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Gniew, wspolczucie, solidarnos¢ — w strone politycznie
i krytycznie zorientowanej pedagogiki emocji

Summary
Anger, compassion, solidarity. Towards a critical and political pedagogy of emotions

This paper will address an issue that is not often discussed in the context of civic and democratic ed-
ucation — the shaping of political emotions. My main purpose is to outline pedagogical currents that
are oriented towards cultivating the ability to identify with the suffering of the Other. This emotional
identification is based on an ability to perceive structural processes that generate marginalisation and
injustice and can serve as a basis for an affirmative, collective action. The thesis presented in this
paper is that educational institutions should work towards fostering democratic and collective forms
of subjectivity. Drawing on ideas from the existing literature I will discuss the political dimension
of anger and the notion of critical pedagogy of compassion that are placed in a broader perspective
of radically conceived solidarity.
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Zwrot paradygmatyczny, jaki dokonat si¢ humanistyce i naukach spotecznych, okreslany
jako ,,emotional turn” (Lemmings, Brooks 2014; Boler, Zembylas 2016), czy w bardziej
wspotczesnej wersji ,,affective turn” (Hoggett, Thompson 2012) wydaje si¢ tylko w nie-
wielkim stopniu wptywac na wspolczesng mysl pedagogiczng oraz refleksj¢ o edukacji
(Baker i in. 2004). Ten teoretyczny deficyt jest szczegodlnie dotkliwy w wypadku mysli
pedagogicznej zorientowanej na problematyke politycznego uwiktania proceséw eduka-
cyjnych, relacje miedzy edukacjg a demokracja oraz zagadnienie intencjonalnego formo-
wania politycznych i zbiorowych, czy zorientowanych na zbiorowos¢, tozsamosci. Jak
pisza Kathleen Lynch, John Baker i Maureen Lyons, edukacyjne zaniedbania w zakresie
emocji, zwigzane s3 migdzy innymi z obecno$cig dominujacego w jej ramach modelu
racjonalnego obywatela oraz naciskiem na ksztalcenie dzieci oraz uczennic i uczniow
glownie do zycia publicznego, a wige do sfery ekonomicznej, politycznej i kulturowej —
kosztem wymiaru relacyjnego (Lynch i in. 2009: 16).

' 'W obszarze tym przewaza paradygmat ,,deliberatywny”, oparty na imperatywnie ksztaltowania umie-
jetnosci i kompetencji komunikacyjnych, z zalozenia niezbgdnych dla poprawnego funkcjonowania sfery
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Normatywna eliminacja kwestii emocji oraz afektu, wynikajaca z uyymowania ich jako
czynnikow zaburzajacych sprawne funkcjonowanie demokracji i sfery publicznej, odzwier-
ciedla szerszy trend dotychczasowego niedoceniania ich znaczenia w mysli politycznej
i spotecznej (Clarke i in. 2006; Demertzis 2013). Tymczasem ,,[w]szystkie spoteczenstwa
przeniknigte sa emocjami” (Nussbaum 2013: 1), a afekty oraz uczucia — nie tylko poli-
tyczne — zaczynaja odgrywac coraz bardziej istotng role w ksztattowaniu sfer publicznych
krajow zachodnich. W sytuacji banalizacji, delegitymizacji, czy nierozpoznania istotnosci
emocjonalnego ,,budulca” rzeczywistosci spolecznej, silne poktady spolecznego gniewu
— porzucone przez pedagogow, socjologdw, politologéw oraz bardziej progresywnych po-
litykdw, 1 pozostawione do zagospodarowania sitom resentymentu i zachowania — bywaja
najczgsciej lokowane i kanalizowane w antagonizujacych przestrzen spoteczng postawach
ksenofobicznych i rasistowskich (Ost 2007; Frank 2008; Frank 2016)>

Dominacja separatystycznych w swoich konsekwencjach spotecznych emocji, spro-
wadza na margines, czy nawet przyczynia si¢ do zaniku — rdwniez w obszarze spotecz-
nej wyobrazni — afektow ,.komunizujacych”, potencjalnie przynajmniej przyczyniajacych
si¢ do redukcji nierownosci, spotecznego cierpienia, wykluczenia oraz marginalizacji.
W konsekwencji, jak zauwazaja badacze, mamy — szczeg6lnie obecnie — do czynienia ze
zjawiskiem ,,erozji empatii” (Baron-Cohen 2011; Boler 2005; Pedwell 2016), z ,,kryzy-
sem wspolczucia” oraz ,litosci” (Zembylas 2013; Boltanski 1999), a w szerszej perspek-
tywie z zanikiem spolecznej solidarno$ci (Delanty 2008; Bauman 2004).

