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Troska o Swiat i zadanie jego wspdlnej przebudowy,
czyli o Korczakowskiej uwspolniajgcej utopii w dzialaniu

Summary

To take care of the world and to build it together. Korczak’s “utopia in action”
as a practice of commonality

The aim of this paper is to reconstruct Korczak’s notion of “utopia in action”. The notion is based
on the philosophy of education concerned with creating of what is common. In this analysis I leave
aside Korczak’s “paidocentrism” and focus on the communal elements in his thought — such as the
care for the world that is also a call for its shared reconstruction, and the ontological force of love
for the world and the people that populate it. Such an interpretation of Korczak’s thought allows
it to become a topical alternative for the essentialist, antagonistic and exclusive ideas concerning
community education

Keywords: Janusz Korczak, love for the world, pedagogy of commonality, communal
education
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Czerpanie teoretycznych i praktycznych inspiracji z pedagogicznej klasyki wiaze si¢ zwy-
kle z odpowiedzia na uprzednio, explicite badz implicite, zadane pytanie o jej aktualnosc.
Jednocze$nie za miarg aktualno$ci danej koncepcji edukacyjnej nalezy uznaé nie tylko
to, czy odpowiada ona na wspodtczesnie stawiane pytania, ale rowniez to, czy sama po-
zwala stawia¢ pytania, o ktorych, bez jej udzialu, trudno by byto nawet pomysle¢. Idee
pedagogiczne Janusza Korczaka, ktorych fragment stanowi przedmiot prowadzonych
w artykule rozwazan, naleza do grupy koncepcji edukacyjnych stawiajacych w centrum
zainteresowania warunki mozliwoS$ci zaistnienia i realizacji zasad rownosci, solidarnosci,
braterstwa/siostrzenstwa i wspolpracy, a wigc fundamentéw rzeczywiscie wspdlnego —
nie tyle wspolnie zarzadzanego, ile raczej kooperatywnie wytwarzanego oraz ,,20spo-
darzonego” — §wiata. Tym samym w $wietle aktualnej uporczywej dominacji tendencji
separatystycznych oraz karykaturalnych sposobow im przeciwdziatania pozwala ona na
nowo zdefiniowa¢ warunki konstytuowania si¢ solidarnych, rowno$ciowych i nieesencja-
listycznie pojmowanych zbiorowosci.
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Jak podkreslaja badacze, mimo stopniowej utraty przez edukacj¢ formalng szczegolnej
roli formacyjnej (Biesta 2006; Masschelein, Simmons 2008) nadal pozostaje ona istotnym
kontekstem utrwalania nawykow w zréznicowanych sposobach organizacji zbiorowos$ci
(Lewis 2008; Starego 2017; Kowzan 2018), z ktorych tylko marginalna cz¢§¢ moze od-
powiada¢ na wspoétczesne zapotrzebowania, wyznaczane deficytowos$cia alternatywnych
form praktykowania wspotpracy (Kowzan 2017, 2018). Innymi stowy, szkota wdraza, ale
niekoniecznie wlasciwie i do wlasciwych — z perspektywy ich etycznych, spotecznych
i politycznych konsekwencji — form i sposobow zawigzywania si¢ wspolnot. W takim
kontekscie teoretyczne inspiracje w refleksji nad teoria i praktyka wspolnotowego zycia
1 dziatania nabierajg szczegdlnego znaczenia. Pozwalaja bowiem formowac niezbedna dla
edukacyjnej praktyki spoteczna/polityczng wyobraznig.

Artykut jest proba (re)interpretacji najbardziej fundamentalnych zatozen edukacyjnej
filozofii Korczaka w konteks$cie opartej na idei wspodlnie konstruowanego §wiata kon-
cepcji wspolnotowosci. Odczytanie Korczaka w tej perspektywie nie oznacza kolejne-
go — w $wietle bardzo bogatej literatury ,,okotokorczakowskiej” — zestawienia pogladow
Korczaka na temat dziecka, jego obywatelskosci czy przynaleznych, a nadal nieuwzgled-
nianych praw. Jest raczej proba spojrzenia na — skadinad dobrze znane szerszemu odbior-
cy — elementy Korczakowskiej filozofii edukacji przez pryzmat zréznicowanych filozo-
ficznych i pedagogicznych koncepcji, ktore pozwalaja naswietli¢ istote Korczakowskiego
spojrzenia na problem wspolnie (re)konstruowanego swiata.

