia
sie¢ wyzwania rozwojowego.

No sg takie dzieci, ktore beda siegaly po takie pomoce, zeby dobra to to jest tatwe, ja wiem, ze
sobie z tym poradze, ze jakby nie stawiajg sobie poprzeczki troche wyzej same, tylko siegaja raczej
po takie rzeczy latwe, z ktérymi wiedzg na bank, ze dadzg sobie rade. No to takie dzieci, ja tez
biore, méwie no zobacz ty juz potrafisz z tym pracowad, ty juz po prostu bardzo dobrze to robisz.
Ja bym chciata Ci pokazac teraz co$ innego albo jaka$ kolejng pomoc, no i wtedy to juz dziecko
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troche¢ zagarniam do tej prezentacji, zeby pokazaé¢ mu co$ wiecej, zeby poznalo
cos$ wiecej (Elzbieta, W23).

Zauwazmy, ze odwroceniu podlega tu nie tylko dobodr tresci ksztalcenia, ale
i form/ metod pracy dydaktycznej. Zanim zaproponujemy dziecku jaka$ forme
aktywnosci lub/i tres¢ ksztalcenia, ktére moga stanowi¢ wyzwanie edukacyjne,
nalezy dokona¢ diagnozy potencjatu dziecka w zakresie stosunku do przekraczania
tego, co znane i fatwe.

Nastepnie nauczycielka dostarcza wzmocnienia w postaci pozytywnego komu-
nikatu, ktéry ma zacheci¢ do nowej aktywnosci/ tresci, aby w koncu ,,zagarng¢”
do prezentacji tresci w formule pokazu. Taki schemat postepowania jest zgodny
(do pewnego stopnia) z ogélnymi zatozeniami pedagogii Montessori, a zwlaszcza
postulatem podazania za dzieckiem (Montessori 2013), ale i z behawiorystycznymi
koncepcjami motywacji (Dilshad 2017: 64).

Jednocze$nie mamy tu do czynienia z aspektami, ktore nie ulegty odwroceniu.
Po pierwsze, w stwierdzeniu ,,[...] ty juz bardzo dobrze to robisz” znalez¢ mozna
norme, zgodnie z ktdrg (1) dorosty moze i powinien dokonywac oceny dziatalnosci
dzieci, bowiem (2) stanowi to czynnik motywujacy do dalszej pracy.

Ponadto to wlasnie dorosly objasnia i pokazuje $wiat, i w tym sensie jest prze-
wodnikiem po nim. Takie zaloZenie jest czesto problematyzowane, na przyklad
w kontekscie ztozonosci i niepewnosci co do mechanizméw konstruowania dzie-
ciecych znaczen (Klus-Stanska 2004).

Kolejnym fragmentem prezentowanym w niniejszym tekscie jest wypowiedz
Fiony, ktora wprost méwi o tym, ze edukacja Montessori jest czyms$ zupelnie innym
od edukacji gléwnego nurtu. Swéj poglad ilustruje dokladng charakterystyka pewnej
formy pedagogicznej, typowej zwlaszcza dla przedszkoli Montessori, zwanej lekcja
trojstopniows, na ktdra skladaja sie trzy etapy: asocjacji (nazywania), rozpoznawania
oraz zapamig¢tywania. Sama idea zostala zapozyczona przez Montessori od Eduarda
Seguina, ktory jako lekarz pracowat z dzie¢mi o specyficznych potrzebach edukacyj-
nych we Francji i Stanach Zjednoczonych pod koniec XIX wieku, lecz badania nad
zasadnoscig stosowania tego rozwigzania do dzi$§ budzg kontrowersje i inspiruja kolej-
nych badaczy do podejmowania tego watku (Larrow 2009; Jackson 2011; Feez 2023).

U nas w Montessori jest zupelnie inaczej. No zobacz, my mamy cos takiego jak lekcja
trojstopniowa. Lekeja trojstopniowa polega na tym, ze mamy w zaleznoéci przedmioty, jesli nie
moga to by¢ przedmioty, to zdjecia. Moim celem jest nauczy¢ dziecko co to jest? Zeby ono potrafito
okredli¢, z czym ma do czynienia. Polega to na tym, ze jedna z tych rzeczy dziecko powinno zna¢,
powinno wiedzie¢ na przyklad - ,,O! to jest dtugopis”. I dziecko wie, ze to jest dlugopis, ale na
przyklad nie wie, Ze to jest zeszyt, nie wie, Ze to jest telefon. I ja na przyktad w pierwszym
etapie mowie dziecku, pokazuje mu. Biore jedng rzecz. Bardzo wazne jest to, zeby
nie kta§¢ wszystkich rzeczy na raz przed dzieckiem. Tylko pojedynczo, zabie-
ram calg reszte rzeczy, ktade dlugopis i mowie: ,to jest dtugopis”. Dziecko
najcze$ciej powtarza, ja mowie, ze moze dotkngé, zobaczyé, wywachad, jesli
ma ochote, zeby ono jakby w pelnym stopniu mogto sobie wyobrazi¢, zobaczy¢, wywachaé
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co to jest i z czym to mu si¢ kojarzy. I zabieram potem ten dlugopis, daje mu zeszyt i mowig:
»zobacz - to jest zeszyt”. Dziecko znowu bierze, dotyka sprawdza, powtarza po mnie, zabieram
zeszyt. Pokazuje telefon i to samo mdwie: ,to jest telefon” Dziecko bierze, dotyka réznie
z tym bywa, czasem nawet smakuje. Zabieram te trzy elementy klade je obok siebie i mowie do
dziecka na przyktad tak: ,poprosze, aby$ przykryt raczka telefon” i on mi przykrywa reka
telefon, mowig: ,a teraz chciatabym, zeby$ odwrdécita do gory nogami zeszyt” i obraca
do géry nogami zeszyt [pokazuje jak to robi]. Mowie tak kilka razy, jezeli dziecko sie
pomyli, to ja zaczynam od nowa, od pierwszego etapu, czyli tego, kiedy ja mu pokazuje,
przedstawiam te przedmioty pojedynczo i méwie: ,,to jest dtugopis, to jest telefon, to jest zeszyt”
I znowu przechodze do drugiego etapu. Jezeli dziecko w drugim etapie po kilku takich moich
probach, bo to nie jest tak, Ze ja kazda rzecz po jeden raz powiem, zeby gdzie$ poprzestawialo
tylko rézne rzeczy, na przyktad powiem: ,,a zanie$ na przyklad dtugopis Malgosi”. I on idzie z tym
diugopisem, to w ogéle dzieciaki uwielbiaja chodzi¢ z rzeczami. Po tym etapie, kiedy dziecko si¢
nie myli i juz widzg, ze mniej wiecej wie co jest co, za zabieram znowu te trzy rzeczy (pokazuje)
iznowu pojedynczo pokazuje przed dzieckiem i si¢ pytam: ,,co to jest?”. No i dziecko odpowiada:
~diugopis” Zabieram, pokazuje druga rzecz. Méwie: ,co to jest?”. ,,To jest telefon”. Zabie-
ram znowu i daje¢ ostatnia rzecz i mdéwie: ,a to co jest”? Dziecko mi odpo-
wiada, ze zeszyt. I méwie: ,zobacz nauczyte$ sie dzisiaj nowych stow”. No tak
wyglada lekcja tréjstopniowa. Gdyby na przyklad dziecko podczas tego ostatniego etapu
tego trzeciego kiedy ja si¢ na przyklad zapytam: ,,co to jest’? a dziecko mi odpowie Zle, ze to jest
telefon gdzie mamy zeszyt, to ja znowu zaczynam od pierwszego etapu. Czyli znowu najpierw
mu przedstawiam, potem dziecko ma jaki$ ruch zwigzany z tymi rzeczami, a na sam koniec
ja si¢ pytam, czy zapamietalo. Wazne, jest tez, zeby na koniec podkresli¢, ze
dziecko si¢ dzisiaj nauczyto tych nowych rzeczy, Zzeby ono wiedzialo, ze ono
wie, ze ono umie i Zeby moglo by¢ z siebie zadowolone. Takze tez to mozna wyko-
rzystac i to po prostu sprawdza si¢ w kazdej sytuacji, przyznam szczerze, ze ja nawet na studiach
jak si¢ uczylam stowek na angielski to ta samg metoda. I szybko to wchodzi do gtowy (Fiona, W7).

W tym miejscu nie podejmuje sie wyczerpujacego wyjasnienia i opisu relacjo-
nowanego wyzej rozwigzania w pracy z dzieckiem, ale w kontekscie problematyki
symbolicznego odwrdcenia warto uwypukli¢ to, co uleglo inwersji oraz to, co
pozostaje niezmienne.

Mamy tu do czynienia z indywidualizacjg pracy dydaktycznej, empatycznym
podejsciem do kwestii bledu, co jest odwréceniem logiki szkoty transmisyjnej.

Idea lekcji trojstopniowej zaklada takze koncentracje na tresci/ rzeczy, ktéra
gromadzi dziecko i osobe dorosta. Spotykaja sie oni w réznych rolach wokét
konkretnego pojecia, zagadnienia, stowa. To wlasnie owa rzecz jest centralnym
elementem tego trdjkata i dlatego mozna te forme traktowac jako odejscie zaréwno
od pajdo- jaki pedeutocentrycznych pedagogii (Vlieghe, Zamojski 2019a; 2019b),
cho¢ oczywiscie samo podejscie Montessori jest czesto lokowane tradycyjnie jako
pajdocentryczne (Sliwerski 2007).

Totez w tym przypadku mamy do czynienia z pewnym problemem dotyczacym
samej koncepcji inwersji. Inwersja zaklada bowiem istnienie dwoch opozycyjnych
porzadkow, a tymczasem tutaj uwidacznia sie by¢ moze jakas forma syntezy dia-
lektycznego zwiazku pajdo- i pedeutocentryzmu. Trudno zatem traktowac zwrot
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ku rzeczy w edukacji jako inwersje symboliczng w znaczeniu opisanym przez
Szkudlarka. Wydaje sie, ze interesujaca kontynuacjg tego watku bytyby badania
zorientowane na identyfikacje przesunie¢ symbolicznych w edukacji, by¢ moze
w duchu metodologii ,,archeologicznej” czesci dorobku Michela Foucaulta.

Wracajac jednakze do relacji Fiony, zauwazy¢ mozna jednocze$nie aspekty, ktore
odwrdceniu czy tez przesunigciu nie ulegly — oczywiscie odktadajac perspektywe
przesuniecia na bok. Nie da sie chyba zaprzeczy¢, ze taka forme pracy dydaktycz-
nej, jak opisana wyzej przez nauczycielke lekcja trojstopniowa, mozna traktowaé
jako — jak nazwata to Dorota Klus-Staniska — (wspomniane juz wczesniej) podazanie
po $ladzie nauczyciela (Klus-Staniska 2012a). Ponadto istnieje tu nieodwrdcone
zalozenie o koniecznosci repetycji w sytuacji wystapienia bledu. Owo powtorze-
nie moze nastgpi¢ w innym momencie, ale nie zmienia to ogélnego zalozenia, ze
repetitio est mater studiorum.

Co wiecej, architektem calej sytuacji lekeji trojstopniowej jest osoba dorosta,
to ona okresla zakres tresci, stopien asymilacji owej tresci przez dziecko, sekwencje
kolejnych prezentacji oraz ewentualng konieczno$¢ powtdrzenia dzialtania.

Konczac niniejszy tekst, pragne przywolac jeszcze jeden fragment zgromadzonego
materialu empirycznego. Grazyna, nauczycielka pracujaca w przedszkolu Montes-
sori, definiuje, co jest nietypowe, odwrocone w placéwce, ktérej idea juz stanowi
odwrocenie od tego, co zwyklismy nazywac tradycyjng edukacja transmisyjna.

Czasem mamy zupelnie inny, taki nietypowy dzien. Jezeli na przykltad dziecko ma
urodziny, to tez urzagdzamy mu takg malg impreze, rodzice czesto przynosza owoce, bo raczej
w takich placéwkach jak u nas nie je si¢ stodyczy, wigc rodzice przynosza bardzo duza ilos¢
owocow lub kisiele, czesto mamy czy galaretki i mamy taki poczestunek. Oczywiécie dziecko
przynosi tez rzeczy zwigzane ze swoim dziecinstwem albo swoje ulubione
zabawki... zdjecia... albo jakie$ swoje ulubione ubranka, zebySmy mogli innym
dzieciom pokazaé. Robimy im korone. Takze, takze tak to wyglada mniej wieceji dbamy o to,
zeby, zeby jakby dziecko bylo... wiedzialo, ze ma wtedy swdj dzien, zeby bylo zado-
wolone (Grazyna, W24).