Te pesymistyczne diagnozy kierujag uwage — w sposéb catkowicie uzasadniony —
w strong edukacji. Problem jest przy tym szczegoélnie istotny, nie tylko w kontekscie wa-
sko sprofilowanej, a wigc nakierowanej na lokalny kontekst spoteczny edukacji obywa-
telskiej, czy edukacji stawiajacej sobie zadania zwigzane z demokratyzacja, najblizszego
doswiadczeniu uczennic i uczniéw zycia spotecznego, ale rowniez w kontekscie szer-
szych zjawisk globalnych: kryzysow, katastrof oraz dramatycznych procesow politycz-
nych, ktore z racji swojej medialnie zaposredniczanej obecnosci, stanowig istotny element
codziennego doswiadczenia ludzi.

Celem artykutu jest zarysowanie, zwykle marginalizowanego w mysli pedagogiczne;j,
a istotnego z punktu widzenia namystu nad politycznym uwiktaniem edukacji, proble-
mu emocji, uczu¢ oraz afektéw. Z uznaniem istotnosci swiadomego wiaczenia tego ele-

publicznej (Ruitenberg 2010; Ruitenberg 2010a; Ruitenberg 2009). W szerszej perspektywie wpisuje si¢
on w do$¢ powszechng tendencj¢ myslenia o demokracji kategoriach indywidualnych deficytéw obywa-
teli w zakresie ,,racjonalno$ci” (zwykle obwinianych za diagnozowany kryzys demokracji), ktére moz-
na prewencyjnie korygowac, kompetencyjnie zorientowang edukacjg spoteczng czy obywatelska (Biesta
2014; Starego 2016).

2 Nie chodzi tu przy tym tylko i wylacznie o nacjonalistyczne sentymenty, zwrocone przeciwko wszyst-
kim tym, ktoérzy nie mieszcza si¢ w wasko pojmowanej, i tym samym ekskluzywnej, substancji narodu,
ale takze o rasizm kulturowy, redefiniujacy i legitymizujacy klasowe podzialy spoteczne w orientalizuja-
cych kategoriach dystansu kulturowego. Pogarda i symboliczna agresja wobec kulturowych i klasowych
Innych posiada rownie afektywne zakotwiczenie jak karmigcy si¢ symbolikg narodowa dyskurs szowini-
styczny.
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mentu do edukacji szkolnej od najnizszych poziomow ksztalcenia, wiaze si¢ podstawowa
teza artykutu o koniecznosci wyjscia poza perspektywe socjalizacyjng i kompetencyjna
(Biesta 2009; Biesta 2011, Starego 2016) w przygotowaniu spotecznym, obywatelskim
oraz demokratycznym uczennic i uczniow, w stron¢ pedagogiki upodmiotowienia (Biesta
2010), pedagogiki relacji (Meczkowska 2007) oraz pedagogiki solidarnosci (Freire 2000;
Margonis 2007; Chutoranski, Szwabowski 2016).

Jak podkresla Matgorzata Karwowska-Struczyk, dziatania na uczennic i uczniow na
rzecz innych oraz ich zachowania prospoteczne, nie stanowig zywotnego przedmiotu za-
interesowania nauczycieli oraz badaczy edukacji. Tymczasem, jak kontynuuje Autorka,
juz ,wczesne dziecinstwo to wiek najbardziej odpowiedni do modelowania takich za-
chowan. (...) juz 3—5-latki spontanicznie pomagaja innym. Dorosli zas bardzo czesto na
takie spontaniczne proby nie zezwalaja i ich nie dostrzegaja” (Karwowska-Struczyk 2009:
379). Zwrocenie bacznej uwagi na ten element edukacji szkolnej, jakim jest wrazliwo$é
na potrzeby Innego, empatia oraz mozliwo$¢ uczuciowej identyfikacji z jego/jej pragnie-
niami oraz afirmatywne solidaryzowanie si¢ z jego/jej problemami i gotowo$¢ do wspot-
dziatania w sytuacjach kryzysow, wymaga wiec koncentracji na emocjonalnym wymiarze
przygotowania szkolnego. Jak pisze Sarah S. Amsler, kwestia efektu jest kluczowa nie
tylko dla wasko pojetego procesu uczenia sig, ale przede wszystkim dla kazdej, spotecznie
odpowiedzialnej formy edukacji (Amsler 2011: 52).

Tematem wiodacym i spajajacym — czesto implicite — podejmowane w artykule za-
gadnienia bedzie wigc kwestia solidarno$ci, ktora kieruje uwage, raczej na afektywna
mobilizacje dziecigcych/uczniowskich poktadéw emocjonalnych oraz na koniecznos¢ ich
zagospodarowywania oraz ukierunkowywania ich manifestacji w stron¢ mozliwego ko-
lektywnego dziatania na rzecz demokratyzacji, spotecznej a takze globalnie rozumianej
rownosci oraz sprawiedliwosci. Jak pisze amerykanski filozof polityczny, Todd May:

polityczne dziatanie (...), ktore opiera si¢ na wspolnym splataniu sktadnikow kognitywnych
i afektywnych wokot aksjomatu rownosci, ma swoja, cho¢ nieczgsto przywolywana, na-
zwe — solidarnos¢. Polityczna solidarnos¢ nie jest wige niczym innym niz operacja zaktada-
nia fundamentalnej rownosci, wlasciwej kolektywnemu podmiotowi politycznego dziatania
(May 2007: 33 za Ruitenbrg 2010: 45).