W tym celu w pierwszej kolejnosci opisano — jak si¢ wydaje, fundamentalny, cho¢
czesto pomijany — kontekst Korczakowskiej teorii i praktyki wychowawczej, jakim jest
troska o $wiat, ktdrej istote stanowi mito$¢ do bedacych jego czescig ludzi (nie tylko dzie-
ci). Dzigki odniesieniu do filozofii Hannah Arend oraz jej filozoficznych i pedagogicznych
reinterpretacji autorstwa réznych filozofow edukacji (m.in. Jorisa Vlieghe, Piotra Zamoj-
skiego) oraz do koncepcji teoretycznie i praktycznie zblizonej do Korczakowskiej, jaka
jest teoria Paula Freirego, pokazany zostaje ontologiczny, a nie tylko ontyczny charakter
mitosci do $wiata i ludzi jako istoty glebokiej troski o jego stan. W efekcie teoria Korczaka
zostaje rozwinigta w perspektywie koncepcji opisujacej mozliwosci konstytuowania si¢
tego, co wspolne, na zasadach rownego i symetrycznego udziatu wszystkich zaangazowa-
nych, jaka jest egalitarna teoria ,,trzeciego terminu” (Starego 2016a). Wszystko to z kolei
sktada si¢ na fundamenty — implicite tutaj rekonstruowanej — Korczakowskiej ,,uwspol-
niajacej” utopii w dzialaniu, wigzacej si¢ z szerszym, bo spotecznie zaangazowanym wy-
miarem edukacyjnej filozofii Korczaka.

Celowo zatem, zamiast na pajdocentryzm, uwaga kierowana jest na kolektywistyczne
i ,,wspolnototworcze” elementy refleksji Korczakowskiej, co oznacza podazanie tropem
kwestionowanej obecnie za ideologiczno$¢ i koniunkturalizm interpretacji Lewinowskiej
(Smolinska-Theiss 2013), ktadacej nacisk na szersze, a wigc spoteczne i kulturowe, kon-
teksty edukacyjnej filozofii Korczaka. W swoim Tryptyku pedagogicznym Aleksander Le-
win pisze mianowicie, ze wbrew utartym mniemaniom ,,punktem wyjscia dziatalno$ci
i tworczosci Korczaka bylo nie tyle dziecko, ile raczej $wiat, w ktoérym to dziecko zyje
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i na ktory jest skazane” (Lewin 1986: 32). Podobnie do Lewina w eseju na temat Korcza-
ka Zygmunt Bauman zauwaza, ze mimo dominujacej wyktadni kluczem do jego ,,mysli
iczynow” jest nie tyle samo dziecko i bezgraniczna mito$¢ do niego, ile cztowieczenstwo,
ktorego zywy obraz ono stanowi (Bauman 2002).

Co wigcej, opisywana przez wielu autorow i autorek jako sedno Korczakowskich idei
mito$¢ do dziecka odzwierciedla w mysli Korczakowskiej w istocie wigcej niz si¢ na
pozor wydaje. Wykracza bowiem poza samo dziecko i dotyka poziomu ontologicznego.
Jako okreslona postawa wobec $wiata (Hodgson, Vlieghe, Zamojski 2018) jest mitoscia
do tego, co w ujeciu Korczaka w §wiecie najcenniejsze i co tym samym stanowi wiasciwy
punkt wyjscia refleksji oraz dziatan edukacyjnych: ,,Korczak walczyt o godnos¢ dziecka
nie tylko w imi¢ radosnego dziecinstwa, ale takze dla dobra dorostych, na jakich dzieci
wyrosng. To wlasnie dlatego, ze taki cel miat na widoku, uznat Korczak za najlepszy $ro-
dek traktowanie dziecka w sposob, w jaki doro$li winni by¢, ale w naszym $wiecie rzadko
bywaja, traktowani” (Bauman 2002).

W takim ujgciu pomijane jako marginalne z punktu widzenia personalistycznych
i aksjologicznych uje¢ mysli Korczakowskiej problemy spoteczne, takie jak niesprawie-
dliwos¢ oraz wykluczenie (Smolinska-Theiss 2013), staja si¢ istotnym punktem wyjscia
(re)interpretowanej tutaj filozofii edukacji. Jej 0§ wyznacza ontologiczna troska o $wiat,
pociagajaca za sobg imperatyw, by nie zostawia¢ go takim, jakim jest (cyt. za: Lewin
1986: 33).