Grazyna opowiada o sytuacji dnia zabawy. Okazja do organizacji takich dni
s urodziny dziecka. Sadzg, ze na ten fenomen mozna spoglada¢ na co najmniej
dwa sposoby.

Po pierwsze, placowka edukacyjna zauwaza koniecznos¢ wyjatkowego trak-
towania dziecka, ktére danego dnia obchodzi urodziny. Dziecko otrzymuje role
monarchy, organizuje si¢ mu przyjecie, dopuszcza si¢ do glosu jego pozainstytu-
cjonalne istnienie.

Z drugiej strony, mozna postawi¢ pytanie o to, w jakich aspektach éw dzien
»halezy” do dzieci. Impreza urzadzana jest przez dorostych w taki sposdb, aby
dziecko bylo zadowolone.

To wlasnie tego dnia ,,dziecko przynosi rzeczy zwigzane ze swoim dziecinstwem’.
Wobec lokowania tej sytuacji w tym szczegdlnym, nietypowym dniu nalezy posta-
wié pytania o (nie)obecnos¢ takich rzeczy w dni typowe. Czy w juz odwrdconej (?)
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placoéwce Montessori jest miejsce dla ulubionych, waznych zabawek? Czy ogladanie
wspdlne albumu ze zdjeciami miesci si¢ w logice pracy edukacyjnej w tym przed-
szkolu? Czy zadowolenie dziecka jest tak samo istotne w typowy dzien?

Dzigki koncepcjom dyskursywnego konstruowania podmiotu oraz analizom
dotyczacym odwrdcenia symbolicznego mozliwym i ze wszech miar zasadnym jest
zadawanie tego typu pytan, a proby odpowiedzi moga prowadzi¢ nas ku pogtebio-
nemu rozumieniu okreslonych praktyk kulturowych.
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Streszczenie

W prezentowanym artykule, stanowigcym czes¢ wigkszego projektu badawczego, autor
analizuje fragmenty narracji nauczycielek Montessori (pracujacych w polskich placéwkach
tego typu) odno$nie do kwestii dziecinstwa oraz traktujace o symbolicznym odwréceniu
obecnym w ich wypowiedziach. Wykorzystujac procedure fenomenografii oraz narzedzi kry-
tycznej analizy dyskursu, autor stawia pytania badawcze o to, co ulega znaczeniowej inwersji
w pedagogii Montessori oraz jakie aspekty jej funkcjonowania pozostajg niezmienne. Tym
samym cel badania stanowi identyfikacja i opis odwrdconych i niezmienionych aspektow
edukacji na poziomie przedszkola. Tak postawiony cel badan oraz procedura doprowadzaja
do wytworzenia interesujacego przedmiotu poznania. W narracjach pedagozek Montessori
symbolicznemu odwrdceniu podlegaja niektére rozwigzania metodyczne, organizacyjne
i komunikacyjne, ale wzglednie stala jest dystrybucja wladzy w edukacji oraz jej zasadniczy
cel. Wyniki badania pokazuja takze, ze kategoria symbolicznego odwrdcenia ma swoje
ograniczenia, zwlaszcza w sytuacji gdy mamy do czynienia z przesunieciem akcentu, raczej
niz inwersja porzadku.

Stowa kluczowe

pedagogia Montessori, inwersja symboliczna, Szkudlarek, raport z badan

Summary

Symbolic inversion in the narratives of Montessori practitioners —
additions to “The Discursive Construction of the Subject”

In the presented article, which is a part of a larger research project, the author analyses
fragments of narrations of Montessori female teachers (working in Polish institutions of this
type) concerning the issue of childhood and analysing the symbolic inversion present in
their narratives. Incorporating the procedure of phenomenography and the tools of critical
discourse analysis, the author poses questions about what undergoes symbolic inversion in
Montessori pedagogy and which aspects of its functioning remain unchanged. Thus, the aim
of the research is to identify and describe inverted and unchanged aspects of education at
the preschool level. The results demonsttrate that in the narratives of Montessori educators,
some methodological, organisational and communicative solutions are symbolically inver-
ted, but the distribution of power in education and its fundamental purpose is relatively
constant. The results of the study also show that the category of symbolic inversion has its
limitations, especially when there is a shift of emphasis rather than an inversion of order.

Keywords

Montessori pedagogy, symbolic inversion, Szkudlarek, research report
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PrzeMOC-poMOC jako kategoria pedagogiczna.
Woko! przemocowej roli nauczyciela

Kazde dzialanie pedagogiczne (DP) stanowi obiektywnie symboliczna
przemoc jako narzucenie przez arbitralng wladze arbitralnosci kulturowej
(Bourdieu, Passeron 2012: 75).

[...] wladza produkuje wiedze, [...] wladza i wiedza wprost si¢ ze soba
wigzg; Ze nie ma relacji wladzy bez skorelowanego z nim pola wiedzy, ani
tez wiedzy, ktdra nie zaktada i nie tworzy relacji wladzy (Foucault 1993: 29).

Pewne zrozumienie mechanizméw wiadzy, mozna [...] uzyskac [...] zaczy-
najac od analizy najdrobniejszych praktyk codziennosci i §ledzac ich zuzyt-
kowanie przez ogélniejsze mechanizmy dominacji (Szkudlarek 2009: 50).

Wprowadzenie

Niniejszy tekst jest proba zrozumienia roli nauczyciela w kontekscie teorii repro-
dukgji kulturowej Pierre'a Bourdieu, a w szczegoélnosci jego przemocowej roli,
na jaka wskazywalaby ta teoria. Trzeba postawi¢ pytanie: w jakim stopniu rola
nauczyciela sprowadza si¢ do bycia ,,siewca przemocy’, a w jakim stopniu do
pomocy uczniowi w rozwoju, zdobywaniu kompetencji, umiejetnosci czy wiedzy.
Czytajac Reprodukcje Pierrea Bourdieu z perspektywy ucznia, potem studenta,
tatwo dojs$¢ do przekonania, jak bardzo system szkolny poprzez dzialajacg przemoc
symboliczng wplywa na nasze decyzje, na nasze wyniki w nauce — na nasza calg
trajektorie szkolng. Mozemy wtedy utozsamic sie z rolg ,,ofiary systemu”. Zupelnie
inna jest recepcja Reprodukcji, gdy jest si¢ nauczycielem. W jakim stopniu, bedac
nauczycielem, pomagam uczniom, a w jakim jestem zwyklym funkcjonariuszem
systemu przemocy symbolicznej? Z jednej strony, jako pedagog specjalny dysponuje
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sporym zakresem pomocy (np. zajecia rewalidacyjne), a z drugiej mam w rekawie
repertuar przemocy (wyslanie ucznia na diagnoze do Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej, czy ,wglad w sytuacje rodziny dziecka”).

Pewng proba poradzenia sobie z t3 teorig i wtasnym doswiadczeniem bycia
nauczycielem jest wlasnie wprowadzenie przeze mnie kategorii przemocy-pomocy.
Kategoria ta miescitaby w sobie zaréwno to, co przemocowe w pracy nauczyciela,
jaki to, co jest forma pomocy. Stad pytania: czy mozna sobie wyobrazi¢ metodyki
pracy z uczniem, ktore beda w mniejszym stopniu przemocowe, a w wigkszym
pomocowe? Jak pracowad z uczniem, by minimalizowa¢é to, co przemocowe, na
rzecz tego, co pomocowe?

Tematyka podejmowana w ponizszym tekscie w pelni wpisuje si¢ w to, co
Tomasz Szkudlarek okreslal jako myslenie w ramach pedagogiki krytycznej:
»[...] demaskujaca, demistyfikujagca moc teorii z tego kregu myslenia, odstaniajaca
ukryte wymiary proceséw edukacyjnych, wyjasniajaca ukryte wymiary procesow
edukacyjnych [...] i co wazniejsze - interpretujgca te strone szkolnego zycia, ktora
zna kazdy, kto byl uczniem: przymus, przemoc, promowanie bezmyslnej ulegtosci,
zabijanie indywidualnosci i niezaleznosci (Szkudlarek 2010: 11).

Wokot kategorii przemocy-pomocy

Zjawisko przemocy-pomocy jest obecne w wielu ludzkich dzialaniach. Jest tez
podobne do Foucaultowskiej kategorii wtadzy-wiedzy, poniewaz kazde dziatanie
pomocowe zdaje sie by¢ skorelowane z dzialaniem przemocowym. Latwo jest
to dostrzec w zabiegach medycznych (antybiotyki, chemioterapia w przypadku
wykrycia nowotworu, narkoza w przypadku koniecznej operacji czy choc¢by wizyta
z dwulatkiem u dentysty); opiekunczych (zmuszanie do mycia z¢béw mlodszych
dzieci, usuwanie aspiratorem kataru z nosa u matego dziecka, ktére nie umie
jeszcze samodzielnie si¢ wysmarkac, trening czystosci, okresy adaptacji w ztobku,
przedszkolu, szkole); wychowawczych, np. treningi samodzielno$ci u 0séb niepet-
nosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym lub znacznym (trening czy-
stosci, kiedy to potrzeby fizjologiczne uczymy zatatwia¢ w toalecie, a nie w spodnie);
zabezpieczajacych (interwencje w przypadku uczniéw z prébami samoboéjczymi,
szczegolnie ujawnianymi na terenie szkoty: wezwanie karetki pogotowia, czasem
kaftan bezpieczenstwa, a z reguly dluzszy pobyt na oddziale psychiatrycznym).
W niniejszym tekscie postaram si¢ zaprezentowa¢ na materiale z badan wtas-
nych, w jaki sposéb w dziataniu pedagogicznym ujawnia si¢ kategoria przemocy-
-pomocy. Kategoria ta wskazuje na fakt, ze wigkszo$¢ dzialan pedagogicznych ma
dwojaka nature. Z jednej strony zawierajg dawke przemocy: przymusu, zmuszenia
do wykonania jakiejs pracy, jakiegos$ zachowania wbrew naszej woli (np. dyscyplina
w klasie szkolnej). Z drugiej za$ strony, dawke szeroko rozumianej pomocy, wspar-
cia w rozwoju, w zdobyciu jakich§ kompetencji, umiejetnosci, informacji, wiedzy.
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Interesujace jest takze spojrzenie na zjawisko przemocy-pomocy od strony jezy-
koznawczej. Znaczacy jest tu identyczny morfem (rdzenn) MOC w obu wyrazach:
przeMOC-poMOC, cho¢ zjawiska opisywane przez te wyrazy sg przeciwstawne,
to jednak sama morfologia jezyka wskazywataby na element wspoélny, cho¢ moze
o przeciwnym znaku. Nasuwa si¢ tu pytanie: czy jest tak, Ze przemoc zabiera moc,
a pomoc jej dodaje? Podobny rdzen mamy tez w pojeciu empowermant, ttumaczo-
nym jako ‘nadanie MOCy, upeinoMOCnienie’

Nota metodologiczna

Material etnograficzny, na ktérym zostanie przeprowadzona analiza i interpretacja
kategorii przemocy-pomocy, zapozyczono z pracy doktorskiej, w ktorej szeroko
omoéwiono model badan etnograficznych. W niniejszym artykule krotko oméowie
metode prezentacji danych oraz metode analizy i interpretacji danych. Przedsta-
wienie zgromadzonego materialu zostanie ukazane poprzez metode¢ prezentacji
badan etnograficznych CAP (ang. creative analytical practices), natomiast etap
interpretacji i analizy materialu zostanie dokonany na podstawie metod krytycz-
nej analizy dyskursu HAD (historyczna analiza dyskursu). Opis codziennego
zycia szkolonego bedzie zaprezentowany w postaci krotkich narracji/ obrazkdéw/
opowiesci napisanych na podstawie danych zebranych i zapisanych w dzienniku
obserwacji w trakcie badan etnograficznych. Material zostanie przedstawiony
w interpretacji, w jezyku w sposobach odczytania i przezycia ich przez badacza,
ktéry w ,,roli nauczyciela pomocowego” angazowal sie w ocene, opis i rozwigzanie
sytuacji szkolnych ,uczniéw problemowych” ze §rodowisk defaworyzowanych
w zderzeniu z ,kulturg nauczycieli” (szkoty).

