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Wyjs¢ poza rezim imperatywu rozwojowego.
Miedzy inspiracjami Rousseau a wplywem mysli Foucaulta
na wspolczesne studia nad dziecinstwem

Summary

Moving away from the regime of the developmental imperative.
Between the inspiration of Rousseau and the influence of the thinking of Foucault
on contemporary childhood studies

The text is an attempt at a comparative analysis of the concept by Rousseau in which he proposed
moving away from the directive control of the development of the child, with those concepts that
can be found in poststructural childhood psychology and pedagogy, whose authors are inspired by
the work of Michel Foucault. The author reconstructs the incidents of the child’s crying (Book 2)
and child’s agency (Book 3) described in “Emile”, to show that Rousseau’s proposition is, in reality,
manipulative and oppressive in relation to the child, being as it is based upon the all-knowing men-
tor, who carries out his own hidden programme. The poststructural proposition frees childhood from
the regime of standardization and normalisation, taking as its starting point a problematisation of
so-called, scientific developmental psychology, questioning the very term development and the role
of educational institutions. The fundamental difference between the concept of the right of the child
to enjoy their life in freedom formulated by Rousseau and poststructuralist concepts, is identified by
the author in terms of four areas: certainty “versus” the uncertainty of deciding(differences in status
given to the thesis and the project, universalism “versus” localism (differences in scope of agreed
upon understandings), binary “versus” diversity (differences in accepted ontological assumptions),
instruction “versus” description (differences in moral attitude towards the child).

Stowa Kkluczowe: dziecko, dziecifstwo, studia nad dziecinstwem, rozwdj, Rousseau,
Foucault

Keywords: child, childhood, childhood studies, development, Rousseau, Foucault

Siegajac wspolczesnie po Rousseau...

W swoim artykule uwage koncentruj¢ na zagadnieniu rozwoju dziecka. Punktem wyjscia
czyni¢ teze, zainicjowana przez Rousseau, a wspotczesnie rozwinigta i artykutowang co-
raz wyrazniej, ze rozwoj jest nie tyle zjawiskiem, ile znaczeniem, jakie spotecznie kon-
struujemy i nadajemy ludzkiej biografii, a zwlaszcza jej wezesnym etapom. Moim celem



8 Dorota Klus-Stanska

jest analiza podejs¢, w ktorych dochodzi do problematyzacji zasadnosci odwolywania si¢
do pojecia rozwoju oraz do propozycji jego dekonstrukcji, przez wskazanie na zawartg
w nim normalizujaca opresywnos¢!. Dla takiego ujecia prace Rousseau i Foucaulta moga
stanowi¢ dwie klamry spinajace antyrozwojowy dyskurs, ktory rozpoczyna si¢ na gruncie
romantyzmu, a obecnie osadzony jest w poststrukturalnych rozpoznaniach politycznosci
wiedzy oraz przesuni¢¢ definicji prawdy z obszaréw uniwersalizujacych na lokalne (m.in.
Freire 1975, 1983; Carr, Kemmis 1986; Witkowski, Giroux 2010). Cho¢ zestawienie my-
$li Rousseau 1 Foucaulta nie jest oryginalne (por. np. Hicks 2004; Marshall 1996), wydaje
si¢, ze nie wyczerpalo jeszcze swojego interpretacyjnego potencjatu. Taki zabieg moze
by¢ szczegodlnie znaczacy na gruncie tego obszaru polskiej pedagogiki, ktdra przyjmuje za
centralny punkt swoich zainteresowan wczesny okres biografii cztowieka, a wiec w tym
zakresie, w ktorym myslenie o rozwoju dziecka jest zdominowane dyskursem pomiaro-
wym i wpisane w medykalizujacy paradygmat psychologiczny. Dlatego tez wskazanie
punktow zbieznych, ale i rozmini¢¢ na mapie refleksji nad zjawiskiem, ktore nazwatam
rezimem imperatywu rozwojowego, w perspektywie rekonstrukcji inspirowanej ideami
przenikajacymi jedng z glos$niejszych rozpraw Jana Jakuba Rousseau Emil, czyli o wycho-
waniu oraz krytycznej koncepcji normalizacji Michela Foucaulta, wydaje si¢ obiecujace.
Wyrastajacy z mys$li Rousseau naturalizm budowany jest przede wszystkim wokot
dwoch wartoéci: wolnosci 1 natury. Wolnos$¢, w ktorej Rousseau wyeksponowat przede
wszystkim jej negatywny aspekt jako wolno$ci negatywnej, ,,wolnosci od”, miata w zyciu
dziecka najpelniej realizowa¢ si¢ w warunkach oderwania od kultury, od presji wycho-
wawczej, od przekazu spotecznie podzielanej wiedzy. Ow swobodny rozw6j mozna opi-
sa¢ stowami ,,poza edukacja”, gdzie element ,,poza” symbolizuje wyzwolenie.
Zaproponowana przez Rousseau idea towarzyszenia dziecku przez dorostego, najpet-
niej wyrazona w dziele Emil, czyli o wychowaniu, jest silnie zwigzana z jego koncepcja
cztowieka rozdartego mi¢dzy indywidualng egzystencja naturalng i kulturowa egzysten-
cja spoteczng. Na poziomie antropologicznym Rousseau zakwestionowat teleologiczne
przestanie o optymalnym stanie kazdej rzeczy (Spaemann 2011: 123), twierdzac, ze czlo-
wiek natury nie moze by¢ obywatelem, a obywatel nie moze by¢ cztowiekiem naturalnym
(Spaemann 2011: 124). Ow peten napiecia dylemat w najmocniejszej postaci uwidacznia
si¢ podczas przechodzenia ze stanu dziecinstwa w stan dorostosci, stad wynika potrzeba
poszukiwania sposobu przetamania tego impasu, stad tez, jak pisze Spaemann: ,,Czlowie-
czenstwo bez wewnetrznej sprzecznosci — taki jest cel wychowania Emila” (2011: 121).
Proba zinterpretowania metody wychowania Emila (towarzyszenia Emilowi przez
dorostego) i odniesienia jej do mysli wspotczesnej napotyka na liczne przeszkody. Dzis
wiemy na przyktad, ze wiele przekonan Rousseau na temat natury byto wyidealizowanych
lub po prostu fatszywych. Jego niewiedza w tym zakresie (usprawiedliwiona ogdlnym
stanem wiedzy jego epoki) staje si¢ szczegodlnie widoczna podczas badan etologicznych
nad zachowaniem zwierzat, zyjacych przejSciowo lub na state w strukturach opartych

' Watek problematyzacji kategorii rozwoju podejmuje tez w innych tekstach (Klus-Stanska 2013; taz
w druku, a; taz w druku, b).
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na wigziach i relacjach spotecznych (np. Jane Goodall, Vitus Droscher, Konrad Lorenz),
a zwlaszcza prob rekonstrukcji zachowan dzieci z ewolucyjnego punktu widzenia (Renz-
-Polster 2012). Trzeba przy tym mie¢ §wiadomos$¢, ze btedy Rousseau w tym zakresie to
bariera — chociaz wazna — jednak trywialna. Cho¢ do metodyki zalecen Rousseau nalezy
z powodu zmiany wiedzy biologicznej, medycznej i psychologicznej podchodzi¢ z kry-
tyczna wrazliwos$cia, nie zmienia to w istotny sposob gtownego przestania Emila.

Duzo bardziej klopotliwe jest zrekonstruowanie rozumienia natury przez Rousseau,
gdyz sama konstrukcja teoretyczna natury (rowniez w sensie natury ludzkiej) jest w jego
pracach bardzo ztozona, niejednoznaczna, wpisana w konteksty etyczne i osobliwie zwig-
zana z refleksja historiozoficzna (por. Baczko 2009: 51-146), mimo obietnicy, jaka sktada
na poczatku Emila, ze okresli ja $cisle (Rousseau 1955: 10). Dlatego w swoim tekscie
ogranicz¢ si¢ do otwarcia wybranych kwestii, ktére moga by¢ znaczace dla zrozumienia
wspotczesnych krytycznych problematyzacji kategorii rozwoju, nie wchodzac w analizy
pobocznych w tym wypadku napigc¢ pojeciowych.

Rozwijany od pewnego czasu poststrukturalny dyskurs antyrozwojowy w teorii edu-
kacji ma niewatpliwie swoje zrodta takze w my$li Rousseau. Szczegélne znaczenie miato
zakwestionowanie zasadnosci waloryzacji rozwoju, rozumianego jako postep cywiliza-
cyjny i biograficzne wrastanie jednostki w kulture. Kluczowe rowniez byly takie elementy
Emila, jak: wyeksponowanie fatszywos$ci spotecznej wiedzy na temat dzieci?, aksjolo-
giczna rehabilitacja zachowan dzieciecych?, budowanie wysokiego statusu swobodnego
przezywania dziecinstwa i prawa do aktywnego dziatania*, zgoda na gromadzenie przez
dzieci niekierowanych do$wiadczen jako podstawy wilasnej wiedzy o $wiecie’, czy — jak
pisze B. Baczko — ,,akcent na spontaniczng ekspresje ksztattujacej sic w toku wychowania
niepowtarzalnej osobowosci” (Baczko 2009: 387).

Wizja dziecinstwa poza edukacja i ingerencja dorostych nie przez wszystkich jest po-
dzielana, bywa poddawana krytyce przez jej przeciwnikoéw, lub co najmniej spotyka si¢
z zaleceniem ostroznos$ci wobec — jak na przyktad okresla to J. Legowicz — bardziej po-

2 Nie znamy zupetnie dziecinstwa: wobec biednych na nie pogladow im dalej si¢ zapuszczamy, tym bar-

dziej biadzimy. (...) Zacznij wigc od lepszego poznania swego ucznia, z najwigksza bowiem pewnoscia,
nie znasz go zupetnie” (Rousseau 1955: 4) lub ,,Nie umiemy nigdy postawic¢ si¢ na miejscu dzieci: nie
wchodzimy w ich sposob myslenia i przypisujemy im swoj wlasny; a idgc za biegiem wtasnych rozumo-
wan wigzemy w ich glowach tancuchami prawd jedynie szeregi bredni i btgdéw” (Rousseau 1955: 204).
*,,Ludzkos¢ zajmuje wlasciwe sobie miejsce w porzadku $wiata, tak jak dziecifistwo zajmuje swoje
w porzadku zycia ludzkiego; trzeba widzie¢ w cztowieku cztowieka, a w dziecku dziecko” (Rousseau
1955: 69).

4, Nie nalezy nigdy trzyma¢ dziecka na miejscu. O ile wola dzieci nie jest zepsuta z naszej winy, nie
pragna one niczego na prozno. Powinny skakac, biegac¢, krzycze¢, kiedy maja ochote. Wszelkie ich ruchy
s potrzeba organizmu, ktory dazy do nabrania sit...” (Rousseau 1955: 79).

> ,,Gorliwi nauczyciele, badzcie prosci, matomowni, pows$ciagliwi, nie spieszcie nigdy z dziataniem
(...). Usuncie jezeli to mozliwe, dobre wyksztatcenie, azeby nie da¢ ztego. (...) nie mogac przeszkodzi¢
dziecku w czerpaniu z przyktadow, ktore widzi poza domem, ograniczcie czujnos¢ swoja do nadawania
przyktadom tym w jego umysle odpowiednich dla tego umystu form” (Rousseau 1955: 95-95).



10 Dorota Klus-Stanska

ezji niz filozofii zawartej w Emilu 1 braku do§wiadczenia praktycznego (Legowicz 1955:
XXXI-XXX11).

Oponenci wskazuja na zbytni optymizm pedagogiczny i radykalizm Rousseau. Dla
kontrastu, ktéory moze ukazaé potencjalnie interesujaca — jak sadzg — perspektywe inter-
pretacji wolnosciowej koncepcji wychowawczej (czy, jak powiedzieliby$my dzisiaj w na-
wigzaniu do nurtu antypedagogiki w pracach migdzy innymi H. Schoenebecka (1994a;
1994b), na gruncie polskim najlepiej opracowanej przez B. Sliwerskiego (2007; por. tez
Szkudlarek, Sliwerski 1992), chce wskaza¢ na wybrane miejsca dysonansu, w ktérych
wolnos¢ dziecka zdaje si¢ by¢ w zaleceniach Rousseau ograniczana, zawe¢zana, a nawet
dlawiona i to nie przez nature, ale wychowawczo wdrozeniowe zachowanie dorostego,
jakie postuluje filozof. Innymi slowy, stawiam tez¢, ze wolnos$¢, jaka ,,oferuje”
Rousseau Emilowi, ma duzy tadunek pozoru i podtrzymywa-
nej przewagi dorostego, ktory — moze mniej jawnie, ale na-
dal z wltasnym projektem — podejmuje dziatania ksztaltujace
wobec dziecka.

Snujac histori¢ Emila, Rousseau prowadzi szczegélowy wyklad, siggajac zardéwno po
uogolnione argumenty, uzasadnienia i metafory, jaki i po liczne przyktady, konkretyzacje,
analogie. Jego praca, poddana hermeneutycznemu ogladowi, pozwala uruchomi¢ bogaty
wachlarz interpretacji i odston, zardwno tych, ktore ze sobg koresponduja i wspolgraja, jak
i takich, ktore pozostaja wobec siebie dynamicznie kontrowersyjne, czy wregcz sprzeczne.
To wlasnie w tych sprzeczno$ciach i potencjalnie odmiennych odczytaniach Emila mozna
odnalez¢ pole dla bardziej szczegdtowych odniesien ze strony wspodtczesnych studiow nad
dziecinstwem i dyskursu antyrozwojowego.

Miedzy dziecieca zaleznoScia i sila

Dla poszukiwania tych odniesien i inspiracji wybratam dwa fenomeny, silnie charakte-
ryzujace psychospoteczne funkcjonowanie dziecka. Sg to: placz (przynalezny do sfery
emocjonalnej) i poczucie sprawczosci (odnoszace si¢ do sfery dziataniowej). Oba one sg
przez Rousseau wlaczane takze w obszar spontanicznie podejmowanego poznania, gdyz
— opisujac je — zawsze odcina si¢ od zasady pouczania i wyjasniania, opowiadajac si¢ za
naturalnymi konsekwencjami, ktdre pozwalaja dziecku uczy¢ si¢ samemu.

Placz

Poczawszy od przedmowy do ,,Emila”, ptaczowi Rousseau poswigca sporo miejsca, czy-
nige z niego punkt wyjscia zycia dziecka, pierwszy jezyk uzywany w budowaniu kontak-
tow spotecznych i — w zaleznosci od stopnia opanowania ,,sktonnosci do ptaczu” przez
dziecko — wskaznik sukcesu lub porazki dziatan wychowawczych. O ptaczu Rousseau
pisze miedzy innymi, analizujac wejscie w drugi okres zycia (1955: 65): ,,Skoro tylko
dzieci zaczynaja mowic, ptacza rzadziej. Postep ten jest naturalny; jeden jezyk zastepuje
drugi. Skoro tylko moga wypowiedzie¢ stowami, ze cierpig, po c6z mialyby wypowiadaé
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to krzykiem. Chyba ze bole$¢ zbyt jest zywa, by stowo mogto ja wyrazié. Jezeli wtenczas
ptacza w dalszym ciggu, to winni sg ludzie, ktorzy je otaczajg. Skoro tylko Emil wypowie:
boli mnie, trzeba bedzie najdotkliwszych bolesci, zeby go zmusity do ptaczu.

Jezeli dziecko jest watte, wrazliwe, jezeli krzyczy bez rzeczywistego powodu, usu-
wam powdd jego krzyku; w ten sposob, ze czyni¢ go bezskutecznym. Dopoki ptacze — nie
dochodzg don. Biegne — gdy tylko ucichnie (...)”.

Pomijam tu kwestie uproszczen na temat ekspresji emocji, roli ptaczu w zyciu emocjo-
nalnym cztowieka i budowaniu spotecznych relacji — bo, co oczywiste, byly one tworzone
w klimacie epoki®. Wspolczesnie rozumiemy je inaczej’, ale to rozumienie byto w czasach
Rousseau nie do odkrycia. Zauwazmy jednak wyrazne atrybuty normalizacyjne — jesli
normalizacje zdefiniowaé w zgodzie z koncepcja Foucaulta — ukryte w tym fragmencie.
Przede wszystkim kontekst sytuacyjny (tu: stany i zdarzenia, ktére moga by¢ dla dziecka
trudne lub bolesne i usprawiedliwiaé jego gwattowne emocje) zostaje odgdrnie i jedno-
znacznie zdefiniowany przez dorostych. To oni, zdaniem Rousseau, jasno wiedza, czy
istnieje co§rzeczywi$cie niepokojacego, czy nic takiego si¢ nie dzieje, czy jest jakis
rzeczywisty powdd do ptaczu, czy tez dziecko demonstruje niczym nieusprawiedli-
wione roszczenia. Zachowanie dziecka, ktore dorosty uznaje za nicadekwatne do przyje-
tych przez siebie definicji sytuacji, ktore wymagaja interwencji (np. sakramentalne ,,dostat
jes¢ i nie ma mokro”), jest wygaszane zgodnie z — jak dzi$§ mozna przyjac — racjonalnoscia
behawiorystyczng (,,Dopoki ptacze — nie dochodzg don. Biegne — gdy tylko ucichnie™).

Rousseau nie tylko wylacznie dorostym przypisuje kompetencje, ktora mozna okresli¢
jako ,,posiadanie racji” i mocy poprawnych rozpoznan, eliminujac sens prob zrozumienia
sygnalow dziecka, ale formutuje tez stanowcze argumenty w modelu normalizacji dwu-
biegunowej, stanowigcej rodzaj matrycy, ktora — z zawartymi w niej wzorami zachowan
przypisanych kolejnym etapom zycia dziecka — wyklucza réznorodnosé i bogactwo in-
dywiduow, a w to miejsce dookresla ,,dziecko normalne”. W tym przypadku emilianski
egzemplaryzm, oparty na deklarowanej idei oddania Emilowi prawa do wolno$ci i swo-
bodnego zycia, paradoksalnie konstytuuje model dziecka znormalizowanego.

¢ Tego rodzaju przekonania maja ogromna sil¢ przetrwania. W 1926 r. w Stanach Zjednoczonych wydano
oficjalne oswiadczenie, zgodnie z ktorym ,,Rodzice nie powinni ulega¢ ptaczacemu dziecku, zeby si¢ nie
nauczylo, ze zawsze dostaje to, czego si¢ domaga”, uzupetnione przez komentarz Amerykanskiego Mini-
sterstwa Pracy nastepujacej tresci: Postepujac w ten sposob, mozna wychowaé sobie domowego tyrana,
ktory przez swoja roszczeniowos¢ zrobi z matki niewolnicg” (za: Renz-Polster 2012: 165).

7 Cho¢ nie mam w sobie optymizmu H. Renz-Polstera co do powszechnosci przyjmowanych wspotcze-
$nie koncepcji wychowawczych, jednak na przyktad z perspektywy ewolucyjno-biologicznej ,,Dzisiaj
sktaniamy si¢ raczej ku temu, by wierzy¢ matym ludziom” (Renz-Polster 2012: 165), gdyz ,,Z punktu
widzenia teorii sygnalow, niemowleta ptaczace bez powodu popetniatyby btad. Ich postgpowanie nie
bytoby warte ponoszonych strat” (Renz-Polster 2012: 168), na przyktad w formie wydatkowanego wy-
sitku, ktory trzeba nastgpnie skompensowac. Jesli odwotac si¢ do koncepcji przywiazania Bowlby’ego
(2007) — inspirowanej w znacznym stopniu ewolucjonistyczng biologia, etologia, a takze psychologia
poznawczg i systemowa teoria kontroli — tatwa dostepnos¢ osob, do ktorych dziecko jest przywiazane
i ich niezmienna gotowo$¢ do udzielania pomocy jest podstawowym warunkiem redukowania niepokoju
dziecka i budowania relacji spotecznych opartych na zaufaniu.
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Normalizacji podlega rowniez metoda. Nie jest ona otwartym, dialogicznym byciem
z dzieckiem, gdyz postulowane przez Rousseau dziatanie dorostego ma swoj jasno okre-
$lony cel. Traktowana jest jako jedynie sluszna i nacechowana krytycznym odrzuceniem
innych — okreslanych w catym wywodzie przez Rousseau jako ,,powszechnie stosowane”
— strategii. Swoja krytyczno$¢ wobec innych metod autor Emila opiera na bezdyskusyjnie
przyjmowanym przez siebie przekonaniu, ze daja si¢ one zastapi¢ nowym i— jak to warto-
Sciujaco okresla — ,,roztropnym” — jak to okresla — postepowaniem dorostego.

Z taka identyfikacja zalecen Rousseau koresponduje do pewnego stopnia interpretacja
dokonana przez B. Baczko, ktory jednak nie dostrzega tu mozliwosci kwestionowania sa-
mego dyskursu rozwojowego. Pisze on o dorostym wystepujacym w Emilu: ,,Niezmiernie
charakterystyczne jest przy tym, ze mentor, ktory interweniuje w proces ksztaltowania si¢
osobowosci, pozostaje caly czas czynnikiem zewnetrznym wobec tego procesu. Wycho-
wawca nie uczy si¢ w toku procesu wychowywania — z gory wie on wszystko i przewiduje
wszystko” (Baczko 2009: 387-388).

Podstawg narracji w Emilu jest ostra krytyka rozwoju rozumianego jako wrastanie
jednostki w zdobycze cywilizacyjne, mozliwie szybka internalizacja wzorcoéw i norm kul-
turowych i1 porzucenie swojej natury na rzecz — powiedzielibySmy dzi§ — socjalizacji.
Problematyzacji rozwoju, a zwlaszcza krytyce jednego z jego modeli, towarzyszy sta-
nowcze wskazanie drogi alternatywnej, zdaniem Rousseau — jedynej prawidtowej. Do-
dam, ze dla tej drugiej drogi konstruuje on szczegdtowe oprzyrzadowanie
metodyczne: dostarcza dziesigtek wskazowek, rad, sugestii, przyktadow. Formuto-
wany przez niego wymog powstrzymywania si¢ dorostych/ nauczycieli od interwencji
wychowawczych jest przekuwany na rozbudowany rezerwuar zasad i posuni¢¢, ktérym
Rousseau nadaje status jedynie stusznych.

Mamy tu zatem dwie strony modelowego zachowania dorostych wobec dzieci: z jed-
nej, Rousseau, zarzucajac nam (poniekad chyba bardzo stusznie), nieznajomos¢ dzieci,
czyni z obserwacji ich w warunkach pozostawienia im swobody dziatania podstawowe
narzedzie odejscia od fatszywych mnieman (co czyni z dziecka niezalezny podmiot rela-
cji spotecznych z dorostymi). Z drugiej: Rousseau przyjmuje jako bezsporny obraz tego,
jakie dzieci sg, jakie — pod pewnymi wzglgdami — powinny pozostac, a jak — pod innymi
— powinny si¢ zmieniac.

Krytykujac nasycony kulturowo model rozwoju, w to miejsce przedstawia wilasny.
Przez fakt wyprowadzenia go z tego, co nazywa natura czlowieka—uniwersalizuje
go totalnie.

Poczucie sprawstwa

Drugi fenomen, ktory wybratam do analizy, to poczucie sprawstwa. Rzecz jasna, tak okre-
slone — w opisie wychowania Emila nie moglo wystapi¢. Lacze je z przywotywaniem
przez Rousseau sytuacji, ktére przypominaja jeden z konfliktow rozwojowych wskazy-
wanych przez Erika Eriksona (2004), polegajacy na napi¢ciu mi¢dzy autonomia a wsty-
dem i zwatpieniem, gdy dziecko, chcac decydowac o sobie i kontrolowa¢ wlasne zycie
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napotyka na reakcje otoczenia, ktore moga pozwoli¢ mu doswiadcza¢ poczucia wptywu
i autonomii lub skazuja na umacnianie zwatpienia i bezradnosci.

Rousseau aprobuje i zaleca dziecigce sprawstwo wobec $wiata materialnego, cho¢ nie
jest to aprobata czyniona z rozmachem. Wskazuje na prawo dzieci do samodzielnego
badania elementow §wiata i eksperymentowania z nimi z uwagi na koniecznos¢ rozbu-
dzania ciekawosci poznawcze] dzieci (tutaj sprawstwo traktowane jest instrumentalnie),
ale tez laczy idee samodzielnego dziecigcego dziatania z warunkami do doznawania kar
naturalnych (wynikajacych z osobistego zderzenia z prawami natury), a wigc takze z tymi
sytuacjami, w ktorych dziecko przekonuje sig, ze lepiej czasem nie stara¢ si¢ by¢ sprawca
jakichs$ okoliczno$ci. Kary naturalne sg jednak waznym elementem ludzkich do$wiad-
czen, przyczyniajg si¢ do konstruowania wiedzy i jako takie stanowig dobry element kom-
plementarny do sukcesu jako skutku dziatan sprawczych.

Nie ulega watpliwosci, ze otworzyt on przestrzen samodzielno$ci dzieci i ich prawa
do inicjowania wlasnych doswiadczen; pisat wszak: ,,Mamy stabo$¢ pedantyczng i szko-
larska do uczenia dzieci tego, czego nauczylyby si¢ lepiej same” (1955: 66), manifestu-
jac w ten sposob pierwszenstwo tzw. kar naturalnych. Bez watpienia takze zakladal, ze
,--- kazde dzialanie ma by¢ manifestacja wewnetrznej potrzeby jednostki” (Baczko 2009:
387). Jednak przy boku Emila niemal stale obecny jest nauczyciel; nawet wobec mitosci
Emila Rousseau daje nauczycielowi prawo manipulacji, ktérg nazywa roztropnoscia.

A jesli spojrzymy na sprawstwo jako prawo do decydowania o wlasnym zyciu, wyra-
zajace si¢ miedzy innymi w do$wiadczaniu wlasnego wplywu spotecznego, sytuacja si¢
komplikuje. Odnoszac si¢ do odczuwania przez dziecko wiasnych mozliwosci i mocy
Rousseau pisze: ,,postgpuj z uczniem wedtug jego wieku. Osadz go przede wszystkim na
wlasciwym miejscu i utrzymaj go na nim tak, zeby nie usitowatl go opuscié. (...) Nie na-
kazuj mu nigdy nic, zupehie nic. Nie pozwol mu nawet wyobrazi¢ sobie, ze przypisujesz
sobie jaka$ wiadze nad nim. Niechaj wie tylko, Ze jest staby, a ty — silny i ze skutkiem
twojego 1 swojego potozenia jest z konieczno$ci zdany na twoja taske; niech to wie, niech
si¢ tego nauczy, nich to czuje (...)” (1955: 87). I dalej: ,,niech wszystkie twoje odmowy
beda nieodwotlalne; niech wypowiedziane »nie« bedzie spizowa $ciang, przeciw ktdrej
jezeli pieé, szes$¢ razy zatamie si¢ jego sila, nie bedzie wigcej usitowat jej obalic. W ten
sposob czynisz go cierpliwym, rownym, poddajacym si¢ losowi (...)” (1955: 87).

Taki obraz konfrontacji woli dziecka z wolg dorostych nie jest u Rousseau wpisany
w ideologi¢ hierarchicznego autorytetu i wladzy, ale raczej wyrasta z romantycznej kon-
cepcji Ja. Sam Foucault dokonat interpretacji tej koncepcji. Odezytujac jego mysl Gutman
(1988) utrzymuje, ze zdaniem Foucaulta Rousseau pisat w jezyku wczesnych koncepcji
ja (self), nie lokujac ich we wspotczesnych modelach relacji wtadzy. Jednak jego zasad-
niczy wktad w dostrzezenie ,,zwyktej” jednostki polegal na wprowadzeniu jej do jezyka;
powotal ja w ten sposob niejako do zycia obok istniejacej do tej pory jednostki — bohatera,
wybitnej indywidualnosci (Gutman 1988: 99-120).