Ontologiczna troska o Swiat

W kontrowersyjnym w $wietle wspotczesnych standardow myslenia o edukacji eseju pod
tytutlem Kryzys edukacji Hannah Arendt pisze o ochronie tego, co rewolucyjne i nowe,
jako jednym z podstawowych zadan edukacji: ,,Aby chroni¢ swiat przez $miertelnoscia
jego tworcow i mieszkancéw, nalezy go ciagle odnawia¢. Problem polega po prostu na
tym, by wychowywac¢ w taki sposdb, aby odnawianie to byto wciaz mozliwe, nawet jesli
nigdy nie uda si¢ tego w pelni urzeczywistni¢. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w no-
wym, ktore przynosi ze sobg kazde pokolenie; ale wtasnie dlatego, ze tylko na tym moze-
my opiera¢ nasze nadzieje, niweczymy wszystko, kiedy my, starzy, probujemy roztaczac
nad tym, co nowe, kontrole dyktujaca, jak ono ma wyglada¢” (Arendt 2011: 23).
Wskazujac wpisany w aktywnos¢ wychowawcza paradoks intencji i celow oraz efek-
tow wychowania, Arendt pisze o od wiekdéw obecnym w tradycji mysli pedagogicznej
mechanizmie, czynigcym z nowego pokolenia zaktadnika przysztej, planowanej poza
jego kontrola i intencjonalnym udziatem zmiany. Jej zdaniem domeng europejskich ru-
chow politycznych byta edukacja potaczona z charakterystycznym dla nich przekona-
niem, ze stworzenie nowego porzadku powinno si¢ zaczyna¢ od tego, co rzeczywiscie
w $wiecie nowe, a wiec dzieci (Arendt 2011: 214-215). Aby jednak dzieci spetnily po-
ktadang w nich nadziej¢, musza zosta¢ poddane pieczotowitej opiece wychowawcze;j,
dzigki czemu edukacyjny projekt spoteczny i tozsamosciowy nie wymknie si¢ spod kon-
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troli. Podstawg tegoz — jak twierdzi Arendt — zawsze byly zapedy dyktatorskie, czyli
,ingerencja oparta na absolutnej wyzszosci dorostego i proba wytworzenia nowego jako
faktu dokonanego” (Arendt 2011: 214). W efekcie nawet tak szczodre w zamysle cele,
jak ksztattowanie przysztych obywateli przyszlego panstwa/spoteczenstwa, zawsze sa
w istocie odmowa politycznego i spolecznego udziatu: ,, Kazde nowe pokolenie wzra-
sta w starym §wiecie, w zwigzku z czym przygotowanie nowego pokolenia dla nowego
$wiata moze znaczy¢ jedynie to, ze chce si¢ wytraci¢ z rak przybyszy ich wlasng szanse
na to, co nowe” (Arendt 2011: 215).

To niezwykle charakterystyczne, nie tylko dla utopii spolecznych, ale i liberalnie po-
jetych projektow transformacji tozsamosciowej i spolecznej (Starego 2016a), zjawisko,
o ktorym pisze Arendt, przybiera réwniez inng forme, bedaca rewersem skierowanej
w przysztos¢ logiki formatorskiej. Jest nig ,,odmowa terazniejszosci”, ktorej istote stanowi
legitymizowana odmowa udzialu w szeroko pojetej rzeczywistosci ,,tu i teraz” olbrzymim
rzeszom ludzi: od dzieci przez r6zne kategorie spoteczne dorostych (Starego 2016a). Jest
ona tym samym forma znaturalizowanej nie tylko w praktyce spotecznej czy edukacyj-
nej, ale i w naukach spotecznych czy humanistycznych (socjologii, pedagogice, a na-
wet filozofii) (Ranciére 2004) przemocy, ktorej transparentno§¢ wynika migdzy innymi
z przywolywanego przez nig kryterium: wieku, rozwoju, kompetencji oraz wyksztatcenia
(Ranciere 1991; Biesta 2013D).

Korczak, podobnie do Arendt, doskonale zdawat sobie sprawe, ze kontrola nad rzeczy-
wistos$cia, a wigc nad tym, co tu i teraz, w duzej mierze sprawowana jest dzigki kontroli
nad przysztoscia. Jego koncentracja na terazniejszosci (Korczak 1984) oraz waloryzacja
codziennosci (Kubicka 2016) stanowig zatem jednoznaczne odrzucenie — zidentyfiko-
wanej przez niego jako przemocowa, bo opartej na postulatywnej retoryce (Szkudlarek
2018) — logiki zmiany rozwojowej od ,,by¢ powinno” do ,,jest” (Starego 2016a). Gdzie
to pierwsze (,,by¢ powinno”) stanowi podstawe normatywnej oceny i zakwestionowania
tego, co istnieje (,,jest”) w imi¢ jedynego, pozytywnie waloryzowanego stanu idealnego
(Starego 2016a; Szkudlarek 2018).