Nie chodzi zatem o sentymentalistyczng i sentymentalizujacg pedagogig, ale problem po-
litycznosci i politycznie rozumianej edukacji.

Upolitycznianie emocji w edukacji spolecznej, obywatelskiej i demokratycznej

Opisany na wstepie brak zainteresowania ze strony pedagogiki kwestig emocji oraz afektu
nie oznacza, ze problematyka ta jest catkowicie nieobecna we wspotczesnych teoriach
edukacyjnych. Problemem podkreslanym przez badaczy jest wigc ostatecznie szczegolny
naukom o wychowaniu sposéb podejmowania tego zagadnienia. Megan Boler, autorka
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jednej z bardziej wptywowych ksigzek na temat emocji w kontekscie edukacji, Feeling
Power: Emotions and Education (Boler 2005), zwraca uwag¢ na dominujagcy w tym ob-
szarze paradygmat ,,dyscyplinarny” i ,,.kontrolny”, ktéry stanowi kombinacje¢ kilku obec-
nych w kulturze zachodniej i dominujacych sposobéw myslenia o emocjach: naukowego,
racjonalistycznego oraz religijnego?, i jako taki wigze si¢ z koniecznos$cig sprawowania
swego rodzaju ,,wladzy pastoralnej” nad emocjami (Boler 2005: 32). Dyscyplinarny cha-
rakter ,,emocjonalnej” edukacji, w ramach ktdrej emocje stanowig rodzaj medium dla pro-
cesu internalizacji ideologii oraz socjalizacji dzieci oraz uczennic i ucznidw do istniejace-
g0 status quo, wpisuje si¢ tym samym w szerszy mechanizm zarzadzania populacja przez
ksztalcenie nawykow samokontroli w sferze afektywnej (Boler 2005: 33).

Szczegolna kontrola kierowana jest przy tym w strong¢ najbardziej, w tej perspekty-
wie, niepozadanej spotecznej emocji jaka jest gniew. Jak podkresla Boler, reprodukowane
w dyskursie edukacyjnym, rodzicielskim i terapeutycznym, potoczne podejécie do kwestii
dziecigcego 1 uczniowskiego gniewu, rozumianego w kategoriach zaburzajacego zdolno-
$ci umystowe rozstroju psychologicznego, legitymizowane jest z jednej strony autoryte-
tem nauk medycznych oraz hiperpoprawna forma racjonalizmu, z drugiej natomiast, zwia-
zane jest z rozwojem edukacji moralnej w kierunku normatywnych idealow takich jak
,,dobre usposobienie”, samokontrola oraz samodyscyplina, traktowanych jako kluczowe
dla zachowania spotecznej harmonii, a tym samym jako remedium na targajace rzeczywi-
stoscig spoteczng konflikty (Boler 2005: 34-35).

Gniew ujmowany jest zatem w kulturze zachodniej przede wszystkim w kategoriach
moralnych (Zembylas 2008; Boler 2005) i apolitycznych (Mouffe 2005). Jak podkresla
wspolpracujaca z przywotywang wcezesniej Boler, Michalinos Zembylas — zajmujaca si¢
krytycznie zorientowana pedagogika emocji (Zembylas 2013a) — w dominujacej tendencji
myslenia na temat gniewu, a w szczeg6lnosci w imperatywie racjonalnego nim zarzadza-
nia, ujawniajg si¢ silne wptywy dyskursu biznesowego oraz managerskiego, z ich kompul-
sywng wrecz obsesja na punkcie skutecznosci, efektywno$ci, moralnej autokontroli, kul-
turowej asymilacji oraz normalizacji umiejetnosci emocjonalnych (Zembylas 2008: 123).