Uznajac zastugi Rousseau dla konstrukcji zindywidualizowanej koncepcji ,,ja”, trzeba
jednak zauwazy¢, ze na poziomie operacjonalizacji relacji z dzieckiem doprowadza on
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do zmaterializowania relacji miedzy ludzmi i samych ludzi w niej biorgcych udzial. O ile
stynna rada Rousseau, zeby dziecko przyblizy¢ do jablka, a nie jabtko do dziecka, by je
nauczy¢, ze rzeczom nie mozna rozkazywac, jest przyrodniczo uzasadniona i daje tez
lekcje dziatania, o tyle niemozno$¢ wywarcia jakiegokolwiek perswazyjnego wplywu na
drugiego cztowieka, czyni z niego material nieludzki, a relacje pozbawia aksjologicznie
rozumianego upodmiotowienia. Jedna ze stron tej relacji (dziecko) zostaje pozbawiona
praw sprawczych i usytuowana na pozycji ,,niemej”, w okreslony sposoéb uargumento-
wanej antropologicznie (,,normalna” relacja ,,normalnego” dorostego z dzieckiem, ktdre
,roztropnie normalizujemy”).

Tak w odniesieniu do ptaczu, jak i sprawstwa Rousseau deklaruje atencje dla natural-
nej dobroci dziecka, zaufanie do jego potrzeb i instynktow oraz dbatos¢ o jego swobodg.
Deklaracje te od chwili ich formutowania wsparte na przebijajacej tekst potrzebie pod-
kreslania swojej unikatowosci, wyjatkowosci i odmiennosci od innych: ,,Piszac, nie opie-
ram si¢ na pogladach cudzych, ale na wlasnych. Widzg rzeczy inaczej niz inni ludzie...”
(Rousseau 1955: 4-5). To poczucie wyzszos$ci, ktdre daje si¢ obserwowac w postaci nie-
przyjemnej dominanty w ,,Wyznaniach” (Johnson 1988). To samo poczucie wyzszosci
zdaje si¢ przenikac relacje Emil i mentor, powolany do zycia narracjg w pierwszej osobie.
Mentor musi by¢ gora. Jest inny niz inni nauczyciele /dorosli /ludzie; jest jedyny w swo-
im rodzaju, a w kazdym razie stale o tej wyjatkowosci od tego, ,,co powszechne” mowi,
a przeciez nie jest w stanie nie odgrywac pierwszorzednej roli, okazywac si¢ tym, ktory
wie, przewiduje, panuje nad sytuacja.

Dlatego trudno jednoznacznie rozstrzygnaé, czy propozycja Rousseau okazuje si¢
w ten sposob jedynie wewnetrznie sprzeczna, czy roéwniez dobrze oddaje napigcie, jakie
musiato przenika¢ 6wczesna probe gloszenia emancypacji dzieci. Radykalnemu zerwaniu
z tradycyjnym rozumieniem dziecka jako wymagajacego karzaco-moralizujacych dzia-
fan o charakterze korekty i interwencji, towarzyszy w Emilu program uodpornienia na
cierpienie, ktoremu Rousseau nadaje kluczowe egzystencjalne znaczenie, oraz swoista
koncepcja niezbednej skutecznosci dorostego, ktorg udato si¢ przetamaé dopiero konty-
nuatorom idei naturalizmu, a ktérej odrzucenie musiato czekaé, by na gruncie pedagogiki
poststrukturalnej otrzyma¢ mocniejsze uzasadnienie teoretyczne.

Ku wspélczesnym kontrowersjom wokol rozwoju

Radykalizm wspotczesnej problematyzacji kategorii rozwoju na gruncie pedagogiki ma
dzi$ swoje dwa powigzane ze sobg zrodta, dla ktérych bytoby mozliwe poszukiwanie pa-
raleli z mys$la Jana Jakuba Rousseau. Jednym z nich sa inspirowane krytyka kolonializmu
i postkolonializmu antropologiczne teorie post-rozwojowe (post-development theory),
nazywane takze anty-rozwojowymi (anti-development theory). Zakwestionowano w nich
monopol pétnocno-zachodnich, etnocentrycznych koncepcji rozwoju kulturowego i eko-
nomicznego, oraz prawomocnos$¢ nadawania im statusu uniwersalnych. Natomiast dru-
gim kluczowym zrodltem stata si¢ psychologia krytyczna, w ktorej sformutowano tezy,
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ktére wydaja si¢ reakcja na dtugotrwata dominacj¢ paradygmatu pomiarowego (Klus-
-Stanska 2013).

Pojecie rozwoju, dobrze dotychczas umocowane nie tylko w koncepcjach medykali-
zujacych, ale réwniez w spotecznym mysleniu, i niekwestionowane, ukazane zostato jako
nieoczywiste, skonstruowane kulturowo i kolonizujace nasze myslenie o najwczesniej-
szym okresie zycia, a w teoriach psychologiczno-edukacyjnych dyskursywne, naduzy-
wane i potencjalnie opresyjne. Jego problematyczno$¢, wskazana radykalnie w pracach
psychologow krytycznych, staje si¢ punktem wyjscia dla poszukiwania nowych paradyg-
matow studiow nad dziecinstwem i nowych form relacji dziecko-dorosty w instytucjach
edukacyjnych. Gtéwne pytanie zatem nie brzmi, jak zapewniad
odpowiedni rozwo6j dziecka, ale czy w ogdle nalezy moéwicé
0 rozwoju.

W semantyke rozwoju wpisany jest fenomen zmiany. Ale orientacje antyrozwojowe
nie kwestionujg warto$ci zmiany jako takiej. Pozostaje ona naturalnym i zywotnym ele-
mentem zycia spoleczenstw i jednostek. Jednak traci te swoje rysy, ktére w tzw. Swie-
cie Mniejszo$ci (Minority World), zostaly uznane jako jej nieodzowne atrybuty, nadajace
zmianie status rozwojowy. Naleza do nich przede wszystkim takie cechy, jak: analitycz-
nos¢, klasyfikacja i planowos¢ okreslana w logice skutecznos$ci. Jak podkresla A. Escobar
(1991), planowanie rozwoju okazuje si¢ problemem nie tylko na obszarach, gdzie nie
udaje si¢ osiggnac jego celu, ale rowniez tam, gdzie si¢ go osigga.

Model rozwoju przyjmowany zardéwno w polityce, ekonomii, jak tez w psychologii,
pedagogice i innych przestrzeniach zycia spolecznego i nauki, zostat umocowany auto-
rytetem ekspertow, co nadalo mu status Prawdy i Stusznosci. Dokonana w ten sposob
uniwersalizacja modelu rozwoju doprowadzita do eliminacji glosu Swiata Wigkszosci
(Majority World), definiujac wszystko, co nie spetniato arbitralnie wyznaczonych stan-
dardéw jako nierozwinigte, czy niedorozwinigte lub nienormalne. To na przyktad dlatego
o dziecku, ktore nie daje si¢ skonstruowac jako ,,the organization child” (Moss-Kanter
1972) i ktore w przedszkolu jest nieszczesliwe, smutne, ptacze, wycofuje si¢ z aktywno-
$ci, nie moéwimy, ze jest nieszczesliwe, smutne, ptacze, wycofuje si¢ z aktywnosci, ale
mowimy, ze jest nieprzystosowane.

Nie podejmuje tu krytyki kapitalizmu, artykutowanej w dyskursie antyrozwojowym
(bo z wieloma jej tezami si¢ nie zgadzam). Chceg natomiast zwréci¢ uwage na konse-
kwencje, jakie wynikaja z podwazenia planowania rozwoju i zapewniania jakosci jako
zasadniczych, jedynie stusznych, czy chocby tylko najbardziej wartosciowych na gruncie
psychologii i pedagogiki, a takze z dekonstrukcji koncepcji linearnego rozwoju przebie-
gajacego w okreslonych stadiach.

To wtlasnie, jak sadze, w tym punkcie zwrotu w mysleniu o dziecku znajduje si¢ naj-
bardziej wrazliwy obszar konfrontacji russoistycznej koncepcji wychowania Emila z kon-
cepcja zmian zachodzacych w cztowieku artykutowanych dzi$ z inspiracji mysli Foucaul-
ta i innych eksponujacych rozproszenie ,,prawd” o istocie i sensie edukacji.
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Naturalizm Rousseau bywat najczestszym przywotaniem i argumentem w dwubiegu-
nowym konflikcie miedzy pajdocentryzmem i didaskalocentryzmem. Z wigkszg precyzja
Ow spor zostal okreslony przez L. Kohlberga i R. Mayer (1993), przez uzupehienie go
o progresywizm jako ideologie w pewien sposob przetamujaca krancowos¢ obu pozo-
statych orientacji. Dokonali oni rowniez identyfikacji teorii psychologicznych, lezacych
u podstaw kazdej z ideologii, wi¢zac naturalistyczny romantyzm z teoriami stadialnego
dojrzewania (np. z Freudem), transmisj¢ kulturowa z behawioryzmem, a progresywizm
z teoriami psychologii poznawczej (zwlaszcza z Piagetem).

Zardéwno na gruncie teorii edukacji, jak i psychologii od dawna toczyta si¢ batalia
o koncepcje cztowieka i jego rozwoju. Pedagogika zorientowana humanistycznie szcze-
goblnie podejrzliwie podchodzita do behawioryzmu jako odbierajacemu jednostce ludzkiej
jej cztowieczenstwo, znacznie lepiej traktujac dwa pozostate nurty wraz z ich psycholo-
gicznym oprzyrzadowaniem. Jednak poststrukturalne analizy krytyczne cechuje znacz-
nie wiekszy radykalizm. Zorientowane sg one bowiem na podwazenie naukowosci teorii
rozwojowych (szczegblnie koncepcji Piageta®) za ich — jak mozna by w duchu tej krytyki
to okresli¢ — normalizacyjng propagande i pseudonaukowa mistyfikacje (Newman, Hol-
zman 2006). Na polu inicjowanych aksjologiag humanistyczng sporéw o rozwdj jednostki
pojawiasi¢ zatemnowy przedmiot krytyki: psychologia rozwojowa
zorientowana na dziecko, ktora zbudowata i rozpowszechnita obraz rozwoju
zamknigtego w paradygmacie stadiow, posiadajacych normalizujace charakterystyki.

Psychologowie poststrukturalni radykalnie odrzucaja dominujacy psychologiczny pa-
radygmat, na ktérym oparta jest modernistyczna koncepcja rozwoju, a ktéry nazywany jest
przez nich przeciw-rozwojowym (anti-developmental). Rozwo6j w ujeciu modernistycz-
nym (w okresie przed zwrotem interpretatywnym w metodologii nazywanym po prostu
ujeciem naukowym) definiowany jest w niej jako zjawisko — jak pisza Newman i Holzman
(2006) — obsesyjnie wigzane z ustalaniem punktow wyjscia, punktow dojscia i ptynnego
przejscia migdzy nimi, tworzac w efekcie hierarchiczng i w swojej podstawowe;j istocie
elitarng strukture, ktéra pozwala ustala¢ lokate jednostki w rankingu i wytwarza model
»idealnego dziecka” i ,,idealnego dziecinstwa”. Poszukujac alternatywnego ujgcia roz-
woju, F. Newman i L. Holzman podkreslaja konieczno$¢ odejscia od traktowania go jako
wystandaryzowanego modelu na rzecz dostrzegania nie iloSciowej, a przeksztatcajacej
natury przezywania dziecinstwa i zdobywania nowych umiejetnosci oraz sposobow za-
chowan. W tym sensie, jak podkre$laja, na przyktad stawanie si¢ czlowiekiem mowia-
cym (becoming a speaker) nie jest po prostu nabywaniem umiejetnosci jezykowych, lecz

8 W tym miejscu musze poczyni¢ wazne dla mnie zastrzezenie. Akceptuje problematyzacje medykalizu-
jacych uje¢ w psychologii rozwojowej i pedagogice, opartych na ,,twardej” diagnostyce, fragmentaryzacji
jednostki, ustalaniu norm rozwojowych dla arbitralnie przyjetych jako znaczace przejawow funkcjono-
wania i wytwarzajacych zabiegi korekcyjno-unifikujace. Przyznaje tez, ze koncepcja Piageta, ktora legta
u podstaw wielu technik diagnostycznych, okazata si¢ w tych obszarach dyskusyjna. Jednak w prze-
ciwienstwie do poststrukturalnych psychologow wysoko ceni¢ ptynaca z Piagetowskiej teorii rozwoju
sugesti¢ o roli inicjowanej oddolnie przez dziecko wolnej eksploracji, pozbawionej interwencji dorostego.
Totalny atak na Piageta jest, w moim przekonaniu, wylewaniem dziecka z kapiela.
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gleboko transformatywna, jakosciows, intelektualng, emocjonalng, spoteczng przemiana,
ktéra dostarcza nowych mozliwos$ci bycia w $§wiecie i oddziatywania na niego.

Do Polski wciaz jeszcze nie dotart kryzys psychologii rozwojowej, ktory wyraznie
zaznacza si¢ na $wiecie co najmniej od lat osiemdziesiatych. Obecnie gtos psycholo-
g6w krytycznych jest wyraznie styszalny w zachodniej debacie nad dzie¢mi i dziecin-
stwem. Za przyktad niech postuza tu kanoniczne juz prace Eriki Burman (2008) czy
Johna R. Morssa (1995).

Odwotujac si¢ do tego, co Foucault nazywa praktykami dzielenia, ktore polegaja na
manipulacji taczacej nauke i praktyki wykluczenia, Dahlberg, Moss i Pence w pracy ,,Poza
dyskursem jako$ci w instytucjach wczesnej edukacji 1 opieki. Jezyki oceny” (2103) pod-
kreslaja, ze praktyki zwigzane z postugiwaniem si¢ teoriami rozwoju i umozliwiajacymi
klasyfikacje dzieci matrycami osiagnigc, ,,Jatwo prowadza do uprzedmiotowienia dzieci
i nas samych jako badaczy. Dziecko staje si¢ przedmiotem normalizacji, w czym pomaga
wyrosta z psychologii rozwojowej pedagogika zorientowana na dziecko, ktorej towarzy-
szy ocenianie rozwoju, stanowiace technologi¢ normalizacji okreslajaca, jakie powinno
by¢ dziecko. Elementem tego procesu staje si¢ wtadza, oddzialujaca poprzez tworzenie
swojego rodzaju hierarchii migdzy dzie¢mi, zbudowanej na podstawie tego, czy osiagnety
dane stadium, czy tez nie. Spelnianie norm i zapobieganie odchyleniom od normy lub ich
naprawianie zaczyna dominowac nad praktyka pedagogiczng” (2013: 90).

Jak pisatysmy z K. Gawlicz we wstepie do polskiego wydania tej ksigzki, Dahlberg,
Moss i Pence postuluja radykalng zmian¢ sposobu myslenia o tym, czym wczesna edu-
kacja i opieka mogg by¢, istota tej zmiany czynigc tytulowe ,,wyjscie poza jakos¢”. Nie
oznacza to rezygnacji z wysitkoéw na rzecz zapewnienia jak najlepszych warunkow dla
realizacji potencjatu i indywidualnych zasobow dzieci i dobrego przezywania przez nie
dziecinstwa, ale odrzucenie pewnego dominujacego sposobu rozumienia jako$ci eduka-
cji, opartego na dostrzezonej przez Foucaulta wladzy ekspertow, narzucajacych definicje
rozwoju i unifikacje jego przejawdéw. Modernistycznie rozumiana jako$¢, zbudowana na
odrzuceniu lokalnych kontekstéw, powoduje, ze zamiast jednostki i jej unikatowej bio-
grafii widzimy obiekt dyrektywnego kierowania i interwencyjnych korekt. Celem staje
si¢ redukcja roznorodnosci, a uzasadnieniem status eksperta. Sita zakorzenienia dyskursu
jakosci jest, zdaniem autoréw, tak duza, ze konieczne jest radykalne odrzucenie samego
terminu i zmiana jezyka opisujacego edukacje i opieke.

Tego rodzaju nowe podejscie, polegajace na tworzeniupedagogiki mowigcej
gtosem dziecka (Dahlberg, Moss, Pence 2013), zaklada przede wszystkim posta-
we ciaglego pytania o znaczenie codziennej praktyki, nieustanne problematyzowanie jej,
kwestionowanie i szukanie nowych rozwiazan. Praktyka, podejmowana w instytucjach
takich jak ztobki, przedszkole i szkota, przestaje by¢ wdrozeniem i terenem diagnoz osig-
gania zatozonych, sfragmentaryzowanych celow, a staje si¢ zyciem.

,,Z naszej postmodernistycznej perspektywy — pisza Dahlberg, Moss i Pence — nie ma
czegos takiego jak »dziecko« lub »dziecinstwo«, esencjalny byt czy stan, ktory nalezy
odkry¢, zdefiniowac i wprowadzi¢ w zycie, tak, zeby$Smy mogli powiedzie¢ innym i so-
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bie »oto, kim sa dzieci; oto, czym jest dziecinstwo«. Zamiast tego istnieje wiele dzieci
i wiele uje¢ dziecinstwa, kazde skonstruowane w oparciu o nasze »przekonania na temat
tego, czym jest dziecinstwo oraz kim sg i powinny by¢ dzieci«. Zamiast czekaé, az nauka
wyjawi nam, kim jest dziecko, musimy dokonywaé wyboréw dotyczacych tego, kim jest
ono wedhug nas” (2013: 97).

Nawet jesli wydac si¢ to moze nazbyt idealistyczne, przyktady takie, jak pr¢znie roz-
wijajace si¢ w calej Europie przedszkola Reggio Emilia (Karwowska-Struczyk 2012; Maj
2010), projekt sztokholmski (Dahlberg, Moss, Pence 2013: 193-220), czy wykorzystywa-
nie teorii Foucaultowskiej w instytucjach dla matych dzieci (MacNaughton 2005), dowo-
dza, ze jest to mozliwe.

Zdaniem MacNaughton, dla poststruktralnych pedagogdéw, zajmujacych si¢ studiami
nad wezesnym dziecinstwem, zasadniczym kierunkiem wyznaczajacym refleksje i prakty-
ki wokot dziecka jest przejscie od jakosci do aktywizmu rozumianego jako poszukiwanie
rozwoju $wiadomosci zorientowanej na dokonywanie transformacji na rzecz sprawiedli-
wosci. To wyrazne w tym miejscu odniesienie do mysli P. Freire’a wskazuje na kluczowa
roéznice miedzy byciem refleksyjnym a byciem refleksyjnym krytycznie (MacNaughton
2005: 6).

Teoria Foucaulta pozwala nam rozwazac¢ polityke prawdy, dlatego MacNaughton po
refleksji wobec prawdy, czy raczej prawd, prezentuje prowadzong z nauczycielami, a in-
spirowang pracami Derridy, dekonstrukcje tekstow, ktore rzadzg klasa szkolng i narzu-
cajg rezim prawdy o dziecku. To kolejny gltos w sprawie konieczno$ci zmiany jezyka.
Do takich wymagajacych dekonstrukcji tekstow mozemy zaliczy¢ teksty zwigzane z pro-
gramami wychowania i nauczania, ksigzki dla dzieci, stowa piosenek, ale tez poradniki
metodyczne, przewodniki dla nauczycieli, kwestionariusze obserwacji dzieci, certyfikaty
itd. Wszystkie one wytwarzaja jezyk, w ktorym mowi i w ktorym mysli nauczyciel.

Wykorzystywana przez MacNaughton analiza rizomatyczna (ktorej zrodtem sa: Gil-
les Deleuse i Felix Gauttari), pozwala nauczycielom wyzwoli¢ si¢ z nieu§wiadamianych
wczesniej zatozen linearnej logiki i konstruowaé nowe rozumienie i tekstow, i zdarzen.

Proby zastosowania teorii Foucaulta w praktyce (Reggio Emilia, projekt sztokholm-
ski, projekty pracy z nauczycielami G. MacNaughton) sa niezwykle frapujace. W sposob
niespotykany wczesniej wyrazaja si¢ w nich nowe cechy pracy z dzieckiem, oparte na ne-
gacji diagnostycznej pewnosci i homogenizujacej edukacji, i nowy jezyk, ktory te relacje
wytwarza.

Od jezyka Rousseau do jezyka poststrukturalistow

Cechy dyskursywne jezyka uzywanego w analizie dziecinstwa i dzieci, a nie jedynie jego
formalnie ujmowana semantyka, prowadza do zasadniczych réznic w rozumieniu dzieci
i ich rozwoju oraz zasadniczo odmiennych praktyk kulturowych, ktore wobec dzieci sa
podejmowane. Gdyby podja¢ wstepna probe odszukania gtdéwnych cech jezyka Jana Ja-
kuba Rousseau, ktore odrozniajg go od jezyka poststrukturalistow, tworzacych wspolcze-
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$nie alternatywng ofert¢ edukacyjna dla dzieci, jako wazne pola kontrastu mozna wskazaé
cztery pola wyrdznien:

— pewnos$¢ versus niepewno$§¢ rozstrzygnig¢c¢ (rdznicujace status

nadawany tezom i projektom),

— uniwersalnos¢ versus lokalnos$¢ (réznicujace zakladany zasieg ro-

zumnych ustalen),

— binarno$¢ versus roznorodno$¢ (roéznicujacy przyjete zatozenia on-

tologiczne),

— instruktazowos$¢ versus deskryptywno$¢ (rdznicujace postawe

moralng).
Przyjrzyjmy si¢ kolejno tym atrybutom. Po pierwsze, narracja Rousseau jest przepelniona
poczuciem pewnosci. Chcialoby si¢ powiedzie¢, ze Rousseau jest tym, ktory wie i zna
wszystkie odpowiedzi. Swoim rozstrzygnigciom nadaje on wydzwick ostateczny. Nawet
tam, gdzie sam zauwaza niespojnosci, mglistos¢ czy wewnetrzne sprzecznosci, przypisuje
im ontyczny status tego, co miato by¢ wlasnie takie, a nie inne, i uznajac, ze w ten sposob
jakakolwiek niepewno$¢ zostaje zniesiona.

Natomiast jezyk poststrukturalnych praktykéw uzywany jest jako nieustannie pytaj-
ny, niepewny, pozbawiony ostatecznych ustalen i rozstrzygni¢¢. Budowany jest w logice
prawd tymczasowych, prawd na probe, cho¢ tworzonych odpowiedzialnie i z najlepsza —
traktowana jako rownie chwilowa — wiedza.

Po drugie, w jezyku Rousseau (jego) opis rzeczywisto$ci ma range¢ opisu uniwersalne-
g0, odnoszacego si¢ do rzeczywistosci ludzkiej jako takiej, wspolnej wszystkim. Defini-
cja normalnosci oparta zostaje na tym, co — zdaniem Rousseau — naturalne (wychodzace
z reki Boga). Natura, jako wspolna wszystkim ludzkim istotom, czyni (jego) prawdg ho-
mogeniczng 1 jedng dla catej ludzkosci.

Natomiast $wiat poststrukturalnej edukacji oparty jest na definicjach z zatozenia lokal-
nych. To odpowiada zasadniczym inspiracjom Foucaultowskim i stanowi zrédlo zakwe-
stionowania uniwersalizujacych roszczen ,,Swiata Mniejszosci” formutowanych wobec
posiadania Prawdy”. Lokalno$¢, kontekstowos$¢, indywidualizacja — tworza podstawowa
zasade nadawania znaczen kazdorazowo negocjowanych spolecznie.

Po trzecie, Rousseau nie ustrzegl si¢ typowej dla §wiata zachodniego binarnosci.
Dwubiegunowe kategoryzacje, porzadkujace nasze myslenie przeciwienstwa i antynomie
daja si¢ w Emilu odnalez¢ znacznie bardziej niz w innych pracach Rousseau. Natura jest
przeciwstawiona kulturze, zbawienna dzikos$¢ zdeprawowanej kulturze, a chtopcy dziew-
czgtom. Roéwniez dzieci (przeciwstawione dorostym) sa w wyniku zachowan oséb z ich
otoczenia naturalne lub zepsute, nadwrazliwe lub opanowane, rozpieszczone lub zaharto-
wane, powsciagliwe lub nieopanowane’.

W odréznieniu od niego jezyk postruktrukturalnych edukatorow poszukuje réznorod-
nosci, rozmytych granic i pluralizmu. Zniesienie wyrazistej linii demarkacyjnej migdzy

° Na marginesie — z pewnym wstydem — zauwazg, ze zestawienia jezyka Rousseau i poststrukturalistow
dokonuje ni mniej ni wigeej tylko w modelu modernistycznie binarnym.
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tym, co uznane za normalne, i tym, co za takie uznawane nie jest, prowadzi do otwarcia
si¢ na bogactwo wielorakosci. Dzieci ukazujg si¢ nie w zréznicowaniu wertykalnym, ran-
gowym, lecz horyzontalnym. Jesli przypomnimy sobie casus dziecka, ktore — zgodnie
z zatozeniami Rousseau — ma opanowywac swoje emocje i ptacz z chwila wzrostu spraw-
nosci jezykowej, to warto tu dla kontrastu przywota¢ MacNaughton, ktora dekonstruuje
dualizm: ,,niekontrolowane emocje jako nienormalne w poréwnaniu z »dorostymi« emo-
cjami”, ukazujac jego epistemologiczng przynalezno$¢ do $wiata zachodniego (2005:
s. 83-84).

I wreszcie po czwarte, w konsekwencji trzech pierwszych cech jezyk Emila jest jezy-
kiem instrukcji. Jesli Rousseau wie, jaka jest rzeczywistos¢, wie, co jest normalne i wie,
jak to dziata w warunkach spotecznych, nie dziwi fakt jego normatywnych zalecen.

Poststrukturalni nauczyciele rezygnuja z formutowania instrukcji. Ich jezyk jest je-
zykiem opisu (opisu zdarzen, zachowan, sytuacji, wlasnych mysli i decyzji). W miejsce
tekstow projektujacych, w miejsce plandw i kryteriow ocen stopnia ich wdrozenia oraz
pomiaru efektow mamy narracje, dzienniki obserwacji, portfolia na wzor tych, o ktérych
pisza Dahlberg, Moss, Pence (2013). W miejsce diagnoz i wskaznikow dziecku zaczyna
towarzyszy¢ jego historia, konstruowana przez uwaznego i zaciekawionego bogactwem
dziecigcych osobowosci i charakterow nauczyciela.

W Polsce nurt pedagogiki dziecinstwa i wczesnej edukacji, zainspirowany mysla post-
strukturalistyczng i1 krytyczna, jest stabo opracowany, a nierzadko w ogdle nieznany. Sta-
tus normalizujacego paradygmatu psychologii rozwojowej i budowanych na jej podstawie
standardéw nie tylko ma si¢ dobrze, ale jest systematycznie wzmacniany i traktowany
jako postepowy. Pomiar — diagnoza — terapia to triada, ktéra w odczuciu spoltecznym do-
wodzi, ze dziecko otrzymuje wsparcie. Rowniez w obszarze proponowanych alternatyw
edukacyjnych osiagneliSmy stan, ktéry mozna okresli¢ jako koncepcja ,,nowoSci wiecznie
zywej”, ktora polega na nieustannym przywolywaniu projektéw historycznych (np. pe-
dagogiki Marii Montessori, Celestyna Freineta, Szkoty Waldorfskiej Rudolfa Steinera,
Planu Daltonskiego itd.) jako nowatorskich opcji. I rzecz nie w tym, ze odmawiam tym
rozwigzaniom wartos$ci. Przeciwnie, zaliczam je do znakomitego dorobku pedagogiki
i kultury. Ale niepokoi fakt poststrukturalnej ciszy w miejscach, gdzie przedmiotem deba-
ty sg dzieci i instytucje, w ktorych przezywaja swoje dziecinstwo.