Mimo ze Korczaka nie interesowato to, jakie dziecko by¢ powinno, ale jakie jest tu
i teraz, a wszelkie proby okresélania oddalonego w czasie stanu docelowego wychowania
jednoznacznie identyfikowal w kategoriach przemocy, aktualny stan oraz tendencje roz-
wojowe obserwowanej przez niego rzeczywistosci nie byty mu obojetne. Co wiecej, wia-
sciwa Korczakowi ,,apokaliptyczna wizja $wiata: dekadenckiego, zle zorganizowanego,
poddanego dziataniu irracjonalnych impulsow, samounicestwiajacego si¢, zmierzajacego
nieuchronnie ku zagtadzie. [...] rzadzonego przez homo rapax i homo vurgalis” (Lewin
1986: 33) w zasadniczy sposdb warunkowata jego wyobrazenia o sposobach radykalnego
przeobrazenia nie tylko szerszych stosunkéw spotecznych, ale i ludzi jako jednostek mo-
ralnych (Lewin 1999). Jesli wiec — jak pisat Korczak — ,.tragedig jest zycie wspolczesne
i hanba jest dla tego pokolenia, ktore przekazuje §wiat nieuporzadkowany” (cyt. za: Lewin
1986: 33), gruntowna przebudowa oznaczala dla niego w pierwszym rzedzie zmiang sto-
sunkow spotecznych $wiat ten definiujacych.
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Poniewaz zobowigzanie wobec §wiata oznaczalo jednoczesne zobowigzanie wobec
najstabszej, wykluczonej, najbardziej pokrzywdzonej czgsci ludzkosci, ktora w perspek-
tywie mozliwej zmiany stawala si¢ wrecz gwarantujaca nowy porzadek ,klasa rewolu-
cyjna”, Korczak — podobnie jak inni praktycy i teoretycy emancypacyjnych koncepcji
pedagogicznych — zdawat sobie sprawe, ze najbardziej fundamentalna zmiana musiata si¢
wigzac z radykalnym zakwestionowaniem i w dalszej kolejnosci — odrzuceniem zastanych
sposobow dystrybucji i legitymizacji wladzy, a zatem udostepnieniem nie tylko §wiata, ale
takze przede wszystkim umozliwieniem aktywnego udzialu w jego tworzeniu jednostkom
z tego procesu do tej pory wykluczonym (Lewin 1999). Podobnie jak Paulo Freire, Kor-
czak widzial mozliwo$¢ odbudowy $wiata przez zerwanie z dehumanizacja i przemoca.
Swiat, z ktérego kreacji aktywnie wylaczona jest cze$¢ ludzkosci, nigdy nie moze byé
w petni ludzki (Freire 2007).

Pesymistyczna konkluzja wynikajaca z obserwacji i analizy aktualnych Korczakowi
zjawisk spoteczno-politycznych nie stata si¢ jednak podstawg rozwiniecia typowej eman-
cypacyjnej czy krytycznej koncepcji edukacji, gdzie zagadnienie zmiany rozpatrywane
jest w kategoriach oddalonych w czasie efektow procesow podmiotowych/tozsamoscio-
wych i spotecznych. Powodowana uzasadniong — szczegdlnie w tamtym okresie — kata-
stroficzng obawa i jednoczesnie gleboka troska o $wiat jako miejsce zycia ludzi chec jego
odnowy i odbudowy nie byla zatem tym rodzajem utopii, ktéra z powodoéw struktural-
nych lub jednostkowych musiataby poczeka¢ na swoja realizacje w odlegtej przysziosci.
I z tych samych przyczyn by¢ moze nigdy nie dojdzie do skutku (Ranciére 1991).

Jednoczesnie jego podejscie do mozliwej zmiany nie przyjmowalo formy zadeklaro-
wanego konserwatyzmu Arendt, ktéra w imi¢ troski o $wiat i prawa dzieci do nowosci
postulowata de facto ich izolacj¢ — powotujac si¢, poza typowo filozoficznym uzasadnie-
niem, na psychologizujace (Biesta 2013a) kryterium kompetencyjne i rozwojowe (Arendt
2011). Jej zdaniem ,,konserwatyzm, w sensie zachowawczosci, nalezy do istoty dziatal-
nos$ci edukacyjnej, ktorej zadaniem zawsze jest pielegnowanie i ochrona czego$ — dziecka
przed $wiatem, $wiata przed dzieckiem, nowego przed starym i starego przed nowym”
(Arendt 2011: 231). Co prawda, jak zwraca uwage Zygmunt Bauman, ch¢¢ ochrony czto-
wieczenstwa, ktore uosabiato dla Korczaka dziecko (o czym juz byta mowa we wstepie),
stala u podstaw prob dostownej ochrony dzieci przed $wiatem, ktore w skrajnej formie
i tuz przed najtragiczniejszymi wydarzeniami mialy si¢ realizowa¢ zamykaniem drzwi
sierocinca na klucz czy zamurowywaniem jego dolnych okien (Bauman 2002). Z kolei po-
stulowana przez Arendt ,,ochrona §wiata przed dzieckiem”, ktorej odzwierciedleniem jest
jej zdecydowany sprzeciw wobec jakichkolwiek prob wiaczenia dzieci w biezace sprawy
spoteczno-polityczne (Arendt 2011), stato w catkowitej sprzecznosci z Korczakowskim
pedagogicznym credo.