3 Zrédta pierwszego, ktory autorka okresla rowniez jako dyskurs ,,patologizujacy”, odnajdujemy w na-
ukach przyrodniczych, medycznych, neuropsychologii oraz w naukach spotecznych, zwlaszcza w psy-
chologii. Wptynat on, zdaniem Boler, w najbardziej zywotny sposob na potoczne wyobrazenia na temat
emocji, ktorych odzwierciedlenie odnajdujemy w jezyku codziennym oraz kulturze popularnej. U jego
podstaw stoi normatywna koncepcja ,,emocjonalnego equilibrium” oraz zalozenie o pasywnej podatno-
$ci jednostek na dziatanie afektu (Boler 1997). Inna znana badacza problematyki emocji, Sara Ahmed,
okresla opisany sposob myslenia jako model ,,z zewnatrz do wewnatrz” (emocje pochodzg z zewnatrz),
ilokuje go w tradycji raczej socjologicznej, jednoczesnie przypisujac psychologii myslenie wedle modelu
,,Z wewnatrz na zewnatrz” (emocje jako cecha wewngtrzna jednostek) (Ahmed 2014: 8-9). Kolejny, reli-
gijny, zwigzany z imperatywem zarzadzania emocjami w imi¢ boskiej transcendencji, umozliwia kanali-
zowanie emocji takich jak gniew badz pozadanie, a wigc uznanych za niekorzystne badz szkodliwe, wedle
wskazowek religijnej doktryny. I wreszcie, racjonalistyczny, ktory dokonuje kategoryzacji, kodyfikacji,
uniwersalizacji oraz instytucjonalizacji emocji, okreslajac dopuszczalnos¢ i legitymizacj¢ niektorych
z nich (Boler 1997).
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W opozycji do tego, obie wymienione Autorki podkreslaja potencjalnie polityczny,
subwersywny i emancypacyjny charakter gniewu oraz rolg, jaka moze odgrywac w ksztat-
towaniu — przede wszystkim w szkole — indywidualnych i zbiorowych form §wiadomo-
$ci politycznej oraz oporu wobec spotecznie i strukturalnie determinowanych przejawow
niesprawiedliwo$ci (Zembylas 2008; Boler 2005). Myslenie to odzwierciedla obecng juz
w mysli spotecznej, filozoficznej i politycznej ideg, zgodnie z ktora gniew postrzegany
jest jako fundamentalny wymiar doswiadczenia politycznego: ,,pierwsza polityczna emo-
cja”, ,,emocja motywujaca”, czy ,,nastroj, ktory pobudza podmiot” (Critchley 2006: 148),
ale rowniez jako zasadniczy element procesu demokratyzacji (Ost, 2007: 57) oraz jako
podstawowa forma oporu (Hessel 2011). Zdaniem przywotywanego powyzej Simona
Critchley’a ukonstytuowanie si¢ politycznej tozsamos$ci, wigze si¢ wigc w pierwszym rzg-
dzie z poczuciem rozczarowania, zawodu oraz braku, a tym samym, z uswiadomieniem
sobie, istnienia w rzeczywistosci spotecznej, niesprawiedliwosci i przemocy. W tej per-
spektywie, pojawienie si¢ pierwotnego doswiadczenia dyskomfortu umozliwia, w dalszej
kolejnosci, skonstruowanie ,,podstawowych zasad normatywnych, ktore daja szans¢ na
skuteczne zmierzenie si¢ z obecng sytuacja polityczng” (Critchley 2006: 23). Doswiad-
czenie rozczarowania decyduje zatem o mozliwo$ci pojawienia si¢, zorientowanej na
zmiang niesprawiedliwego status quo, etyki politycznej (Critchley 2006: 27).

Nalezy jednak podkresli¢, ze nie kazdy gniew jest edukacyjnie ,,pozadany”. Oznacza
to, ze nie zawsze istnieje mozliwo$¢ odnalezienia w nim potencjatu emancypacyjnego.
Gniew bywa niekonstruktywny, badz wcale nie polityczny. Z tego wzgledu, zadaniem
Boler (2005) i Zembylas (2008), edukacyjny potencjal gniewu zalezy réwniez od rozpo-
znania, uznania i podejmowania jego ambiwalencji oraz analizowania jego ewentualnych
przyczyn. Z jego ,,polityczng” wersja, mamy wi¢c do czynienia tylko wtedy, jesli pojawia
si¢ on jako reakcja na doswiadczenie badz dostrzezenie zréznicowanych form i przeja-
woOw niesprawiedliwo$ci (Lyman 1981 za Zembylas 2008: 127)*. Bez $wiadomosci tego,
a co gorsza, w przypadku prewencyjnych prob jego systematycznego thumienia, oswaja-
nia, patologizowania, czy wypierania, pozostawiony sam sobie, moze prowadzi¢ do resen-
tymentu, wsciekto$ci, a nawet przemocy (Zembylas 2008: 131).

Na problem ten zawracaja uwage badacze politycznej dynamiki spoteczenstw demo-
kratycznych. W ujeciu Chantal Mouffe, uciszanie pasji oraz uniemozliwianie artykulacji
spotecznego sprzeciwu, moze prowadzi¢ do zaostrzenia jego przejawow w sferze publicz-
nej, dodatkowo w formach odlegtych od demokratycznych standardow (Mouffe 2005;
Mouffe 2010). Z kolei analizy Davida Osta oraz Thomasa Franka pokazuja, w jaki sposéb
gniew generowany przez istniejace status quo, moze sta¢ si¢ przedmiotem cynicznego
zarzadzania w partyjnej walce o wladze, bedac jednoczes$nie kanalizowanym w zadania
(zwykle ksenofobiczne i szowinistyczne), nie majace nic wspolnego, a czgsto przeczace
mozliwo$ci zmiany warunkdéw pierwotnie ten gniew wywotujacych (Starego 2014; Ost
2007; Frank 2008; Frank 2016).