Polskie dzieci pozostajg w twardej wladzy tak zwanych ekspertow, poddawane czujnej
obserwacji ze strony dorostych, konstruowane dla spelienia wystandaryzowanych kry-
teriow 1 poddane diagnostyczno-wyréwnawczej trosce, jakiej nie zaakceptowataby zadna
inna grupa wiekowa.
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Summary

In this essay, the author contends that the approach to education described by Rousseau in Emile is
not only impractical but is founded on four misconceptions concerning human nature and develop-
ment. These are (1) the vulnerable-child child fallacy (that children must be protected from learning
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physically with nature, not from interacting verbally with other people); and (4) the controllability
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natural, self-directed learning is very different from, in many ways opposite to, that outlined by
Rousseau.
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Jean-Jacques Rousseau is known as the “back-to-nature” theorist in education. He is re-
ferred to frequently in education texts as the originator of child-centered, natural means of
education. If you are familiar with my work, you know that I have long been writing about
children’s natural means of education, so you might assume that I would be inspired by
Rousseau. Well, I am inspired—inspired to point out how very wrong he was.
Rousseau’s sole work on educational theory is his book Emile, first published in 1760,
which describes the education of a fictitious boy, whose name is the title of the book. The
book is partly a novel and partly a philosophical treatise on the natural goodness of human
beings and how to preserve that goodness through an education that does not corrupt.
Pity poor Emile! He is subjected in Rousseau’s work to the most extreme and restric-
tive form imaginable of what today would be called child-centered or progressive educa-
tion. Emile spends the first 25 years of his life in the company of his tutor, referred to as the
master, who is presented by Rousseau in the first person. The master is an extraordinarily
intelligent, accomplished, devoted man who continuously studies Emile, gets to know his
every motive and whim, and uses that knowledge to provide the boy with just those expe-

! This is a slighty modified version of an article published by Peter Gray in his Psychology Today blog
Free to Learn, Feb. 12, 2009, which can be seen at https://www.psychologytoday.com/blog/freedom-le-
arn/200902/rousseau-s-errors-they-persist-today-in-educational-theory.
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riences that best impart the exact lessons that the master deems appropriate. The student-
teacher ratio is one to one.

The master controls the boy constantly, not through orders but through what two centu-
ries later Skinnerian psychologists would refer to as “behavioral engineering.” He manip-
ulates Emile’s environment in such a way that the boy always chooses to do exactly what
the master believes is good for him. In order for this to happen, Emile must, for his first 15
years, be isolated from other social forces, including other children. The master is his sole
companion. The boy also has to be isolated from all literature except that made available
by the master. Indeed, Rousseau prescribes that Emile should read just one book in his first
15 years, Robinson Crusoe. According to Rousseau, that book alone provides just the right
story to motivate the boy’s thoughts, fantasies, and play in a healthy direction.

Emile plays and explores (all by himself, apparently), and he believes that he is acting
freely, but in fact he plays and explores with just those materials, and in just those ways,
and thereby learns just those lessons, that the master has chosen for him. Far from trust-
ing the natural inclinations of the child, Rousseau’s vision is one in which every decision
of the child, and every lesson learned, is cleverly controlled by the brilliant master, who
gladly devotes his brilliance, full time, for most of his adult life, to the education of just
one boy!

It is tempting to think that Rousseau wrote this book as a farce. I would love to believe
that witty Rousseau was pulling the legs of other educational theorists by deliberately
exaggerating and ridiculing their ideas. But apparently he was not. He referred to Emile as
his most important and serious philosophical work. He recognized, of course, the imprac-
ticality of the educational plan he was proposing, but he thought that if such a plan could
be followed it would be the ideal. Nor have the thousands of modern education professors
who have referred to the book described it as a joke. Whether they have agreed with it or
not, they have treated it seriously as if not the foundation of modern progressive and child-
centered theories in education.

My own view of education has been shaped partly by my studies of how children in
hunter-gatherer bands become educated and partly by my observations of the Sudbury
Valley School, located in Framingham, Massachusettes, USA (Gray 2011, 2012, 2013;
Gray & Chanoff 1987). In both of these settings, children educate themselves naturally,
through their own self-directed play and explorations. Although adults play helpful roles,
they do not direct the children’s activities, neither overtly as occurs in today’s conven-
tional schools nor covertly in the manner prescribed by Rousseau. The children are truly
free, unlike Rousseau’s Emile. Although I agree with Rousseau that children’s play and
exploration are keys to their learning, I disagree with him on almost everything else.

Let me list here what I see to be the primary fallacies of Rousseau’s educational theory.
The fallacies are important as a critique not just of Rousseau but of a whole line of educa-
tional theories following him that are very much alive today.
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1. The vulnerable-child fallacy: The idea that children must be protected
from learning the wrong things

Throughout the book, Rousseau is even more concerned with protecting Emile from learn-
ing the wrong lessons than he is with teaching Rousseau the right lessons. This concern
follows from the very first line in the book: “God makes all things good; man meddles
with them and they become evil.” To Rousseau, nature is good and society is evil; so if
Emile is to develop into a good person he must be exposed to nature and isolated from
society, at least until he is an adult and has acquired the strength of character to resist
society’s evils.

Today we hear this same idea expressed, in more particular ways, by those who wish to
control what television shows children watch, what games they play, what ideas they hear,
and with whom they may associate. This vulnerable-child idea is even part of the rationale
for the age segregation we impose on children. We protect children from interacting with
others who might, we think, be corrupting influences.

My view — consistent with the philosophy and practices of the Sudbury Valley School
— is that human beings are neither fundamentally good nor bad, nor are young children
necessarily more innocent and pure than are older children and adults. We are all funda-
mentally social beings, and to deprive children of the full range of social interactions is to
deprive them of that which is essential to normal human development. Children don’t just
blindly mimic what they see in others. They think about what they see. They pay attention
not just to others’ actions, but also to the consequences of those actions. The more children
can explore the realities of the world the more skilled they become at coping with those
realities. In order to decide what works and what doesn’t, they must see a range of models,
who behave differently from one another. In order to form useful opinions, they must hear
all sides and decide for themselves where the contradictions lie. To prepare for the real
world, children need to grow up in that world, experiencing its warts as well as its roses.

Where society is corrupt, the best we adults can do for our children’s long-term wellbe-
ing is to attack the corruption directly, not try to hide it from them and expect them magi-
cally to be able to deal with it when they are adults. In a democracy, we continually strive
to improve society through means in which each person has an equal vote. Through these
means we strive to create rules and procedures that are designed to reduce the conflicts
between each person’s self-interests and the interests of the group as a whole, and thereby
we strive to reduce evil. Sudbury Valley is fundamentally a democratic community, in
which children, from four years old on through the teenage years, experience firsthand
the rights and responsibilities accorded by democracy (Greenberg 1987). They grow up in
a social world in which they learn to use democratic procedures to make that world better.
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2. The stage-of-development fallacy: The idea that children
can learn only certain kinds of things at certain ages

Rousseau divides his treatise into several “books” (units), which correspond with what he
sees to be separate stages of development. Each stage represents a metamorphosis from
one way of being to another. Of most significance, Rousseau expresses with certainty
the view that children are unable to reason logically until the age of 12 years old, a view
remarkably like that expressed nearly two centuries years later by the famous Swiss de-
velopmental psychologist Jean Piaget (who contended that formal operational reasoning
comes at about age 12 or 13). According to Rousseau, there is no sense in trying to reason
with a young child, because the child lacks the capacity to reason. The young child can
learn physical skills and can learn through experiencing the direct consequences of his
actions, but cannot learn anything useful through the symbolic means of language. This
premise — which is contradicted by the experience of every child and every person who
ever was a child — provides a rationale for failing to listen seriously to what children have
to say. It does so even today, and even by people who know, from recalling their own
childhood thoughts and reasons, that the premise is false. Of course, the democratic pro-
cedures that the Sudbury Valley School has been using successfully for nearly 50 years are
founded on the assumption that children can reason.

3. The lone-child-in-nature fallacy: The idea that children learn mostly
or entirely from acting on natural objects in their environment

A corollary of the idea that children under 12 can’t reason is that they can learn little
if anything of importance through verbal means. They learn, instead, from their direct
sensory experiences and their manipulation of objects in the physical world. Rousseau
claimed to believe that, and so did Piaget. But everyday experience clearly proves this
view to be wrong. When children want to know something, their most frequent route to
finding the answer is to ask someone who might know. Their reactions show that very
often they understand what they hear. They ask appropriate follow-up questions, make
reasonable (sometimes infuriatingly reasonable) objections to what they hear, and sub-
sequently behave in ways that show that they understand. Children do also learn through
non-social means, through direct experiences with physical objects in their environment,
and that is important; but they learn even more through language. Indeed, for human be-
ings, other people who can speak and understand have always been an essential ingredient
of the natural environment. To think that young children cannot learn from the social part
of their natural environment is absurd.
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4. The controllability fallacy: The idea that it is possible to know a child
so well as to be able to control, through subtle means, what the child learns

The most serious of Rousseau’s errors is the idea that human behavior is sufficiently
predictable and controllable that a teacher can ever guide a student in anything like the
manner that the master guided Emile. At least Rousseau was willing to admit that such
a teacher would have to be a sort of superhero — a person with extraordinary powers of
observation and reason, who would dedicate essentially his whole life to the education of
a single child. Some more recent philosophies of education seem to expect this from real
teachers, who have real lives, and who have more than one child to deal with.

The usual debate between traditionalists and progressivists in education has to do
with means of control. Both sides agree that the educator’s job is to ensure that children
learn a certain curriculum, but they differ in the means of achieving that goal. Tradition-
alists believe in the direct approach: you tell students what they need to learn; you use
direct and open power-assertive means, with lots of drill, to try to make them learn it;
you test them on it; and then you go through the whole process again if they didn’t learn
it the first time. Progressivists believe in the indirect approach: you know what it is that
the children should learn and you feel it is your responsibility to get them to learn it, but,
to the degree possible, you try to do it through means that do not involve any obvious
power assertion. You try to do it by calling forth children’s natural learning activities,
including play and exploration, and by subtly guiding those activities so that the children
will “discover,” on their own, the right answers and not the wrong ones. That, of course,
is the method of Rousseau. In this debate I find it hard to prefer one view over the other.
I agree with neither.

Rousseau’s fundamental error, and that of essentially all modern educators, is the be-
lief that the secret to education lies in the capacities of the teacher. It does not; it lies in the
capacities of the children. Children educate themselves.

The great insight of the founders of the Sudbury Valley School — an insight understood
for millennia earlier by hunter-gatherers — is that you don’t need a curriculum. You don’t
need to take responsibility for children’s learning. You don’t need to use either power as-
sertion or cleverness to get children to learn. All you need to do is to provide an environ-
ment in which children (a) can explore and play to their hearts’ content; (b) are free of
bullying and other forms of intimidation; (c) can interact freely with others of all ages;
(d) have access to the culturally valued tools for learning; and (e) can experience directly
enough of the culture in which they are growing up that they can figure out what it is
that they need to know to do well in that culture. This is what the Sudbury Valley School
provides and what the three or four dozen schools throughout the world modeled after
Sudbury Valley provide.

Unlike Rousseau’s fantasy, Sudbury Valley is not a pipe dream. It has been operating
successfully for nearly half a century, at a cost per student far less than that of the local
public schools and at far less trouble, and more joy, for all involved. It has hundreds of
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graduates, succeeding in all walks of life (Greenberg & Sadofsky 1992; Greenberg, Sa-
dofsky, & Lempka 2005). It’s high time that the education professors of the world took
a serious look at it.
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Emilu rozwijaj sie, albo... Poza edukacyjng dyscypline

Summary
Emile, develop yourself, or else...! Beyond the educational discipline

In my paper I will argue that the development and the need of support of development (also in Rous-
seau sense) takes a strategic position in the contemporary power relations. The pedagogical thinking
built on the need/demand of support of development can justify the mechanisms of power in a legal
scheme, and consequently, to justify them in terms of natural human right. My paper assumes the
following order: Firstly, pay attention to the specifics of contemporary power relations. Secondly,
problematize the need of support the development and show how educational dispositif works.
Thirdly, I ask about the emancipatory potential of Rousseau’s pedagogical ideas.
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Wstep

Pisma Jana Jakuba Rousseau, niezaleznie od obecnych w nich teoretycznych napigé czy
nawet sprzecznosci, a takze bez wzgledu na praktyke pedagogiczng genewskiego filozofa,
stanowig z pewnos$cia wazny glos krytyczny dotyczacy (nie tylko) wychowania w XVIII
wieku. Zwracajac uwage na kontekst powstania tych prac, warto odwotac si¢ do Foucaul-
ta, ktory lokuje dzieta Rousseau w miejscu, w ktorym w refleksji filozoficznej nad wtadza
nastgpuje przejscie od sztuki rzqdzenia do ekonomii politycznej, czyli kiedy pojawia sig¢
problem rzadzenia populacjg w miejsce problemu dotyczacego sposobow wyprowadzenia
zasady rzadzenia z teorii wladzy suwerennej. Ekonomia polityczna powstaje z potrzeby
rozpoznania splotu licznych i trwatych relacji pomiedzy populacja, terytorium a bogac-
twem (Foucault 2010: 125).

Do jednego z zasadniczych probleméw Umowy spofecznej (Rousseau 2010) zalicza
Foucault to, jak ,,[...] postugujac si¢ pojeciami, takimi jak »natura«, »umowa« czy »wola
powszechna«, mozna sformulowaé pewne generalne zasady rzadzenia, na ktorych opie-

' Artykul stanowi rozszerzong wersje referatu wygloszonego podczas konferencji ,,W $wietle i cieniu
idei Jana Jakuba Rousseau”, Uniwersytet Gdanski, Instytut Pedagogiki, Gdansk 6—7.10. 2014 r.
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rataby si¢ zarowno jurydyczna zasada suwerennosci, jak i sama sztuka rzadzenia” (Fo-
ucault 2010: 125-126). Proba wpisania w podmiot (i jego natur¢) uzasadnienia dotycza-
cego rodzaju i trybu wladzy, ktorej powinien podlega¢, widoczna jest i w rozwazaniach
dotyczacych wychowania Emila. Rousseau, koncentrujac edukacje na dziecku, wzmocnit
tez¢ o potrzebie wspomagania ludzkiego rozwoju i znalazt dla tej tezy kolejne wsparcie
W postaci ,,natury”” samego wychowanka. Potrzeba edukacji nie musi by¢ argumentowana
jedynie poprzez odwotanie do autorytetu zewngtrznego (,,trzeba cztowicka wychowywac
dla Boga, Krdla, Tradycji, Stanu!”), ale moze by¢ uzasadniana wymogami i interesem
samego wychowanka (jego ,,chceniem”).

Niezaleznie od tego, jak bardzo krytykuje si¢ psychologiczne koncepcje rozwoju
(Burman 2008, Walkerdine 2008) i pomimo obecno$ci we wspotczesnym dyskursie na-
ukowym roznego rodzaju krytyk dotyczacych edukacji i wychowania, samej potrzeby
(pedagogicznego) wspomagania ludzkiego rozwoju nie poddaje si¢ ostrej krytyce. Bez
wzgledu na to, czy krytyk zajmuje pozycje ideologii transmisyjnej, progresywistycznej
czy — wigzanej wprost z pogladami Rousseau — romantycznej (Kohlberg, Mayer 2000),
jego postulaty sa formulowane w trosce o rozwdj (nie tylko) dzieci (i w antypedagogicz-
nym zawolaniu: ,,Kto kocha, nie wychowuje!” taka troske stychac).

Tytul mojego tekstu odsyta, po pierwsze, do Emila, bohatera poematu pedagogicznego
Jana Jakuba Rousseau (1955), ktory zgodnie z zatozeniami filozofa ma by¢ wychowywany
zgodnie ze swoja naturg, a nie urabiany przez wychowawcoéw do zajmowania okre§lonych
ol spolecznych (wynikajacych np. z zajmowanej przez rodzicéw pozycji w spoteczen-
stwie) czy wtlaczany ,,[...] w nowy rodzaj formy, aby uczyni¢ zen badz humanistg, badz
dobrego chrzescijanina, badz gentelmana, badz obywatela [...]” (Soétard 2000: 322). Po
drugie, poprzez odwotanie do tytutu ksigzki Jona McKenzie, jest nawigzaniem do tych
myslicieli, ktorzy stawiajg teze¢ o zmierzchu dyscypliny jako podstawowej formacji wta-
dzy 1 wiedzy (McKenzie 2011, Foucault 2010, Deleuze 2007, etc.). Po trzecie, odsyta
do kluczowego dla mojego wywodu twierdzenia, ze naturalizacja potrzeby wspomagania
rozwoju (W znaczeniu przekraczajagcym jego rozumienie u samego Rousseau) i rozcia-
gnigcie jej realizacji na szereg aktywnos$ci, pozwala wlaczy¢ dziatania nakierowane na
wlasny rozwoj w logike rzadzenia, m.in. umozliwia uzgodnienie pragnien rzadzonych
podmiotoéw z pragnieniem nadrzednym (Lordon 2012).

W ramach swojego tekstu stawiam tezg, ze bliskie Rousseau idee dotyczace koniecz-
no$ci tworzenia sprzyjajacych warunkow dla naturalnego rozwoju dziecka (a przy tym
niewyznaczonego ,,z gory” efektu wychowania w postaci ustalonego i zamknigtego zbio-
ru dyspozycji, sposobow myslenia i dziatania, za to otwartego na rozwijanie potencjatu
wychowanka)? wspotczesnie mocno obecne w potocznym dyskursie, a takze lansowane
m.in. przez wielu psychologdéw i pedagogoéw (a takze — w wymiarze przekraczajacym

2 Jak pisze sam Rousseau: ,,Wychodzac z rgk moich nie begdzie on, przyznaje, ani urzednikiem, ani Zot-
nierzem, ani ksiedzem; bedzie przede wszystkim cztowiekiem. Potrafi on by¢ w potrzebie wszystkim,
czym cztowiek by¢ powinien; na jakimkolwiek stanowisku los go postawi, dla niego bgdzie ono zawsze
odpowiednie, on czu¢ si¢ bedzie zawsze na stanowisku wlasciwym” (Rousseau 1955: 15).
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odwotania do okresu dziecinstwa — trenerow, coachow, doradcow, i znacznej czg¢$ci mena-
gerow), wpisuja si¢ doskonale w logike urzadzania spoteczenstwa postdyscyplinarnego,
ktéra zaktada potrzebe wystepowania nie tyle rutynowych, powtarzalnych i pewnych za-
chowan rzadzonych podmiotéw, co dajace si¢ zdyskontowa¢ przejawy ich kreatywnos$ci
i autoekspresji.

Innymi stowy, odwolujac si¢ do tytutu prezentowanego tekstu, mozna powiedziec,
ze centralnym dla mojego wywodu jest twierdzenie, ze wspotczesna wtadza/wiedza, co-
raz cze¢Sciej problematyzuje i usidla nas (bez wzgledu na wiek metrykalny) na pozycjach
Emila, ktoéry ma $wietnie czu¢ si¢ w urzadzanym (neo)liberalnie i ponoptycznie kontrolo-
wanym spoteczenstwie i ktory (zgodnie ze swoim chceniem) tworczo powinien rozwijac
swoje zdolnosci stosownie do obiektywnych warunkdéw zewnetrznych. Myslenie pedago-
giczne zbudowane na potrzebie wspomagania rozwoju niezaleznie od dobrych intencji
tworcow jest wyrazem ogodlnych strategii urzadzania (Foucault).

Moj wywdd zaktada nastepujaca kolejno$é: po pierwsze, zwroce uwage na specyfike
wspolczesnych relacji wladzy, kontrastujac ze sobg spoteczenstwa dyscyplinarne i post-
dyscyplinarne. Po drugie, postawi¢ pytania dotyczace potrzeby wspomagania ludzkiego
rozwoju, a takze pokaze dzialanie urzqdzenia edukacyjnego. Po trzecie, postawi¢ pytanie
0 emancypacyjny potencjat pedagogicznych postulatéw Rousseau.

Od dyscypliny do spoleczenstwa postdyscyplinarnego

Wspdlczesne relacje wiadzy nie dajg si¢ opisa¢ wylacznie w kategoriach wtadzy dyscy-
plinarnej (Foucault 1998). Istnieje wiele ,,mickkich” odmian wladzy, ktére odwotuja si¢
do podmiotowego egoizmu czy potrzeby samorealizacji. Warto w tym miejscu zwrocié
uwage na réznice migdzy spoteczenstwami dyscyplinarnymi a spoteczenstwami postdy-
scyplinarnymi. Te pierwsze skazywaty swoich obywateli na instytucje zamknigcia (takie
jak fabryka, szpital, internat, wojsko, wigzienie), ktorych cel opisa¢ mozna nastgpujaco:
»zgromadzié, rozmiesci¢ w przestrzeni, uporzadkowaé w czasie, doprowadzi¢ do zwia-
zania si¢ w czasoprzestrzeni sily wytworczej, ktora dawataby efekt wigkszy niz suma sit
sktadowych” (Deleuze 2007: 183). W tak rzadzonych spoteczenstwach wlasnie za pomoca
dyscypliny i rozwigzan panoptycznych cztowiek jest zmuszany do okreslonych zacho-
wan. Norma wlasciwego zachowania (wlasciwe postawy, przekonania, sposoby mysle-
nia) wyznaczana jest zewnetrznie (przez wladzg) 1 za pomoca instytucji dyscyplinarnych
wtlaczana w spoleczenstwo, natomiast wladza postdyscyplinarna przekracza instytucje
zamknigcia. W wigkszym stopniu gra wolnosciami rzadzonych podmiotoéw, stawiajac ich
w sytuacjach réznych wyboréw i ciaglego ryzyka (Beck 2004). Tworzy przy tym mecha-
nizmy do nieustannej kontroli pozwalajacej reagowac w chwili, gdy jednostki podejmuja
wybory niewlasciwe. Nieco schematycznie mozna powiedzie¢, ze im wigcej mozliwosci
wyboru (np. gwarantowanych przez prawo), tym wigcej mechanizméw kontroli i nadzoru®.

3 Zob. http://panoptykon.org/.
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Tego rodzaju spoteczenstwo za Focaultem (2010) nazwa¢ mozna spoteczenstwem
urzadzanym (neo)liberalnie, Deleuze (2007) nazwat je spoteczenstwem kontroli, McKen-
zie (2007) z kolei wskazuje na powstanie spoteczenstwa performansu. Jak pisze ten ostat-
ni: ,»Performans« to nazwa pewnego sposobu dominacji spotecznej, odpowiadajacego
aparatowi nowoczesnej techniki. Mechanizmy performansu nie polegaja jedynie na nagiej
sile fizycznej, lecz na subtelniejszej kontroli psychicznych pragnien, na racjonalnej prze-
mianie pragnien jednostki w pragnienia definiowane spolecznie, po to by pasowatly one
do wzorcéw wypracowanych przez aparat, zgadzaty si¢ z nimi, podporzadkowaty im”
(McKenzie 2007: 203-204). Pragnienia wzbudzane przez wladze performatywna nie tyle
sa kontrolowane dzigki mechanizmom represji, co sa ,,ckscesywne” podsycane i modulo-
wane przez rézne (czasem rywalizujace ze soba) systemy (McKenzie 2007: 24).

O ile w spoteczenstwie dyscyplinarnym mogliby$Smy wskaza¢ istnienie nakazu: ,,Mu-
sisz zrobi¢, co Ci kazemy! Musisz nauczy¢ si¢ tego i tamtego, poniewaz tego od Ciebie
wymagamy!”, to dla logiki wtadzy spoleczenstwa posdyscyplinarnego bardziej adekwat-
ny bylby nakaz: ,,Musisz chcie¢ to zrobi¢! Powiniene$ chcieé¢ nauczy¢ si¢ tego i tamte-
go!”. Jak pisze Lordon: ,,Kaza¢ pragna¢ zgodnie z pragnieniem nadrzednym — oto caty
sekret lekkiego, a nawet radosnego postuszenstwa” (Lordon 2012: 125).

Warto zauwazyc¢, ze juz u Rousseau znajdziemy odwotanie si¢ do potrzeby ksztaltowa-
nia wewnetrznego ,,chcenia” podmiotdw jako celu rzadzenia. Jak pisat: ,,Glupiec u wladzy
potrafi niezgorzej od innych kara¢ przestgpstwa; prawdziwy maz stanu umie im zapobiec;
wiadza jego godna szacunku, panuje bardziej jeszcze nad wola niz nad czynnikami ludz-
kimi. Gdyby zdotat osiagna¢, ze wszyscy postepowaliby dobrze, nie miatby juz nic do
roboty i uwienczylby swoje trudy tym, ze moglby pozosta¢ bezczynnym. W kazdym razie
jedno jest pewne: najwigksza umiejetnoscia rzadzacych jest wladzg czyni¢ mato widocz-
ng, by uczynic ja mniej nienawistna, i kierowa¢ panstwem z takim spokojem, by zdato si¢
kierownictwa w ogdle nie potrzebowac” (Rousseau 1956: 207).

W spoteczenstwie urzadzanym dyscyplinarnie, w fordowskim modelu produkcji do-
bry pracownik nie musiat z pasja pracowac przy tasmie fabrycznej, musiat on co prawda
sprawnie wykonywac¢ ruchy przewidziane jako optymalne dla danej czynno$ci, w przewi-
dzianym czasie i tempie. Jednak czynit to raczej z przymusu anizeli z odczuwanej potrze-
by samorealizacji, jak pisat Frederick Winslow Taylor, tworca naukowego zarzadzania:
»|--.] szybsza prace mozna zapewnic tylko poprzez wymuszong standaryzacj¢ metod, wy-
muszone przyjecie najlepszych narzedzi i warunkow pracy oraz wymuszone wspotdzia-
fanie. Obowigzek za§ wymuszenia tych standardéw i wymuszenia wspolpracy spoczywa
wylacznie na kierownictwie” (Taylor za McKenzie 2007: 79).

Spoteczenstwo postdyscyplinarne, ktorego logika zaktada ,,granie rozktadami wolno-
$ci”, problematyzuje podmioty jako dokonujagce wybordéw, dyscyplina jako technologia
sprawowania wladzy ulega przemieszczeniu (ale nie zniknigciu). Na instytucje dyscy-
plinarne skazywane sa przede wszystkim te osoby, ktore nie sa w stanie samodzielnie
podejmowacé ,,wilasciwych” czy ,,wystarczajaco racjonalnych” wyborow, naleza do tej
czesci populacji, ktorg nalezy izolowac lub integrowac sila z systemem spotecznym. Jed-
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nak granie rozktadami wolno$ci, tworzenie szerokiego zbioru alternatyw pozwalajacych
na osobiste wybory (,,Zrobig to, ale tylko dlatego, ze sam tak chce!”) musi wigzac sig¢
z mozliwos$cia wykorzystania osobistych pasji i egoizmu rzadzonych podmiotow, musi
wiazac si¢ z proba wykorzystania ich do tego, by jednostki kierowane wtasnym chceniem
podazaly w wyznaczonych przez wladze kierunkach. Do tego celu wtadza dyscyplinarna
nie jest tak dobrym gwarantem uzytecznosci jednostki jak jej samodeterminacja, dzieje si¢
tak m.in. poniewaz: ,,Z braku precyzyjnej listy dziatan do wykonania — jak dziato si¢ to
w fordowskiej produkcji — przedsigbiorstwo neoliberalne dazy teraz do uzgodnienia pra-
gnien i dyspozycji, ktore dzialaja na dziatanie. Podniesienie o jeden poziom — z dziatan na
urzadzenia generujace dziatania — pozwala w znacznym stopniu otworzy¢ (najlepiej nie-
skonczenie) pole dziatan, ktére mozna zdyskontowaé. Tym samym uzyskuje si¢ wysoka
amplitude elastycznosci, ktora przedsigbiorstwa uzasadniaja konieczno$cig przetrwania
w niestacjonarnym i silnie konkurencyjnym srodowisku” (Lordon 2012: 62).