Wprowadzanie zmian, bedacych odzwierciedleniem Korczakowskiej troski o $wiat,
realizowato si¢ wedle odmiennej logiki. Jej charakter wydaje si¢ doskonale obrazowac
przywotana przez irlandzka filozof edukacji Sharon Todd ilustracja zaczerpnigta z po-
wieSci amerykanskiego pisarza Cormaca McCarthy’ego (Todd 2010). W swojej ksigzce
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Droga przedstawia on $wiat po blizej nieokreslonej katastrofie, gdzie pozostali przy zyciu
ludzie prowadza zredukowang do walki o przetrwanie egzystencje. Bohaterami powiesci
sa podrozujacy droga ojciec z synem. Ich podréz nie ma celu poza przemieszczaniem si¢
od jednego schronienia do drugiego. Swiat po apokalipsie jest — jak podkresla Todd —
przepelnionym przemoca Hobbesowskim koszmarem. Poza spotkaniem ze schorowany-
mi, rannymi i szalonymi nieznajomymi bohaterowie natykaja si¢ na grupy ludzi, dla kto-
rych przezycie w postapokaliptycznym $wiecie oznacza walke na §mier¢. I wlasnie w tym
$wiecie bez nadziei, bez przysztosci, bez swigtosci figura dziecka — a przede wszystkim to,
co ono uosabia — jest zdaniem Todd kluczem do zrozumienia istoty edukacji poza opisa-
nym wczesniej pedagogiczno-psychologicznym teleologicznym determinizmem. Przed-
stawiona w ksigzce posta¢ dziecka istnieje catkowicie poza przesztoscia i przysztoscia,
nie prezentuje si¢ ani jako efekt katastroficznych biezacych warunkow i okolicznosci, ani
jako realizowany wychowawczo i nastawiony na przyszios¢ czy przyszta zaktadang tozsa-
mos¢ projekt ojca. Istnieje wylacznie w perspektywie biezacego tu i teraz, ksztattowanego
przez codzienne spotkania z innymi, ktore ujawniaja jego transgresj¢ od okolicznosci do-
tknigtych wszechobecng przemoca, egoizmem i brakiem odpowiedzialnosci. Wbrew ra-
cjonalnemu ojcu i konformizmowi czy doprowadzonemu do skrajno$ci egoizmowi innych
przyjmuje odpowiedzialno$é, potwierdzajac ja jednoczesnie w kazdym gesécie podczas
kontaktu ze spotkanymi ludzmi.

Zdaniem Todd przedstawione w powiesci dziecko jest czystym wydarzeniem rozbija-
jacym wspotczesng mu egoistyczng racjonalnos$¢ innych i pozbawiong czlowieczenstwa
postapokaliptyczna rzeczywistosé. Nie ma przyczyn ani celu, ale jest catkowicie okresla-
ne przez definiujace je tu i teraz, ktore moze si¢ uaktualni¢ tylko w kontakcie z innymi
ludzmi. Jest zatem tym, co jako pozytywny element Swiata przetrwato w figurze dziecka,
ktérego tozsamos¢ jest konstruowana wylacznie w samym procesie spotkania. W taki tez
sposob, a wiec przez swoje niezdeterminowane uobecnienie, staje si¢ moralng i polityczna
obietnica dla $wiata i jego nowego otwarcia. Swiat w takim ujeciu ma mozliwo$é odnowy,
bo odnawiany jest nowoscia, ktdrg wnosi do aktualnych warunkéw dziecko, wchodzace
w interakcje z innymi i niezdeterminowane zadnym teleologicznym projektem, jako nosi-
ciel/-ka cztowieczenstwa.