4 Boler, wyraznie podazajac tropem nomenklatury Arystotelesowskiej, okresla jg rowniez w kategoriach
»gniewu moralnego” (Boler 2005).
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Diagnozy te, mimo, ze konstruowane w wydawatoby si¢ dos¢ odlegtych od proble-
moéw szkoty dyscyplinach, majg niebagatelne znaczenie dla spotecznie odpowiedzialnej,
a wiec zorientowanej na cele demokratyczne oraz solidarnosciowej edukacji. Jesli wie-
dza spoteczna i polityczna dzieci/uczennic i ucznidw w znacznej mierze ksztalttowana
jest w najblizszym $rodowisku domowym (Zielinska 2008; Witkomirska 2013), z duzym
prawdopodobienstwem mozna zatozy¢, ze podobna sytuacja dotyczy socjalizacji w zakre-
sie, oraz socjalizacji do, politycznych emocji®. Polityczny gniew, czy raczej jego ukie-
runkowanie oraz inne przejawy politycznego zaangazowania nie sg wolne, podobnie jak
polityczne poglady, od proceséw spotecznej reprodukcji®. Roéwnie istotng rolg odgrywa
dominujacy w danym kontek$cie spotecznym dyskurs publiczny, ktéry funkcjonujac na
zasadach obowigzujacego uniwersum symbolicznego dostarcza uczestniczacym w nim
aktorom — w tym rowniez dzieciom oraz uczennicom i uczniom — j¢zyka do mowienia
i myslenia o rzeczywistosci oraz okresla ramy dla mozliwych wyobrazen o tym jak mo-
globy by¢ inaczej, badZ odwrotnie, aktywnie blokuje mozliwo$¢é pojawienia si¢ alterna-
tywnych spolecznych imaginariow (Starego 2014).

Z tego wlasnie wzgledu kolejna zwolenniczka praktyki edukacyjnej zorientowanej na
ksztaltowanie w szkole politycznych emocji, Klaudia Ruitenberg, thimaczy koniecznos¢
nie tylko uwzgledniania w edukacji politycznej wdrazania do rozumienia spotecznych
ograniczen, ale rowniez pozostawiania miejsca na afektywnie zakotwiczone fantazje
oraz pragnienia. W jej ujeciu, uczennice oraz uczniowie powinni by¢ zachecani, z jednej
strony, do wyrazania — generowanego warunkami strukturalnymi, ale do$wiadczanego
w codzienno$ci — oburzenia i gniewu oraz z drugiej, motywowani do konstruowania alter-
natywnych, pozadanych ich zdaniem, form organizacji spotecznej. Uznanie za relewant-
ne i polityczne tylko takich emocji, ktore nie sa zwiagzane z esencjalistyczna koncepcja
tozsamosci kolektywnej oraz wiaczanie rownoleglego konstruowania zmyshu solidarnosci
i waloryzowanie gniewu ukierunkowanego na przejawy niesprawiedliwos$ci wobec sta-
bych oraz zajmujacych nieuprzywilejowane spoteczne pozycje, pozwala, zdaniem Ruiten-
berg unikna¢ afektywnej inwestycji w imaginaria oparte na utrzymywaniu granic oraz na
kolektywnej, nacjonalistycznej identyfikacji (Ruitenberg 2009: 277).

> Najswiezszym przyktadem, cho¢ publicystycznym, ale pokazujagcym — jesli nie stopief — to przynaj-
mniej charakter opisanego niebezpieczenstwa sa nie tak dawne doniesienia prasowe na temat wykorzysty-
wanych przez nawet mlodsze dzieci przezwisk ,,ty uchodzco”, czy ..ty imigrancie” (Sikora 2015; Suchec-
ka 2015; Suchecka 2015a). Bardziej naukowe opracowania, ale juz zréznicowanych form dyskryminacji
w polskiej szkole mozemy znalez¢ w publikacji Dyskryminacja w szkole — obecnos¢ nieusprawiedliwiona
(Gawlicz i in. 2015).

¢ Nalezy jednak podkresli¢, ze problem ten nie dotyczy jedynie dzieci z rodzin spotecznie i ekonomicz-
nie defaworyzowanych, co moglyby sugerowa¢ wspomniane wczesniej analizy Osta, czy Franka. Jak
zaznaczono na poczatku, rownie emocjonalne zakotwiczenie posiada ,,rasizm klasowy” (Balibar 1991),
wiazacy si¢ z elitarystycznie uwarunkowanym strachem i generowana przez niego pogarda wobec klas
ludowych. Roznica polega tylko na tym, ze w drugim wypadku publiczne przejawy politycznego gniewu
rzadziej sa jako takie identyfikowane oraz, ze prawo do jego manifestacji jest nierowno, a nawet klasowo,
dystrybuowane.
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Podobnego zdania jest przywotywana wczesniej Zembylas, ktora twierdzi, iz ucze-
nie si¢ wstuchiwania i wystuchiwania tylko gniewu zwigzanego z niesprawiedliwoscia,
moze prowadzi¢ do pojawienia si¢ w szkole konstruktywnych dialogéw na temat aktual-
nego uczennicom i uczniom kontekstu spotecznego. Wykorzystanie go jako przedmiotu
realizowanych w klasie szkolnej analiz, daje w jej zdaniem nadzieje¢ na zmiang sposobu
w jaki — nie tylko uczennice i uczniowie, ale rowniez nauczycielki i nauczyciele — mysla
na temat spolecznej odpowiedzialno$ci (Zembylas 2008: 131).