Odwotujac si¢ do wspotczesnej sytuacji na rynku pracy, a przede wszystkim krotkoter-
minowosci i niepewnosci zatrudnienia (Standing 2014), mozna zauwazy¢, ze przechwy-
cona osobista pasja staje si¢ jedng z gwarancji dobrze wykonanej pracy, bo wykonujac
okreslone zadanie, pracownik motywowany jest nie tylko zyskiem finansowym, ale takze
troska o wlasny rozwdj. To zyski wladzy, z humanistycznego (i marksowskiego w gruncie
rzeczy) przekonania, ze praca bez samorealizacji jest czasem straconym.

Oczywiscie, 1) jesli wykonujesz prace w dyscyplinarnie organizowanych warunkach,
a wiele fabryk funkcjonuje do dzisiaj w ten taylorowski sposdb, to Twoja pasja w tym
obszarze Twojej dzialalno$ci ma mniejsze znaczenie dla wladzy. Wykorzystywana jest
przede wszystkim przez biznes chcacy sprzeda¢ Ci nowy produkt; 2) jesli jednak jestes
menagerem, architektem, naukowcem, wykonujesz zawdd wymagajacy kreatywnosci,
fantazji, rozwigzywania problemow etc., potrzeba przechwycenia twojej pasji, uczynienia
z niej narzgdzia podnoszacego Twoja wydajnos¢ staje si¢ kluczowa. W procesie powta-
rzania aktéw przewidzianych w procesie zarzadzania jako pracownik bedziesz zmuszany,
aby mysle¢ o sobie jako o kims$, kogo samorealizacja mozliwa jest najpeniej wtedy, gdy
uda Ci si¢ tworczo rozwing¢ firme, w ktorej pracujesz. Innymi stowy, podmiot jest za-
rzadzany tak, (jak)by realizacja jego interesu oznaczata rownocze$nie realizacje celow
réznych instytucji.

Jak zauwaza Lordon: ,,Epitumogenia neoliberalna wyznacza sobie jako szczegodlny cel
wyprodukowanie na wielkg skale pragnien dotad nieistniejacych lub istniejacych jedynie
w malych enklawach, czyli pragnien szczgsliwej pracy lub, by uzy¢ wprost jej wiasnej
leksyki, »spetnienia« i »samorealizacji« w pracy i poprzez prace. Niezaleznie od tego,
czy byly wewnegtrzne i smutne, czy tez zewnetrzne i radosne, kapitalistyczne pragnienia-
-afekty, ktore kapitalizm proponowat pracownikom nie byly wystarczajace, aby ostabié¢
przekonanie, ze »prawdziwe zycie jest gdzie indziej«. Od tej pory moze przekonac je
do obietnicy, ze zycie pracownicze i Zycie po prostu sg przemieszane i ze to pierwsze
daje temu drugiemu najlepsze chwile radosci. Wielki jest przyrost mobilizacji, jaki moz-
na w ten sposob uzyskac... Kiedys$ pracownicy poddawali si¢ pragnieniu nadrz¢gdnemu
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wbrew sobie albo tez myslac o zewngtrznych rado$ciach, innymi stowy, mysleli o wszyst-
kim innym niz o pracy. Jesli jednak ze zdystansowanych zmieniajg si¢ w »zgodnych, to
beda poruszani inaczej. Inaczej znaczy tu bardziej intensywnie” (Lordon 2012: 80—81).

Chciej sie rozwijaé, albo...

Spoteczenstwo postdyscyplinarne wraz z rozwojem nowych technologii, nowych mozli-
wosci nadzoru, nowych form i sposobow pracy, organizacja stosunkéw migdzyludzkich,
sposobow spe¢dzania wolnego czasu przemiescito dyscypling, ktora stata sig¢ teraz ,,nie-
zbedna, ale nie wystarczajaca” technologia wtadzy. Coraz czestsze odwotywania si¢ do
podmiotowego egoizmu, samorealizacji w procesach rzadzenia ludzmi (a coraz rzadsze,
pojawiajace si¢ zwlaszcza w sytuacjach niewydolnosci systemu rzadzenia budowanego na
tej zasadzie, odwotywania si¢ do potrzeby poswigcenia), wplywaja na rolg i rozumienie
imperatywu wspierania rozwoju, ktory nie jest wylacznie sprawa rodziny czy instytucji
panstwowych (edukacyjnych), ale stanowi stawke wspotczesnych gier o wiadzg.

W jednej z ksigzek dotyczacych zarzadzania przeczytamy zalecenia dla menagerow,
ktére uderzaja swoja pedagogiczno$cia: ,,Gdy pozna si¢ dobrze pracownikéw, mozna
ich zacheca¢ do podejmowania okreslonego ryzyka. Sprawdzcie granice ich mozliwo-
$ci, przydzielajac im zadania wykraczajace poza zakres ich umiejgtnosci, jakimi si¢ juz
wykazali. Jesli im nie sprostaja, otwarcie i obiektywnie przedyskutujcie z nimi rezultaty.
Pomodzcie im dostrzec, ze porazka jest krokiem na drodze prowadzacej do sukcesu, ze jesli
nigdy nie poniosa porazki, nigdy tez nie wykorzystaja w pelni swego potencjatu. Pamig-
tajcie o zdaniu Edisona: »Nie jest tak, ze si¢ nie udato. Po prostu odkrylem dziewigéset
dziewigcdziesiat dziewie¢ sposobow, jak tego robi¢ nie nalezy«” (Wrigley 2008: 11).

Mysle, ze powyzszy cytat z ksiazki dla menadzerow, (gdyby zmieni¢ stowo ,,pracow-
nik” na ,,uczen”) mogtby z powodzeniem by¢ umieszczony w ksiazce z zaleceniami dla
nauczycieli. Dlaczego to jest niebezpieczne? Skoro cytowany powyzej autor deklaruje:
»Najwickszg satysfakcje odczuwalismy, widzgc, ze rozwdj naszej firmy umozliwia roz-
woj pracownikow” (Wrigley 2008: 12).

Ideologiczne uwiklanie kategorii rozwoju i krytyka psychologii rozwojowej obecne sa
w pracach m.in. E. Burman (2008) i V. Walkerdine (2008). W polskiej pedagogice na pro-
blematycznos¢ obecnych w psychologii rozwojowej definicji dziecinstwa zwraca uwage
D. Klus-Stanska, ktora pisze m.in.: ,,Psychologia rozwojowa spetnia swoje zadania legity-
mizujgce technologiczne podejscie do dzieci, ich standaryzacje¢, naznaczenie i unifikacje.
Wecezesne dziecinstwo, a zwlaszcza jego przezywanie w przedszkolu, sprowadzane jest
w $wiadomosci spolecznej, a takze w regulacjach prawnych, do okresu przygotowania do
szkoly. Osiagnigcie normy dojrzatosci/gotowosci stanowi podstawowy wyznacznik tego,
co w takim ujg¢ciu rozumiane jest jako sukces rozwojowy. Na strazy takiej stechnologi-
zowanej wizji edukacyjnej stoi wiara w obiektywnos$¢ znormalizowanych ocen i diagnoz,
wedtlug ktorych szacowane jest co$, co zdefiniowano jako postep rozwojowy, prawidtowa
tozsamos$¢ 1 zachowania dziecka” (Klus-Stanska 2013: 12).
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Podkresli¢ nalezatoby, ze rozstrzygnigcia dotyczace tego, co uznajemy za rozwoj, nie
sa nigdy niewinne, wigza si¢ z warto$ciowaniem okreslonych zmian jako istotnych i po-
zytywnych/(negatywnych), a wigc wigza si¢ z wyodrebnieniem ich sposrdd catej masy
zmian bez znaczenia. Nie potrzeba zajmowaé stanowisk postmodernistycznych, aby
uzna¢, ze nie wynikaja one bezposrednio z obserwowanych danych. Kazda koncepcja
rozwoju z jakiego$ powodu uznaje pewne sposoby zachowania, myslenia, rozwigzywania
probleméw za lepsze od innych, a cztowicka za rozwijajacego sie¢, gdy ten lub ta przejawia
i/lub wybiera te sposoby zachowania, myslenia, ktore zostalty uznane z wybranych po-
wodow za lepsze, bardziej naturalne lub wazniejsze, etc...(Chutoranski 2013b: 132 i n.).
Lyotard pytat w Kondycji ponowoczesnej: ,,wiedza i wladza to dwa oblicza tego samego
pytania: kto decyduje o tym, co to jest wiedza, i kto wie, jak nalezy decydowac?”’ (Lyorard
1997: 39), my zapytajmy: Kto decyduje o tym, co to jest rozwdj i kto wie, jak nalezy
decydowa¢ (co nim jest, a co nie)?

Mysle, ze rozwdj jest czyms$ wiele wigceej niz ideologicznie uwiklang kategorig. Nakaz
wspierania ludzi w ich rozwoju bez wzgledu na retoryke uzasadnienia (humanistyczna,
progresywistyczng czy transmisyjna) lokuje w samym centrum pedagogicznego mys$lenia
i wspotczesnych mechanizméw pozwalajacych na rzadzenie ludzmi.

W innych miejscach charakteryzowatem poszczegolne elementy urzadzenia edukacyj-
nego (Chutoranski 2013 a, b, ¢), ktére rozumiem jako wszystkie te problematyzacje, kté-
re zbudowane s3 na zalozeniu o konieczno$ci wspierania ludzkiego rozwoju (a wiec
potrzeby wspomagania ludzi w realizacji ich potencjalu, samorealizacji, osiagania pel-
ni, np. poznawczej, duchowej, etc.). Mam $wiadomo$¢ sprzeczno$ci definicji i znaczen
przypisywanych rozwojowi w ramach réznych dyskurséw i praktyk, nie podwazam ich,
traktuje je natomiast jako problematyzacje uwypuklajace potrzebe wsparcia okre§lonego
rodzaju zmiany w podmiocie, ktora, niezaleznie od jego wlasnych warto$ciowan, uznaje
si¢ za pozytywng (bez wzgledu na to, czy owa pozytywno$¢ czerpie ona w zaleznosci od
teoretycznej podstawy, z przypisywanej jej ,,biologicznej naturalnosci”, ,,humanistycznego
potencjatu”, ,,zdolno$ci poznawczych” czy ,,wymagan spotecznych”, etc.).

Myslenie pedagogiczne zbudowane na potrzebie wspierania rozwoju pozwala uzasad-
nia¢ mechanizmy wtadzy. Wspieranie rozwoju potrzebuje wladzy, a my rozpoznajemy te
wiladze jako wtadzg dobra! Jesli powiesz: ,,Nie chcg rozwijac si¢” lub ,,Nie chcg, by moje
dzieci si¢ rozwijaty!” wiemy, ze co$ jest z Toba nie tak 1 wiemy, Ze potrzebujesz naszej
pomocy, ze potrzebujesz jej tym bardziej, im mniej zdajesz sobie z tego sprawg.

Dzigki naturalizacji potrzeby wspomagania rozwoju (takze w sensie epistemologicz-
nym) i rozciagnieciu jej realizacji na szereg aktywnosci, urzadzenie edukacyjne identy-
fikowa¢ mozemy zarowno w instytucjach edukacyjnych (m.in. w szkole podstawowej,
schronisku dla nieletnich, uniwersytecie), jak i poza nimi (takze przedsi¢biorstwa trosz-
czg si¢ o rozwdj pracownikow, firmy produkujace gry komputerowe i oferujgce nowe
formy rozrywki wymagaja ciaglego rozwoju klienta, ktory nauczy¢ si¢ musi korzystania
z najnowszych osiggnie¢ techniki). Urzadzenie edukacyjne z powodzeniem dziala poza
instytucjami edukacyjnymi. Co wazne, w jego ramach nie ma ostatecznych definicji istoty
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rozwoju, a za to sg cigglte otwarcia podmiotu na cele definiowane kontekstowo i doraznie
(zbidr tego, co oznacza rozwijanie siebie stale si¢ powigksza i moze obejmowac tak rézne
rzeczy, jak picie bezkofeinowej kawy czy prace po godzinach, etc.).

Podmiot staje si¢ tym bardziej funkcjonalny, im bardziej jego pragnienie zbiega si¢
z pragnieniem nadrz¢gdnym (im cze$ciej pragnie tego, czego pragnaé powinien). Troska
o wilasny rozwoj jest rodzajem pragnienia, ktore urzadzenie edukacyjne stara si¢ w nas
wytworzy¢, dzigki czemu stajemy si¢ bardziej wyczuleni na migkkie mechanizmy wta-
dzy motywujace nas do szeregu aktywnosci. To sprawia, ze rozwigzania sitowe stajg si¢
zbedne (w razie potrzeby sg jednak ciggle ,,na wyciagniecie r¢ki”, a podmiot, wtedy gdy
wymaga tego troska o jego rozwoj, moze by¢ np. poddany terapii, resocjalizacji czy zmia-
nie kwalifikacji zawodowych).

Jaka krytyka edukacji?

Pomimo obecnosci rozwigzan dyscyplinarnych i panoptycznych w wielu instytucjach,
wladza (takze edukacyjna) nie tyle dziata wedle schematu ,,zabrania¢, ttumic, dyscypli-
nowac!”, co raczej wedle zasady ,,wspiera¢, utatwia¢, pobudzac¢!”. Dlatego krytyka dys-
cyplinarnych mechanizmoéw edukacyjnej wiadzy, pietnowanie autorytaryzmu instytucji
edukacyjnych jest z koniecznosci krytyka niewystarczajaca, nietrafiajaca w sedno wspot-
czesnych relacji wladzy. Co wigcej, co staralem si¢ pokazac, opér wobec pedagogicznej
dyscypliny z powodzeniem bywa wpisywany w neoliberalne strategie rzadzenia. Nowe
formy wtadzy wymagajg przemyslenia teoretycznego aparatu krytycznego, kategorii, kto-
re wykorzystujemy, upominajac si¢ o jakas$ pozadang forme edukacji. Czy przebijajace si¢
mocno w romantycznych ideologiach edukacyjnych postulaty pedagogiczne J. ] Rousseau
posiadaja dzisiaj krytyczna warto$¢ i emancypacyjny potencjat?

Starajac si¢ udzieli¢ odpowiedzi, rozpoczng od nastepujacej konstatacji: co$, co miato
swoja warto$¢ emancypacyjng w jednych warunkach spoteczno-kulturowo-ekonomicz-
nych, nie musi jej zachowywa¢ w ramach innych relacji wiadzy. Przeciwnie, po dluzszym
lub krétszym czasie (w zalezno$ci m.in. od powodzenia akcji negujacych obowigzujace
relacje wladzy) opdr staje sie funkcjonalny wobec systemu wiadzy. Dzisiejsi rewolucjo-
nisci, jesli im si¢ w jakim$ stopniu uda, staja si¢ jutrzejsza awangarda wtadzy, a ich po-
stulaty, racjonalno$¢ rzadzenia, ktora reprezentuja, staje si¢ powodem do praktyk i akcji
oporowych jutra. ,,Wrazenie, ze wtadza ustepuje, jest mylne, moze si¢ ona bowiem cofaé,
przemiescié, uderzy¢ z innej strony... Walka trwa” (Foucault 2012: 346-347). Ilustrujac
to zjawisko, mozna odwota¢ si¢ do Foucaulta, ktéry zauwaza, ze bunt ciala seksualnego
jest odpowiedzia na dyscyplinarne mechanizmy wtadzy ustanowione wokot seksualnosci
w XVIII wieku, natomiast ,,Jak odpowiada wladza? Ekonomiczng (i moze tez ideolo-
giczna) eksploatacja erotyzacji, poczawszy od produktow do opalania, a skonczywszy na
filmach pornograficznych... W odpowiedzi na bunt ciata odnajdzie pan — powie Foucault
w jednym z wywiadow — nowg oble¢zniczg inicjatywe, ktdrg nie jest juz kontrola—repre-
sja, lecz kontrola—stymulacja: »Rozbierz si¢... jednak badz szczupty, pickny, opalony«.
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Kazdorazowemu posuni¢ciu jednego z adwersarzy odpowiada posunigcie drugiego.|...]
Trzeba uznaé notorycznos¢ tej walki...” (Foucault 2012: 347).

Idee i postulaty Rousseau, w moim przekonaniu, sa wlasnie dzisiejsza odpowiedzia
wladzy. Chociaz moga nadal mie¢ potencjal emancypacyjny, np. tam, gdzie wltadza ma
charakter przede wszystkim dyscyplinarny, pozwalaja m.in. uzasadni¢ zadania dotyczace
liberalizacji stosunkow nauczyciel — uczen czy zmian programowych uwzgledniajacych
wigksza otwarto$¢ na inicjatywe dziecka, to jednak uwazam, ze powinni§my miec¢ $wia-
domos¢, ze potrzeba nam nowych kategorii do krytyki wladzy, ktora nadchodzi. Bo jak
pisze Lordon: ,,Dzisiejsze przedsigbiorstwo nade wszystko pragngtoby mechanicznych
pomaranczy, tzn. podmiotdw, ktére same przez si¢ zachowywatyby si¢ zgodnie z norma-
mi. Poniewaz jest ono jednak (neo)liberalne, chciatoby podmiotéw wolnych, a nie tylko
mechanicznych. Mechanicznych dla funkcjonalnej niezawodnosci, a wolnych dla ideolo-
gicznego pigkna, lecz takze dlatego, ze wolny podmiot daje wigksza gwarancje catkowite-
g0 zaangazowania niz wszystkie inne sposoby kontroli” (Lordon 2012: 82).

Spoteczefistwo postdyscyplinarne by¢ moze w mniejszym stopniu odwotuje si¢ do
brutalnosci dyscypliny, jednak w wickszym stopniu wykorzystuje i przechwytuje pry-
watne pasje, wprowadzajac przy tym nakaz: ,,Musisz si¢ rozwijaé!!!” czy raczej ,,Musisz
chcie¢ si¢ rozwijac, albo...!!!” To niebezpieczny nakaz, ukrywajacy pod plaszczykiem
humanizmu mechanizmy wiadzy, ktorym dopiero musimy nauczy¢ si¢ dawaé odpor.
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Summary
The concept of perfectibilité and its place in Jean Jacques Rousseau’s theory of education

The philosophical and pedagogical work of Jean Jacques Rousseau still raises many disputes and
polemical debates. In this article, the authors focus on only one concept — perfectibilité, which is,
according to them, the key to understanding his theories. By using the concept of perfectibilite,
Rousseau defines the ambivalent characteristic of modern man, i.e., his ontological need to learn.
The article consists of three parts. In the first, the authors try to locate the concept of perfectibilité
in Rousseau’s philosophical and pedagogical texts. In the second, the meaning of the term is recon-
structed in relation to the conditions of becoming a man. Finally, in the third, the project of upbring-
ing and education from Rousseau’s Emil is re-read.
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Wprowadzenie

Lata zycia Jeana Jacques’a Rousseau przypadty na schytkowy okres ancien régime, feu-
dalnego systemu wtasnosci i formy rzadow, w ktorej urodzenie decydowato o przypo-
rzadkowaniu do jednej z grup spotecznych: chlopstwa, rzemieslnikow, wolnych zawo-
dow, kleru lub szlachty. Z wymienionych tylko ci ostatni mogli pelni¢, méwiac jezykiem
wspotczesnym, funkcje kierownicze w panstwie, oczywiscie pod czujnym okiem absolu-
tystycznego monarchy. Gdy w 1789 roku wraz z wybuchem rewolucji francuskiej rozpadt

I Artykut jest zmodyfikowang wersja jednego z rozdziatdw monografii autorstwa Dietricha Bennera,
Alexandra von Oettingena, Zhengmei Penga i Dariusza Stgpkowskiego pt. Bildung — Moral — Demokratie.
Theorien und Konzepte moralischer Erziehung und Bildung und ihre Beziehungen zu Ethik und Politik
(2015, Parerborn, Ferdinand Schoningh Verlag). Praca ukaze si¢ w calosci w jezyku polskim w Wydaw-
nictwie Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w 2016 roku.
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si¢ 6w porzadek, autor Emila nie zyt juz od ponad 10 lat. Mimo zZe przeczuwatl nadejscie
radykalnej zmiany, to jednak trudno zgodzi¢ si¢ z dos¢ powszechnie panujagcym przeko-
naniem, ze byt on heroldem rewolucji francuskie;.

To, jak Rousseau patrzyt na czlowieka i jego dziejowe usytuowanie, cechuje zbieznosé¢
z pogladami renesansowego mysliciela Giovanniego Pico della Mirandoli, wyrazonymi
w jego stynnym traktacie Mowa o godnosci czlowieka (2010). Rownocze$nie jednak obaj
autorzy roznig si¢ od siebie zdecydowanie. Te podobienstwa i roznice warunkujg si¢ wza-
jemnie w $cisty sposob. W dziele Pico della Mirandoli, traktujacym o wielkos$ci cztowieka
nowozytnego, ktéry zaczyna panowa¢ nad §wiatem i u§wiadamia¢ sobie, ze jest niepo-
wtarzalng indywidualnos$cia, dominuje optymistyczny nastr6j przetomu. U Rousseau do
tego nastroju dotacza si¢ doswiadczenie ambiwalencji postgpu i przezycie wewngtrznego
rozdarcia, jakie niesie on ze soba. Zapewne z tego wlasnie powodu Friedrich Nietzsche
nazwat Rousseau pierwszym cztowiekiem nowoczesnym.

W tym artykule koncentrujemy si¢ na pojeciu perfectibilité, ktore thumaczymy na je¢-
zyk polski z pomoca stowa ,,uksztatcalno$¢”. Naszym zdaniem perfectibilité wyraza za-
sygnalizowang powyzej kondycje czlowieka nowoczesnego i stanowi klucz do zrozumie-
nia dziet filozoficzno-pedagogicznych Rousseau. Nasza uwaga nie skupia si¢ jednak na
stownikowym sensie tego terminu, lecz na jego odniesieniach do fundamentalnych kwe-
stii wspolczesnego myslenia i dziatania pedagogicznego. Tak wigc najpierw zrekonstru-
ujemy obecno$¢ terminu perfectibilité w pismach Rousseau. Nastgpnie rozwazymy jego
innowacyjny potencjat w odniesieniu do rozumienia spotecznych uwarunkowan stawania
si¢ cztowiekiem. Na zakonczenie przedstawimy opisany w Emilu projekt wychowania
i ksztalcenia, u ktorego podstaw spoczywa idea nieokreslonej uksztatcalnosci cztowieka.

W poszukiwaniu prawdziwej natury czlowieka

Bez zbytniej przesady mozna powiedzie¢, ze Rousseau zdobyt stawe w przeciagu jednej
nocy. Jako nikomu jeszcze nieznany mysliciel przestat w 1750 roku do Akademii w Dijon
rozpraw¢ odpowiadajaca na pytanie konkursowe: ,,Czy odrodzenie nauk i sztuk przyczy-
nito si¢ do naprawy obyczajoéw?” (Rousseau 1956a: 9). Odpowiedz Rousseau brzmiata
jednoznacznie — nie. Za t¢ odpowiedz przyznano mu gtéwna nagrode. Gdy jednak pigé
lat pozniej ta sama akademia rozpisata kolejny konkurs, pytajac tym razem o przyczyny
nieréwnosci panujacych miedzy ludzmi, i Rousseau ponownie przestat swoj tekst, w kto-
rym rozréznil miedzy naturalng i spoteczng nieréwnoscia, wykazujac, ze nierownosci
istniejace w spoteczenstwie francuskim sa w gtéwnej mierze spowodowane porzadkiem
spotecznym opartym na feudalistycznym systemie wlasno$ci 1 wladzy absolutystycznej,
jego odpowiedz pozostata bez nagrody.

W drugim ze wskazanych powyzej traktatow, a mianowicie Rozprawie o pochodzeniu
i podstawach nierownosci miedzy ludzmi z 1755 roku Rousseau twierdzi odnosnie do

2 W sprawie polskiej etymologii terminu ,,uksztatcalno$¢” i jego recepcji por. D. Stepkowski (2010).
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natury cztowieka, ze wyrdznia ja specyficzna cecha, ktdrg oddat z pomoca terminu perfec-
tibilité. Cecha ta w jednakowym stopniu przystuguje jednostkom, jak i catemu gatunkowi
ludzkiemu. Jest ona zdolno$cig rozwijania zdolnos$ci. Na jej temat Rousseau pisze:

Ale gdyby nawet [...] wspomniana rdznica migdzy cztowiekiem a zwierzeciem mogta by¢
jeszcze przedmiotem niejakiej dyskusji, to dzieli ich jeszcze inna wlasciwo$¢, bardzo specy-
ficzna, i ktora watpliwosci juz nie podlega: jest to zdolnos¢ doskonalenia si¢ (perfectibilité),
zdolnos¢, dzigki ktorej, w miare okolicznosci, wszystkie inne kolejno dochodza do rozwoju,
a ktora tkwi zardowno w catym ludzkim gatunku, jak i w kazdym poszczegdlnym cztowieku;
zwierzg natomiast jest po kilku miesigcach tym, czym bedzie przez cale zycie, gatunek zas
jego po lat tysigcu tym, czym byt w pierwszym roku tego tysigca. Dlaczegoz to tylko czto-
wiek moze zdziecinnie¢? Czyz nie ta jest przyczyna, ze wraca on w ten sposob do swego
stanu pierwotnego i ze gdy zwierze, ktore nic nie zdobylo i nie ma réwniez nic do stracenia,
zawsze pozostaje przy swym instynkcie, cztowiekowi staros¢ lub jakie$ inne przypadtosci
moga odebra¢ wszystko, co byt zdobyt dzigki zdoInosci doskonalenia sig, i ze wtedy spada
on ponizej zwierzecia? (Rousseau 1956b: 155).

W tym fragmencie odnajdujemy wprowadzone przez Pico della Mirandolg pojecie otwar-
tej, niezdeterminowanej zdolnosci cztowieka do uczenia si¢, ktora jest ambiwalentna
i wolna od ukierunkowania na jakikolwiek telos (Pico della Mirandola 2010: 39). To,
ze cztowiek musi od chwili urodzenia uczy¢ si¢ wszystkiego i niczego, czego si¢ sam
nauczyl, nie jest w stanie przekaza¢ swojemu potomstwu droga dziedziczenia, uchodzi
zdaniem Rousseau za jedyne prawomocne przypuszczenie, jakie mozna sformutowac od-
nos$nie do ludzkiej natury. Uksztatcalno$¢ lub zdolno$¢ do uczenia si¢ jak kamien milowy
znaczy poczatek historii kazdego cztowieka i jego wejscie na droge powotania, na ktorej
nie ma on zadnego celu ustalonego z géry przez nature.