Etnografie CAP powstaja w wyniku kreatywnych praktyk analitycznych:
»[...] proces pisania i jego produkt przenikajg si¢...” (Richardson, Adams St.
Pierre 2009: 462), co bardzo istotne daja: ,,[...] trafng i pozadang reprezentacje
tego co spoteczne. Tworzg przestrzen do dyskusji o sprawach, ktérych teraz nie
jestesmy w stanie do konca uchwyci¢” (Richardson, Adams St. Pierre 2009: 461).
Od klasycznej etnografii zdaniem Laurel Richardson etnografie CAP odréznia
m.in. krystalizacja danych: ,W tradycyjnych badaniach duze znaczenie przypisuje
sie triangulacji [...]. Badacz stosuje rozne techniki gromadzenia danych - wywiady,
analize dostepnych danych statystycznych, dokumentdw itp. — aby sprawdzi¢ ich
trafno$¢. U podloza tych technik tkwi jednak zalozenie, ze istnieje jaki$ przedmiot
badz okreslony i wiadomy punkt, ktéry mozna poddac triangulacji. W CAP badacz
stosuje rdzne gatunki: literackie, artystyczne, naukowe, czestokro¢ zacierajac granice
miedzy nimi. Wedlug CAP istnieje wiecej perspektyw postrzegania i poznawania
$wiata. Nie dokonujemy zatem triangulacji, lecz krystalizacji - to nazywam wtasnie
postmodernistyczng dekonstrukeja triangulacji” (Richardson, Adams St. Pierre
2009: 462), co wyraza si¢ tym, ze ,trafno$¢ postmodernistycznego tekstu nie bylaby



202 Adam Jablonski

symbolizowana przez trojkat — sztywny, trwaly i dwuwymiarowy obiekt - lecz przez
krysztal, ktory laczy symetrie i materie z nieskonczong réznorodnoscia krysztatow,
wielo$cig wymiardw oraz punktow patrzenia. Krysztaly rosng, zmieniaja si¢, ale nie
sg amorficzne. Przez krysztal mozna patrzec jak przez pryzmat, odbija si¢ w nim to,
co znajduje si¢ po drugiej stronie, powstajg inne kolory, wzory. To co zobaczymy,
zalezy od kata, pod ktérym patrzymy, od kata odbijania si¢ $wiatta. W tekstach CAP
przechodzimy od geometrii plaskiej do teorii $wiatta, w ktdrej swiatlo moze by¢
falg i czasteczky” (Richardson, Adams St. Pierre 2009: 462). W ewaluacji etnografii

CAP pomagaja cztery kryteria:

1. Zawarto$¢ merytoryczna. Czy artykul przyczynia sie do lepszego rozumienia
rzeczywistosci spolecznej? Czy autor wykazuje si¢ okreslong perspektywa teo-
retyczng? Czy artykul wydaje si¢ ,,prawdziwy”, tzn. jest wiarygodnym przedsta-
wieniem kulturowego, spotecznego, indywidualnego badz wspdlnego znaczenia
»rzeczywistosci’?

2. Wartos¢ estetyczna. Czy artykut jest zadowalajacy pod wzgledem estetycznym?
Czy tekst ma jaka$ artystyczng forme, czy stanowi calo$¢? Czy nie jest nudny?

3. Refleksyjnos¢. Jak podmiotowo$¢ autora wplynela zaréwno na tworzenie tek-
stu, jak i na sam tekst? Czy autor postepuje zgodnie z etycznymi standardami
poznawania i méwienia o osobach badanych?

4. Wplyw. Czy artykut wplywa na mnie intelektualnie lub emocjonalnie? Czy
powoduje powstanie nowych pytan oraz checi do pisania? Czy inspiruje mnie
do wykorzystania nowych technik badawczych badz do dziatania? (Richardson,
Adams St. Pierre 2009: 464 465).

Zdaniem Ruth Wodak Historyczna Analiza Dyskursu pozostaje wierna ogélnym
zalozeniom Krytycznej Analizy Dyskursu, co miesci ja w ramach Teorii Krytycz-
nej. Charakteryzuje ja triangulacja teoretyczna, ktéra wedtug Wodak w badaniach
HAD jest realizowana za pomoca koncepcji czteropoziomowego kontekstu. Mamy
tu nastepujace poziomy kontekstu: ,,[...] bezposredni kontekst jezykowy, tekstowy
(co-text); miedzytekstowe i miedzydyskursywne zwigzki pomiedzy wypowiedziami,
tekstami, gatunkami mowy, dyskursami; pozajezykowe zmienne spoteczne/socjo-
logiczne i instytucjonalne ramy poszczegolnych kontekstéw sytuacyjnych (Teorie
Sredniego Zasiegu); szerszy kontekst spoteczny, polityczny i historyczny dziatan
dyskursywnych (Wielkie Teorie)” (Wodak 2008: 193). Violetta Kopiniska w naste-
Ppujacy sposob opisuje poszczegdlne etapy analizy: ,,Pierwszy poziom analizy kon-
tekstowej, tak zwany «wewnetrzny», najpelniej wskazuje na interdyscyplinarno$¢
analizy dyskursu [...]. Drugi poziom analizy zapewnia triangulacje¢ badaczy i/lub
metod, teorii i/lub danych [...] na tym etapie nastepuje przesuniecie punktu ciez-
kosci z pojedynczych «tekstow» lub ich czesci (jednostek analizy) na grupe owych
«tekstow» [...] chodzi tu [...] o poszukiwanie zwigzkéw z innymi tekstami (inter-
tekstualno$¢)” (Kopinska 2017: 187). Intertekstualnos¢ pozwala na rekonstrukcje
dyskursu, ktéra umozliwia poszukiwanie zwigzku miedzy innymi dyskursami -
interdyskursywnos$¢. Zdaniem Kopinskiej zastosowanie triangulacji badaczy/ek,
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metod, teorii lub danych umozliwia ,,uruchomienie” nowych obszaréw, mogacych
pochodzi¢ z innych dyscyplin naukowych. Trzeci i czwarty poziom kontekstu oznacza
interpretacje dyskursu w kontekscie socjo-polityczno-historycznym oraz teoretycz-
nym, co wigze sie z koniecznoscia siggania do teorii z réznych dyscyplin naukowych.

Ponizej zaprezentuje, na przykladzie jednej z irlandzkich szkét podstawowych,
jak wyglada codzienna standardowa praca nauczycieli z tzw. ,,uczniami problema-
tycznymi’, wywodzacym si¢ z nizszych grup spotecznych.

Dodam, ze zebrany material badawczy zostanie skonfrontowany w ostatniej
czedci teksu z teorig bledéw wychowawczych Antoniny Guryckiej, koncepcja
interakcjonizmu ,,niesymbolicznego-symbolicznego” Herberta Blumera celem
ukazania ,,metodyk reprodukcji” i form pracy nauczycieli jako ,,siewcéw przemocy”
i uczniéw jako ,ofiar systemu”

Dyscyplinowanie ,,infantéw”

Przyjrzyjmy sie zatem, co dominuje na zajeciach 4-5-latkéw w szkole. Pierwsze,
co sie rzuca w oczy i w uszy, to wypowiedziane mocno podniesionym gltosem
komendy nauczyciela: ,,Siadamy! Kazdy na swoim miejscu. Dosuwamy krzesto do
tawki. Stopy razem, plasko na podlodze. Rece kladziemy réwno na stole. Pracu-
jemy ciezko i w ciszy”. Klasa dzieli si¢ na kilka 4-osobowych stotow, przy kazdym
z nich przeprowadzane s rézne zabawy edukacyjne. W przypadku zamiany stotéw
mamy moment chaosu, uczniowskie ciata nie wytrzymuja usadzenia. ,,Na szczgscie”
Pani jest na miejscu. Zatrzymuje biegnace/ bawiace si¢ dzieci. Mocno je usadza
w miejscu i gto$no, ze zta ming, zadaje pytanie: ,,Jakie s reguly? Jakie sg reguty?”.
Przestraszone dzieci milczg i dopiero po chwili méwia: ,,Nie wolno biegac”. Podsu-
mowujac, mozna powiedzie¢, ze najwiecej czasu nauczyciel po§wieca na réznorakie
zabiegi dyscyplinujgce uczniéw w celu korekeji ich zachowania. Uczenie jest tu
sprawg marginalng.

Praca w klasie pierwszej (5-6-latkowie) niewiele odbiega od klas zerowych,
dzieci siedzg po kilka 0sdb przy stotach, miedzy ktérymi rotuja po zrobieniu zada-
nia. Réznica polega tylko na wickszej liczbie materialu do przyswojenia. W tym
wypadku ciala s3 juz po dwuletniej tresurze, wiercg si¢ niemilosiernie, ale z reguty
usiedza w fawkach od zadania do zadania. Interwencje nauczyciela s3 nakierowane
bardziej na zmuszenie ucznia do pracy nad zadaniami. Problem w tym, Ze na tym
etapie edukacji wzglednie spokojne siedzenie w prawidtowej postawie to za mato.
Trzeba jeszcze nie tylko aktywnie uczestniczy¢ w pracach na lekeji, ale i osiggac
konkretne, tzn. zadowalajace Pania, wyniki. Uczniowie znajdujacy si¢ pod moja
opieka jako nauczyciela pomocniczego (objeci programem pomocowym) czesto
sa dalecy od oczekiwan Pani. Z tego powodu cze¢sto na nich krzyczy z oburzona,
rozczarowang czy po prostu wsciekla ming, Ze albo niewiele zrobili, albo zle. Kil-
kakrotnie stawalem w ich obronie, czasem wymownie patrzac czy kiwajac glowa
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z niedowierzaniem na twarzy, z przekazem: ,,Co ty czlowieku wyprawiasz?”. Czasem
bronitem ich stownie, proszac o wiecej czasu, albo sam siadalem i pomagalem
w zadaniach. Panig wyraznie uwieraly moje uwagi i wtracanie si¢. W koncu wpa-
dla na pomyst, bym regularnie przez wigksza czgs¢ lekeji przebywat na korytarzu,
wywieszajgc prace uczniéw na $cianach.

Dystyngowana Pani z Nowej Zelandii

Pani grajaca na fortepianie, bardzo elegancka i zadbana nauczycielka (prosta jak
struna, powazna i bezlitosnie konsekwentna). W tym roku uczyla klase trzecig
(8-9 latki). Musze tu nadmieni¢, ze w tej szkole nauczyciel prowadzi zajecia przez
caly rok z jedna klasg, uczy wszystkich przedmiotéw od 8.30 do 13.00 w przypadku
mlodszych klas, a do godziny 14.00 w klasie piatej i szostej. Po roku nastepuje
rotacja i nauczyciel dostaje inng klase, np. uczyt 4-letnich infantéw, po czym
po roku dostaje 12-latkéw z szdstej klasy - i tak co roku uczy inng klase. Praca
domowa w mlodszych klasach zawsze dyktowana jest na poczatku zajec z wszystkich
przedmiotéw, w specjalnie przeznaczonym do tego celu zeszycie. Po zajeciach i jej
wykonaniu musi by¢ ona podpisana przez rodzica i nastepnego dnia przyniesiona
do wgladu nauczycielowi.

W zasadzie nie wydarzyto si¢ nic niezwyklego, ot dwoje uczniéw zapomniato
zrobi¢ prace domowg i tyle. Pani jest zla i tego nie ukrywa. Wpierw kaze uczniom
wstac i publicznie ich poniza w oczach réwiesnikow (kilka epitetéw w sprawie ich
lenistwa i zdolnosci intelektualnej w kontekscie poradzenia sobie z pracg domowg):
»Widzicie, oni znowu nie odrobili pracy domowej. No co ja mam z nimi zrobi¢?”.
Pytanie nie jest bynajmniej retoryczne. A wiemy, ze rabna¢ nie wolno (mafe tar-
ganko za wlosy, za ucho czy szarpanie, linijka czy cho¢by porwanie i rzucenie
zeszytu — nie wchodzi w gre, poniewaz ucznia nie wolno dotykac), wiec pytanie jest
jak najbardziej na miejscu. Kara musi by¢. Po chwili Pani wofa mnie i wzmacnia
napietnowanie i napigcie stwierdzeniem: ,,No, Adam, wyobraz sobie, ze oni znowu
nie odrobili pracy domowej”. I czeka, bym ich zbesztal. Nastepnie sugeruje, ze
zaraz wysle ucznia, by poprosil Panig Dyrektor do klasy. Napiecie wzrasta. Dzieci
zaczynaja sie ba¢, majg Izy w oczach. Gdy do klasy wchodzi Dyrektor - zaczynajg
plakac. Sadystyczne budowanie napiecia poprzez poszczegdlne etapy ponizania,
az do momentu kulminacji, gdy przychodzi Dyrektor. Majstersztyk — ani jednego
ciosu, a w efekcie dwa zmaltretowane dzieciaki.