Od odczuwanego wspolczucia do afirmatywnego dzialania

Jak pisze Martha Nussbaum, ,,Publiczna edukacja, na kazdym poziomie ksztalcenia powin-
na pielegnowac zdolno$¢ do wyobrazania sobie doswiadczen innych oraz partycypacji w ich
cierpieniu” (Nussbaum 1996: 50 za Zembylas 2013: 504). Tymczasem, podobnie jak w wy-
padku gniewu, zagadnienie wspolczucia relatywnie rzadko podejmowane jest w kontekscie
edukacyjnym. Wyjatek stanowig sentymentalizujgce oraz moralizatorskie uj¢cia problemu,
ktore oddalaja uwage od determinantow strukturalnych, kierujac zainteresowanie w strone
samego doswiadczania cierpienia i tym samym uniemozliwiaja ksztatcenie u uczennic oraz
uczniow odruchéw aktywnej, a wiec zorientowanej na dziatanie, solidarnosci (Zembylas
2013). Wiasciwe realizowanie ,,polityki wspolczucia” w praktyce szkolnej nie jest jednak
wolne od niebezpieczenstw. Dla zobrazowania tego problemu przywotywana Zembylas roz-
réznia dwa podejscia: koncentrujace si¢ na odczuwaniu litoéci (taczonej z dyskursem mora-
lizatorskim) oraz na odczuwaniu wspotczucia (prowadzacego do radykalnej solidarnosci).

W pierwszym przypadku mamy do czynienia z empatyczng identyfikacja z doswiad-
czajacymi cierpienia. Niepozadang konsekwencja jest w tym wypadku dystans oraz
uprzedmiotowienie, ktore generuja sentymentalizujacg relacje obserwatora i cierpigcego
(Zembylas 2013): lito$¢ pozwala na uczuciowy dystans, daje ,,zadowolenie sama w sobie”
i w konsekwencji prowadzi do ,,gloryfikacji jej przyczyn, czyli cierpienia innych” (Arendt
2003: 108). Innymi stowy mdwiac, odczucie przykrosci z powodu czyjej$ krzywdy nieko-
niecznie wywotuje ch¢¢ podejmowania dziatan zmierzajacych do prob jej eliminacji badz
eliminacji jej przyczyn (Zembylas 2013). W opozycji do tego, wspotczucie, szczegdlnie
w swojej krytycznej wersji, oznacza unikajacg paternalizmu i zorientowang na dzialanie
relacja podmiotowa. Niebezpieczenstwo voyeuryzmu, charakterystycznego dla relacji
opartej litosci, eliminowane jest tutaj przez odwotanie si¢ do bardziej uniwersalistycznej
w swojej istocie kategorii jakg jest ,,podatno$¢ na zranienie™” (w miejsce cierpienia), kto-
ra odnoszac si¢ do wlasciwej wszystkim istotom zywym wlasciwosci, zawiesza niebez-
pieczne w swoich konsekwencjach dychotomiczne podziaty na ,,nas” (litujgcych sig) oraz
»onych” (doswiadczajacych krzywdy i cierpigcych) (Zembylas 2013).

Przewaga pierwszego, ale takze nieumiejetne i bezkontekstowe stosowanie drugiego
podejscia, prowadzi¢ moga do bardzo niebezpiecznych i trudnych do usunigcia konse-