Stosowany przez Rousseau termin perfectibilité scala opracowane przez Pico della
Mirandole pojecie godnos$ci cztowieka, dzigki ktdrej moze on ,,wyrodzic¢ si¢ (degenerare)
W nizsze stworzenia, w zwierzeta” (tamze: 39) albo ,,zosta¢ odrodzony (regenerari) [...]
w istotach wyzszych i boskich” (tamze: 39), z refleksja na temat skonczonosci ludzkiej
egzystencji. W ten sposob dochodzi do konfrontacji renesansowego optymizmu z pierw-
szymi do$wiadczeniami budowania spoteczenstwa republikanskiego opartego na réwno-
$ci, wolnosci i braterstwie. Rousseau wyraznie dostrzega panujaca migedzy ludzmi rézno-
rodnos¢, ale nie wyprowadza jej z natury, lecz z warunkow zycia uksztattowanych przez
koegzystencj¢ w formacjach spotecznych wykrystalizowanych w ciaggu dziejow ludzko-
$ci. Te warunki wlasnie ostabity zdolnos¢ cztowieka do doskonalenia sig, jego uksztal-
calno$¢. Wedlug Rousseau ludzie juz dawno temu stoczyli si¢ pod wieloma wzglgdami
ponizej poziomu zwierzat. Zwierzeta bowiem zabijaja inne zwierzeta jedynie wtedy, gdy
odczuwaja gtdd; konkurowanie migdzy osobnikami tego samego gatunku trwa tylko do
momentu zdobycia uznania dla wlasnej przewagi. Inaczej jest natomiast z cztowiekiem
nowozytnym. Poniewaz uwaza on, ze jest uprawniony do realizowania wyltacznie swoich
wlasnych celoéw, stat si¢ istota pozbawiong umiaru. Miejsce renesansowego optymizmu
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odnosnie do idei postepu ludzkosci zajmuje u Rousseau sceptyczna, aczkolwiek niepo-
zbawiona catkowicie nadziei, interpretacja historii. Z pewnym zdziwieniem mozna w niej
odnalez¢ to samo, na co dwiescie lat pozniej zwrocili uwage Max Horkheimer i Theodor
W. Adorno w Dialektyce oswiecenia (2010), twierdzac, ze o§wieceniu i postepowi nie-
ustannie zagraza niebezpieczenstwo zwyrodnienia w barbarzynstwo. Analizujac ludzkie
dzieje, Rousseau podkresla, ze cztowiek nie tylko coraz bardziej podporzadkowuje so-
bie przyrode, lecz réwnoczesnie siebie samego poddaje panowaniu, ktore coraz bardziej
ogranicza i zaweza jego perfectibilité. Wprawdzie niezmiennie dana mu jest zdolnos¢ do
niezdeterminowanego uczenia si¢, jednak robi z niej opaczny uzytek (Reitmeyer 2013).

Na poczatku pierwszej ksiegi Emila Rousseau dowodzi, ze upadek ludzkiej natury
wigze si¢ nierozerwalnie z uksztatcalnoscia cztowieka. Pisze on nastepujaco:

Wszystko wychodzac z rak Stworcy jest dobre, wszystko wyrodnieje w rgkach cztowieka.
Zmusza on gleb¢ do karmienia ptodéw wilasciwych innej glebie, drzewo do wydawania
owocow wiasciwych innemu drzewu; miesza i placze klimaty, zywioty, pory roku; kaleczy
swego psa, swego konia, swego niewolnika; wszystko przeinacza i wszystko oszpeca; lub
znieksztalcenia i potwory; nie chce niczego takim, jak je stworzyta natura, nawet czlowie-
ka: musi go tresowac jak konia w ujezdzalni; musi go urabia¢ na swoja modte jak drzewo
w swoim ogrodzie (Rousseau 1955a: 7).

Bonté naturelle (naturalna dobro¢), o ktorej powyzej jest mowa, nie jest historycznie uwa-
runkowang otwartoscia, jaka wedtug Pico della Mirandoli i Rousseau cztowiek ma wydo-
bywac z siebie samego dzieki samodzielnemu mysleniu i dziataniu. Jest ona raczej takim
ukonstytuowaniem cztowieka, ktore zostalo mu nadane przez Stworcg w postaci zdolno-
$ci rozwijania zdolnosci, czyli uksztatcalno$ci. Ta uksztatcalnos¢ jest warunkiem sine qua
non wejscia pojedynczego cztowieka i ludzkiego gatunku w dzieje.

To, ze cztowiek musi samodzielnie dazy¢ do dobra i w miarg swoich sit je urzeczywist-
niaé, nie jest dla Rousseau bynajmniej zadnym brakiem, lecz specyficznym rysem ludzkiej
natury jako uksztalcalnej. Istota obdarzona takg naturg wytamuje si¢ spod zdeterminowania
pochodzacego od czynnikow przyrodniczych, mimo ze pozostaje na nie otwarta. Rousseau
piszac: ,,wszystko wyrodnieje w rekach czlowieka”, chce da¢ do zrozumienia, ze nie tylko
czlowiek jest uksztatcalny, lecz rowniez caty swiat. Jednak w tej aktualizujacej si¢ w sprze-
zeniu zwrotnym mig¢dzy czlowiekiem a §wiatem uksztatcalnosci tkwi pewna ambiwalencja.
Rousseau eksplikuje ja, dotaczajac do wypowiedzi na temat tego, ze wszystko jest dobre
i wszystko wyrodnieje w rekach cztowieka, jeszcze trzecig mysl. W wielu interpretacjach
nie zauwaza si¢ jej w ogodle lub bagatelizuje. Brzmi ona nastepujaco:

Inaczej jednak [tj. bez perfectibilité, czyli uksztatcalnosci — dop. D.B., D.S.] bytoby jeszcze
gorzej. Rodzaj nasz nie chce by¢ ksztaltowany polowicznie. W tym stanie, w jakim sig
obecnie rzeczy znajduja, cztowiek, pozostawiony od urodzenia samemu sobie, bytby wérod
innych najbardziej znieksztalcony (tamze: 7).
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Wrodzona cztowiekowi dobro¢ utozsamia si¢ z jego nicokreslong uksztatcalnoscig. Nie
chodzi jednak o zadng jako$¢ moralng czy etyczna, lecz o to, ze jest dobrze, ze cztowiek
ze swej natury dysponuje ambiwalentng uksztatcalnoscia. To, ze wszystko, co znajdzie
si¢ w jego rekach, ulega zwyrodnieniu i przeksztalca si¢ na gorsze, wyzwala go spod
teleologicznego ukierunkowania na zdefiniowane z gory, odwieczne cele. Wedlug Ro-
usseau do ludzkiej natury, ktorej przystuguje nieokreslona uksztatcalnos¢, przynalezy
jeszcze koniecznos¢ polegajaca na tym, ze cztowiek musi sam siebie ukonkretnié przez
aktywowanie posiadanej uksztatcalno$ci w zwrotnych interakcjach ze §wiatem. Dopiero
wowczas, gdy te trzy wypowiedzi odczyta si¢ razem, wida¢ wyraznie nowoczesne ujecie
starozytnego rozrdznienia mi¢dzy trzema czesciami dynamicznej natury cztowieka — cze-
$cig epimejska, prometejska i ta odwotujaca sie do boskosci (Benner i in. 2015: 22-31).
To wlasnie byto przedmiotem rozwazan Rousseau, gdy w kontekscie nowozytnosci zasta-
nawial si¢ nad wlasciwym porzadkiem natury.

Uksztalcalno$¢ jako produkt uspolecznienia?

Rousseau poddaje daleko idacej krytyce formacje spoteczne uzurpujace sobie prawo do
nadprzyrodzonego ukierunkowania na samoistny porzadek celowosciowy. Uwaza bo-
wiem, ze wszystkie formy ludzkiej koegzystencji zostaly wytworzone w ciagu dziejow.
Wewngetrznym napedem jego krytyki jest pytanie: czy w tych formacjach panuje harmonia
miedzy ludzka uksztalcalnoscig a historycznie zdeterminowang forma uspotecznienia?
To, czy da si¢ w ogoéle udzieli¢c odpowiedzi na powyzsze pytanie, jest problemem
odnoszacym si¢ do samych podstaw analizowanego zagadnienia. Z t3 sprawa Rousse-
au zmierzyl si¢ zar6wno w sposob systematyczny, jak i historyczny. Zasadnicze pytanie
brzmi: czy mozna na podstawie doskonalacej si¢ ludzkiej natury formutowac jakiekol-
wiek wypowiedzi na temat tego, jakie historyczno-spoteczne determinanty sa zgodne z ta
natura, a jakie nie? Czy majac do dyspozycji pojecie nieokreslonej uksztatcalnosci, ktore
wskazuje raczej, czym uksztatcalno$¢ nie jest, niz czym ona jest, da si¢ rozrdézni¢ mig-
dzy formami ludzkiego wspotbycia uzgadniajacymi si¢ z warunkami naturalnymi a tymi,
ktore sa z nimi sprzeczne? Czy te i tym podobne rozréznienia nie powinny by¢ prze-
prowadzane na podstawie historyczno-spolecznej analizy konkretnej formacji spotecznej,
z uwzglednieniem niedajacej si¢ unikna¢ konsekwencji, ze bedac ,,tylko” analizami histo-
ryczno-spotecznymi, nie powinny by¢ nazywane naturalnymi? (Schéfer 2009: 237 i nast.).
Rozstrzygniecie powyzszych kwestii zawiera Rozprawa o naukach i sztukach z 1750
roku. Rousseau nawigzuje w niej do prawa naturalnego i operuje argumentacja przypomi-
najaca krytyke transcendentalno-filozoficzng. Z tego wtasnie punktu widzenia polemizuje
z pogladami Thomasa Hobbesa. Jego tok my$lenia mozna zrekonstruowa¢ nastgpujaco:
jezeli chce si¢ unikna¢ w argumentowaniu btednego kota, to nic, co zostato przyjete jako
produkt zaposredniczenia historyczno-spotecznego, nie moze by¢ utozsamiane z naturg
cztowieka. Taki wiasnie btad popelnit jednak Hobbes, ktory z historyczno-spotecznie
okreslonej kondycji ludzi swoich czaséw wysnul wniosek odnosnie do pierwotnej na-
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tury czlowieka. Angielski filozof narzeka na toczace si¢ w jego czasach wojny religijne
i w celu przeciwdziatania im domaga si¢ powstania silnego panstwa, ktore okietzna nature
cztowieka postgpujacego wobec innych jak wilk (homo homini lupus). Uleczenie z ,,natu-
ralnej” wrogos$ci ma si¢ dokona¢ przez podporzadkowanie kazdego prawu panstwowemu.
W swojej krytyce Rousseau wykazuje, ze Hobbes bezzasadnie utozsamit specyficzng sy-
tuacj¢ spoteczng swoich czasow (wojne wszystkich przeciw wszystkim) z ogolng natura
cztowicka 1 zamiast zaja¢ si¢ okresleniem specyfiki bycia cztowiekiem, probowal go opi-
sa¢ na podstawie doSwiadczenia spotecznego. Na marginesie mozna doda¢, ze podobny
btad obciaza analizy przeprowadzone przez Margaret Mead. Dwudziestowieczna antropo-
log kultury przetransponowata zaobserwowane przez siebie cechy sposobu zycia ludow
Oceanii na rzekomo pierwotna natur¢ cztowieka, twierdzac, ze jest w stanie dowies¢ tego,
ze cztowiek z racji swojej natury jest sktonny do pokojowej koegzystencji. Takze tutaj
natrafiamy na blad petitio principii, ktory u Mead dodatkowo jest zwigzany z tym, zZe jej
badania byty selektywne i w niedostatecznym stopniu uwzgledniaty empiryczne dowody
ambiwalencji zachowan obserwowanych przez nig oséb (Freeman 1983).

Rousseau ze swojej krytyki Hobbesa wyciaga nastepujacy wniosek: nieuprawnione
jest przenoszenie cech majacych zroédta spoteczne na stan natury i dlatego nalezy chroni¢
si¢ przed umieszczaniem w naturze cztowieka czegokolwiek, co powstato nie naturalnie,
lecz na drodze rozwoju historyczno-spotecznego. Pojecie ludzkiej natury nie jest zatem
pojeciem empirycznym, lecz hipotetycznym, méwigc doktadniej: jest to termin odnoszacy
si¢ do ludzkiej natury pozbawionej cech pochodzacych z zycia spotecznego. Jako kon-
strukcja teoretyczna pojecie natury pozwala na uniknigcie btgdnego kota, jakiemu ulegli
m.in. Arystoteles i Hobbes.

Zgodnie z powyzszym uzyteczne jest tylko takie pojgcie natury, ktore powstato na
drodze abstrahowania od historyczno-spotecznych uwarunkowan ludzkiego zycia jako
termin transcendentalny i wskutek tego niemdéwiacy nic o tym, jaka jest natura cztowieka
na podstawie empirycznie kontrolowalnych przestanek, lecz utworzony na drodze rozu-
mowania hipotetycznego. W tym rozumowaniu chodzi o przesledzenie tego, jak nalezy
pomysle¢ ludzka naturg, zeby uniknaé¢ btednego kota argumentowania, w ktorym fakty
spoteczne uznawane sg za naturalne. Dzigki tak uzyskanemu terminowi staje si¢ koniecz-
ne analityczne i refleksyjne sprawdzenie historyczno-spotecznych zalozen waznosci sto-
sowanych okreslen natury. Rousseau pisze na ten temat nast¢pujaco:

Zacznijmy wigc od tego, ze odrzucimy wszelkie fakty, gdyz nie maja one zwigzku z pro-
blemem. Wyniki badan, w ktore si¢ przy tym temacie mozna zapuscic, nalezy bra¢ nie za
prawdy historyczne, lecz jedynie za rozwazania hipotetyczne i warunkowe, bardziej si¢ na-
dajace do wyjasnienia istoty rzeczy niz do wskazania ich rzeczywistego poczatku i podobne
do tych, ktére na temat powstania §wiata codziennie spotykamy u przyrodnikow (Rousseau
1956b: 141).

Rousseau majac §wiadomos¢ tego, ze trzeba unika¢ blednego kota interpretowania stanow
rzeczy zaposredniczonych przez histori¢ i spoleczenstwo jako naturalnych, wie réwno-
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cze$nie, ze wcale nie jest tak tatwo to zrobi¢. W przywotanej powyzej rozprawie poprze-
dza swoje wywody lacinskim przektadem fragmentu Polityki Arystotelesa, aby pokazac,
dlaczego arystotelesowska droga poznania budzita od zawsze watpliwos$ci, a w obecnych
warunkach jest nie do zaakceptowania. Wspomniany fragment brzmi nastepujaco: ,,Non
in depravatis, sed in his quae bene secundum naturam se habent, considerandum est quid
sit naturale” (tamze: 105). To zdanie w przektadzie na jezyk polski ma postac: ,,Nalezy
jednak, gdy chodzi o ustalenie zgodnosci z naturg, bra¢ pod uwage stan normalny, a nie
wykolejenia” (Arystoteles 2001:30 [1254a 35]).

W konteks$cie catosci wywodow Rousseau mozna stwierdzi¢, ze przeciwstawia si¢
on powyzszemu stanowisku Arystotelesa, wedtug ktérego poznanie tego, co normalne
w zyciu politycznym, jest uzaleznione od szczegdlnych okolicznosci. Gdyby ich zabraklo,
nie datoby si¢ rozpoznaé natury jako takiej ani jej spotecznego zaposredniczenie. Zeby
unikna¢ popadnigcia w btedne koto, trzeba zdaniem Rousseau przyja¢ zupeknie inne zato-
zenie. Brzmi ono tak: zrekonstruowanie tego, co naturalne w cztowieku, jest niemozliwe
do przeprowadzenia w spoleczenstwie. To wlasnie przekonanie przy$§wiecato powstaniu
Emila i odnajdujemy je w formie sadu pozytywnego w jednym z jego fragmentow, w kto-
rym autor odnos$nie do ludzkiej zdolnosci doskonalenia, czyli uksztalcalnosci twierdzi:
Nous ignorons ce que notre nature nous permet d’étre, co autor polskiego przektadu oddat
nastepujaco: ,,Nie wiemy, czym natura nasza pozwala nam by¢” (Rousseau 1955a: 46).

Przedstawiona powyzej koncepcja uksztalcalnosci nie okresla bynajmniej, kim jest
czlowiek, ale otwiera przed nim nieskonczong mozliwos¢ stawania si¢ dzigki otwartej
i niezdeterminowanej uksztatcalnosci. Ponizej zostanie przesledzona odpowiedz udzie-
lona przez Rousseau na pytanie o to, jak mozliwe jest kultywowanie owej nieokreslonej
natury. Przestrzenia, w ktorej ten problem zostanie rozwazony jest edukacja.

Uksztalcalnos$¢ jako podstawa wspélczesnej edukacji

Pedagogiczna odpowiedz na pytanie o mozliwo$¢ zachowania nieokreslonej uksztatcal-
nosci zostata przedstawiona przez Rousseau w jego slynnej powiesci edukacyjnej Emil.
Przez samego autora powies¢ ta nie byta rozumiana jako wprowadzenie do praktycznego
wychowania, lecz jako tekst, w ktorym poddano refleksji hipotetyczny projekt nowocze-
snego wychowania i nauczania. Adresatami rozwazan Rousseau sg dorosli, ktorzy powin-
ni zweryfikowac swoje dotychczasowe wyobrazenia na temat wychowania dzieci i mlo-
dziezy. W tym wlasnie sensie w Przedmowie Rousseau pisze nastgpujaco:

Nie znamy zupetnie dziecinstwa: wobec blednych na nie pogladéw, im dalej si¢ zapusz-
czamy, tym bardziej bladzimy. Najmadrzejsi przyktadaja si¢ do tego, co czltowiek powi-
nien wiedzie¢, nie zwracajac uwagi na to, czego dziecko moze si¢ nauczy¢. Szukaja zawsze
w dziecku cztowieka nie myslac o tym, czym jest ono, zanim jeszcze stanie si¢ cztowiekiem.
Tym wlasnie badaniom oddatem si¢ z najwigksza pilnoscia, azeby mozna bylo korzystaé
z moich spostrzezen wowczas nawet, gdyby cala metoda moja byta urojona i fatszywa. By¢
moze, iz zle pojatem, co trzeba robi¢, ale zdaje mi si¢, zem dobrze poznat istote, na ktora
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trzeba dziataé. Zacznij wige od lepszego poznania swego ucznia: z najwickszg bowiem pew-
noscia nie znasz go zupetnie; otdz o ile w tym wlasnie celu czyta¢ bedziesz te ksiazke, nie
sadzg, by miata by¢ dla ciebie bez pozytku (tamze: 4).

Powody nieznajomosci dziecinstwa sg wielorakie. Po pierwsze, dorosli patrzg na dziecko
z perspektywy kogo$, kto juz umie to, czego dziecko bedzie si¢ dopiero uczylo. Takie
patrzenie dorostych rozmija si¢ z sytuacja, w ktorej znajduje si¢ dziecko, gdy si¢ uczy.
Po drugie, dorosli zapomnieli swoje wlasne (wczesne) dziecinstwo i nie potrafig — choc¢-
by nawet tego chcieli — przypomnie¢ sobie tego okresu swojego zycia, kiedy nie potra-
fili chodzi¢ czy méwic. Po trzecie, dorostym brak wiedzy o tym, kim dziecko bedzie
w przysztosci i stad chetnie patrzg na nie jak na reprezentanta okreslonego stanu czy grupy
zawodowej, tracac przez to z oczu zaréwno nieokreslong przysztos¢ dziecka, jak i jego
otwartg i niezdeterminowang uksztalcalnos¢. Reasumujac, podjete pytania i problemy za-
powiadaja nadejscie nowego rodzaju stosunku miedzypokoleniowego, w ktorym pokole-
nie dorostych nie bedzie antecedencja przysztosci dostajacych, lecz samo bedzie musiato
si¢ zmierzy¢ z wlasng niepewng i kontyngentng przysztoscia.

W bledzie byliby rodzice, ktorzy sadziliby, ze majg wychowywaé swoje dziecko zgod-
nie ze wskazaniami Rousseau. Zamiast je obserwowac, chcieliby nasladowa¢ czynnosci
wychowawcze podejmowane przez Jana Jakuba. Na czym ma polega¢ wychowanie zgod-
ne z uksztatcalnoscia, w ktorym zamiast nasladowania rzekomego odkrywcy dziecinstwa
i jego metod wychowawczych, ktadzie si¢ nacisk na samodzielne studiowanie i badanie
nieznanego i nigdy niedajacego si¢ poznac do konca dziecinstwa?

W swoich dzietach Umowa spoleczna i Emil, ktore ukazaty si¢ krotko po sobie w roku
1762, Rousseau nie zaprezentowal gotowej odpowiedzi na palace pytania swojej epoki,
lecz tylko hipotetyczne rozwazania stojace wzgledem siebie w zastanawiajacym stosunku
warunkowania. Teoretyczne zapisy traktatu spotecznego da si¢ przeku¢ w praktyke zycia
tylko majac do czynienia z ludzmi, ktorzy wczesniej zostali wychowani na zasadach opi-
sanych w Emilu. Natomiast zasady te okazuja swoja praktyczng warto$§¢ dopiero w wa-
runkach republikanskiego czy demokratycznego porzadku spotecznego. Oba te warunki
za zycia Rousseau nie byly spetnione. Stad tez w Umowie spolecznej opracowat on zasady
praworzadnos$ci panstwowej, w Emilu za§ zasady dzialania pedagogicznego. Gdy jednak
czyta si¢ je razem, otrzymujemy hipotetyczna teori¢ wychowania holistycznego. Tej teorii
Rousseau nadat forme¢ powiesci literackiej po to, zeby na wymyslonym przyktadzie edu-
kacji Emila wyjasni¢ ja jak najprzystepniej.

W teorii nowoczesnego wychowania autorstwa Rousseau mozna wyr6znic trzy zasa-
dy, a mianowicie: (1) zasad¢ wychowania przez przyrodg, (2) zasade wychowania przez
przedmioty i (3) zasade wychowania przez innych ludzi. Na pierwszy rzut oka wydaje
si¢, ze mamy tutaj do czynienia z tautologia, ktora przez odwotanie do przyrody chce
wyjasni¢ to, co naturalne, natomiast z pomoca pojecia interakcji eksplikuje doswiadczenia
zwigzane z rzeczami i ludzmi. W tym kontekscie zasada wychowania naturalnego orzeka,
ze jest nim ,,wychowanie przez przyrode”. O uczeniu si¢ przez doswiadczenie mozna
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powiedzie¢, ze postepuje ono zgodnie z ,,zasadg wychowania przez przedmioty”. Z kolei
o interakcjach pedagogicznych, ze sg ,,wychowaniem przez innych ludzi”. Jezeli jednak
odczytywac te zasady z perspektywy pytan wynikajacych z historii probleméw pedago-
gicznych, ktora to histori¢ mozna przesledzi¢ wstecz az do Platonskiej opowiesci o jaskini
(Benner, Stgpkowski 2012), to wowczas zniknie ich tautologiczny charakter. Wtedy row-
niez ukaze si¢ w calej petni podejscie do Rousseau, ktore nie gloryfikuje go jako odkryw-
cy nowozytnego dziecinstwa ani protagonisty ruchu wzywajacego do ,,powrotu do natu-
ry”, lecz uwaza go za wspoltworce nowoczesnej pedagogiki. Jako jej ,,0jciec-zatozyciel”
Rousseau opracowat teori¢ wychowania negatywnego, ktora jest gteboko zakorzeniona
w refleksji na temat produktywnosci negatywnego doswiadczenia, obejmujacej okres od
starozytno$ci do wspotczesnosci.

Przez wychowanie z pomoca przyrody Rousseau rozumie to, co Platon we wspo-
mnianej powyzej opowiesci o jaskini wyrazit za pomoca natury ludzkiej rozpigtej miedzy
ksztalceniem a jego brakiem, z ta jednak roznica, ze autor Emila nie wyjasnia uksztalcal-
nej natury czlowieka na wymys$lonym przykladzie dorostych mieszkancéw jaskini, lecz
przenosi ja na okres wczesnego dziecinstwa. Druga rdznicg jest ta, ze Rousseau nie snuje
swoich rozwazan na temat ksztalcenia cztowieka w sensie starozytnej paidei, lecz z per-
spektywy nowozytnego wychowania dzieci i mtodziezy. Wychodzac od nieokreslono$ci
ludzkiej natury, wychowanie to nie odwotuje si¢ do ekskluzywnego kontekstu antycznych
obywateli zajmujacych si¢ filozofowaniem, ktorzy przeznaczeni sg do sprawowania funk-
cji kierowniczych w polis, lecz wyjasnia owg natur¢ jako powszechng ceche ludzkiego
sposobu bycia, ktéra szczegdlnie wyraznie ujawnia si¢ u dzieci i mtodziez. W zwigzku
z tym pojecie ludzkiej uksztatcalnosci czy zdolnosci do doskonalenia si¢ jako zasada no-
woczesnego wychowania zyskuje na znaczeniu przez to, ze dorosli — niezaleznie od tego,
czy chodzi o naturalnych czy profesjonalnych wychowawcow — wypetniajac obowiazki
wychowawcze, nie wiedza, kim w przysztosci bedg ich podopieczni. Z tego whasnie powo-
du propagowane przez Arystotelesa wychowanie przez przyzwyczajanie Rousseau prze-
ksztalca w wychowanie negatywne, ktérego nie mozna utozsamia¢ z przyzwyczajaniem
i dyscyplinowaniem, lecz trzeba rozumie¢ jako rozszerzanie w uczacych si¢ ich horyzontu
doswiadczenia osobistego 1 wiedzy zdobytej dzigki obcowaniu z innymi przez nauczanie.

Podobng transformacj¢ mozna zaobserwowac¢ w odniesieniu do drugiej ze sformuto-
wanych przez Rousseau zasad wychowania nowozytnego. Wychowanie przez przedmio-
ty laczy wychowanie z dos§wiadczeniem §wiata materialnego. Z pomoca pedagogicznie
zaaranzowanych sytuacji uczacy si¢ wchodza w interakcje, ale nie ze swoimi wycho-
wawcami i nauczycielami, lecz z przedmiotami nieozywionymi. Tym sposobem Rousseau
nawigzal do pogladow Platona, wedtug ktorego ksztatcenie nastgpuje dzigki zmianom kie-
runku patrzenia, dokonywanym przez samego uczacego si¢. Nie chodzi w nim o to, ,,zeby
cztowiekowi wszczepia¢ wzroku; on go ma, tylko si¢ w zlg strone¢ obrocit i nie patrzy tam,
gdzie trzeba” (Platon 1990: 366 [518 d 5—-6]).

Rousseau w Emilu odwotuje si¢ co najmniej kilkakrotnie do platonskiej koncepcji
zmiany kierunku patrzenia. W szczegdlnosci chodzito mu o rozwijanie zmystoéw matego



48 Dietrich Benner, Dariusz Stgpkowski

dziecka, korygowanie jego wyobrazen przestrzennych i czasowych, intepretowanie do-
$wiadczenia moralnego i w koncu koncypowanie takiego toku nauczania Emila, ktory be-
dzie uwzgledniatl zréznicowane formy wiedzy. W tej ostatniej sprawie paleta mozliwos$ci
siega od zdroworozsadkowego poznania zyciowego do poznania naukowo-filozoficznego,
ktére w jednakowym stopniu moze by¢ odniesione do stanéw rzeczy fizykalnych, moral-
nych, jak i religijnych. To, co Platon napisal o oku i twarzy, ze mianowicie temu pierw-
szemu nie da si¢ wlozy¢ wzroku, jezeli jest ono pozbawione §wiatla (tamze: 365 [S518 ¢
2-3]), Rousseau rozszerzyt na rozwoj wszystkich zmystow: dotyku, stuchu, powonienia
i smaku, nie wylaczajac z tego zmyshu wspolnego. Wedlug omawianego autora zmysty
rozwijaja si¢ nie wedtug opisanej przez Arystotelesa zasady regresji od doswiadczenia do
jego przyczyn celowych, lecz przez negatywne doswiadczenia i irytacje, ktorych doznaje
uczacy si¢ w trakcie interpretowania swoich doznan, po to, zeby je w konstruktywny i za-
razem refleksyjny sposob przepracowywac.

Podobne;j korekty arystotelesowskiej koncepcji wychowania przez przyzwyczajanie
podjal si¢ Rousseau w swoich rozwazaniach dotyczacych trzeciej zasady nowoczesne-
go wychowania — przez innych ludzi. Zastosowal w niej wspomniang powyzej platon-
ska koncepcj¢ ksztalcenia przez zmiang kierunku patrzenia jednak nie w odniesieniu do
edukacji filozoféw, lecz jako ogdélna norme praxis pedagogicznej, ktora powinna mieé¢
zastosowanie w wychowaniu wszystkich ludzi. Jak wiadomo, Arystoteles rozumiat sie-
bie samego jako teoretyka wychowania polegajacego na rzadzeniu, ktore w pozytywny
sposob normuje powolanie dorastajacych, i w zwigzku z tym przewidywat rozszerzanie
doswiadczenia i wiedzy pochodzacej z kontaktéw z innymi ludzmi za pomoca naucza-
nia wylacznie tych, ktorych uwazat za nadajacych si¢ do prowadzenia zycia teoretyczne-
go. W przeciwienstwie do tego Rousseau zaprezentowal ogoélng koncepcj¢ wychowania,
w ktorej catkowicie rezygnuje si¢ z czynnosci rzadzenia w sensie arystotelesowskim i za-
stepuje je wychowaniem negatywnym.