Po mszy $wietej przygotowujacej szosta klase¢ do bierzmowania nasza Pani,
potwornie zdegustowana, relacjonuje skandaliczne zachowanie Craiga, Dylana
i Tegan. Caly pokéj nauczycielski milknie i stucha. Pani z duzym oburzeniem i zdzi-
wieniem w glosie opowiada: Byli bardzo ruchliwi, nie mogli usiedzie¢ w miejscu,
zachowywali si¢ jak dzikie zwierzeta. Imituje te ,,dzikie ruchy”, wysmiewajac brak
kontroli i opanowania. Ciagle powtarzajac, Ze ona tego nie rozumie. No jak tak
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mozna. Na mojg uwage, ze to po prostu inna kultura ciata albo znudzenie i przesyt
samym tematem bierzmowania, zdaje si¢ nie rozumie¢, co mowie. Co ciekawe,
na samg probe w kosciele Sciagnieto positki: wszystkich mozliwych nauczycieli.
Dokonano alokacji najbardziej podejrzanych osobnikéw. I nic to nie dato. Chlopaki
nie zawiodly, msz¢ rozwality. A Pani chodzi po pokoju i nie rozumie dlaczego.
Opisana przeze mnie powyzej sytuacja jest typowa sytuacja pokazujaca dystans/
przepas¢ pomiedzy nauczycielem (w naszej szkole gloéwnie rekrutujacym sie z dobrze
wyksztalconej i sytuowanej klasy $redniej, spoza dzielnicy, w ktorej znajdowala sie
szkota ina ,thustym’, budzetowym pelnym etacie) a uczniami bedacymi typowymi
mieszkancami dzielnicy, czyli dzie¢mi rodzicéw bezrobotnych albo nalezacych do
klasy pracujacej, czgsto na $mieciowych umowach na zlecenie. Pewne zachowa-
nia uczniéw nie miescily si¢ w klasowym horyzoncie poznawczym nauczycieli,
wychowanych w zupetnie innych §wiatach. Czasami odnositem wrazenie, ze jedyny
kontakt ze $wiatem ucznia nastepowal wtedy, gdy nauczyciele przejezdzali swoimi
samochodami przez zamieszkiwane przez nich dzielnice w drodze do szkoty.

Petryfikacja Roisin

Roisin za kazdym razem, kiedy byla odsylana z klasy na ¢wiczenia z matematyki
ze mng (wraz z grupa czterech innych széstoklasistow), siedziala w miare spokojnie.
Na moje pytanie, czy porobi z nami troche zadan, przez cztery miesigce za kazdym
razem odpowiadala, ze nie, bo i po co. Zawsze jednak chciala sobie z nami posie-
dzie¢, gdyz wolata to niz siedzenie w klasie. Mialem z nig swego rodzaju deal: ona
nam nie przeszkadza, a ja nie odsytam jej do klasy.

Czemu o niej pisze? Pewnie dlatego, ze byto w niej co$ takiego, ze nie moge o niej
zapomnied, i pewnie takze dlatego, ze jest ona ucielesnieniem bezowocno$ci moich
wysitkow. Przez te kilka miesiecy naszej znajomosci w zaden sposob nie udato mi
sie do niej trafi¢. W zasadzie niemal w ogdle nie udato mi si¢ z nig porozmawiac.
Nie udato si¢ jej wciagnac¢ w zadng forme wspdtpracy czy nawet rozmowy (nie liczac
tego, ze po prostu koto nas siedziala). Glowy nie dam, ale przez te kilka miesiecy
codziennych spotkan powiedziata moze facznie z 10-20 stow.

Nie raz si¢ zastanawiatem: Co tu si¢ wydarzylo? Osiem lat podstawdwki i taki
mur, taka betonowa $ciana. Wszechogarniajace przeczucie, ze jest juz za p6zno -
co$ sie juz dawno dokonato. Cos, w czym nie uczestniczytem, ale mnie podobni
tak, oni, do ktérych ona nie ma zaufania. Jak stracili jej zaufanie? Co jej zrobili?
Czemu milczy, ciggle milczy, wymownie milczy, na smutno milczy? Gdzie wodzi
niewidzacym wzrokiem? Nic nie udato mi si¢ zrobi¢, tylko uzgodni¢ z nia, ze
z nami bedzie. Posiedzi tuz obok, cho¢ zarazem jakby w innym, odlegltym $wiecie.
Tylko czeka¢... Dopiero po czasie dowiedzialem sig, jaka codzienng kare dzieli
z Johnem.
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John i Conor

John zawsze dazyl do konfrontacji. Ttuczenie i ponizanie stabszych kolegéw byto
norma. Przeszkadzanie na lekcji, regularne ,,pranie” stuchajacych Pani kujonéw czy
zaczepki stowne w stosunku do nauczyciela. Jesli tylko nauczyciele mieli jaka$ wade
(np. otylos¢, bycie singlem), z Johnem byli bez szans. Ja, poniewaz bylem tagodny
w stosunku do uczniéw (zero agresywny), jako facet otrzymalem od Johna ksywe
»pedal/ ciota”. Prawdziwym wyzwaniem dla Johna byla wysoce prestizowa bdjka
z liderem drugiej szostej klasy — Craigiem, no i oczywiscie sprowokowanie nauczy-
ciela. Malo ciekawe starcie Johna z Craigiem spacyfikowatem po kilku pierwszych
strzalach, co zasmucilo widownig (zbiegli si¢ niemal wszyscy uczniowie). O wiele
ciekawszy byt atak na mnie. John byl niezwykle inteligentng bestig i wszystko
zaplanowal. Z uwagi na to, ze jestem od niego duzo wiekszy, skrzyknat do pomocy
dwdch kumpli i tak sie za mnie zabrali. Zaczeli od proby trafienia mnie kopnietymi
pitkami od kosza. Nie pozostawalem dluzny, wiec odpuscili. Po chwili wpadli na
pomysl, by ,,przywali¢ mi w feb” plecakami. Mysle, ze dotarli juz do mojego kresu,
bo doé¢ brutalnie obezwladnilem Johna, podcinajac go, a gdy juz lezat na brzuchu,
wykrecilem mu reke i przygniottem kolanem do ziemi. Koledzy zwiali, zanim sie
zorientowalem. John szybko si¢ uspokoil, wiec go puscitem. Troche sie odgrazal,
ze za to zachowanie wywala mnie ze szkoly i poszed! do domu.

Conor. Chyba byl najlepszym przykladem tego, jak cialo moze si¢ nie przy-
stosowa¢ do szkolnej tresury. Chudy, maly i niezwykle zaczepny. Gdy w szkole
wydarzyto si¢ co$ zlego, zawsze wpierw sprawdzano, gdzie jest Conor. Nasze drogi
zeszly si¢ dwa razy. Pierwszy raz, gdy zobaczylem Conora skaczacego po jedynym
w szkole czarnoskérym koledze. Przygniott go do ziemi i zaczat pra¢. Tak dla sportu.
Wstalem, ztapalem go za bluze i sciaggnatem z ofiary. Troszke wierzgal, po chwili
sie uspokoit i z dzika satysfakcjg pokazal lekkie zaczerwienienie na szyi, rzekomo
powstate w wyniku mojej interwencji. Twierdzil, Ze zamek bluzy porysowal mu
szyje, wiec powie Pani Dyrektor, Ze go uderzytem, i oczywiscie mnie zawieszg.

Druga akeja byla ,,grubsza i powazniejsza”. Nauczycielka poprosita mnie, bym
na dwie minuty zostal sam z uczniami w klasie i pobiegta do toalety. Conor, ktory
zawsze potrafil dobrze wykorzystywac okazje, wpadl na pomyst malej bitwy w klasie.
Jako bron postuzyly mu znienawidzone stowniki jezyka irlandzkiego, takie mate
podreczne ,,cegloweczki”. Powr6t Pani do klasy nie ostudzil zapatu Conora. Sprawit
natomiast, ze Conor z automatu zostal uznany za gtéwnego sprawce wydarzenia.
Nawet nie wiem, kiedy zostaly wystane SMS-y. Po chwili pojawilo si¢ wparcie
z sasiedniej klasy, potem dofaczyta Pani Pedagog i niedlugo potem Pani Dyrektor.
Pierwsza wydarla si¢ nauczycielka, nastepnie wrzask Pani Pedagog byl nie do opisania
(takie rzeczy trzeba zobaczy¢ na wlasne oczy, zeby uwierzy¢). Bytem w szoku, ze
istota majgca 150 cm wzrostu i filigranowa posture, az tak moze ,wydrze¢ morde”
Pani Dyrektor natomiast nie krzyczala. Spokojnym, wypranym z emocji, rzeczcowym
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glosem informowata ucznia o grozacych mu konsekwencjach (zazwyczaj wystarczalo
skorzystac z gléwnie jej przystugujacej prerogatywy wezwania rodzicéw do szkoty).
Na przerwie ,dorwalem” Panig Pedagog. Ze stoickim spokojem jadta drugie $nia-
danie, niespelna kilka minut po opisywanym zdarzeniu. Musialem skomentowac,
ze to, co zrobity z Conorem, to czysta przemoc werbalna. Spojrzata na mnie jak na
kretyna, walneta kilkuminutowy wyktad na temat, jak bardzo mam zle podejscie do
uczniow, zarzucala, ze probuje sie z nimi zaprzyjazni¢ czy traktowac jak kolegdw.
Po czym przywolala sentencje, ktdrg ona kieruje si¢ w pracy i ktdra zapewnia jej
skuteczne dzialanie: ,,No smile before Christmas” - Adam. That’s it!

Trzy razy wszedtem z uczniem w kontakt fizyczny: rozdzielitem Johna i Craiga,
obezwladnitem Johna i $ciggnalem Conora. Trzy interwencje kosztowaly mnie trzy
rozmowy z Panig Dyrektor. W pierwszej interesujaca byta uwaga dotyczaca kon-
taktu fizycznego, uslyszalem, ze w szkole nie rekomendujemy zadnego dotykania
uczniow. Jesli sie thuka, to wchodzimy pomigdzy nich i tyle (to zresztg byt powdd,
dla ktoérego rozdzielilem Johna i Craiga, dwie nauczycielki baty si¢ wcisna¢ i roz-
dzieli¢ dwdch bijacych sie byczkéw, mozna byto ,w pysk” zarobi¢). Zebym dobrze
zrozumial przekaz, Pani Dyrektor wskazata na dwoch malujacych plot konserwa-
torow, mowigc, ze oni moga czasem przeklaé, kopna¢ plot, jak im puszcza nerwy,
arobota nie idzie. Od nas nauczycieli wymaga si¢ duzo wyzszych standardéw. Jesli
nie potrafi¢ im sprosta¢, to zawsze moge malowa¢ ploty, gdzie bede mogt sobie
pozwoli¢ na brak panowania nad sobg. To wlasnie stwierdzenie byto dla mnie dos¢
znaczace, ,,darcie mordy” na ucznia nie uchodzito za brak panowania nad sobg, ono
po prostu bylo srodkiem ,dydaktycznym” Druga rozmowa réwniez byla bardzo
pouczajaca. Dostalem zakaz jakichkolwiek kontaktéw z Conorem. Zakazano tez
Conorowi uczestniczy¢ w zajeciach dodatkowych, ktére prowadzitem. Mialem nie
wchodzi¢ z nim w zadng relacje na terenie szkoly, a najlepiej omija¢ go szerokim
tukiem. Pani Dyrektor wprost powiedziala, Zze Conor ma bardzo ostro reagujacych
na jakiekolwiek problemy syna w szkole rodzicéw. Rodzicow, ktorzy daja wiare
stowom syna (kilka miesiecy wczesniej doprowadzito to do wymuszenia przez
rodzicow dwutygodniowego zawieszenia nauczyciela WE ktdry rzekomo zbluzgat
na lekcji Conora - po fakcie jeden z uczniéw, bedacy §wiadkiem zdarzenia, zeznat,
ze Conor kltamatl). W kwestii Johna uslyszatem, ze z uwagi na ,,patologiczny” cha-
rakter rodziny poczekamy (padla sugestia, ze ojciec Johna pije i lubi mu przyla¢),
az temat przycichnie. John rodzicom nic nie powie, bo dostaltby ,wpierdziel” od
ojca. I tyle. Po kilku reprymendach od Pani Dyrektor zaczal si¢ wytania¢ pewien
schemat relacji szkoty w stosunku do uczniéw w zaleznosci od typu rodzicow.
Ilo$¢ przemocy w stosunku do dziecka, na ktéra pozwalaja sobie nauczyciele, jest
zrelatywizowana w zaleznosci od ,,mocy” rodzicéw. Uczniowie z rodziny ,,stabej”,
»bezbronnej”, z problemami (alkohol, rozwody, problemy z prawem), ubogiej eko-
nomicznie czy kulturowo, obrywaja wigcej. W szkole niemal nikt nie jest w stanie
ich obroni¢, a w domu dodatkowo dostang jeszcze ,,baty” od rodzicéw. Rodzice
angazujacy sie czy stajacy murem za dzieckiem albo mogacy w jakikolwiek sposéb
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zaszkodzi¢ szkole (nauczycielom), a choc¢by posiadajacy kompetencje, by wejs¢
w spor czy dyskusje ze szkola, zapewniaja swoim dzieciom lepsze/inne traktowanie.