7 Zembylas uzywa tu kategorii Judith Butler (Butler 2004 za Zembylas 2013: 512).
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kwencji, takich jak: ,,zmeczenie wspotczuciem”, ,,odwrazliwienie”, czy ,autowiktymiza-
cja”. W dwoch pierwszych przypadkach, mamy do czynienia z zagrozeniem pojawienia si¢
u uczennic oraz uczniéw pasywnosci, obojetnosci, czy nawet tendencji do niedostrzegania
dramatycznych wydarzen jakie dotykaja innych. Zmegczenie wspolczuciem jest przy tym
rozumiane jako reakcja na przetadowanie obrazami cierpienia i jako takie moze przejawia¢
si¢ badz w postaci ,,efektu obserwatora” (obojetnosc), badz ,,efektu bumerangu” (powrét do
wywotanego poczuciem bezsilnosci gniewu, czy ztosci). Autowiktymizacja dotyczy z ko-
lei 0sob, ktore doswiadczaja niesprawiedliwosci i wigze si¢ z narcystyczng koncentracjg na
wlasnym cierpieniu, a co za tym idzie, powoduje niemozliwo$¢ identyfikacji z doswiad-
czajacymi cierpienia Innymi (Zembylas 2013: 509-511). Z tego wzgledu, w adekwatny
sposob wdrazana krytyczna pedagogika wspoétczucia powinna, zdaniem Zembylas, zakta-
da¢ tworzenie takiej przestrzeni edukacyjnej, w ktorej bedzie miejsce na dziatanie oraz na
krytyczng analiz¢ przejawow rasizmu i szowinizmu, a takze ujawnianie zwigzanych z nimi
afektywnych ,,inwestycji”, ktore uniemozliwiajg emocjonalng identyfikacje z okreslonymi
Innymi badz zachecaja do identyfikacji tylko z niektérymi (Zembylas 2013: 517-518).

Zwolennicy radykalnie i krytycznie pojmowanego wspoétczucia, proponuja przy tym —
w celu jego aktywizacji w do§wiadczeniu uczennic oraz ucznidow — pedagogiczne podej-
Scie okreslane ,,przyjmowaniem pozycji swiadka” (Boler 2005; Zembylas 2006), ktore
pozwala na uniknigcie niebezpieczenstwa pasywnej litosci i voyeurystycznej obojgtnosci.
W ujeciu Boler, postawa radykalnego i aktywnego ,,$§wiadkowania” lokuje si¢ w szerszej
perspektywie ,,pedagogiki dyskomfortu”, oznaczajacej z jednej strony edukacyjny proces
krytycznego badania konstruowanych przez siebie wizerunkow wilasnej tozsamosci, ktore
determinuja to, w jaki sposob uczymy si¢ postrzega¢ Innych. Jej istotnym elementem jest
koncentracja uwagi na rozpoznawaniu warunkujacych ten proces czynnikach emocjonal-
nych, ktore okreslaja to czy Inny i jego/jej problemy i dramaty sa dla nas w ogodle dostrze-
galne (a jesli tak, to w jaki sposob), czy tez nie mieszczg si¢ w polu naszej percepcji (Boler
2005: 176-177).

Edukacyjna praktyka pedagogiki dyskomfortu jest przy tym w zamierzeniu, proce-
sem kolektywnym a nie indywidualnym. Zdaniem Boler, wspolne, czy wspdlnotowe/
kolektywne dociekanie, realizowane nie tylko przez same uczennice oraz uczniow, ale
rowniez przez wspoélpracujace z nimi nauczycielki i nauczycieli, pozwala na uswiado-
mienie zmiennej 1 przygodnej natury skierowanych na siebie oraz Innych, procesow per-
cepcji. Kolektywno$¢ oznacza pracg nad dostrzeganiem tego, w jaki sposdb pozadany
i posiadany wizerunek siebie jest immanentnie zaposredniczany przez istnienie innych
oraz jak jego zmienno$¢ i czasowe utrwalenie warunkowane sg przez historig, potocznosc,
wierzenia, wartosci i emocjonalne inwestycje, a takze jak proces ten iterowany w kultu-
rze popularnej, mediach, ksigzkach, czy dominujacych i spotecznie podzielanych warto-
Sciach. Z kolei przygodno$¢ wiaze si¢ z uswiadamianiem historycznos$ci oraz relacyjnosci
procesoéw tozsamosciotworczych. Chodzi tutaj o unikanie solipsystycznej koncentracji na
sobie — stawanie si¢ swiadkiem rozumiane jest zawsze w relacji do innych, do osobistej
i powszechnej historii oraz warunkow materialnych (Boler 2005: 178).
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Podobne ujecie problemu odnajdujemy u Zembylas. Idea stawania si¢ Swiadkiem jest
jednak tutaj w wigkszym stopniu zaposredniczona przez Agambenowska teori¢ obecnosci
w imieniu tych, ktorzy nie moga mowi¢ (Zembylas 2006). Koncentruje si¢ wigc bardziej
na dramatycznych i traumatycznych w konsekwencjach procesach globalnych i politycz-
nych, normatywnie okreslajac pozycje, jaka wobec nich oraz ich ofiar, ale rowniez wobec
siebie nawzajem, powinni zaja¢ stajacy si¢ ,,Swiadkami” uczennice i uczniowie. W kon-
cepcji Agambena, ,,$wiadek, ktory przemawia w imieniu drugiego, musi zgodzi¢ si¢ na
jego obecnos$¢é w swoim wnetrzu” (Jankowicz, Moscicki 2008: 208). Proces ten ma za-
tem rowniez charakter kolektywny, umozliwiajacy wspdlne uczenie si¢ widzenia, czucia
i dzialania inaczej, czy w inny sposob (Zembylas 2006: 322). Jak pisze Zembylas, ,kiedy
uczniowie stang si¢ afektywnymi $wiadkami, ktorych dzialania uwarunkowane bgda emo-
cjonalnymi relacjami z ofiarami traumatycznych przezy¢, ze soba nawzajem oraz z innymi
wspol§wiadkami, a tym samym odnajda podstawe dla solidarnosci, klasa szkolna stanie
si¢ miejscem potencjalnej transformacji politycznej” (Zembylas 2006: 322-323).