Swoja koncepcje wychowania negatywnego Rousseau opisuje, opatrujac ja waznymi
od strony teoretycznej, ale jednoczes$nie problematycznymi i nierzadko rowniez mylacy-
mi wskazéwkami. Do tych pierwszych nalezg niewatpliwie rozwazania odnoszace si¢ do
wychowania matego dziecka:

Jedyna rzecza, do ktorej przyzwyczai¢ nalezy dziecko, jest brak wszelkich przyzwyczajen;
nie powinno si¢ go nosi¢ na jednej rgce czedciej niz na drugiej, nie powinno si¢ go przy-
zwyczaja¢ do podawania jednej reki raczej niz drugiej lub postugiwania si¢ jedna raczej niz
druga; do domagania si¢ pokarmu, snu, ruchéw w tych samych godzinach ani do tego, aby
nie mogto pozostawa¢ samo czy to we dnie, czy w nocy. Z zarania juz przygotowujcie je
do korzystania ze swobody i do uzywania sit, pozostawiajac ciatu wrodzone jego zwyczaje,
czyniac dziecko zdolnym do tego, by zawsze panowalo nad soba i spetniato we wszystkim
swoja wole, skoro juz wolg t¢ mie¢ bgdzie (Rousseau 1955a: 47-48).

Mylace natomiast sg wskazania, w ktérych mowa jest o tym, ze wychowanie negatywne
oznacza przeciwienstwo tego, co potocznie uwaza si¢ za wiasciwe. Przyktadowo autor
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Emila zacheca do tego, zeby ,,nic nie czyni¢ i nic nie kazaé czyni¢” (tamze: 90), a takze
uwazac ,,wszelkie opoznienie za korzystne” (tamze: 91). Jednoczesnie jednak wychowaw-
ca Jan Jakub podejmuje rozliczne zabiegi, majace na celu umozliwienie jego podopiecz-
nemu uczenie si¢ z wlasnych negatywnych doswiadczen. Przyktadowo razem z Emilem
wysiewa w ogrodku nasiona na uprawionej juz grzadce w tym tylko celu, zeby uczacy si¢
zrozumial, czym jest wlasnos¢ (tamze: 98-99); gubi si¢ w lesie po to, zeby za pomoca
pozycji stonca nauczy¢ Emila wyznaczenia kierunku w terenie (tamze: 219 i nast.); eks-
perymentuje z kijem zanurzonym w wodzie, ktory wydaje si¢ ztamany, zeby ponownie
odkry¢ prawo zatamania $wiatta odkryte w 1704 roku przez Newtona (tamze: 257 i nast.);
z negatywnych doswiadczen wikarego sabaudzkiego uczy rozréznia¢ migdzy wypowie-
dziami przyrodniczo-naukowymi i religijnymi oraz migdzy religia, religia cywilna i reli-
gig 0jcow (Rousseau 1955b: 87 i nast.); w konicu po zapoznaniu Emila z Zofig udaje si¢
z nim w dziesi¢cioletnig podréz po Europie, zeby przekonac sie¢, Ze nie ma ani jednego
kraju rzadzacego si¢ zasadami Umowy spolecznej (tamze: 383 i nast.). Do negatywnych
doswiadczen przedstawionych przez Rousseau w pigciu ksiggach Emila dotacza si¢ jesz-
cze jedno, ktore autor opisat we fragmencie zatytutowanym Emil i Zofia, czyli samotni.
Emil konfrontuje si¢ w nim z niewiernoscia swojej matzonki, porzuca ja i postanawia
pozosta¢ do konca zycia samotny — bez Zofii i bez ojczyzny (Rousseau 1979).

Na podstawie powyzszego akapitu widaé, ze Rousseau nie uzaleznia wartosci pedago-
gicznej negatywnych doswiadczen gromadzonych w trakcie procesu wychowania i ksztat-
cenia od koncowego happy endu. Notabene takiego happy endu w Emilu w ogble by¢ nie
moze, gdyz przez to jego autor zaprzeczylby przeprowadzonej przez siebie krytyce spo-
teczenstwa swoich czasow. Literacka fikcja jest zarowno powies¢ edukacyjna, jak 1 przy-
wolany powyzej fragment stanowiacy jej kontynuacje. To, ze Emil przezyt zdradg swojej
malzonki, przebaczyt jej 1 usunal si¢ w samotnos¢, jest tak samo wirtualne jak wszystko
inne, co przedstawit Rousseau, wyjasniajac zaproponowang przez siebie koncepcje no-
woczesnego wychowania negatywnego, w ktorym centralng rolg odgrywa uksztatcalnosc.

Niewirtualna jest natomiast teoria mtodosci, ktorg zaprezentowal Rousseau w czwartej
ksigdze Emila. Opisal w niej wiek dorastania jako moratorium, czyli czas oczekiwania
i bycia ,,zawieszonym” mig¢dzy dziecinstwem a dorostosciag. W okresie tym dorastajacy
przekonuja si¢, ze naprawde nie znajg swojego powolania, lecz musza je dopiero od-
kry¢ 1 rozwingé w sobie. Wedtug Rousseau w mtodosci wychowanie pozytywne jest nie-
mozliwe. Mtodzi ludzie zamiast koncypowac swoja przyszta determinacje przez wejscie
w doroste zycie, powinni raczej rozcigga¢ mozliwie jak najdtuzej okres mlodosci. W ten
sposob zyskuja czas i przestrzen dla ksztalcenia emocjonalnego i kognitywnego, ktore
pomoga im w wyborze wlasnej drogi zycia.

Zakonczenie

W przeprowadzonych analizach autorzy wykazali, Ze pojecie uksztatcalno$ci jest wielora-
ko obecne w pismach J.J. Rousseau i stad nie nalezy go utozsamia¢ wyltacznie z koncepcja
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Johanna F. Herbarta. Uksztatcalnos¢ jako fenomen towarzyszy wtasciwie od zarania dzie-
jow mysleniu, a jeszcze bardziej dziataniu pedagogicznemu. Jednak jako pojecie uksztat-
calnos$¢ zostata odkryta i zwerbalizowana dopiero przez Rousseau na progu wspotcze-
snosci, stajgc si¢ osnowa jego dziet poswigconych zaréwno wychowaniu, jak i kwestiom
filozoficznym. Z lektury jednych i drugich powstaje obraz cztowieka, ktory zmuszony jest
do poszukiwania wlasnego okreslenia czy powotania. Nakaz ten w szczegdlny sposob
odnosi si¢ do okresu dziecinstwa i mtodosci, cho¢ nie utozsamia si¢ z nimi. Cztowiek
bedac istota z natury swej niezdeterminowang i otwartg na stawanie si¢, dysponuje po-
tencjalem, ktory mozna wykorzysta¢ lub zmarnowaé. W nowoczesnej edukacji chodzi
o to, zeby nie tylko nie zaprzepasci¢ owego potencjatu, lecz przede wszystkim, zeby go
wspiera¢ i pomnazac. Patrzac od tej strony na zaprezentowane rozwazania, wypada zywic
nadziejg, ze przyczynia si¢ do uSwiadomienia zadan spoczywajacych na edukacji w zakre-
sie wspierania indywidualnego rozwoju wychowanka. Jak si¢ okazuje, Rousseau juz 250
lat temu starat si¢ zwerbalizowa¢ te zadania w projekcie edukacyjnym przedstawionym
w Emilu. Jego aktualno$¢ nie wynika bynajmniej z ponadczasowo$ci zaproponowanych
W nim rozwigzan, lecz z tego, ze kierunek wyznaczony mysleniu pedagogicznemu nie
ulegt wlasciwie zadnej zmianie.
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Wiek XVIII, w ktorym zyt i1 tworzyt Jan Jakub Rousseau to okres szczeg6lny z punktu
widzenia sytuacji dziecka. W tym bowiem czasie po raz pierwszy z taka sita do gtosu do-
chodzg pedagodzy i mysliciele, ktorzy zmieniaja sposob podejscia do kwestii funkcjono-
wania dziecka. Wskazuja bowiem na podmiotowos$¢ dziecka, potrzebg respektowania jego
indywidualno$ci oraz konieczno$¢ wyeliminowania surowego karcenia, ktére w tamtym
czasie bylo synonimem prawidtowych postaw wychowawczych. Po roku 1760 roku po-
jawiaja si¢ zupetnie nowe koncepcje roli dziecka, ktore w kolejnych stuleciach doprowa-
dza do umieszczenia jego osoby w ,,centrum rodzinnego kosmosu”. Rodzina zaczyna by¢
stopniowo postrzegana jako Srodowisko ludzi sobie najblizszych, ktorzy powinni tworzy¢
wigzi oparte na wzajemnej czulo$ci i mito$ci macierzynskiej, a nie tylko wladzy ojcow-
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skiej (Badinter 1998: 39). W tym okresie ugruntowuje si¢ rowniez przekonanie o catko-
witej odregbnosci dziecinstwa od innych okresow zycia cztowieka (Ariés 1995: 185-194).
Wspomniane koncepcje i poglady nie wptywaja jednak w dostatecznym stopniu na zmia-
ne sytuacji prawnej dzieci, cho¢ w sensie symbolicznym to wtasnie pod koniec X VIII wie-
ku, we francuskiej Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela z 1789 roku po raz pierwszy
w historii uzyto terminu ,,prawa dziecka”.

Niniejszy artykul stawia sobie za cel syntetyczne przyblizenie czytelnikowi realiow
funkcjonowania dzieci w XVIII wieku na terenie Europy oraz zasygnalizowanie kluczo-
wych aspektéw ich egzystowania w rodzinie i spoteczenstwie. Autorka postuzyta si¢ ter-
minem ,,epoka Rousseau” po to, by podkresli¢, jak przetomowe dla idei nowej jako$ci
dziecinstwa okazaly si¢ poglady tego francuskiego pedagoga i mysliciela, do ktorego dziet
powracamy po dzien wspotczesny, aby na nowo odkrywaé ich warto$¢ i uniwersalno$é.

Sytuacja prawna dziecka od chwili jego urodzenia zdeterminowana byta przez fakt
przyj$cia na $wiat w legalnie zawartym matzenstwie lub poza nim. Pozycja dzieci matzen-
skich i pozamatzenskich w catej Europie od czaséw $redniowiecza roznita si¢ bowiem dia-
metralnie. Dzieci urodzone w matzenstwie posiadaty petni¢ praw w odréznieniu od dzieci,
ktoére pochodzily z tzw. nieprawego toza. Te ostatnie nie mogly zosta¢ cztonkami rodziny
swojego ojca, a zatem nie byly uprawnione do noszenia jego nazwiska. Pozbawiono je
rowniez prawa dziedziczenia oraz mozliwos$ci korzystania z przywilejow stanowych. Je-
dyne stosunki pokrewienstwa taczyly je z osobg matki i jej rodzing. Zdarzaty si¢ nawet
takie regulacje prawne, ktore zakazywaly sprawowania okreslonych urzedow lub piasto-
wania réznych godnosci przez doroste juz dzieci nieslubne; ograniczano w ten sposob ich
zdolnos¢ do czynnos$ci prawnych (Ptaza 1997: 249). Jedyna powinno$cia ojca w stosunku
do nieslubnych dzieci mogto by¢ pokrywanie przez krotki czas cze$ci wydatkéw na ich
utrzymanie. Niekiedy polskie sady miejskie nakazywaly ojcom, aby dostarczyli okreslona
ilo§¢ produktow spozywczych matkom ich nieslubnych dzieci. W osiemnastowiecznej
Francji trybunaly apelacyjne rowniez zobowigzywaly takich ojcéw do pokrycia kosztow
potogu i wyzywienia noworodkow. Orzekane sumy najczesciej oscylowaly w granicach
od 40 do 150 liwréw i nie starczaly nawet na utrzymanie dziecka przez okres 1 roku (De-
lumeau, Roche 1995: 104). Obowiazek zywienia noworodka, ktory przyszedt na swiat
poza zalegalizowanym zwigzkiem nie miat zatem nic wspolnego ze wspolczesng forma
alimentacji. Wiek XVIII przyniost jednak pewne zwiastuny zmian, ktore utrwality si¢
w systemach prawnych w kolejnych wiekach.

W Polsce w 1768 roku dopuszczono, na podstawie praw kardynalnych, mozliwos¢ tzw.
legitymac;ji dziecka pozamalzenskiego poprzez zawarcie zwigzku matzenskiego przez jego
rodzicéw w okresie po jego urodzeniu. Znamienne byto jednak to, Ze legitymacja dziecka
nie powodowala nabycia przez nie przywilejéw wilasciwych dla stanu szlacheckiego. Za
wszelka ceng bowiem broniono dostepu do okreslonych praw. Przeciwstawiano si¢ kate-
gorycznie mozliwosci nabywania szlachectwa poprzez matzenstwo dziecka zrodzonego ze
zwigzku osoby ze stanu chtopskiego lub mieszczanskiego z przedstawicielem stanu wyz-
szego (Ptaza 1997: 249). Zbioér praw sadowych z 1778 roku ustanowit ponadto obowiazek
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alimentacji wobec dzieci urodzonych poza matzenstwem ,,poki sobie zywno$¢ zarobi¢ nie
zdotaja” (Borkowska-Bagienska 1986: 180). Znaczaca zmiana na ziemiach polskich w za-
kresie praw posiadanych przez dzieci nieslubne, nie tylko w zakresie legitymacji, ale réw-
niez zobowigzania do ich wychowywania i zywienia, nastapita dopiero w Kodeksie cywil-
nym Krolestwa Polskiego (Makitta 2008: 403). Kodeks ten bowiem wprowadzit ustawowy
obowiazek wychowania i zywienia przez ojcow ich nie§lubnych dzieci.

Regulacje prawne majace na celu poprawe sytuacji dzieci pozamatzenskich, jeszcze
w XVIII wieku, prébowaly wprowadzi¢ inne panstwa europejskie. W Austrii zrownano
ich prawa z dzie¢mi matzenskimi na podstawie Kodeksu Jozefinskiego z 1786 roku zale-
dwie na kilka lat, juz bowiem w 1791 roku wycofano si¢ z tej regulacji. Podobna sytuacja
wystapita we Francji, ktéra pod wptywem zdobyczy Rewolucji wprowadzita rownosc¢
praw obu kategorii dzieci pod warunkiem dobrowolnego ich uznania przez rodzicéw. Po-
stanowienia Deklaracji Praw Cztowieka i Obywatela wskazywaty bowiem na to, ze nie
powinny istnie¢ réznice w statusie prawnym dzieci pochodzacych z oficjalnych i nieofi-
cjalnych zwigzkow ich rodzicéw. Konieczne byto jednak uznanie dziecka wyrazone przez
jego ojca (Delumeau, Roche 1995: 285). Zanegowanie tej historycznej zmiany w zakresie
praw dzieci pozamatzenskich nastapito po kilkunastu latach na podstawie Kodeksu Napo-
leona z 1804 roku. Nalezy przy tym miec¢ na uwadze to, ze populacja dzieci pozamatzen-
skich nie byta marginalna, czego mozna by oczekiwac, bioragc pod uwage surowe zasady
moralne panujace w dwczesnej Europie. Dane pochodzace z krajow zachodnioeuropej-
skich wskazuja, ze w XVIII wieku na wsi rodzito si¢ okolo 2% dzieci pozamalzenskich,
za$ w miastach 5%. Przytoczone dane sg bardzo szacunkowe i najprawdopodobniej zani-
zone. Glegbsza analiza danych demograficznych w duzych miastach europejskich pokazuje
rzeczywistg skale zjawiska. W Warszawie w czasach stanistawowskich przychodzito na
$wiat przecigtnie 15% dzieci nieslubnych, zas w takich miastach, jak Paryz czy Praga ich
populacja szacowana byta nawet na poziomie 35-40% (Szukalski 2000: 3 i nast.; Kuklo
2009: 386-389). Wspotczesnie nikt juz nie rozpatruje sytuacji prawnej dziecka z punktu
widzenia tego, czy przyszlo na §wiat w niezalegalizowanym lub zalegalizowanym zwiaz-
ku matzenskim, a przeciez jeszcze stosunkowo nie tak dawno, bo w XVIII i XIX wieku,
dziecko nieprawowite nie miato ojca — ,,tego jedynego ojca rodziny, a zarazem rodzica,
wychowawcy, przekaziciela ojcowizny i imienia” (Delumeau, Roche 1995: 281).

Sytuacja dzieci w dwczesnym czasie zdeterminowana byta rowniez zakresem wia-
dzy rodzicielskiej, ktéra oznaczata de facto wladze ojcowska. Status tej wladzy wywodzil
si¢ ze wspolistnienia przepiséw prawnych pochodzacych w istotnej czesci z prawa kano-
nicznego i przyjetych przez prawo zwyczajowe z przepisami wywodzacymi si¢ jeszcze
z prawa rzymskiego i instytucji pater familias. Istota tej szczeg6lnej relacji pomigdzy
ojcem a dzieckiem sprowadzata si¢ do tego, ze dziecko pozostawato obicktem jego woli
i wladzy, istota, ktorag zawsze stwarzat pater. Do obowigzkéw 1 uprawnien wynikajacych
z wladzy ojcowskiej nalezato najpierw zywic, nastepnie wychowywac i ksztatci¢ po to, by
wreszcie zapewni¢ dorostem dziecku przyszios¢ w sensie materialnym. We Francji przed
przetomem lat sze$édziesigtych XVIII wieku sadowe zrddta langwedockie, odnoszace si¢
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do $rodowiska rodzinnego, ktada akcent na wszechwtadze ojca i jego uprawnienia w za-
kresie wychowania i sukcesji. Ustalenia w tym zakresie mozna rozciggna¢ na wszystkie
kraje prawa pisanego w 6wczesnej Europie. Wspomniane zrodta pomijaja aspekt zwigza-
ny z okazywaniem dzieciom uczu¢ i przywiazuja najwicksze znaczenie do roli ojca jako
pana domu. Wtadza ojcowska pozostata niezwykle silna réwniez w zakresie stosunkow
majatkowych. Ojciec bowiem rozporzadzat catym majatkiem rodzinnym, na ktory sktadat
si¢ zaro6wno jego majatek osobisty, jak rowniez majatek wniesiony przez jego matzonke
(Makitta 2008: 196). Ojcu przystugiwato prawo uznania za dziedzica tego potomka, kto-
rego sam wybierze. Zazwyczaj byt to najstarszy syn. Ojciec nie byl zatem zobligowany
do traktowania wszystkich dzieci jednakowo a jego wladza w okreslonych sytuacjach
rozciagala si¢ takze na dorostych potomkow.

Dzieciom urodzonym w XVIII wieku, w szczego6lnosci w rodzinach arystokratycz-
nych i szlacheckich, w pierwszych lata zycia nie towarzyszyli zazwyczaj ich rodzice.
Hotdowano bowiem tradycji wskazujacej, ze ojciec wkracza w zycie dziecka dopiero od
pewnego wieku, matka za$§, w szczeg6lno$ci dobrze urodzona, nie powinna ani karmic
osobiscie, ani zajmowac si¢ wychowaniem wlasnych dzieci, poniewaz przeczylo to za-
sadom dobrego tonu. Z danych statystycznych drugiej potowy XVIII wieku wynikato,
ze na dwadziescia jeden tysiecy dzieci przychodzacych na $wiat w Paryzu tylko jeden
tysigc pozostawal przy matkach i byt przez nie karmiony piersig. Kolejnym tysigcem no-
worodkow opiekowaty si¢ mamki sprowadzane do domu, za$ przytlaczajaca wickszo$¢
dzieci, tj. dziewigtnascie tysiecy, byta wysylana do mamek poza miejsce swego urodzenia
(Badinter 1998: 49). Przyczyn tak niezrozumialej dla wspotczesnych postawy obojetnosci
matek wzgledem ich nowonarodzonych dzieci poczatkowo upatrywano w duzej mierze
w konieczno$ci nieprzywigzywania si¢ zbytniego do dziecka, ktore miato bardzo niewiel-
kie szanse na przezycie. Okazuje si¢ jednak, ze najistotniejszym czynnikiem wptywaja-
cym na brak wiezi miedzy matka a dzieckiem byt fakt, ze dla dwczesnych spoteczenstw
mito$¢ macierzynska nie stanowila wigkszej wartosci ani spolecznej, ani moralnej. Nie
oczekiwano zatem zbytniego zaangazowania si¢ kobiety w rol¢ matki (Badinter 1998:
62). Dopiero po 1760 roku sytuacja ta zmienita si¢ radyklanie, poniewaz mito$¢ macie-
rzynska uznana zostata za wielka warto$¢ spoteczna, sprzyjajaca prawidlowemu rozwo-
jowi jednostki i spoteczenstwa. Wykreowany zostat mit kobiety-matki poswigcajacej si¢
w najwigkszym stopniu dla dobra swojego dziecka. Sytuacja ta przyniosta rewolucyjna
wregcz zmiang w sposobie postrzegania istoty 1 waznosci rol, jakie w zyciu dziecka ogrywa
ojciec i matka. W kolejnych dziesigcioleciach coraz silniejsza pozycja matki powodowata
trwale odsuwanie w cien pozycji ojca (Badinter 1998: 105). Po okresie niemowlgcym
dzieci zazwyczaj pozostawaly pod opieka piastunki, bony, a w p6zniejszym czasie ochmi-
strzyni. Oddawane byly rowniez na wychowanie réznym opiekunom, ktorzy przywozili
je z powrotem do rodzinnego domu po uptywie 57 lat (Winiarz 1994: 245). Kobiety po-
chodzace z nizszych stanow zdecydowanie cz¢$ciej samodzielnie opiekowaty si¢ matymi
dzie¢mi. Opieka ta trwata mniej wigcej do ukonczenia przez syna siodmego roku zycia,
za$ w przypadku corki nieco dtuzej (Zotadz-Strzelczyk 2002: 195-196).
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Od momentu zakonczenia opieki w pierwszym stadium zycia wychowaniem dziecka,
w szczegdlnosci syna, zaczynat interesowacé si¢ ojciec, poniewaz to on byt najwazniejsza,
posiadajaca niekwestionowany autorytet, osoba w rodzinie. Dziecko winno zawsze oka-
zywa¢ nalezy mu szacunek, czego symbolem byl gest powitania ojca poprzez calowanie
jego reki, obejmowanie jego kolan a nawet padanie do jego nog (Bystron 1994: 80). Ow-
cze$ni ojcowie, checae by¢ w zgodzie z panujacymi pogladami na ich rolg, nie okazywali
dzieciom czutosci i mitosci. Byli bowiem zobligowani do trzymania ich na odpowiedni
dystans (Zotadz-Strzelczyk 2002: 202). Nieodtgcznym atrybutem wladzy ojcowskiej byto
prawo do stosowania wobec swego potomstwa surowych kar cielesnych. Kary te przez
dlugie wieki pozostawaty symbolem wlasciwego wychowania dzieci. Mysliciele i peda-
godzy od okresu $redniowiecza z duzym zaangazowaniem przedstawiali argumentacje
przemawiajacg za skutecznoécig bicia dzieci w procesie ich wychowania (Zotadz-Strzel-
czyk 2002: 218-226). Od epoki renesansu zachodzg stopniowe zmiany w tym zakresie;
wyrazaja si¢ one w zalecaniu wigkszej ostrozno$ci w wymierzaniu kar cielesnych. Do-
tychczasowe poglady w dziedzinie wychowania dzieci, oparte na bezwzglgdnej dyscypli-
nie i surowych karach, powoli ustepowaly miejsca twierdzeniom, ze tagodnoscia mozna
uzyska¢ lepsze rezultaty. Nie ulega jednak watpliwos$ci, ze stosowanie wobec dzieci su-
rowych kar cielesnych nadal pozostawato w XVIII wieku najbardziej popularng metoda
wplywania na ich zachowanie. Dowodem na to niech bedzie wymowny cytat z publikacji
jednego z osiemnastowiecznych niemieckich pedagogow — J.G. Kriigera: ,,(...) jest rzecza
stuszna i godziwg bi¢ je za wszystkie takie wykroczenia, a takze nawet za drobnostki, jesli
popehnity je ze ztosliwosci (...). Niepostuszenstwo syna znaczy tyle, co wypowiedzenie
wam wojny. On chce wam wyrwacé wladzg, a wy winni$cie odpowiedzie¢ na przemoc
przemoca, by potwierdzi¢ wasz autorytet, bez ktérego nie ma mowy o zadnym wychowa-
niu. Chlosta za$, jaka mu wymierzycie, niech nie bedzie jedynie czczg igraszka, ale ma go
przekonac, ze to wy jestescie panem. A bicia macie nie zaprzestac, poki syn nie zrobi tego,
czego przedtem ze ztosliwosci odmawial” (cyt. za: Miller 1999: 37).

Warto réwniez pamigtac, ze w osiemnastowiecznych rodzinach szlacheckich w sposob
odmienny traktowano synow i corki. Corki od wezesnego dziecinstwa sposobione byty do
roli zony. Synowie za$ przygotowywani byli do petnienia roznych funkcji, ktore zostaty
wybrane dla nich przez ojca jako najbardziej odpowiednie. Ten podziat w zasadniczy spo-
sob determinowat kwesti¢ ich edukacji, ktoéra zazwyczaj zaczynala si¢ w okresie, w kto-
rym dziecko pozostawato jeszcze w domu rodzinnym. Pierwszymi nauczycielami byli
zazwyczaj rodzice, ktorzy uczyli swoje dzieci czytania i pisania oraz j¢zykow obcych ta-
kich, jak tacina, francuski czy niemiecki. W przypadku corek nacisk potozony byt rowniez
na nauke $piewu i muzyki oraz umiejetnosci praktycznych w zakresie prowadzenia domu.
Edukacja domowa syndéw stanowita swego rodzaju preludium do dalszego ksztalcenia
w szkotach, natomiast w przypadku corek zazwyczaj konczyta proces zdobywania wie-
dzy (Zotadz-Strzelczyk 2002: 228). Zdarzaly sie jednak przypadki dalszego ksztalcenia
dziewczat w klasztorach zenskich, na dworach magnackich badz powstajacych od XVII
wieku pensjach prywatnych, prowadzonych gléwnie przez cudzoziemcéw w wickszych
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miastach. Nie ulega jednak watpliwosci, ze edukacja kobiet pozostawala na niezadowa-
lajacym poziomie. W drugiej potowie XVIII wieku pojawiaty si¢ jednak poglady wska-
zujace na konieczno$¢ zmiany w zakresie podej$cia do ksztatcenia dziewczat, zwlaszcza
pochodzacych z rodzin szlacheckich. Dzialajaca w tamtym czasie Komisja Edukacji Na-
rodowej, ktora przystapita w Polsce do reformy wychowania narodowego, postulowata,
aby kobiety ,,rowno z me¢zczyznami od mtodosci lat sposobione byty”. Wskazywano na
koniecznos¢ ich ksztalcenia w poczuciu odpowiedzialno$ci za losy kraju. Gtéwny nacisk
w edukacji dziewczat miat zosta¢ potozony na wybitna znajomosc¢ jezyka ojczystego i hi-
storii narodowej oraz jezykow obcych i arytmetyki. Ostatecznie okazato si¢, ze konser-
watywna spotecznos¢ szlachecka nie poparta tych rewolucyjnych zmian w podejsciu do
ksztalcenia przedstawicielek pici zenskiej. Pensje dla panien nie dostosowaly sie do wyzej
wskazanych zalecen, dajac nadal spoteczenstwu polskiemu tylko ,,zony modne” i ,,pusto-
myslskie” (Kurdybacha 1965: 691-693).