Alokacja bytéw niepozadanych - czystki klasowe

Warto przyjrzec si¢ sposobowi oczyszczania klasy z uczniow zakldcajacych zajecia.
Mamy tu kilka dzialajacych sprawnie mechanizméw. Stanowia one element procesu
dydaktycznego: czy to w formie zaje¢ korygujacych réznice, czy jako element systemu
kar i nagréd. Na podstawie wlasnych obserwacji moge wyszczegdlni¢ nastepujace
kary: usuwanie ze swojego miejsca w klasie na inne miejsce, usuwanie z klasy do
innej klasy (bardzo czgsto szostoklasistow relegowano do klas czterolatkow, gdyz
chodzilo o dodatkowy wymiar kary — niewygodne krzesetka i zawsze komentarz,
ze poziomem intelektualnym bardziej pasuja do grup wilasnie tychze 4-5-latkow),
usuwanie ze szkoly (zawieszenie), przeniesienie do innej szkoty. Dydaktyczne usu-
wanie z klasy zawsze przybierato forme réznych zaje¢ dodatkowych, na przyklad
sportowych, artystycznych (malowanie murala na dziedzincu szkoty), wszelako
zwigzanych z programami pomocowymi (klub gotowania, joga, zajecia z matematyki
itp.). Gdy klasa zostala juz ,wyczyszczona” z podejrzanych elementéw, to okazywalo
sie, ze mozna z nig spokojnie pracowac.

Zlote Zasady'

Tutaj chcialbym przywola¢ Ztote Zasady panujace w szkole jako swoistg esencje
dyskursu szkoly. Jest to niezwykle interesujaca forma perswazji (kolonizacji) w kie-
runku/do wartosci dystrybuowanych w szkole. Zlotych zasad jest siedem i wymienie
je po kolei: (1) Be Gentle, (2) Be Kind and Helpful, (3) Be Honest, (4) Be Friendly,
(5) Work Hard, (6) Listen to Others, (7) Look After Property. Dzieci (uczniowie)
podazajace za tymi zasadami i stosujace je bez wyjatku byty nagradzane przyzna-
niem dwoch gwiazdek dziennie. Za kazde dwadziescia otrzymanych gwiazdek byta
przyznawana matla nagroda. Kiedy osiagnely poziom osiemdziesigciu gwiazdek,
otrzymywaty Brazowy Certyfikat. Srebrny przy 160, a Zloty przy 240 gwiazdkach.
Certyfikaty i nagrody byty regularnie przyznawane podczas apeli szkolnych. Dzieci,
ktére mialy trudnosci z przestrzeganiem zasad, otrzymywaly pierwsze ostrzeze-
nie oraz zwracano im uwage na przestrzeganie zasad. Jesli nie nastapila poprawa,
otrzymywaly z61tg kartke, nastepnie czerwong, za co w konsekwenciji tracily jedna

! Nieznana jest mi geneza Kodeksu Pozytywnego Zachowania, stanowigcego swoiste Mission

Statement szkoly, ktorego osia sa wlasnie Zlote Zasady. Istotne jest, ze zapisujac dziecko do szko-
ty, rodzic musi podpisac¢ zgode/ deklaracje, ze ma $wiadomo$¢, jakie zasady obowiazuja w szkole,
deklaruje, ze pomoze je ,implementowac” oraz zgadza si¢ zaakceptowaé kary, jakie dotkna jego
dziecko w przypadku nieprzestrzegania zasad.
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gwiazdke. Podobnie mogly straci¢ drugg. Na kazdym etapie uczniom przypominalo
si¢ o dokonywaniu prawidtowych wyboréw i zawsze dawato si¢ im szanse poprawy.
Jesli danego dnia uczen stracit obydwie gwiazdki i jednocze$nie zachowanie si¢
nie poprawilo, podczas lekeji byt przesadzany do innej tawki w klasie. Jesli to nie
pomoglo, uczen moégl by¢ przeniesiony do innej klasy i powstawat réwniez obo-
wigzek poinformowania o tym rodzicéw (dopiero na tym poziomie). Za regularne
nieprzestrzeganie zasad uczen mogl by¢ zawieszony w szkole albo poza szkota,
z obowigzkiem wykonania prac zadanych przez nauczyciela.

Fantazmat Gentle

Chciatbym pokrétce przeanalizowac jedng z zasad. W klasach, na $cianach w kory-
tarzach i klatkach szkolnych pelno jest zdje¢ niemowlaka tulacego puszystego
szczeniaczka z olbrzymim tytutem ,,Badz Delikatny” czy zdjecie wypielegnowane;j,
czystej, delikatnej reki dotykajacej paluszek dloni noworodka. Badz wrazliwy,
delikatny, sterylnie czysty. Kazdego dnia rano Pani Dyrektor dodatkowo obwiesz-
cza przez megafon, jaka zasada jest gléowna w danym tygodniu. Jesli zestawiamy
to z wiecznie niedomytymi, twardymi, wychowanymi w szorstkim $rodowisku
chtopakami z dzielnicy, to tworzy sie nam swoisty dystans semiotyczny. Tym
bardziej, gdy dodatkowo uswiadomimy sobie, ze bycie twardzielem w dzielnicy,
z ktorej rekrutowali sie uczniowie szkoly, bylo adaptacyjnie niezbednym sposobem
zachowania. W takim $rodowisku delikatnos¢ czy wrazliwos¢ to po prostu stabos¢.
Paradoksalnie namawianie uczniéw do bycia ,,soft” moze by¢ dla nich spotecznie
niebezpieczne. Mozna sobie wyobrazi¢ takiego delikatnego nastolatka wypuszczo-
nego wieczorem (zeby odnie$¢ to do gdanskiego srodowiska) do Nowego Portu
czy na Oruni¢ Dolng. Stad opdr to nie tylko walka o swoja habitusowa godnosc¢,
ale i o swoje zdrowie czy zycie.

Przypadek Johna i Roisin

John byt strasznie przystojnym ,tobuzem, z tych, co tamig kobiece serca, wysoki,
wysportowany, najlepszy pitkarz w szkole, w swojej klasie - niekwestionowany
leader i oczywidcie zarazem jeden z ,najgorszych” uczniéw. Roisin byla przeci-
wienstwem Johna: otyta, nieatrakcyjna i zamknieta w sobie. Co ciekawe, w jednej
kwestii zawsze trzymali si¢ razem, a mianowicie w upartym oporze przeciwko
wszystkiemu, czego wymagala od nich szkota. W zwiazku z tym spo$réd uczniow
calej szostej klasy otrzymali jedna wspdlng kare, ktora sprowadzata si¢ do tego, ze
codziennie rano, zaraz po rozpoczeciu lekeji, ruszali szkolnymi korytarzami z kom-
pletem workow do $mieci i po kolei wyprozniali wszystkie smietniki w calej szkole
(w klasach, ubikacjach, na korytarzach itp.), potem przechodzac przez dziedziniec
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szkoty, gdzie byli widziani przez wszystkich uczniéw, wyrzucali $mieci do gtéwnego
$mietnika. Do dzi$ nie moge tego zapomnie¢, jak raz na lekcje przyszia w zastep-
stwie jedna ze szkolnych nauczycielek. John standardowo zaczal przeszkadzac¢
w klasie, a nauczycielka spacyfikowata go kilkoma pytaniami w stylu: ,Opowiedz
klasie, co robisz z poszczegdlnymi §mieciami, ktére zbierasz codziennie na terenie
calej szkoly? Czy i jak musisz je segregowac?”. John juz nie przeszkadzal, milczal,
ze spuszczong gtowa. W tym samym czasie dwie wytypowane z tej samej klasy jako
»hajlepsze” uczennice, Grainne i Sinead, po kilkudniowym przeszkoleniu zajmo-
waly si¢ codziennie dzie¢mi z autyzmem. Dwie zawodowe $ciezki. Dwa projekty
zycia. Wybrane przez nauczycieli. Regularny trening, dajacy doswiadczenie, jak
i akceptacje swojego potencjalnego przysztego zawodu. Co ciekawe, w przypadku
naszych ,,szkolnych $mieciarzy” mamy wyprodukowane ,,spolecznie bezpieczne”
ericksonowskie poczucie nizszosci, zabezpieczone wytrenowanym legitymizo-
waniem swojego podrzednego Zycia, zawodu. Bardzo interesujaca jest tu kwestia
oswajania z trudng (nieprzyjemna) ,,robota”. Zaréwno praca ze $mieciami, jak
i praca z dzieckiem autystycznym, wymaga sporej dawki przyzwyczajenia. Smieci
$mierdza, moga pobrudzi¢, generalnie budzg obrzydzenie i raczej wstyd zwigzany
z wykonywaniem pracy $mieciarza. Ale po kilku dniach, tygodniach czlowiek zaczyna
sie przyzwyczajaé. Podobnie czasu wymaga przyzwyczajenie si¢ do pracy z dzie¢mi
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Szereg zachowan czesto psychotycznych,
agresywnych (drapanie, szczypanie, bicie, gryzienie itp.), przerdzne stereotypie,
niestandardowe zabawy, brak kontaktu wzrokowego, brak umiejetnosci wejscia
w interakgje itp. wymagaja zaréwno czasu, jak i doswiadczenia, by je zaakceptowac,
by umiec si¢ w trakcie takich sytuacjach odpowiednio zachowac.

Analiza i interpretacja badan w kontekscie zjawiska przemocy-pomocy

Zaczng od zestawienia wynikéw moich badan z badaniami nad bt¢dami wycho-
wawczymi Guryckiej. Autorka, podsumowujac swoje badania, wskazuje na kilka
kwestii wartych przytoczenia. Po pierwsze, dominacje bledow agresji, rygoryzmu
i hamowania zachowania oraz obojetnosci: ,,Niepokojace jest bowiem powtarzajace
sie w [...] badaniach, prowadzonych przeciez na réznych populacjach, stwierdze-
nie, iz w toku swej dziatalnosci dydaktycznej i wychowawczej nauczyciele gtownie
popelniajg takie bledy, jak agresja, rygoryzm i hamowanie aktywnosci (facznie 75%
wszystkich btedow!)” (Gurycka 1990: 183). Po drugie Gurycka sugeruje, ze wyste-
powanie akurat tych bledow nie jest przypadkowe: ,,Czasami syndrom najczgstszych
bledéw: agresji, rygoryzmu, hamowania aktywnosci ucznia jest moze po prostu
«sposobem» na skutecznos$¢ wlasnych dziatan. Atakujac i kontrolujac, osiaga sie
szybciej zewnetrzne efekty: spokdj, tad, podporzadkowanie itp” (Gurycka 1990: 184).
Mamy tu zatem do czynienia z agresjg i rygoryzmem nie jako ,wypadkiem przy
pracy’, nie jako sytuacjg, w ktorej nauczyciel popelnit btad wychowawczy (wynikajacy
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z trudnej sytuacji), ale jako 0§ metodyki pracy nauczyciela z trudniejsza mtodzieza
i dzie¢mi. Jako sposdb pracy, w trudnym zadaniu dyscyplinowania klasy, ktory daje,
jak to ujmuje Gurycka, osiagniecie spokoju, tadu w klasie z podporzadkowanymi
uczniami, umozliwiajacymi zrealizowanie zaplanowanej lekeji. Jest to niezwykle
cenna intuicja Guryckiej, szczegélnie gdy zestawimy ja z moimi wynikami badan,
wskazujacymi na pewne metodyczne podejscie nauczycieli do dyscyplinowania
ucznidéw: regularnie stosowana agresja stowna, krzyk, rygoryzm.