Przywotana przez Todd ilustracja procesu edukacyjnej transformacji jako uobecniania
si¢ pozwalajgcego na pojawienie si¢ czego$ nowego, wydaje si¢ rowniez doskonata me-
taforyczna egzemplifikacja Korczakowskiej idei odnowy czy rekonstrukeji $wiata, gdzie
kluczowa rol¢ odgrywa dziecko reprezentujace to, co w §wiecie najlepsze. Figura dziecka
uosabiajgca cztowieczenstwo — jak pisal przywotywany na wstgpie Bauman — staje si¢
automatycznym punktem wyjscia catego procesu. Dzieje si¢ tak nie z racji przyswiecaja-
cych projektowi celow podmiotowych i spolecznych (jak w opisywanej wczesniej postu-
latywnej logice transformacji) ani przez jej izolacj¢ od tego, co publiczne (jak w wypadku
konserwatyzmu Arendt), ale wlasnie wbrew tym celom oraz dzigki temu, Ze nie kto inny,
ale wlasnie dziecko ma mozliwo$¢ wzigcia odpowiedzialnosci — samodzielnie, bez niczy-
jej edukacyjnej ingerencji oraz bez wizji idealnej przysztoici, wyznaczajacej doktadna
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tozsamosciowy i spoleczng droge doj$cia — tu i teraz wobec $wiata oraz innych, ktorzy sa
jego czescia. ,, Tak, jestem jedynym — odpowiadato dziecko” (cyt. za: Todd 2010: 2) w po-
wieSci Droga na zniecierpliwione upomnienia ojca, ze nie jest jedynym, ktdry powinien
si¢ 0 wszystko martwic.

Przytoczony opis nie ma by¢ oczywiscie ilustracjg Korczakowskiego pajdocentryzmu,
ale wskazaniem na ontologiczne warunki mozliwosci procesu rekonstrukcji rzeczywisto-
$ci. W jednym ze swoich artykuléw Tomasz Szkudlarek pisze o strukturalnie oraz egzy-
stencjalnie doswiadczanym i po punkowsku rozumianym ,.braku przysztosci” (No Futu-
re!) jako ontologicznym warunku edukacji skoncentrowanej na aktualnych mozliwo$ciach
trudnych do pomyslenia i realizacji w innych warunkach. Edukacji, ktora — jak podkresla
Szkudlarek — pojawia si¢ poza temporalnymi i teleologicznymi ramami orientacyjnymi,
na zgliszczach przewidywalnych struktur odniesienia, techtajacych ego hierarchii, norm
czy tozsamosci, 1 ktéra tym samym moze stanowi¢ nowe otwarcie dzigki redefinicji do-
tychczasowych sposobow organizowania rzeczywistosci (Szkudlarek 2017: 51).

W takiej nie tylko teoretycznej, ale takze odnoszacej si¢ do aktualnego do§wiadczenia
rzeczywistosci (Szkudlarek 2017) perspektywie zilustrowany przez Todd i po Arendtow-
sku rozumiany proces uobecniania si¢ jako stawania si¢ tego, co nowe, jest w istocie
odzwierciedleniem szerszego ontologicznego procesu odnawiania rzeczywistosci, o ktory
wydawat si¢ zabiega¢ w swoich pedagogicznych ideach Korczak. W czasach rzeczywi-
stego kataklizmu, naruszajacego wczesniejsze wyobrazenia najblizszej i dalszej przyszto-
$ci, widziat on edukacje jako sposob na zawieszenie dotychczasowych mechanizméw
dystrybucji wtadzy, kompromitacj¢ przyszitosciowo zorientowanych projektow tozsamo-
sciowych oraz afirmatywne zderzenie z tym, co nieprzewidywalne i trudne do kontroli.
Edukacje¢ oznaczajaca, ze odarty z dotychczasowych punktow odniesienia §wiat zostaje
otwarty do wspolnej rekonstrukcji, rowniez dla tych, ktérzy do tej pory z tego procesu
byli wykluczani.

Milo§é, ,,trzeci termin” i wspélna rekonstrukcja $§wiata
jako filary Korczakowskiej utopii w dzialaniu