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze kwestia edukacji calego spoteczenstwa zaczeta byé
mocno akcentowana pod koniec XVIII wieku w catej Europie. Szczegdlna debata na ten
temat odbywata si¢ we Francji pod wptywem mysli rewolucyjnej. W 1792 roku opraco-
wano plany przewidujace ,,ustanowienie prawdziwie narodowego systemu wychowania,
prawdziwie republikanskiego, jednakowo i rzeczywiscie dostgpnego dla wszystkich”. Da-
zono do tego, aby panstwo z wlasnych srodkéw zapewnito edukacje wszystkim chtopcom
w wieku od 5 do 12 lat oraz wszystkim dziewczynkom w wieku 5 do 11 lat. Zanegowana
zostata warto$¢ ksztalcenia domowego. Panstwo francuskie nie bylo oczywiscie w stanie
z przyczyn finansowych zrealizowa¢ tak ambitnego projektu ksztalcenia dzieci. Cieka-
we jest jednak to, ze proby wprowadzenia powszechnego obowiazku szkolnego zostaly
potraktowane w znacznej mierze jako zamach na wtadz¢ ojcowska. Uznano bowiem, ze
w takiej sytuacji dziecko stanie si¢ wtasnoscig republiki, a nie jak do tej pory wlasnoscia
ojca (Delumeau, Roche 1995: 277-278).

Nie sposéb nie wspomnie¢ o tym, jak istotng kwestia w zyciu dorastajacego dziecka
pozostawalo zawarcie przez niego w przysztosci zwiazku matzenskiego. Mozliwos¢ po-
dejmowania decyzji w tym wzgledzie posiadali wylacznie rodzice. Przez caty XVIII wiek,
zwlaszcza w rodzinach wyzszych stanow, wciaz aranzowano zwiazki matzenskie a do
ich zawarcia wymagana byta zgoda rodzicow. Malzenstwo dziecka miato na celu umac-
nianie pozycji rodziny, dlatego tak istotny pozostawat wybor odpowiedniego kandydata
lub kandydatki. Dopiero w ostatnich latach XVIII wieku doroste dzieci zyskaty wiekszy
wplyw na wybor swojego wspdtmalzonka (Wrdbel-Lipowa 2002: 109). Niemniej jednak
zawarcie matzenstwa wbrew woli rodzicow traktowane byto nadal jako wyraz wielkiej
niewdzigcznos$ci wobec nich i1 zazwyczaj miato powazne konsekwencje, wiazato si¢ bo-
wiem z wydziedziczeniem. Malzenstwo oznaczato uwolnienie si¢ spod wladzy ojca. Syn
stawat si¢ dorostym, corka za$ spod ,,kurateli ojcowskiej przechodzita pod opieke me¢za”
(Wrobel-Lipowa 2002: 105). Uprawnienia ojca do decydowania o losach dziecka wyga-
saly zatem w momencie zawarcia przez nie zwigzku malzenskiego, cho¢ nie byta to jedy-
na przyczyna takiego stanu rzeczy. Wtadza rodzicielska wygasata rowniez w momencie
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$mierci ojca, uzyskania petnoletnoéci, ktora zazwyczaj ksztaltowata si¢ w dwczesnym
czasie na poziomie 25 lat dla me¢zczyzn i 2024 lat dla kobiet, wstgpienia do zakonu
w przypadku corek oraz powotania do shuzby publicznej lub uzyskania przed osiagnie-
ciem pelnoletnosci wlasnego majatku w przypadku synow (Szafranski 2007: 232). Istotny
pozostaje fakt, ze corki, wychodzac za maz, otrzymywaly zazwyczaj posag, synowie zas
zyskiwali prawo do ubiegania si¢ o wydzielenie im tzw. dobr macierzystych, tj. sktadni-
koéw z majatku niezyjacej matki, na ktory sktadat si¢ jej posag i wiano (Uruszczak 2010:
303). Inng sposobnos$cia do pozyskania sktadnikow z rodzinnego majatku byto dziedzi-
czenie po zmartym ojcu, przy ktorym uwzgledniano gtownie interes synow. Dziedziczenie
w ich przypadku odbywato si¢ w rownych cze¢sciach i obejmowato prawo do objecia nie-
ruchomosci. Takich uprawnien nie posiadaty corki. Te z nich, ktore otrzymaty posag mu-
siaty zrzec si¢ prawa do dziedziczenia catosci majatku rodzinnego pochodzacego zar6wno
od ojca, jaki i od matki. Wyjatek stanowita sytuacja, gdy coérka nie otrzymata stosownego
uposazenia na okoliczno$¢ zawarcia zwigzku matzenskiego. W takich okolicznos$ciach jej
prawo do dziedziczenia uprawniato ja do ubiegania si¢ 0 wyznaczenie przez braci ,,zale-
glego” posagu, a w przypadku niewyjscia jeszcze za maz — o lozenie na jej utrzymanie.
Polepszenie pozycji spadkowej corek nastepowato stopniowo od potowy XVII wieku,
kiedy to ustanowiona zostala instytucja tzw. czwarcizny polegajaca na tym, ze czwarta
cz¢$¢ catej masy spadkowej przypadata zawsze corkom (Uruszczak 2010: 305). Wracajac
jednak do kwestii zawarcia zwigzku matzenskiego wbrew woli ojca, podkresli¢ nalezy, ze
nie bylo to jedyne zachowanie, ktére mogto rodzi¢ negatywne konsekwencje prawne dla
dorostych dzieci. Ojciec w ramach posiadanej wladzy moégl bowiem zakaza¢ dzieciom
petnoletnim podejmowania réznego rodzaju hanbigcych przedsigwzieé¢, do ktorych zali-
czano m.in. cigzka zniewagg, srogie obchodzenie si¢, zamach na mienie, niewykonanie
zobowigzan cigzacych na spadku dziedziczonym. Przedmiotowe zachowania traktowane
byty jak przypadki razacej niewdzigecznosci dziecka w stosunku do rodzicow. Mogty pod-
pada¢ pod kategori¢ tzw. ztego prowadzenia sig, ktdre narazalo na szwank honor i spokoj
rodziny, dlatego tez dawaly rodzicom uprawnienie do zadania dla syna lub corki kary
uwiezienia lub deportacji. Rodzice nie odpowiadali ponadto za wystepki i dlugi swoich
dzieci, ktore zostaty popetnione bez ich wiedzy (Szafranski 2007: 231-233). We Francji
w 1763 roku, dnia 15 lipca wydany zostat akt dotyczacy mtodych ludzi, ,.ktérzy popadli
w zycie mogace zagrozi¢ honorowi i spokojnosci ich bliskich”. Na jego mocy rodzice
mieli prawo wystepowania do Departamentu Wojny i Marynarki w celu deportacji swoich
dzieci na wyspe La Desirada, gdzie poddawano je surowemu systemowi nadzoru w celu
doprowadzenia do poprawy ich zachowania w przysztosci (Badinter 1998: 34).
Wskazane wyzej przyktady regulacji prawnych pokazuja dobitnie jak istotne dla
owczesnych zhierarchizowanych spoteczenstw bylo podtrzymanie idei bezwzglgdnego
postuszenstwa dzieci, nawet dorostych, wzgledem wiadzy ojcowskiej. Rodzice rowniez
ponosili odpowiedzialno$¢ za naduzycia w stosunku do swoich dzieci. Wspomniany juz
Kodeks Jozefinski z 1786 roku zwracal uwage na konieczno$¢ podlegania wtadzy ojca
ijego woli, o ile nie naruszata ona praw powszechnie obowiazujacych i przyjetych zasad
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obyczajowych. W przedmiotowym kodeksie ustanowiono przepisy, ktore nie tylko umoz-
liwiaty wystapienie do sadu przeciwko rodzicom sprzeciwiajacym si¢ wyzej wskazanej
zasadzie, ale stwarzaly rowniez mozliwo$¢ pozbawienia ojca wtadzy rodzicielskiej w sy-
tuacji, gdy zaniedbywatl on swoje podstawowe obowiazki wzglgdem dziecka dotyczace
koniecznosci jego wyzywienia i wychowania. Na ziemiach polskich osiemnastowieczne
regulacje prawne nie szty tak daleko w zakresie mozliwosci zakwestionowania wtadzy oj-
cowskiej. Zbior praw sadowych z 1778 roku wprowadzat przepisy zakazujace powotywa-
nia dzieci na $wiadkow przeciwko ojcu, uznawal rowniez konieczno$¢ wydziedziczenia
ich w sytuacji skierowania przeciwko rodzicom oskarzen ,,0 przestepstwo, za ktore kara
$mierci jest postanowiona” (Borkowska-Bagienska 1986: 181).

Do najpowazniejszych naduzy¢ wobec dzieci ze strony rodzicow nalezato porzucenie
oraz dzieciobojstwo. Przyczyng popetniania tych czynow byta zazwyczaj trudna sytuacja
ekonomiczna oraz ch¢é ukrycia faktu przyjscia na §wiat nie§lubnego dziecka. W XVI wie-
ku rodzice, ktorzy dopuscili si¢ porzucenia dziecka karani byli $miercia. Z czasem jednak,
w zalezno$ci od stopnia szkodliwosci czynu, zaczgto orzekaé rézne kary, od chtosty po
wygnanie. Na poczatku XVIII wieku obawa przed mnozeniem si¢ przypadkéw aborcji
i dzieciobojstwa sprawila, ze w sytuacji porzucenia dziecka kara cielesna zostata zamie-
niona na kar¢ pieni¢zna. Wprowadzono rowniez regulacje zezwalajace na opuszczenie
dzieci zgodnie z prawem, to znaczy poprzez pozostawienie ich w szpitalach miejskich,
ktdore zaczgto powolywaé do zycia w drugiej potowie XVII wieku. Zamiast porzucaé za-
tem dzieci w lesie, co stanowilo oczywiscie czyn karalny, ojcowie zaczeli oddawac je
do szpitali, co tak naprawde stanowito jedynie ,,gest iluzorycznego czltowieczenstwa”,
poniewaz tam dzieci i tak zazwyczaj umieraly (Delumeau, Roche 1995: 105). Wiek XVIII
zostal w pozniejszym okresie nazwany ,,wiekiem podrzutkow” z powodu wyraznego
wzrostu liczby dzieci, ktore pozostawiane byty nie tylko w szpitalach, ale w powstajacych
w tamtym czasie placdwkach wyspecjalizowanych w opiece nad nimi (Kuklo 2009: 393).

Najpowazniejszym przestepstwem przeciwko dziecku byto bez watpienia dziecioboj-
stwo, ktore karane byto kwalifikowang forma kary $mierci poprzez zakopanie zywcem lub
whbicie na pal. W pierwszej potowie X VIII wieku na terenie Saksonii popularna byta row-
niez kara $mierci polegajaca na zawiagzaniu w worku i utopieniu, za$ na terenie Danii dzie-
ciobdjczynie zazwyczaj publicznie wieszano. Odpowiedzialno$ci karnej podlegaly nie
tylko kobiety dokonujace zabojstwa dziecka, ktore urodzito si¢ zywe, ale rowniez te, ktore
w toku postepowania wskazywaly, ze urodzity one martwe potomstwo. W drugiej potowie
XVIII wieku na terenie calej Europy coraz czesciej postulowano konieczno$é ztagodzenia
odpowiedzialnosci karnej za to przestepstwo. W 1765 roku na terenie Prus wydany zostat
edykt Fryderyka Wielkiego, ktory kwalifikowana forme kary $mierci za dzieciobdjstwo
zamienit na zwykta kar¢ $mierci poprzez $cigcie mieczem. Jeszcze dalej idagce zmiany
zaobserwowac¢ mozemy w ustawodawstwie toskanskim z 1786 roku, w ktérym zniesiono
catkowicie kar¢ $mierci i za przedmiotowy czyn wprowadzono kar¢ dozywotnich robot
przymusowych. Docelowo europejskie kodeksy karne uregulowaty dzieciobojstwo w od-
rgbnych przepisach, czyniac z niego tzw. przestgpstwo uprzywilejowane, zagrozone niz-
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szg karg pozbawiania wolnosci niz w przypadku zwyktego zabdjstwa. Tak istotna zmiana
w sposobie kwalifikacji odpowiedzialno$ci karnej za ten czyn ugruntowata si¢ ostatecznie
w XX wieku, cho¢ na niektérych obszarach, jak w przypadku Bawarii, przedmiotowe
rozwigzania wprowadzono juz w 1813 roku (Ksi¢ezopolska-Bres 2010: 12-15).

Na uwagg zastuguje fakt, ze w drugiej potowie XVIII wieku widaé¢ zalazki zamian
w zakresie rownouprawnienia rodzicow. Na ziemiach polskich niebagatelng zmian¢ w za-
kresie postrzegania wiadzy rodzicielskiej wprowadzit przywotywany juz Zbidr praw sa-
dowych, ktéry zostat przygotowany i przedtozony sejmowi przez Andrzeja Zamojskiego
w 1778 roku. Zmiana ta polegata na tym, ze w miejsce wtadzy samego ojca wprowa-
dzono ,,rzady ojca i matki” (Ptaza 1997: 249). Zostala ona utrwalona w po6zniejszych
regulacjach prawnych, migdzy innymi w ustawodawstwie cywilistycznym Krolestwa Pol-
skiego, w ktorym wiadze rodzicielska przyznano wprost obojgu rodzicom, czynigc ojca
silniejszym jedynie w sytuacji roznicy zdan (Makitta 2008: 404). Na definitywng zmiang
w tym zakresie trzeba bylo poczekaé¢ jednak az do drugiej potowy XX wieku, kiedy to
w wigkszos$ci systemow prawnych panstw europejskich nastapilo catkowite zréwnanie
w prawach ojcéw 1 matki.

Pod koniec XVIII wieku pojawity si¢ symptomy zmierzania do pewnego ogranicze-
nia dotychczasowej wladzy ojcowskiej. W najbardziej jaskrawy sposob odzwierciedla to
prawo rewolucyjnej Francji. Na podstawie ustawy z dnia 24 sierpnia 1790 roku ustano-
wione zostaly trybunaly rodzinne, ktorych zadaniem bylto rozstrzyganie w przedmiocie
dotychczasowego prawa ojca do uwigzienia wlasnego syna. Ograniczona zostata zatem
absolutna arbitralno$¢ ojca w prawie karcenia. Ponadto, w ustawie potwierdzajacej akty
stanu cywilnego z 20 sierpnia 1792 roku, znalazty si¢ przepisy, ktore zapewnialy synom
i corkom petng swobod¢ w zawieraniu matzenstw oraz znosity ,.kar¢ wydziedziczenia
naktadang na dzieci, ktore zawieraja zwiazki matzenskie bez zgody ich ojcéw lub matek™.
Czas petnoletnosci zostal wowczas okreslony na 21 lat, co oznaczato, Zze po ukonczeniu
tego wieku dziecko nie bedzie juz musialo prosi¢ o zgode rodzicéw na ozenek lub zamaz-
pojscie. Jeszeze dalej idacg propozycja zmian w zakresie wladzy ojcowskiej byty artykuty
ustawy unifikujacej prawodawstwo francuskie z dnia 28 sierpnia 1792 roku, ktére wska-
zywaly, ze wladza ta bedzie dotyczy¢ jedynie dzieci maloletnich, nie begdzie si¢ natomiast
rozciggaé na osoby petnoletnie (Delumeau, Roche 1995: 289-290). Nalezy zwrdci¢ row-
niez uwage na tres¢ francuskiego dekretu z 8 kwietnia 1791 roku, ktory znosit wszelkie
nierowno$ci pomiedzy dzie¢mi w prawie dziedziczenia, ,,czy to z tytulu réznicy wieku
(dziecka starszego lub mtodszego), czy odmiennosci ptci lub wykluczen zwyczajowych”.
Ustawodawstwo rewolucyjne odebrato zatem ojcu prawo do traktowania w uprzywilejo-
wany sposob tylko jednego lub wybranych przez siebie dzieci. Od tego momentu miata
obowigzywac zasada pelnej rownosci wszystkich dzieci w byciu spadkobiercami. Istniato
jednak ryzyko, ze ojcowie zechcg skorzysta¢ z wcigz obowigzujacego prawa do samo-
dzielnego rozporzadzania swoim mieniem po$miertnym na podstawie testamentow, dlate-
go tez dekretem z 7 marca 1793 roku prawo to zostalo zniesione (Delumeau, Roche 1995:
292-293). Opisane zdobycze prawne Rewolucji Francuskiej zostaty uznane na poczatku
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XIX wieku za niszczenie wladzy ojcowskiej. Jak pisal Balzak: ,,Rewolucja $cigta glowy
wszystkim ojcom rodziny. Odtad sg oni juz tylko zwyktymi jednostkami” (Delumeau, Ro-
che 1995: 13). Dawny porzadek przywrocony zostat jednak na podstawie wspomnianego
juz Kodeksu Napoleona, ktory wskrzeszal pierwotng wtadze ojcowska.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nie trudno dojs¢ do przekonania, ze w epoce
Rousseau sytuacja prawna dziecka wciaz zakorzeniona byla w wielowiekowej tradycji
silnej wladzy ojcowskiej. Obejmowata ona jego prawa i obowiazki w zakresie opieki,
wychowania i wyksztalcenia dziecka, zarzadzania jego majatkiem i wyrazania zgody za
zawarcie zwigzku matzenskiego. W X VIII wieku ojciec bez watpienia mial wcigz niekwe-
stionowang pozycje gtowy rodziny. Uprawnienia ojca nie byly jednak nieograniczone. Nie
wolno mu byto czyni¢ niczego, co miatoby na celu tylko i wytacznie jego osobisty interes.
Nie miat on tych samych praw, ktore patria potestas zapewniata rzymskiemu ojcu rodziny.
Nie mogt porzucié, czy sprzedac swoich dzieci, a tym bardziej decydowac¢ o ich zyciu lub
$mierci (Zotadz-Strzelczyk 2002: 22). Druga potowa XVIII wieku wyraznie zapowiada
przyszte zmiany prawne zwigzane z ostabianiem wiladzy ojca i wzmacnianiem pozycji
dziecka, niezaleznie od tego czy przyszto ono na $wiat w zalegalizowanym zwigzku mat-
zenskim, czy poza nim. Rozpoczal si¢, trwajacy przez kolejne dwa stulecia intensywny
proces upodmiotowienia jego osoby.
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Jesli nie naiwnos¢, to co?
Proba rekonstrukcji idei dziecka u J.J. Rousseau

Summary

If it is not naivety, then what is it? An attempt at reconstructing J.J Rousseau’s idea
of a child

Categories of childlike innocence, immaturity and helplessness, which constitute the idea of a child
accepted in Western societies, are regarded as obvious and undisputed. However, more and more
often their obviousness is questioned by modern researchers, particularly the representatives of the
new sociology of childhood, including A.W. Corsaro, A. James, C. Jenks, A. Prout, J. Qvortrup.
They move away from the universal vision of an innocent child and emphasize the variety of ways
of experiencing and understanding the world by children living in different social and cultural con-
texts. Therefore, they present the possibility to include such categories as competence and autonomy
in the considerations on the construction of the image of a child. The author, assuming the above
mentioned research perspective, attempts to read Rousseau’s idea of a child in the context of three
pairs of contradictory categories: innocence/corruption, immaturity/competence and dependence/
autonomy. Going out of the category of child innocence makes it possible to notice that children
are not only victims of aggression, but sometimes they are aggressors; that they not only submit to
others, but also influence what is happening to them and around them; that they are endowed with
the ability to cause events and in the same time, to be innocent and helpless beings to some extent.
Such findings prove that going beyond innocence in the considerations on the child’s nature and
examining it in the context of a wider range of categories is valid and legitimate. They also point at
the ambiguity and complexity of the child’s nature, which allows us to question the obviousness and
universalness of the idea of a child as a being that is innocent, immature, dependent and devoid of
the ability to influence events.

Stowa kluczowe: konstruowanie wizji dziecka, Rousseau, nowa socjologia dziecinstwa,
dziecigca niewinnos$¢ vs zepsucie, niedojrzatos¢ vs kompetencja, zaleznos¢ vs autonomia

Keywords: constructing the image of a child, Rousseau, new sociology of childhood,
childlike innocence vs corruption, immaturity vs competence, dependence vs autonomy
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Uwagi wstepne

Idea dziecka jako istoty z natury dobrej, niewinnej, naiwnej i bezbronnej wydaje si¢ by¢
ogoblnie znana i akceptowana a konstytuujace ja kategorie uznawane za oczywiste i nie-
kwestionowalne. Oczywisto$¢ tych kategorii staje si¢ watpliwa w $wietle pogladu, zgod-
nie z ktorym sposoby konstruowania obrazu dziecka, udzielania odpowiedzi na pytanie
o to, kim jest i jakie jest dziecko, zmieniaja si¢ stosownie do czasu, miejsca i przestrze-
ni spoteczno-kulturowej (Aries 1960; Bulinski 2007; James, James 2004; Lancy 2008;
Montgomery 2009). Podwazaja ja konstruowane wspotczesnie koncepty dziecka, w kto-
rych jawi si¢ ono jako osoba zdolna do wptywania na zdarzenia, jako aktywny uczestnik
i wspottworca zycia spotecznego. Tendencja do odchodzenia od tradycji redukowania
dzieci do kategorii ludzi bezbronnych, niewinnych i pozbawionych kompetencji do au-
tentycznego uczestnictwa w zyciu spotecznym ujawnia si¢ szczegoélnie wyraznie wsrod
reprezentantow nurtu badawczego okreslanego mianem nowej socjologii dziecinstwa lub
spotecznych badan nad dziecinstwem (Corsaro 2005; Jenks 2005; Kjerholt 2004; Prout,
James 1997; Qvortrup, Corsaro, Honig 2009).

Badania podejmowane w obszarze nowej socjologii dziecinstwa ukazujg mozliwos¢
wychodzenia poza dziecigcg niewinnos$¢ jako zasadnicza kategori¢ konstytuujaca ideg
dziecka i konstruowania tej idei wokot takich kategorii, jak kompetencja czy autonomia.
Przyjmujac perspektywe badacza dziecinstwa i nawiazujac do sposobu konstruowania
wizji dziecka w obrgbie nurtu spotecznych badan nad dziecinstwem, w dalszej czgsci
prezentowanego tekstu podejmuje probe odczytania idei dziecka u J.J. Rousseau przez
pryzmat trzech par przeciwstawnych sobie kategorii: niewinnosci/zepsucia, niedojrzato-
Sci/kompetencji oraz zaleznosci/autonomii. Moim zamiarem jest, z jednej strony, zary-
sowanie konstruowanej przez J.J. Rousseau wizji dziecka, z drugiej zas, zaakcentowanie
niejednoznacznos$ci, ztozono$ci i wielowymiarowosci konceptu bycia dzieckiem.

Dziecieca niewinno$¢ vs zepsucie

Dziecko w ujeciu J.J. Rousseau znajduje si¢ w tym okresie zycia cztowieka, w ktorym
jest on najblizej ,,stanu naturalnego”, co sprawia, ze emanuje ono niewinnoscia, jest bez-
refleksyjnie dobre i autentyczne, fizycznie stabe, ruchliwe, spontaniczne i radosne. Nie-
winnos¢ stanowi istote bycia dzieckiem, atrybut dziecinstwa; kto zatem utraci niewinnos¢,
przestaje by¢ dzieckiem (cztowiekiem natury), a staje si¢ ,,czlowiekiem uspotecznionym”
(cztowiekiem cztowieka), czyli dorostym (za: Baczko 1965). Do utraty niewinnosci do-
chodzi poprzez stopniowe uleganie ludzkim namigtnosciom, zatracanie si¢ w spotecznym
$wiecie pozorow, osigganie racjonalnej samowiedzy i zdolnosci do racjonalnego postrze-
gania $§wiata (ibidem). Odpowiedzialno$cia za postepujacy z czasem proces utraty nie-
winnosci obarcza Rousseau spoteczenstwo, gdyz, jak stwierdza, ,,wszystko, wychodzac
z rak Stworcy, jest dobre, wszystko wyrodnieje w rekach cztowieka” (Rousseau 1955: 7).
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We wspotczesnych zachodnich spoteczenstwach wyraznie widoczne jest przywigzanie
do idei niewinnosci dziecka. Ujawnia si¢ ono w dyskursie publicznym ze szczegodlng sita
wowczas, gdy zachowania dzieci odbiegaja od powszechnie akceptowanej ich wizji. Za
egzemplifikacje¢ takiej sytuacji niech postuzy gtosna sprawa Jamesa Bulgera — dwuletnie-
go brytyjskiego chtopca, ktory zostat uprowadzony i zabity przez dwdch dziesigciolatkow.
Wywotata ona w Wielkiej Brytanii debate publiczng o naturze dziecinstwa i kontrastuja-
cych ze sobg wizjach dziecka: Jamesa reprezentujacego czysta niewinno$¢ i jego zaboj-
cOw uznanych za uosobienie zta (Jenks 2005; Kehily 2008). Dostrzezenie w sprawcach
czynu samego zla, zepsucia niewinnos$ci, doprowadzito w konsekwencji do pozbawienia
ich jakiegokolwiek uprzywilejowania czy tolerancji, takze w $wietle prawa, przyshiguja-
cej zazwyczaj osobom w ich wieku. Racje nalezaloby zatem przyzna¢ M.J. Kehily, ktora
twierdzi, ze w zachodnim kregu kulturowym dziecinstwo jest nadal budowane na ,,nie-
winnosci seksualnej, emocjonalnej i fizycznej. Gdy zabraknie niewinnosci, zanika row-
niez dziecinstwo; wraz z jej utrata, niezaleznie od wieku i zdolnosci rozumienia, dzieci
staja si¢ obiektem naciskéw i trudnosci jak dorosli; traca prawo do ochrony, sympatii
i specjalnego orzecznictwa; przestaja by¢ dzie¢mi” (Kehily 2008: 40)'.

W rozwazaniach nad natura dziecka i dziecinstwa zmierza si¢ do wskazania przyczyn
stopniowego rozmywania si¢ granic mi¢dzy tym, co przynalezne dziecku i tym, co przy-
nalezne dorostemu. Za jedng z istotnych przyczyn tego zjawiska uznaje si¢ coraz tatwiej-
szy dostep dzieci do nowoczesnych srodkow komunikowania si¢ i przekazu informacji,
ktéry sprawia, ze coraz $mielej przenikaja one do zamknigtego dotychczas przed nimi
$wiata ludzi dorostych. N. Postman (1983, 1999) okresla to zjawisko mianem adultyzacji
dzieci i czyni go odpowiedzialnym za proces stopniowego zanikania dzieci i dziecinstwa
w spoteczenstwach zachodnich. Za medium, ktére w sposob szczegdlny przyczynia si¢ do
powstania i poglebiania si¢ tego stanu rzeczy uznaje N. Postman telewizje. Przekazuje ona
bowiem ,,t¢ samg informacj¢ kazdemu w tym samym czasie, niezaleznie od wieku, pfci,
poziomu wyksztalcenia czy statusu spotecznego (...), sprawia, ze wszystkie tajemnice
dorostych — seksualne, spoteczne, fizyczne i inne — s3 ujawniane. (...) zmusza kulture,
by wyszla z ukrycia, usuwa wszelkie tabu” (Postman 1999: 206). Tym samym narusza
ona granic¢ oddzielajaca dziecinstwo od dorostosci’. Wchodzac przedwczesnie do swiata

' Podobne do opisanego wydarzenie miato miejsce w Norwegii — dwaj szescioletni chtopcy zabili swo-
ja pigcioletnia kolezankg. Wzbudzito ono jednak odmienne niz w Wielkiej Brytanii reakcje spoteczne.
Chtlopcy zostali potraktowani nie jak zabdjcy, lecz jak ofiary. Uznano, ze s3 oni w wieku, w ktorym nie
mozna oczekiwac od dzieci dysponowania poziomem $wiadomos$ci moralnej i rozumowania niezbgdnym
do analizowania sytuacji, w jakiej si¢ znalazty. Tym, co taczy tak rozne ze wzgledu na sposob potraktowa-
nia sprawcow czynu przypadki jest przyjecie tej samej kategorii konstytuujacej wizj¢ dziecka, a mianowi-
cie niewinnosci.