Wedlug Guryckiej btad wychowawczy to ,,[...] takie zaburzajace przebieg inter-
akcji wychowawczej zachowania wychowawcy, ktére maja niekorzystny wplyw
na dorazne funkcjonowanie i (lub) rozwo6j wychowanka...” (Gurycka 1990: 31).
Natomiast optymalng formg interakcji jest model wzajemnego funkcjonowania:
»[...] wychowawca kierowany okreslona intencja (cel wychowawczy), stara si¢
wiaczy¢ wychowanka do swej linii aktywnosci, lecz respektujac podmiotowe wlas-
nosci wychowanka, ktory tez wytwarza wlasna lini¢ aktywnosci, dazy do wspdlnego
programu dziatan” (Gurycka 1990: 25). Autorka nazywa te strukture wspdlnym
dziataniem, dodajac, ze tylko kiedy ona powstanie, ,,[...] wolno zalozy¢, ze obaj
partnerzy interakcji moga osiaggnac kontrole nad jej przebiegiem, a wiec czu¢ sie
za nig odpowiedzialni, co gwarantuje ich wspdlna aktywnos¢, poczucie zobowia-
zania do realizacji zadan oraz lepszy, m.in. dzigki temu, poziom ich wykonania”
(Gurycka 1990: 25). Przy takim ujeciu wlasciwej interakeji rola wychowawcy polega
na niedopuszczeniu do zaburzen interakcji czy ostatecznie do jej zerwania. Bledy
wychowawcze mamy wtedy, gdy nauczyciel (szerzej wychowawca) ,,dostarcza
doswiadczen wadliwego funkcjonowania spolecznego, odbiera wiar¢ w siebie lub
uczy biernos$ci” (Gurycka 1990: 8). Gdyby to, co powiedziano powyzej, odnies¢ do
materiatu z badan, to mamy tu do czynienia z sytuacjg, gdy nauczyciel w reakcji
na trudne zachowanie ucznia (bdjka, niszczenie wlasnosci szkoty) czy w ramach
wymierzenia kary (np. za brak pracy domowej) badz w celach motywujaco-
-dyscyplinujacych (brak wymaganej uwagi na lekeji, brak odpowiednich wynikéw),
celowo, metodycznie zrywa interakcje pomiedzy sobg a uczniem (poprzez krzyk,
upokarzajace stowa, wezwanie pomocy pedagoga czy dyrektora w celu ,,mocniej-
szego dojechania” ucznia). Te formy przywrdcenia porzadku, dyscyplinowania
celowo famaly, rozbijaly interakcje, aby przerwa¢ trudne zachowanie, przywotaé
do porzadku czy osiagna¢ zaktadane cele (np. realizacj¢ podstawy programowe;j).

Bledy wychowawcze lokuja sie gléwnie w interakcjach pomigdzy wychowankiem
a wychowawcg. Natomiast jedna z gléwnych cech tej interakeji jest dominujaca
pozycja wychowawcy. Poniewaz z jednej strony mamy wychowawce, ktdry ,,jest
autorem swych dzialan, rozwigzuje powstajace problemy, sam podejmuje na ogot
decyzje dotyczace wychowanka. To on dokonuje wyboru celéw i srodkéw dzialan
[...]” (Gurycka 1990: 12). Dodatkowo wychowawce ,,wzmacnia, poza przepisami
roli, prze§wiadczenie o wlasnej przewadze nad wychowankiem, do ktérej sktania
go reprezentacja siebie samego jako tego, kto wiecej wie niz wychowanek, kto
jest dojrzalszy od niego i powotany do wywierania wplywu, a wiec do wciggania
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wychowanka w orbite swych dziatan, zamierzen, celéw” (Gurycka 1990: 12).
A z drugiej strony interakcji mamy wychowanka, ktéry w imie¢ swego poczucia
sprawczosci takze pragnie realizowac ,wlasng linie aktywnosci. [...] Sita nacisku,
ktérag na ogét dysponuje wychowawca, sprawia [...] ze dziecko staje si¢ bierne,
podporzadkowane, a jego orientacja podmiotowa zostaje zaburzona. [...] gdy sita
nacisku ze strony wychowawcy sie zwigksza, ro$nie w dziecku poczucie zniewolenia,
co musi budzi¢ opér i dazenie do wyzwolenia (reaktancje). Im silniejsza jest orien-
tacja podmiotowa wychowanka uksztaltowana poprzez poprzednie doswiadczenie,
tym opor ten bedzie wigkszy” (Gurycka 1990: 13). Stad mamy tu do czynienia
z sytuacja immanentnie tkwigcego w tej interakcji konfliktu. I wlasnie na tym tle,
zdaniem Guryckiej, rodzg si¢ bledy wychowawcze.

Skutkiem bledéw wychowawczych, zdaniem Guryckiej, jest zaburzona
lub/i zerwana interakcja, pejoratywna ocena sytuacji wychowawczej przez wycho-
wanka, generalizacja pejoratywnej oceny, hamowanie, zaburzanie rozwoju czy nadawa-
nie mu niekorzystnego kierunku, niepozadane zmiany i zaburzenia jego osobowosci.

Jak pamigtamy Michael Foucault swa prace Nadzorowa¢ i kara¢ zaczyna cie-
kawym pytaniem: Dlaczego zniknela kazn stanowigca nieodzowny element kary
i co ja zastgpilo? Moje pytanie jest niemal identyczne: Skoro znikneta kara fizyczna
ze szkol, co weszlo na jej miejsce? Pytanie to mozna przeformutowac w nastepujacy
sposob: Jak wspolczesnie nauczyciele radza sobie z dyscypling i realizacja curriculum
w kontekscie roznicy kulturowej? Myslac o zarzadzaniu r6znicg kulturowg, mam tu
na mysli sposoby obrébki (,,ciosania kamienia”) uczniéw pochodzacych z tzw. defa-
woryzowanych §rodowisk (ekonomicznie i kulturowo), czyli po prostu z nizszych
grup spolecznych. W naszym kontekscie mozna by zapyta¢, jak realizuje si¢ pierwszy
czlon kategorii przemoc-pomoc? Pomocna w rozwigzaniu tego problemu bedzie
koncepcja interakeji niesymbolicznej, ktdrg zapozyczymy od Blumera. Zdaniem
Blumera mamy dwa poziomy (dwie formy) interakcji spotecznej w spoleczenstwie
ludzkim, a mianowicie: ,,interakcja niesymboliczng” i ,,interakcja symboliczng” I tak:
»interakcja niesymboliczna zachodzi, gdy jednostka bezpo$rednio odpowiada na dzia-
tanie innej osoby, nie interpretujac go. Np. odruchowe odpowiedzi, jak w przypadku
boksera, ktory automatycznie podnosi reke by odparowac cios albo kiedy natychmiast
i bezrefleksyjnie odpowiadamy sobie nawzajem na komunikaty wyrazone jezykiem
ciala czy ekspresje i tonem glosu [...]. Interakcja symboliczna, wigze si¢ z interpre-
tacja dzialania obu stron. Typowe reakcje na poziomie symbolicznym przebiegaja
wtedy, gdy daza do wzajemnego zrozumienia swoich dziatan” (Blumer 2007: 10-12).

Jesli w sytuacjach trudnych interakcja symboliczna zawodzi, jest nieskuteczna,
nauczyciel stosuje interakcje niesymboliczng. Zamiast perswazji mamy ranigce
nazwanie, wzmocnione krzykiem, niedajace czasu na interpretacje, przemyslenie
odpowiedniej strategii obrony czy oporu. Czyli efekt zblizony do ciosu, po ktérym
cialo zamieralo, jakby kurczylo si¢ w sobie. Dziecko byto przerazone, bato sie, pta-
kato. Dodajmy, Ze bita je osoba, ktora byta Zrédlem autorytetu, okreslata, co dobre,
a co zte. Wszystkie te zachowania znajdujemy dzi$ w sytuacji, w ktorej nauczyciel,
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w celach dyscyplinujacych (,,wychowawczych”) wydziera ,,mord¢™, zakrzykuje,
(positkujac sie czesto kodem ograniczonym) ucznia. Nie chodzi w tym wypadku
tylko o sile glosu, ale o pozycje, jaka przyjmuje nauczyciel, jego mimike, bardziej
agresywny wyraz twarzy (zta mina, zte spojrzenie symbolizujace atak, agresje, nor-
malnie zawsze poprzedzajace atak fizyczny). Interesujace jest, ze gléownym zrodlem
tej przemocy sa kobiety (sfeminizowanie szkoly), a ofiarami gléwnie chtopcy.

Zakonczenie

Zestawienie zjawiska przemocy-pomocy z teorig btedow wychowawczych Guryckiej,
interakcjonizmem niesymbolicznym Blumera oraz z materialem z badan wias-
nych, pokazuje pewna tendencje pracy szkoly i nauczycieli. Mamy tu dominujgce
w szkole metodyki reprodukgji, gdzie wyraznie na plan pierwszy wysuwa si¢ czton
przemocy. Nauczyciele przysposabiaja dzieci oraz mtodziez do dyskursu szkoty (do
spoleczenstwa) ,,na chama’, ,,gwalcac” réznice kulturows, stosujac przemocowe
(przemoc werbalna, fizyczna) oraz rozbudowane metodyki dyscyplinujace.

Konczac, cheiatbym postawic¢ pytanie: w jakim stopniu opisane w moich bada-
niach zjawiska sg uniwersalne? Opisana powyzej matryca interpretacyjna powstata
w Polsce, badania przeprowadzono w Irlandii, natomiast logika tych napie¢ zdaje
sie by¢ bardziej uniwersalna i chyba jest wlasciwa dla konstruowania spoleczenstw
nowoczesnych (Foucault) i kapitalistycznych (z silng stratyfikacja). Szkota obserwo-
wana w jednym z miast w Irlandii jest zatem tylko terenem obserwacji mechanizmu
,»hiesymbolicznych” interakeji zabezpieczajacych pole dla ,,symbolicznych” dziatan
pedagogicznych, co moze by¢ strukturalng cecha edukacji publicznej w sytuacji
endemicznych spofecznych nieréwnosci.
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Streszczenie

Opisywane w artykule badania zostaly przeprowadzone w szkole podstawowej w jednym
z miast w Irlandii. W szkole tej autor pracowat jako nauczyciel wspomagajacy w ramach
jednego z edukacyjnych programéw pomocowych. Artykul prezentuje sposoby radzenia
sobie nauczycieli szkolnych w pracy z uczniami wywodzacymi sie z defowaryzowanych
$rodowisk spolecznych (metodyki reprodukujace) w kontekscie zjawiska przemocy-pomocy.
Zakonczenie stanowi probe oceny tychze metodyk stosowanych w trakcie pracy z uczniami.

Stowa kluczowe

przemoc-pomoc, metodyki reprodukeji, btedy wychowawcze, rola nauczyciela

Summary
Violence-help as a pedagogical category. About the violent role of the teacher.

The research described in the article was carried out in a primary school in one of the cities
in Ireland. In this school, the author worked as a support teacher who was a representative
of one of the educational support programme. It shows how school teachers deal with stu-
dents from disadvantaged social environments (reproducing methodologies) in the context
of the phenomenon of violence-help. The ending is an attempt to evaluate these methodo-
logies used when working with pupils.

Keywords

Violence-help, methods of reproducition, educational failures, the role of the teacher
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Czy potrzebne s3 nam nowe przeklady
klasycznych tekstow zrodlowych?

Wprowadzenie i zarys problematyki badawczej

Czlowiek jest zanurzony w jezyku. To przede wszystkim przez jezyk ksztaltowana
jest ludzka tozsamos$¢ oraz $wiadomos¢ jednostkowej odrebnosci i jej zwigzkow
z otoczeniem. Jezyk umozliwia zamierzone dzialanie, okreslajac jego motywacje, cele
imetody. Z jezyka wyrastamy, w nim interpretujemy wszelkie doswiadczenia. Tym
samym jezyk determinuje réwniez rzeczywistos¢ spoteczng. Samo doswiadczenie,
wlasciwe przeciez takze innym bytom, nie umozliwia takiego ogladu rzeczywistosci,
jakie dopiero daje nazywanie rzeczy, ich interpretacja oraz otwarcie na interpretacje
innych homo loquens (McLaren 1991: 43).