Mozna zatem — jak si¢ wydaje — bez wahania powiedzie¢, ze dla Korczaka — nieco ina-
czej niz dla Arendt, w ktdérej wypadku ontologicznym uwarunkowaniem cztowieka jest po
Heideggerowsku rozumiane ,,wrzucenie w $wiat, ktory nie jest naszym dzietem” (Vlieghe
2016: 28) — ontologicznym wymiarem ludzkiego bytowania jest po Freirowsku/Mark-
sowsku rozumiana transformacja $wiata jako realizacja czlowieczenstwa. Jednoczesnie,
w pewnej analogii do Arendt, proces odnawiania rzeczywistosci jest mozliwy dzigki okre-
slonej postawie wobec $wiata (Hodgson, Vlieghe, Zamojski 2018), odzwierciedlajacej
tworczg ontologiczng site, ktora lezy w samym sercu Korczakowskich idei — jest nig mi-
os¢ do $wiata.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w wypadku Arendt mitos¢ do $wiata jest mitosciag do
tego, co istnieje, co jest warte zachowania i co w efekcie jest bardziej istotne niz mitos¢ do
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ludzi, a przede wszystkim do dzieci. Wspominany wcze$niej konserwatywny wymiar edu-
kacji, polegajacy na ochronie §wiata przed dzie¢mi, oznacza u Arendt, ze musza one by¢
poddane ekspozycji na $wiat, ktory juz istnieje i ktory z racji tego zawsze jest juz naszym
wspolnym $wiatem (Arendt 2011; Vlieghe 2016). W przeciwienstwie do tych pogladow
zaro6wno u Freirego, jak i Korczaka mito$¢ do $wiata jest jednoczesng i nieoddzielng mi-
toscig do ludzi, ktorzy sa jego czgscig 1 ktorzy stanowig zywe uosobienie tego, co w nim
najwazniejsze i co powoduje, ze $wiat ten ciggle na nowo, wspdlnymi sitami moze by¢
nieustannie wytwarzany jako wspdlny. Tym natomiast, co powoduje przybierajaca wiele
postaci jego destruktywna degeneracje, jest wykluczenie czgsci ludzkosci z brania udzialu
w tym procesie i w efekcie przywlaszczanie sobie $wiata przez pozostala czgs¢. Mitosé
jest zatem sita, ktora pozwala wszystkim uczestnikom skierowac si¢ do §wiata, a doktad-
nie rzecz ujmujac — na wspolnie realizowane zadanie wytwarzania $wiata jako wspdlnego.

Podejmowana w takiej perspektywie teoria edukacyjna Korczaka stanowi kolejny
przyktad pedagogiki, ktorag mozna okresli¢ jako pedagogike zaposredniczenia i mediacji
(Starego 2016a), a ktorej istota jest obecnos¢ ,.trzeciego terminu” (Starego 2016a) w edu-
kacyjnej relacji. Joris Vlieghe, odwotujac si¢ do ,.klasycznego trojkata dydaktycznego”,
rozumianego jako zespolenie nauczyciela, ucznia i rzeczy, nazywa podobne podejscie
.pedagogika skoncentrowang na rzeczy” (Vlieghe 2016: 28). W obu wypadkach chodzi
o istnienie elementu posredniczacego migdzy dzie¢mi/uczniami/uczennicami a dorosty-
mi, ktory eliminuje immanentne w tej relacji dominacje, wladze oraz przemoc i czyni je
symetrycznymi, a tym samym bardziej rownymi (Starego 2016a). Jest to zarazem wyjscie
poza ,,jednocentryczng” koncepcj¢ edukacyjna, a wigc ,,dorostocentryczna” koncentracje
na nauczycielu 1 ,,pajdocentryczng” koncentracj¢ na uczniu (Vlieghe 2016: 28), ktorej
przekonujaca krytyke, zbiezng z podejsciem Korczaka, przedstawia Arendt. Jej zdaniem
szczeg6lnie w drugim wypadku mamy do czynienia z dzieleniem $wiata — tak jakby ist-
nialy dwa niezalezne od siebie rzeczywistosci — i w efekcie nieredukowalnym oddzie-
laniem od siebie dwoch generacji (Arendt 2011; Vlieghe 2016). Podobnie dla Korczaka
jednym z gtéwnych spotecznych i pedagogicznych problemow byto dziatanie zaktadajace
istnienie blisko siebie i obok siebie dwoch swiatdw, ktorych mieszkancy nie zyjq razem,
ale osobno — kazdy dla siebie (Korczak 1978a, b). Zdaniem Vlieghe edukacyjna mozli-
woscig przezwycigzenia tegoz, odzwierciedlajaca jednoczesnie gleboka mito$¢ do $wiata
i pozwalajaca na jego odnowienie oraz w efekcie — na czynienie go naszym wspolnym,
jest ,,umieszczenie” miedzy dwiema generacjami rzeczy rozumianej jako edukacyjnie
eksponowane aspekty $wiata, podlegajace wspolnej uwadze, posSwigceniu, trosce i namy-
stowi (Vlieghe 2016). Podobnie u Korczaka — tym, co lezy migdzy dorostymi a dzie¢mi
i jednoczesnie taczy ich we wspolnym zadaniu (Korczak 1978b) odnowy, jest sam $wiat,
z tg jednak rdznica, ze odnowa oznacza tutaj proces wspolnego wytwarzania go na nowo.