Warunki mozliwo$ci radykalnej i uniwersalistycznej solidarnosci

Obecna w tej koncepcji idea solidarnosci do pewnego stopnia zbiezna jest, z najbardziej
rozpowszechniong w pedagogice, zwlaszcza krytycznej, koncepcja solidarnosci Paulo Fre-
irego, ktora Noah De Lissovoy i Anthony L. Brown okre$laja jako ,.komunijng” (Lissovoy,
Brown: 2013). Podobnie jak przedstawione wczesniej teorie, wymierzona jest — przez na-
cisk, jaki ktadzie na kwestie kolektywizmu i kolektywnego dziatania — w istniejace w rze-
czywisto$ci spotecznej podzialy (Margonis 2007: 63), badz w potencjal ich powstawania.
Odréznia si¢ tym samym od wasko pojmowanej, wykluczajacej i opartej na antagonizmie,
formy solidarnosci jako ,,jednosci” (na przyktad narodowej tozsamosci), oraz solidarnosci
jako ,,sojuszu” (zawigzywanej miedzy zréznicowanymi jednostkami badz grupami w ce-
lach strategicznych) (Lissovoy, Brown: 2013). U jej podstaw stoi zatoZzenie o wywlaszcza-
jacym tozsamos$ciowo procesie afektywnej i etycznej identyfikacji z Innymi.

Splatanie wspolnoty nie dokonuje si¢ wigc w oparciu o esencjalistycznie rozumiang
tozsamos¢, ani w odniesieniu do wspoélnie podzielanych intereséw, ale przez zawiazywanag
we wspolnym dzialaniu relacje, ktora mediowana jest, czy zaposredniczana przez trzeci
element — $wiat (Starego 2016a). Dziatanie to z kolei opiera si¢ z jednej strony na elimino-
waniu przyczyn obecnej w $wiecie niesprawiedliwosci i z drugiej, na wspdlnym tworze-
niu go na nowo. Podobnie jak w przywotywanej przez Zembylas teorii Agambena, gdzie
$wiadek traci ugruntowanie we wilasnej tozsamosci, przez zgod¢ na obecno$¢ wewnatrz
siebie niemego drugiego, ktoremu oddaje glos, tak tutaj, wywlaszczenie rozumiane jest
jako rodzaj symbolicznego ,,doswiadczenia wielkanocnego” — $mierci i jednoczesnych
narodzin po stronie cierpigcych, marginalizowanych, wykluczanych oraz tych, ktérzy nie
moga mowic, badz ktorych glos nie jest styszalny (Freire 1985: 122—123).

Taka forma solidarnosci, bedac warunkowang przez pierwotne polityczne poczucie
dyskomfortu oraz gniewu, krytycznie zorientowane i aktywnie rozumiane, ale i wywtasz-
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czajace z ustalonej i substancjalnej tozsamosci, wspotczucie — ktore zamienia uczestni-
kéw traumatycznych i dramatycznych wydarzen oraz niesprawiedliwych proceséw spo-
tecznych w $wiadkow oraz wspot§wiadkow — moze si¢ pojawi¢ w szkole od najmtodszych
etapow ksztalcenia, dzigki zapowiedzianemu na wstgpie, procesowi upodmiotowienia
(odroznionemu od socjalizacji i kwalifikacji, jako dominujacych celow edukacii).

W ujeciu przywolywanej tutaj koncepcji Gerta Biesty, dotyczy ono ,,mozliwosci ist-
nienia ,poza’ danym, czy tez ustalonym porzadkiem” (Biesta 2013: 129), a wigc poza
spotecznie konstruowanymi i dominujgcymi sposobami odczuwania, mys$lenia i warto-
$ciowania oraz ulegitymizowanymi formami dziatania. Jest to réwniez idea rzeczywiscie
demokratycznego i demokratyzujacego procesu edukacyjnego, umozliwiajacego realiza-
cje, opartych na aksjomacie rownos$ci (Ranciére 1991) kolektywnych i demokratycznych
form wspotbycia spotecznego w szkolnym i spotecznym kontekscie.

Taka forma politycznej i radykalnej solidarno$ci moze pojawic¢ si¢ tylko przy uwzgled-
nieniu w procesie edukacyjnym wymiaru emocjonalnego oraz afektywnej mobilizacji
dziecigcych/uczniowskich poktadow emocjonalnych. A wiec dzigki edukacyjnej realizacji
politycznie i krytycznie zorientowanej pedagogiki emocji.
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