Jezyk nie ma wszakze charakteru statycznego, sprzezony ze strukturami spofecz-
nymi ulega ciagglym przeobrazeniom, z jednej strony, pod wptywem zmian w kulturze,
z drugiej zas, bedac czynnikiem inspirujacym te zmiany (Kuhn 1970: 172-175).
Symbole oddzialujace na cztowieka, w tym znaki jezyka, sg powigzane z konkretnym
jego srodowiskiem. Oznacza to, ze nie majg one ponadczasowej i jednolitej mocy
oddzialywania ze wzgledu na przemiang, a czasami nawet utrate swojej adekwat-
nosci (Tillich 1994: 137-147). Jezyk — podobnie jak cata empirycznie weryfikowana
rzeczywisto$¢ — ma charakter czasowy i przygodny (Rorty 1979: 267).

Powyzsze konstatacje maja ogromne znaczenie w obszarze translatoryki, w szcze-
g6lnosci w odniesieniu do tekstow ksztaltujacych fundamenty kultury. W przypadku
cywilizacji zachodniej s3 nimi niewatpliwie starozytne teksty greckie, hebrajskie
i aramejskie oraz lacinskie, a takze arabskie. Niniejszy artykul metodologicznie
miesci si¢ w polu badan hermeneutycznych, ma charakter przyczynkowy i na
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przykladzie Ksiegi Koheleta postuluje konieczno$¢ nieustannej weryfikacji ttuma-
czen tych dziel oraz dokonywania ich nowych przekladéw na jezyki wspoélczesne
(Patalon 2017: 73-81). Zarysowany tu problem jest szczego6lnie wazki dla dziet
o religijnej proweniencji, religie maja bowiem silng tendencje do petryfikacji swo-
ich $wietych tekstow. Niektore sformutowania, gléwnie ze wzgledu na liturgiczne
zastosowanie, stanowig rodzaj pomnikéw, ktérych naruszanie jest niepozadane.
Uzasadniano to rowniez filozoficznie i teologicznie poprzez ukazanie statosci jako
cnoty, wywodzac ja z idei niezmiennos$ci samego Boga.

W przeszlosci takie podejscie obowigzywalo powszechnie nie tylko w odniesieniu
do poszczegdlnych zwrotéw, ale rowniez do calych zestawow tekstow zrodtowych.
Przyktadem jest tu Wulgata, czyli ttumaczenie Starego i Nowego Testamentu z jezy-
kéw oryginalnych na jezyk facinski dokonane na przetomie IV i V wieku przez
Hieronima ze Strydonu, ktére przez niemal cate nastepne tysiaclecie uchodzito
w Koéciele katolickim za jedyny autoryzowany przeklad Pisma Swigtego. Zmiana
nastgpita dopiero po reformacji, ktorej efektem bylo powstanie wielu przektadow
tego tekstu zrodlowego na jezyki narodowe, szczegélnie w XVI wieku. W Polsce
po opublikowaniu w 1632 roku Biblii gdariskiej nastapil dlugi okres, w ktérym az
do polowy XX wieku niemal nie powstawaly nowe thumaczenia Pisma Swigtego na
jezyk polski (wyjatkiem jest tu przeklad Tanachu dokonany przez rabina Izaaka
Cylkowna).

W tradycji islamu do dzisiaj panuje przekonanie, Ze jedynie oryginalny arabski
tekst jest podstawg interpretacji mys$li Mahometa i z tego wzgledu ttumaczenia na
inne jezyki nie s jako wykladnia autoryzowane. Rzetelny teolog muzutmanski
czyta zatem Koran po arabsku. Podobnie zydowski uczony w pismie czyta Tore po
hebrajsku, by samodzielnie dotrze¢ do sedna zawartych tam mygli. Takie podejscie
metodologiczne jest w zasadzie zgodne z obowigzujaca przez wiele wiekéw w nauce
europejskiej zasada, ze studiowanie wymaga znajomosci jezykéw oryginalnych,
w przeciwnym bowiem razie zdani jesteSmy na cudze interpretacje (Rummel
1985: 49-51). Jak w tym $wietle wyjasnic fakt, ze wspolczesnie tak niewielu uczonych
réznych dziedzin jest w stanie dotrze¢ bezposrednio w oryginalnych jezykach do
fundamentdéw filozofii i wywodzacych si¢ z niej szczegdétowych dyscyplin nauki?
Czy studiujgcy sa dzisiaj powszechnie zdani na czekajace na nich przeklady dziet
starozytnych, a zatem na ustalone przez to $ciezki myslenia i interpretacje? A prze-
ciez kazdy przektad uwiklany jest nie tylko kulturowo w sensie neutralnym, lecz
takze ideologicznie (Blumczynski 2006: 110-111). Czy i na ile mozliwa jest wtedy
swoboda myslenia tak przeciez kluczowa w nauce? Problem komplikuje si¢ jeszcze
bardziej, jesli uwzglednimy fakt, ze nawet w obrebie jednego jezyka zmiany nastgpuja
czasami tak dynamicznie, iz poszczegolne stowa traca swoje uprzednie znaczenie
na tyle gleboko, ze odbiorca obcujacy z wzglednie poprawnym niegdys przekladem,
wspolczesnie wprowadzany jest w btad (Patalon 2023: 94). Postulujemy zatem,
po pierwsze, powr6t do znajomosci jezykow klasycznych poprzez przywrdcenie
ich nauczania juz na poziomie szkoly $redniej, a po drugie, ustawiczng prace nad
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weryfikacjg uznanych niegdys thumaczen tekstéw zrodtowych kultury europejskiej
oraz dokonywanie ich nowych przektadow.

Marno$¢ nad marnosciami jako egzemplifikacja problemu

Przykladow petryfikacji pojec, o ktdrej mowa wyzej, jest wiele. Nalezy do nich stynne
sformulowanie ,,marnos$¢ nad marnosciami” z Ksiggi Koheleta. Pisatem o tym szerzej
w ksigzce Kohelet taoista (Patalon 2017: 42-81), ukazujac filozoficzne podloze przy-
wigzania do tej utrwalonej przez wieki w polskim pismiennictwie kategorii. Bodaj
najbardziej znana mys¢l Koheleta (7277 %377 0°%277 %27 n%np R 0°927 27) w Biblii
warszawskiej thumaczona jest nastepujaco: ,,Marnos¢ nad marno$ciami, méwi
Kaznodzieja, marno$¢ nad marnosciami, wszystko marno$¢”. Niemal we wszyst-
kich historycznych i wspoétczesnych przektadach wystepuje tu pojecie marnosci,
ktérym wyraza si¢ hebrajskie stowo 7271 (hebel). W starozytnej hebrajszczyznie
oznaczalo ono ruch powietrza, uniesienie w gore, dym, pare, ulotno$¢ zapachu,
mgle (Weeks 2012: 105-118). Wystepuje w takim kontekscie wielokrotnie w Tana-
chu, np.: ,,Gdy bedziesz krzycze¢, nie wybawig cie twoje ohydne bozki! Wiatr je
wszystkie uniesie, zabierze powiew” (Iz 57,13a) oraz: ,,I'ylko tchnieniem sg synowie
ludzcy, synowie mezéw zas zawodni, na wadze podnosza si¢ w gore, wszyscy oni
1zejsi sq niz tchnienie” (Ps 62,10). Ze wzgledu na konotacje przemijania i ulotnosci
stowem hebel oznaczano réwniez pustke bozkow oraz tchnienie stworzenia. Oto
kilka wybranych fragmentéw Starego Testamentu w przekladzie Biblii warszawskiej,
gdzie to stowo wystepuje: ,,Za wszystkie grzechy Baaszy i za grzechy Eli, jego syna,
ktére popetnili i ktérymi przywiedli do grzechu Izraela, pobudzajac do gniewu
Pana, Boga Izraela, swoim balwochwalstwem” (1 Krl 16,13); ,Uprzykrzylo mi
sie zycie, nie chce zy¢ dluzej. Zaniechaj mnie, bo moje dni sg tylko tchnieniem!”
(Hi 7,16); ,Nienawidzisz tych, ktérzy czcza marne balwany, Ja jednak ufam
Panu” (Ps 31,7); ,Zaprawde, czlowiek przemija jak cien, Zaprawde, na prézno
sie miota. Gromadzi, a nie wie, kto to zabierze” (Ps 39,7); ,,Karami za wine karcisz
cztowieka i niweczysz jak mol urok jego. Zaprawde, tylko tchnieniem jest kazdy
czlowiek. Sela” (Ps 39,12); ,,Czlowiek podobny jest do tchnienia, dni jego sa jak
cien, co mija” (Ps 144,4); ,,Zmienny jest wdzigk i zwiewna jest uroda, lecz bogo-
bojna zona jest godna chwaty” (Prz 31,30).

Pomimo stosunkowo szerokiego zakresu znaczeniowego stowa 2271 (hebel) zde-
cydowana wigkszo$¢ przekladéw Ksiegi Koheleta trzyma si¢ wiernie tradycyjnego
tlumaczenia na polskie stowo marnosc. Tekst z Koh 1,2 w wybranych przektadach
wyglada nastepujaco:

Biblia Leopolity (1561): ,,Marnos$¢ nad marnosciami, rzekl Ecclesyastes: marno$¢
nad marnosciami, a wszystkie rzeczy marnosc”;

Biblia brzeska (1563): ,,Préznos¢ nad proznosciami, powiedzial kaznodzieja,
prozno$¢ nad préznosciami, a wszystko proznosc”;
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Biblia nieswieska (1572): ,Pr6znos¢ nad préznos$ciami, rzeklt Koheleth, préznos¢
nad proznosciami, wszystko proéznosc”;

Biblia Jakuba Wujka (1599): ,,Marnos¢ nad marno$ciami, rzekt Ekklesiastes:
marno$¢ nad marnosciami, i wszystko marno$c”;

Biblia gdariska (1632): ,,Marno$¢ nad marno$ciami, powiedziat kaznodzieja,
marno$¢ nad marno$ciami, i wszystko marno$c¢”;

Przeklad Izaaka Cylkowa (1904): ,,O, marno$¢ nad marnosciami! rzekt Kohelet;
0, marno$¢ nad marnosciami! Wszystko marnos¢!”;

Biblia Tysigclecia (1965): ,,Marno$¢ nad marno$ciami, powiada Kohelet, marnos¢
nad marnos$ciami — wszystko marno$c”;

Biblia warszawska (1975): ,,Marno$¢ nad marnosciami, méwi Kaznodzieja,
marno$¢ nad marnosciami, wszystko marnos¢”;

Biblia poznatiska (1975): ,,Marno$¢ nad marnosciami, méwi Kohelet, marnos¢
nad marnosciami! Wszystko jest marnoscia!”;

Biblia warszawsko-praska (1997): ,Marnos¢, marnos¢, wotat Kohelet. Marnosé,
marnos¢, wszystko marnosc”;

Przektad Pardes Lauder (2007): ,,Ulotno$¢ daremna, daremna ulotno$é, méwi
Kohelet. Wszystko daremne”;

Biblia Paulistéw (2008): ,Marno$¢ nad marnosciami, mowi Kohelet, marnosé
nad marnosciami! Wszystko marno$¢!”;

Biblia Ekumeniczna (Ksiegi Dydaktyczne, 2008): ,,Ulotne, jakze ulotne - méwi
Kohelet - ulotne, jakze ulotne, wszystko jest takie ulotne”.