W tym wypadku zatem Korczakowi blizej do podzielajacego podobne idee Freirego,
u ktérego konflikt miedzy uczniami i nauczycielami (a szerzej miedzy opresjonowany-
mi i opresorami) przezwycig¢zana jest przez ich wspdlne zwrdcenie si¢ do mediujacego
ich relacje obiektu, a wigc wspolnie rekonstruowanego w catym procesie $wiata (Stare-
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go 2016a). W takim ujeciu §wiat jest nie tylko ,,dawkowany” — eksponowany mlodemu
pokoleniu w specjalnych edukacyjnych warunkach, by byt przedstawiony taki, jaki jest
(Arendt 2011), a w dalszej kolejnosci — odnowiony, ale zostaje oddany w swoim nie-
zaposredniczonym wymiarze do aktywnej wspodlnej rekonstrukcji, by taki wtasnie nie
pozostal tu i teraz.

Podobnie jak w przywolanym wczesniej literackim ujeciu warunkéw nowego poczat-
ku, nie tylko $wiat jest wyeksponowany w swojej nagiej brutalno$ci przed dzieckiem, ale
rowniez dziecko wystawione na §wiat ma mozliwos¢ podjecia odpowiedzialnosci za jego
wytwarzanie na nowo. Jesli mitos¢ do $wiata oznacza jego zachowanie przez odnowe,
mito$¢ do ludzi i $wiata wymaga jego odnowy przez wspodlnie przez nich realizowana
konstrukeje tego, co wspdlne.

O ile w ,.konserwatywnym” podejsciu Arendt krytyka wiaczania dzieci w aktualne
problemy spoteczno-polityczne wynika, po pierwsze, z ontologicznego zatozenia o istnie-
niu wspolnego $wiata, ktory nalezy, niejako dla siebie, dopiero uczyni¢ wspdlnym, po dru-
gie — z przyjmowanej przez nia ,,rozwojowej” koncepcji dziecinstwa (Biesta 2013a) jako
z definicji stanu nier6wnosci (Arendt 2011), po trzecie — z definiowania sfery publiczne;j
jako zarezerwowanej dla rownych sobie uczestnikow (w ktorej dzieci zawsze bgda podda-
nymi), i wreszcie last but not least — z idei mitos$ci do §wiata, ktory istnieje niejako poza
ludzmi, o tyle w charakterystycznej dla Korczaka (i Freirego) ,,witalistycznej” antropo-
logii i ontologii dzieje si¢ we wszystkich tych wypadkach co$ doktadnie odwrotnego, co
jednoczesnie nie zalicza si¢ do przekonujaco przedstawionych (przywotywanych weze-
$niej) przez Arendt problemow.

Zamiast dziecka jako czlowieka in statu nascendi mamy dziecko-czlowieka, zamiast
gotowego $wiata dla wszystkich mamy swiat do stworzenia przez wszystkich dla wszyst-
kich — sita mitosci nie tylko do $wiata, ale i do ludzi, ktorzy sa jego konstytutywna cze-
$cig. Tak wiec Korczakowski utopijny model wspolzycia spolecznego dzieci i dorostych,
oparty na wspolnym uczestnictwie w przebudowie $wiata oraz zycia na zasadach spra-
wiedliwosci, braterstwa, rownych praw i obowigzkéw (Lewin 1999), nie wymagat — jak
pokazata Korczakowska praktyka — spetnienia zadnych dodatkowych warunkow poza ko-
nieczno$cig wprowadzania go w zycie tu i teraz (Korczak 1928).

Jak podkresla Lewin, Korczak jako ideowe dziecko swojej epoki podzielal najbardziej
humanistyczne idee 6wczesnych tworcow, takich jak Edward Abramowski czy Stanistaw
Brzozowski, dla ktorych wartosci, takie jak rowno$¢, sprawiedliwosé, solidarno$é i przede
wszystkim braterstwo, stanowity jedyne mozliwe fundamenty dla kreacji nowego wspol-
nego $wiata (Lewin 1999). Nie byta to zatem oddalona w czasie utopijna idea idealnego
$wiata, ktory jest mozliwy do osiggni¢cia przez uprzednie wychowanie do niego ludzi, ale
utopia w dziataniu, ktorej realizacja polega na — raczej rozumianym po Ranciérowsku —
pozytywnym aksjomacie dziatania, umozliwiajacym kooperatywne przeksztatcanie rze-
czywistosci tu 1 teraz.
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