Takze Czestaw Milosz, ktory przelozyl Ksiege Koheleta z Septuaginy (pierwsza
publikacja w ,,Tygodniku Powszechnym” 1977, nr 11), zdecydowat si¢ trzymac tej
tradycji translatorskiej, ttumaczac omawiane zdanie nastepujaco: ,Marno$¢ nad
marnosciami, rzekt kaznodzieja, marnos¢ nad marnosciami, wszystko marno$¢”.
Pierwsza wersja jego przektadu oddawata wszakze hebel jako dym marny, jednak
ostatecznie zwycigzyla tradycyjna marnos¢ (Milosz 1998: 91-95). W tym kontek-
$cie niezwykle interesujace s3 wnioski wybitnego badacza Ksiggi Koheleta ksiedza
Tadeusza Brzegowego, ktory stwierdza:

[...] obowiazujacy w Kosciele tacinskim przez wiele wiekow wyktad Wulgaty przyzwyczail nas
do znaczenia vanitas. Ale sam $§w. Hieronim, autor tego przekladu, zaznaczyl w komentarzu, ze
wszystkie starsze od Septuaginty przeklady greckie oddawaty hebrajskie hebel terminem atmos,
co zaklada znaczenie ‘ulatniajgca si¢ para, szybko rozwiewajacy sie dyny. Lacinski za$ rzeczownik
vanitas ma szeroki wachlarz znaczen: czczo$¢, nico$é, préznosé, brak rzeczywistoéci i prawdy,
prozny pozér, marnos¢, falsz, blad, daremno$éé, bezskutecznosé, tchnienie, dech, powiew wiatru,
prozna gadanina, plotki, ktamliwoé¢, brak prawdy itd. Warto zauwazy¢ zaréwno abstrakcyjny, jak
i konkretny wymiar tego lacinskiego terminu. W abstrakcyjnym zakresie wyraza on zasadniczo
brak jakiego$ przymiotu, a w konkretnym - tchnienie wiatru. Polskojezyczne stowo ‘marno$¢’
jest oczywidcie o wiele wezsze i bardziej jednoznaczne. Termin za$ ‘absurd’ zasadniczo natury
filozoficznej, jest juz catkiem waski i jednoznaczny. Dlatego te ttumaczenia nie oddaja hebrajskiego
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hebel, ktore niemal zawsze jest metaforg (metafora zleksykalizowana) i w ktérym brzmi raczej
brak statosci anizeli brak godnosci czy wartoéci” (Brzegowy 1999: 100-101).

Czyzby zatem wielowiekowa tradycja przekladu hebrajskiego hebel na polska
marno$¢ (wyjawszy Biblie Ekumeniczng i przeklad Pardes Lauder) byta wynikiem
znaczenia i wplywu, jaki na polska translatoryke biblijng miata i wciaz ma Wulgata?
Z jednej strony, zapewne tak, nie do przecenienia s3 bowiem powigzania polskiej
kultury z tradycja chrzescijanska i Kosciolem katolickim, z drugiej natomiast,
wazny jest tu fakt zmieniajgcego si¢ w czasie znaczenia polskiego stowa marnosc.
Dzisiaj kojarzy sie¢ ono z bezcelowoscig, bezsensem, nonsensem, daremnoscia,
bezwartosciowoscig, czczo$cia, jatowoscia, zalosnoscig, nietrwatoécia, niestaloscia,
nicoscig' oraz z bezowocnoscia, bezptodnoscia, bezskutecznoscia, bezuzytecznoscia,
nieprzydatnoscia, zbednoscig, miernota, mizernoscia, bylejakoscig, lichota, plycizna,
tandeta, banalnoscig®. A przeciez jeszcze w XIX wieku Adam Mickiewicz uzywa
tego terminu w innym znaczeniu, kiedy pisze o kobiecie jako o puchu marnym.
Nie oznacza to przeciez, ze poeta mysli o niej jako o bycie gorszej jakosci wobec
mezczyzny, lecz podkresla jej duchowos¢ (wietrzno$¢), niemozliwg do racjonal-
nego opanowania ulotno$¢ i pigkno. Mara to przeciez zjawa senna, duch, a pojecie
duchowosci nie ma juz pejoratywnego znaczenia. Ogromna role odgrywa tu réwniez
filozoficzne i teologiczne postrzeganie w tradycji europejskiej stalosci i zmiennosci.
Ta pierwsza kojarzona jest z cnotg i Bogiem, druga natomiast z ziemskim prze-
mijaniem, ciatem i krucho$cia natury. Wystarczy przywola¢ w tym miejscu jeden
z najbardziej popularnych w Polsce i na $wiecie refrenéw chrzeécijafiskich: Swiat
sie zmienia, gory, rzeki — tylko nie nasz Pan.

Podejmijmy zatem probe autorskiego przekladu z oryginalu na jezyk polski
pierwszego rozdzialu Ksiggi Koheleta. Z lewej strony ponizszego zestawienia przed-
stawiono ttumaczenie dostowne, zachowujac maksymalnie tozsama z oryginalem
sktadnie przy jednoczesnej zgodnosci z zasadami stylistyki jezyka polskiego,
z prawej natomiast thlumaczenie dynamiczne, ktére w zamiarze autora ma oddawac
egzystencjalistyczny charakter tekstu.

1. Stowa Koheleta, syna Dawida, kréla 1. Oto sprawy Czlowieka - medrca
w Jerozolimie. i rzecznika ludu Jerozolimy.
2. Dym i opary, powiedziat Kohelet. Para 2. Odkryt on, ze wszystko przemija i jak
i zapachy, wszystko jest mgla. mgla ustepuje.
3. Jaki pozytek ma cztowiek z cigzkiej swojej 3. Pytal wiec, co dobrego wynika z wszelkich
pracy, ktorg sie trudzi pod storicem? dziatan, ktére ludzie podejmuja w swoim
4. Pokolenie przeszlo i pokolenie zyciu?
przychodzi, a ziemia ciagle stoi. 4. Na ziemi, ktora dlugo trwa, jedno
pokolenie przychodzi, a drugie szybko
odchodzi.

! https://www.synonimy.pl/synonim/marno%C5%9B%C4%87/ (dostep: 21.09.2023).
2 https://synonim.net/synonim/marno%C5%9B%C4%87#google vignette (dostep: 21.09.2023).
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I wzeszlo sloice, i zaszlo stonice, i do
miejsca swojego wschodzenia wcigz
zmierza.

Idzie na potudnie i odwraca si¢ na
péinoc, tak krazac wiatr postepuje i po
swoich rewirach wiatr znéw wraca.
Wiszystkie rzeki idg do morza, a jednak
morze nie napelnia si¢ w miejscu,

w ktorym wchodza wen rzeki weigz tam
idace.

Wszystkie sprawy meczg, nie

wypowie tego czlowiek; nie nasycisz

oka patrzeniem i nie napelnisz ucha
stuchaniem.

Co byto, to bedzie, co sig stalo, to si¢
stanie i nie ma niczego nowego pod
stoficem.

Jest rzecz, o ktorej mozna powiedzie:
spojrz, oto co$ nowego? To juz sie stalo
w $wiatach, ktdre byly przed nami.

Nie ma wspomnienia o pierwszych i tez
o ostatnich nie bedzie, ktérzy dopiero
nastang. Nie bedzie pamigci o nich u tych,
ktorzy przyjda na koncu.

Ja, Kohelet, bytem krolem nad Izraelem
w Jerozolimie.

I oddalem swoje serce poszukiwaniom

i zgtebianiu w madroéci tego wszystkiego,
co dzieje si¢ pod niebem. To problem
pochlaniajacy; natozyl go Bog na synow
ludzkich, by z nim obcowali.

Widzialem wszystkie dziela, ktére si¢
dzieja pod stonicem, a oto s one jak dym
i meczg ducha.

Tego, co znieksztalcone, nie da sie
naprawid, a tego, czego brakuje, nie da si¢
dofaczy¢.

Rozwazatem w swoim sercu

i powiedziatem: Oto pomnozytem

i dodatem madroéci wzgledem
wszystkich, ktorzy przede mna byli

w Jerozolimie i serce moje ujrzalo obfitos¢
madrosci i wiedzy.

I czy oddam swoje serce poznaniu
madroéci i poznaniu rozpusty i glupoty —
wiedzialem, ze i to jest sprawa ducha.
Ale w obfitej madrosci duzo jest gniewu,
a zbieranie wiedzy mnozy bol.

5.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Podobnie storice — wschodzi i zachodzi,
wcigz krazy i zmierza do miejsca swojego
wstawania.

. I wiatr podobnie - to na potudnie,

to na pdinoc wieje, wciaz krazy swoimi
drogami, by znéw wréci¢ na miejsce
poprzednie.

. Aizrzekami tak samo - do morza

wplywaja, a jednak ono nie wzbiera
w tym miejscu, mimo ze rzeki tam plyna
i ptyna.

. Wszystko kiedy$ powszednieje, cho¢

mozna by o tym jeszcze dlugo méwié;
oko i ucho bowiem wcigz wypatruja
i wyczekuja tego, co nowe.

. Co byto wczoraj, bedzie i jutro, co si¢

stalo, powtdrzy sie znowu; stonice weiaz te
same sprawy rozjasnia.

Kto$ powie: spojrz, oto dzieje si¢ co$
zupelnie nowego. Ale przeciez to juz bylo
weczeéniej i w dawniejszych czasach sie
zdarzyto.

Rozmyla si¢ pamiec o tych, ktorzy kiedys
istnieli; tak bedzie i z tymi, ktorzy zy¢
dopiero beda. W $wiadomo$ci nastepnych
poprzednicy w konicu znikajg.
Reprezentowalem lud Jerozolimy

i przewodzilem mu.

Postanowilem zatem, ze oddam sie
poszukiwaniom i zglebianiu istoty zycia,
cho¢ zadanie to wyczerpuje tych, na
ktérych Bog je natozyt.

Przygladalem si¢ wszystkim sprawom
czlowieka i widze, ze dotkliwie przemija
ich sens.

Nie przywrocisz ksztaltu temu, co
zdeformowane i nie wlaczysz do
organizmu tego, czego nie ma.
Zastanawiatem si¢ nad tym

i stwierdzitem, ze nikt przede mna

w Jerozolimie nie zglebial tego tak
wnikliwie i nikt inny nie zebrat tyle
madroéci i wiedzy, jaka stala sie moim
udziatem.

Poznanie wszystkiego - zaréwno
madrosci, jak i dzikodci oraz szalenstwa
jest bowiem dopiero poznaniem pelnym.
Jednak obfitoéci madrosci towarzyszy
irytacja, a gromadzenie wiedzy powoduje
cierpienie.
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Podsumowanie

Ksiega Koheleta zostata napisana w okresie od przetomu IV i III wieku p.n.e. do
potowy III wieku p.n.e. Co do miejsca jej powstania historycy tocza spory. Mogt
to by¢ teren dzisiejszego Izraela, Aleksandria w Egipcie (gdzie zydowska diaspora
byta bardzo liczna) badz tez Fenicja. Wszystkie te prawdopodobne miejsca (cho¢
najbardziej to ostatnie, Zenon z Kition byt wszakze Fenicjaninem) thumaczg stoickie
wplywy w tresci i stylu ksiegi (Bartholomew 2009: 50). Mozliwe tez, ze autor (badz
autorzy) tego tekstu podrdzowat i spedzit duzo czasu w Aleksandrii lub Fenicji. Dla
nas wazne jest widoczne w ksigdze napigcie pomigdzy monistyczng i dualistyczna
ontologia oraz portretowanie procesualnej rzeczywistosci. To jest bodaj najwaz-
niejszy czynnik charakterystyczny Ksiegi Koheleta, zdecydowanie odrdzniajacy ja
od innych czesci Tanachu.

Tlumacz tekstu moze ten dos¢ delikatny rys podtrzymac badz go zatracic.
Hebrajski termin 9277 (hebel) jest jednym z najwazniejszych elementow tej charak-
terystyki i z tego wzgledu oddanie go polskim terminem marnos¢ we wspoélczesnej
kulturze i jezyku znaczaco go oslabia. Potrzebne s zatem nowe tlumaczenia tej
starozytnej ksiegi, stanowi ona bowiem - podobnie jak cata Biblia - istotny ele-
ment fundamentéw zachodniej kultury. Co wiecej, potrzebne sg nowe ttumaczenia
wszystkich innych jej waznych komponentow, by staly si¢ one zrozumiale dla
wspolczesnego odbiorcy. Znajomos¢ korzeni kultury znaczaco bowiem poglebia
swiadome i odpowiedzialne Zycie czlowieka.
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Streszczenie

Artykut porusza problematyke zmienno$ci znaczenia sformutowan jezykowych w odnie-
sieniu do zjawiska petryfikacji symbolicznych tekstow religijnych. Metodologicznie miesci
sie w polu badan hermeneutycznych, ma charakter przyczynkowy i na przykladzie Ksiggi
Koheleta postuluje koniecznos¢ nieustannej weryfikacji ttumaczen tych dziet oraz doko-
nywania ich nowych przekladéw na jezyki wspolczesne.

Stowa kluczowe

jezyk, kultura, przektad, Ksiega Koheleta, ptynno$¢, stato§é

Summary
Do we need new translations of classic source texts?

The article raises the issue of the variability of the meaning of linguistic formulations
in relation to the phenomenon of petrification of symbolic religious texts. Methodologically,
it falls within the field of hermeneutical research, it is of a contributing nature and, using
the example of the Book of Ecclesiastes, it postulates the need to constantly verify the trans-
lations of these works and make new translations into modern languages.

Keywords

language, culture, translation, Ecclesiastes, fluidity, stability
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