2 Interesujaco na temat przesuwania si¢ granic miedzy dziecinstwem a dorosto$cig wypowiada si¢ A. Avi-
ram w kontekscie analizy kondycji systemow edukacyjnych. Autor wskazuje na dwa mozliwe scenariusze
przemian dziecinstwa. Zgodnie z pierwszym, nadal bedzie ono utozsamiane z niedojrzatoscia i okresem
przygotowywania si¢ do dorostosci, a jego granicg bedzie wytyczac 15. rok zycia. Zgodnie z drugim — po
okresie wczesnego dziecinstwa granice miedzy niedojrzatoscig a dojrzatoscia zostang zatarte, dzieci beda
zatem ujmowane jako osoby w réznym wieku, bedace ,,w procesie poszukiwania tozsamosci lub zycio-
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spraw, probleméw i przezy¢ ludzi dorostych, dziecko traci swoja niewinnos¢ i w konse-
kwencji przestaje by¢ dzieckiem. U Postmana zatem, podobnie jak u Rousseau, to spote-
czenstwo deprawuje dzieci, umozliwiajac im dostep do realnego $wiata, ktory powinien
by¢ zastrzezony dla 0sob dorostych?.

Zasygnalizowana wyzej dwoisto$¢ postrzegania dziecka, wyrazajaca si¢ w ujmowaniu
go raz jako osoby dobrej i niewinnej, innym razem jako osoby stanowiacej uosobienie
zta, nie jest czym$ nowym w naszym kregu kulturowym. Wizje te konkurowaty ze soba
na przestrzeni dziejow. C. Jenks (2005) okresla je mianem wizji dziecka apolinskiego
(niewinnego) i dziecka dionizyjskiego (demonicznego). Pierwsza przedstawia dzieci jako
istoty anielskie, niewinne, nieskazone przez §wiat, ktore sa wielbione i czczone przez do-
rostych. Tak postrzegane dzieci ,,bawig si¢ i chichocza, usmiechaja si¢ i $mieja zarowno
spontanicznie, jak i zach¢cane do tego przez dorostych” (Jenks 2005: 65). Szczegodlna
emanacje¢ tej idei dziecka odnajdujemy w pogladach Rousseau.

Wizja druga wyrosta z przekonania, ze na dzieciach cigzy grzech pierworodny, co
sprawia, ze przychodza one na $wiat jako ,nieokietznana sila, ze sa psotne i stanowia
siedlisko potencjalnego zta” (Jenks 2005: 65). Konieczne jest zatem wykorzenienie zta
tkwigcego w dzieciecej duszy, inaczej bowiem wrodzone sktonnosci dzieci mogtyby za-
grozi¢ spoteczenstwu zepsuciem (Bulinski 2007; James, James 2004; Schaffer 2005).
Szczegblng emanacje tej idei odnajdujemy w purytanskiej doktrynie religijnej*. Wizja
dziecka dionizyjskiego uwidocznia si¢ rowniez wspotczesnie w traktowaniu dzieci jako
problemu, z ktérym doro$li musza ciagle si¢ zmagac. Dzieci s traktowane w ten sposob,
poniewaz naprzykrzaja si¢ dorostym, burza ich spokoj, wywotuja zamet w wielu sytu-
acjach zyciowych, bardzo czesto zatem wprowadzajg ich w stan zaklopotania i przyspa-
rzaja wielu trosk®. Zachowania niektorych dzieci wywotuja szczegodlny niepokoj ze strony
dorostych, a to z tej racji, Zze wyraznie naruszajg one ustanowiony porzadek spoteczny
i stwarzajg zagrozenie dla spoteczenstwa. Zalicza si¢ do nich mi¢dzy innymi wagarowa-
nie, zazywanie narkotykow, podejmowanie aktywnosci seksualnej, popelnianie wykro-
czen czy dokonywanie przestepstw. Uwaza si¢ jednoczesnie, ze tego rodzaju zachowania
i konsekwencje z nich wynikajace stanowig rezultat niedojrzatosci i nieodpowiedzialno$ci

wych zmian, bez wzgledu na chronologig, linearno$¢ lub jakikolwiek porzadek” (za: Krzywosz-Rynkie-
wicz 2011: 215).

3 Na marginesie warto przypomnie¢, ze w nurcie krytycznym badan nad dziecinstwem odchodzi si¢ od
dychotomicznego podziatu ludzi na dzieci i dorostych, stawiania wyraznej granicy migdzy stanem bycia
dzieckiem i stanem bycia dorostym. Zamiast okreslen ,,dzieci” i ,,dorosli” stosuje si¢ termin ,,mtodsze/
starsze osoby ludzkie” (younger/ older human beings) (por. np. G.S. Cannella 1997). Poglad ten, co oczy-
wiste, pozostaje w wyraznej opozycji zarowno do pogladow N. Postmana, jak i samego J.J. Rousseau.

4 Teze o zlej naturze dzieci wykorzystywano jako argument przemawiajacy za koniecznosécig surowego
ich traktowania; miato ono bowiem przyczynia¢ si¢ do ocalenia dzieci przed wiecznym potgpieniem. Nic
zatem dziwnego, ze glownym tematem w poradnikach dla rodzicow w XVII i XVIII wieku byto ,,tamanie
woli dziecka” (Schaffer 2005: 43).

5 U niektorych dorostych rodzi to potrzebe izolowania si¢ od dzieci. Wychodzenie naprzeciw tej potrze-
bie skutkuje probami wyznaczania w przestrzeni publicznej czasu, miejsc i przestrzeni wolnych od obec-
nosci dzieci. Okresla si¢ je mianem ,,child-free”, ,,kid-free” czy tez ,,adult only”(por. np. Corsaro 2005).
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dzieci. Przyjecie takiego sposobu myslenia o dzieciach prowadzi do manifestowania przez
dorostych niecheci czy nawet pogardy wobec nich (Rosier 2009; por. tez.: Corsaro 2005;
James, James 2004).

W czasach nam wspoétczesnych mamy zatem do czynienia z utrzymujaca sig, jak pisze
Ayers (za: Rosier 2009), schizofreniczna wizja dziecka, ktora wyraza si¢ w ukazywa-
niu niektorych dzieci jako bezbronnych niewiniatek, innych za$ jako zastugujacych na
karg czarnych charakterow. ,, Traktujemy dziecinstwo jako okres niewinnosci i pigkna, ale
jednoczesnie konstruujemy obraz grzechu pierworodnego i zta ukrytego w dziecigcych
ciatach. Uznajemy dzieci za niewinne i niegodziwe, szlachetne i zepsute, owieczki i dia-
betki” (ibidem: 261).

Dzieci¢ca niedojrzalo$é vs kompetencja

Uznanie niewinnosci i naiwnosci za atrybut bycia dzieckiem prowadzi do przyznania
dziecku statusu osoby niedojrzatej, pozbawionej sity i kompetencji niezbednych do ra-
dzenia sobie w zyciu codziennym. ,,Przychodzimy na $wiat stabi, powiada J.J. Rousseau
(1955: 9), potrzebna nam jest sila; rodzimy si¢ pozbawieni wszystkiego, potrzebna jest
nam opieka; rodzimy si¢ bezrozumni, potrzebny jest nam rozsadek. Wszystko, czego nie
posiadamy rodzac sie, a co jest nam potrzebne, kiedy doro$niemy, wszystko to zdobywa-
my przez wychowanie”.

Dziecko jawi si¢ u J.J. Rousseau jako osoba zmierzajgca ku dorostosci dzigki proceso-
wi dojrzewania, w trakcie ktorego realizuje ono i doskonali budzace si¢ w nim zaprogra-
mowane przez natur¢ zdolnosci. Ujawniajace si¢ w trakcie tego procesu naturalne cnoty
i sktonnos$ci dziecka wymagaja jedynie wydobycia na zewnatrz. Wychowawca musi przy
tym pamigtac, ze dziecko rozwija si¢ przez osigganie okreslonych etapow w kolejnosci wy-
znaczonej przez nature. Podejmujac decyzj¢ dotyczaca tego, czego dziecko ma si¢ uczyc,
winien on zatem uwzgledniaé ,,natur¢” dziecka w kolejnych stadiach rozwoju. Gtownym
zadaniem wychowawcy jest ulatwianie i podtrzymywanie naturalnego rozwoju dziecka
,,majacego tylko jego stuchac i jemu catkowicie podlega¢” (Legowicz we Wstepie do: Ro-
usseau 1955: xxxiv). Pedagogika ma by¢ zatem zorientowana na dziecko, a proces eduka-
cyjny, w jakim ono uczestniczy przebiega¢ w zgodzie z naturalnym porzadkiem rzeczy.

Wazng rolg w procesie rozwoju przypisuje J.J. Rousseau, paradoksalnie, nabywaniu
przez dziecko racjonalnej samowiedzy, tej samej, ktorg obarcza wing za stopniowg utra-
te dziecigcej niewinno$ci. Wchodzenie do realnego $wiata, zblizanie si¢ do stanu bycia
cztowiekiem uspotecznionym, wigze si¢ z koniecznos$cia nabycia przez dziecko narzedzi,
ktore pozwola mu na skuteczng ochrone przed namietno$ciami i catkowitym zatraceniem
si¢ w $wiecie pozorow. Takimi narzedziami sg wtasnie racjonalna samowiedza i racjonal-
ny osad $wiata. Za ich zdobycie placi jednak cztowiek wysoka ceng, a jest nig stopniowe
oddalanie si¢ od niewinnosci dziecinstwa (za: Baczko 1965).

Obecna w pogladach J.J. Rousseau idea ujmowania rozwoju jako procesu stopniowe-
g0 osiagania wyznaczonych przez natur¢ etapow znalazta swoje odzwierciedlenie w po-
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wstalych w XX wieku stadialnych teoriach rozwoju. Ujawnita si¢ ona wyraznie w pracach
J. Piageta, jednego z najbardziej znaczacych spadkobiercéw intelektualnych Rousseau.
Podobienstwo migdzy opisanymi w Emilu stadiami rozwoju poznawczego i moralnego
a stadiami wyodrgbnionymi przez J. Piageta jest uderzajace (Koops 2012). Licznie prowa-
dzone przez psychologdéw rozwojowych badania, nawigzujace w duzej mierze do tradycji
Piagetowskiej, przyczynity si¢ do poszerzenia wiedzy o dziecku, jego potrzebach i zain-
teresowaniach, doprowadzity jednoczesnie do upowszechnienia uniwersalnej wizji dziec-
ka i jego rozwoju. Uniwersalny charakter modeli rozwojowych jest jednak wspotczesnie
coraz czesciej kwestionowany przez badaczy (por. np. Burman 1994; Donaldson 1986;
Woodhead 1999, 2005), ktorzy zwracaja uwage zarowno na réznorodno$¢ $ciezek roz-
wojowych dzieci zyjacych w odmiennych przestrzeniach spoteczno-kulturowych (LeVine
2007; Rogoff 2003), jak i na wielokierunkowo$¢, nielinearnos¢, zmiennos$¢ tempa, rytmu
i dynamiki rozwoju w cyklu zycia cztowieka (por. np. Baltes, Staudinger, Lindenberger
1999). Kwestionuje si¢ rowniez zasadnos¢ wprowadzania do przestrzeni edukacyjnej, nie-
zaleznie od kontekstu spoteczno-kulturowego, tzw. praktyki wtasciwej rozwojowo, ktorej
zatozenia i charakter wynikaja wprost z uniwersalnych modeli rozwoju (Cannella 1997;
Woodhead 2005).

Wywodzaca si¢ z mysli J.J. Rousseau wizja dziecka jako osoby-dorostej-w-procesie-
-stawania si¢ $ciera si¢ wspotczesnie z wizja dziecka jako osoby w petni uksztaltowane;.
W pierwszym ujeciu dziecko jest postrzegane jako osoba biernie oczekujgca na przejscie
do $wiata racjonalnych dorostych. Punktem docelowym rozwoju czyni si¢ wlasciwosci
wyidealizowanej osoby dorostej uznawanej za silng, dojrzala, inteligentng i madra. Dziec-
ko, przesuwajac si¢ wraz z wiekiem po drabinie kompetencji, przechodzac od jednego do
drugiego stadium rozwoju, przybliza si¢ stopniowo do stanu bycia osoba dorosta.

W ujeciu drugim dziecko jest traktowane jako osoba wprawdzie odmienna od doro-
stego, ale obdarzona kompetencjami w zakresie oceny i rozumienia sytuacji, w jakiej si¢
znajduje, podejmowania dziatania adekwatnego do posiadanego doswiadczenia zyciowe-
go. Przyznaje si¢ bowiem, ze nawet mate dzieci s3 obdarzone kompetencjami, ktére sg
niezbgdne nie tylko do zrozumienia ztozonosci §wiata spotecznego, ale takze do radzenia
sobie z trudnosciami i problemami, jakie niesie codzienne zycie. Dziecigca kompetencja,
jak si¢ sadzi, zalezy przede wszystkim od kontekstu spotecznego, natury problemu, do-
$wiadczenia dziecka i zakresu wsparcia, jakie otrzymuje od innych oséb (Alderson 2010;
Alderson, Goodwin 1993). Istotng role w uzyskiwaniu przez dzieci wgladu w aktualng
sytuacje odgrywa wywodzaca si¢ z ich wlasnego doswiadczenia wiedza osobista. Jesli
jednak bardziej ceni si¢ ,,profesjonalng wiedz¢ podrecznikowa”, a ignoruje ,,madros¢”
wiedzy osobistej, to wowczas tatwo jest uzna¢ dziecko za ignoranta i osobe¢ niekompe-
tentng (Alderson, Goodwin 1993: 305). Kompetencje mozna zatem uznac za wiasciwosc,
ktora przynalezy wszystkim istotom ludzkim, mtodszym i starszym, a jej zakres zalezy
od doswiadczenia indywidualnego, okoliczno$ci i kontekstu spotecznego, w jakim one
dziataja (Cannella 1997).
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Dziecieca zalezno$¢ vs autonomia

Przyjecie zatozenia o dziecigeej niewinno$ci, niedojrzalosci, szczegodlnej wrazliwosci
i bezbronnosci prowadzi do przypisania dziecku statusu osoby pozbawionej autonomii,
ktora z tej racji wymaga statej opieki i troski ze strony dorostych. ,,Rozpatrujac dzie-
cinstwo samo w sobie, pisze J.J. Rousseau (1955: 78), nic znajdziemy istoty stabszej,
biedniejszej, bardziej zdanej na taske wszystkiego, co je otacza, istoty, ktdra by bardziej
potrzebowata litosci, staran, obrony”. Istniejg przy tym ,,dwa rodzaje zalezno$ci — zalez-
nosc¢ od rzeczy, ktora pochodzi od przyrody, i zaleznos¢ od ludzi, ktora pochodzi od spote-
czenstwa” (ibidem). Dziecko jest swobodne w swoim dziataniu, ale zalezne od natury, to
ona bowiem wyznacza granice jego mozliwosci rozwojowych. Dorosty ma zatem chronié
dziecko przed swawola, wytwarzaniem niezgodnych z naturg przyzwyczajen i potrzeb
urojonych, przed odchodzeniem od stanu naturalnego.

Jednoczesnie J.J. Rousseau (1955: 78) stwierdza: ,,Zaleznos¢ od rzeczy, jako znaj-
dujaca si¢ poza sfera moralnosci, nie sprzeciwia si¢ wolnosci i nie wyklucza wystep-
kow; zalezno$¢ od ludzi (...) wytwarza wszelkie wystepki (...)”. Dorosty winien zatem
jak najdtuzej chroni¢ dziecko przed wptywem wartosci cywilizacyjnych, racjonalng sa-
mowiedza, wpajaniem norm i warto§ci moralnych. ,,Utrzymuj dziecko w zaleznos$ci od
rzeczy jedynie, a bedziesz postuszny rozkazowi przyrody w rozwoju jego wychowania”
(ibidem). Ochronie tej ma stuzy¢ miedzy innymi izolacja dzieci ponizej dwunastego roku
zycia od wiedzy zawartej w ksiazkach, wiedzy mocno zakorzenionej przeciez w $wiecie
kultury. Zamiast czerpania wiedzy z ksiazek J.J. Rousseau proponuje, by dzieci budowaty
wlasng wiedzg¢ o $wiecie na bazie bezposrednich kontaktow z otoczeniem.

Dziecko moze swobodnie dziata¢, jednak nie w realnym $wiecie, bo ten przeciez sta-
nowi zrédlo zepsucia i zniewolenia czlowieka, lecz w izolacji od niego, w przestrzeni
tworzonej przez wychowawce. Jest wigc ono zalezne nie tylko od natury, ale takze od
wychowawcy, ktory chroni je przed szkodliwymi wptywami §wiata zewnetrznego. Dziec-
ko wiedzie zatem swoje zycie obok spoleczenstwa. Wbrew zapewnieniom J.J. Rousseau,
ze Emil jest potencjalnie zdolny do skutecznego dziatania w $wiecie zewngtrznym, do
zajecia wszystkich miejsc znajdujacych si¢ poza przestrzenig relacji z wychowawca, jest
on ,,skazany na zycie samotne, do ktdrego jest tez najlepiej przygotowany” (Waskiewicz
2007: 62).

Idea utozsamiania dziecigco$ci z pozostawaniem w stanie zalezno$ci od dorostych
i brakiem mozliwosci czynnego udziatu w zyciu spotecznym znajduje swoj wspotczesny
wyraz w dazeniu dorostych do ochrony dziecka przed rozlicznymi zagrozeniami, jakie
niesie ze soba codzienne zycie. Dazenie to wywodzi si¢ z niepokoju dorostych o bezpie-
czenstwo wrazliwych i podatnych na doznawanie krzywdy dzieci. Uczucie to sprawia, ze
ochrona dzieci staje si¢ przedmiotem ciagltej uwagi i troski ze strony dorostych. Niepokoj
o dzieci 1 Igk przed ich potencjalng wiktymizacja wynika, z jednej strony, z zakorzenio-
nego w $wiadomosci spotecznej stereotypu naiwnego dziecka, ktory wyolbrzymia dzie-
cigeg niewinnos¢ i niekompetencje, z drugiej zas, z kreowaniem przez srodki masowego
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przekazu pelnego niebezpieczenstw obrazu $wiata oraz eksponowaniem i nagtasnianiem
przypadkoéw zdarzen, w ktorych ofiarami padajg dzieci (Rosier 2009).

Dazenie do ochrony dzieci i powigzana z nim niech¢¢ dorostych wobec powigksza-
nia przestrzeni aktywnego udziatu dzieci w zyciu spotecznym wynika cz¢§ciowo rowniez
z obaw dorostych zwigzanych z mozliwym naruszeniem przez dzieci autorytetu przypi-
sywanego dorostym, z ograniczeniem ich prawa do sprawowania wladzy nad dzie¢mi
i w zwigzku z tym odebraniem im mozliwos$ci wptywania na dziecigce zycie®. Dorosli oba-
wiajg si¢ takze, ze dzieci jako osoby niedojrzate i nieposiadajace odpowiednich kompeten-
cji beda w nieodpowiedni i nieodpowiedzialny sposdb korzystaty z przyznanych im praw.

W praktyce edukacyjnej sygnalizowane wyzej dazenie wyraza si¢ nie tylko w cenzuro-
waniu kontaktow dzieci z realnym $wiatem, ale takze w unikaniu podejmowania z dzie¢-
mi wspolnego namystu nad r6znorodnymi problemami, jakie ujawniajg si¢ na co dzien
w zyciu spotecznym. Ochrona dzieci przeksztalca si¢ coraz bardziej w nadzor, inwigilacje
i kontrole, prowadzi do znacznego ograniczenia prawa dzieci do spotecznej partycypacji,
do zabierania glosu w sprawach, ktére je dotycza zar6wno w szkole, jak i w §rodowisku
pozaszkolnym. Rysuje si¢ zatem wyraznie tendencja do ograniczania przestrzeni, w obre-
bie ktorej dzieci moga by¢ czynne i dzigki temu wyprébowywac i doskonali¢ wlasne moz-
liwosci, uczy¢ sie zycia, doswiadczajac roznych jego aspektow. Wspolczesni dorosli wy-
daja si¢ zatem podziela¢ przekonanie J.J. Rousseau o tym, ze mozna przygotowac dziecko
do prawdziwego zycia mimo braku mozliwosci bezposredniego uczestnictwa w nim,
mimo funkcjonowania obok czy na obrzezu zasadniczego nurtu zycia spotecznego.

Wizji dziecka bezbronnego, niekompetentnego i wymagajacego ciagtlej troski ze stro-
ny osob dorostych przeciwstawia si¢ wizj¢ dziecka sprawczego. Jawi si¢ tu ono jako aktor
spoteczny, wspottworca wlasnego rozwoju i przestrzeni spoteczno-kulturowych, w kto-
rych zyje, jako osoba zdolna do wptywania na to, co dzieje si¢ z nig i wokot niej (Pro-
ut, James 1997). Na przestrzeni ostatnich kilku dekad badacze dokumentowali dziecigca
sprawczo$¢ ujawniang zarowno przez pojedyncze dzieci, jak i grupy dzieci w wielu sytu-
acjach. Istnieje wiele egzemplifikacji dziecigcej sity, zaradno$ci, kompetencji i sprawczo-
$ci. Mozna tu przywota¢ obrazy dzieci egzystujacych w warunkach skrajnego ubostwa,
w ktorych ukazuja si¢ nie tylko jako osoby bezradne, zdajace si¢ na opieke¢ innych ludzi,
ale takze zdolne do samodzielnego stawiania czota trudom codziennosci, dbania zarow-
no o siebie, jaki i o innych (rodzicow, kolegdw, przyjaciot) (Mizen, Ofosu-Kusi 2010).
Za egzemplifikacje dziecigcej kompetencji, $wiadomosci swojej sytuacji zyciowej i da-
zenia do bycia sprawcami zdarzen niech postuzy fakt sporzadzenia przez zgromadzenie
pracujacych dzieci listy postulatow dotyczacych warunkéw ich zycia i pracy. Postulaty
te zostaly przygotowane i ogloszone na migdzynarodowym spotkaniu zorganizowanym

¢ Zdaniem reprezentantow krytycznej perspektywy w badaniach nad dziecinstwem podporzadkowana
pozycja, jaka zajmuja dzieci w spoteczenstwie wynika z dychotomicznego podziatu na dziecko i doro-
stego. Skutkuje on ukryta forma zniewolenia, stanowi narzgdzie sprawowania wtadzy nad mtodszymi
istotami ludzkimi, ktorym odmawia si¢ prawa do przemawiania we wtasnym imieniu (Cannella 1997: 37,
por. tez Burman 2008).
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w indyjskim mie$cie Kundapur, stad ich nazwa: Kundapur Ten Points. Dzieci domagaja
si¢ respektowania ich prawa do zabierania glosu w sprawach, ktdre ich dotycza, protestuja
przeciwko bojkotowi artykulow wytworzonych przez dzieci i wyzyskowi w miejscu pra-
cy, domagaja si¢ szacunku dla siebie, dostepu do dobrej jakosci opieki zdrowotnej oraz
systemu edukacji i szkolenia zawodowego przystosowanego do rzeczywistosci, w jakiej
zyja (Nieuwenhuys 2009: 296).

Refleksje koncowe

Dziecko w ujeciu J.J. Rousseau jawi si¢ jako istota naiwna, niewinna, dobra i bezbronna
wobec zagrozen cywilizacyjnych, rozwijajaca si¢ zgodnie z ,,naturalng koleja rzeczy”, za-
lezna od natury, ale tez od dorostego, ktory czuwa nad jej ,,naturalnym rozwojem” i chroni
ja przed szkodliwymi wptywami spotecznymi, posiadajaca mozliwos¢ swobodnego dzia-
fania, ale w ograniczonej przestrzeni relacji z wychowawca, jako istota zyjaca i dziataja-
ca w izolacji od prawdziwego $§wiata spotecznego. Atrybutem dziecka i dziecinstwa jest
u J.J. Rousseau niewinno$¢. Oddalenie si¢ od niej oznacza odchodzenie od stanu natury;
utrata niewinno$ci jest zatem rownoznaczna z eliminacja z konceptu bycia dzieckiem.

Taka wizja dziecka wydaje si¢ by¢ mocno zakorzeniona w §wiadomosci wspotczesnych
spoteczenstw Zachodu. Dzieci w dalszym ciagu postrzegane sa bowiem jako ,,wdzigcz-
ne stworzonka” (Holt 1992), istoty nieporadne, wzbudzajace swa nieporadnoscia uczucia
tkliwosci 1 sentymentalizmu u dorostych. , Jestesmy sktonni, by mysle¢, ze dzieci sa naj-
bardziej »wdzigczne«, gdy otwarcie wyrazaja swoja niekompetencje i ignorancj¢. Cenimy
sobie ich zaleznos$¢ i bezradno$¢. (...). Dzieci, ktore rzeczywiscie dzialaja kompetentnie
i inteligentnie zazwyczaj nie robig na nas wrazenia »wdziecznych«” (Holt 1992: 82). Przy-
wigzanie do takiego sposobu postrzegania dziecka $wiadczy¢ moze, z jednej strony, o duzej
no$nosci idei J.J. Rousseau, z drugiej zas$, o znaczacej sile oddzialtywania jego intelektu-
alnych spadkobiercow. Wyidealizowany obraz niewinnego dziecka zderza si¢ jednak ze
sposobami funkcjonowania dzieci w realiach codziennego zycia. Analiza dziecigcych do-
$wiadczen, ujawniajac rzeczywiste sposoby egzystowania dzieci, dowodzi, ze zycie wielu
z nich nie ma nic wspolnego z przebywaniem ,,w mitycznym ogrodzie Szczesliwego, Bez-
piecznego, Chronionego i Niewinnego Dziecinstwa” (Holt 1975: 22-23).

Badacze reprezentujacy nurt nowej socjologii dziecinstwa, wskazujac na wielo$¢ spo-
sobow przezywania i rozumienia §wiata oraz radzenia sobie z codziennoscia przez dzieci
zyjace w roznych kontekstach spoteczno-kulturowych, przekonuja o zasadnosci odcho-
dzenia od uniwersalnej wizji niewinnego dziecka. Tym samym ukazuja oni mozliwo$§¢
wlaczania do konceptualizacji dziecka takich kategorii, jak kompetencja czy autonomia.
Z ideg dziecka konstruowang przez J.J. Rousseau zderzaja si¢ wyraznie wspodtczesne jego
koncepty, z ktorych wytania si¢ osoba kompetentna, bogata w potencjat, mocna, silna,
znajaca, jak pisze L. Malaguzzi (za: Dahlberg, Moss, Pence 2013: 106), sto jezykow,
radzaca sobie z ,,wicloma mozliwo$ciami i sposobami ich ekspresji, ktore si¢ wzajemnie
napedzaja”, obdarzona zdolnosciami sprawczymi.
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Liczne badania prowadzone nad problematyka dziecinstwa w ciggu ostatnich kilku
dziesigcioleci dowodza, ze dzieci sa nie tylko ofiarami agresji, lecz ze bywaja tez agreso-
rami (jak chociazby dzieci zotnierze, por. np. Rosen 2007), nie tylko podporzadkowuja si¢
innym, ale wptywaja takze na to, co dzieje si¢ z nimi i wokot nich (niekiedy wrecz staja sie
czynnikami zmiany politycznej i kulturowej, por. np. Acharya 2010; Bluebond-Langner,
Korbin 2007; Shier 2010; Shier et al. 2014), Ze sa obdarzone zdolnoscia do bycia spraw-
cami zdarzen i jednoczesnie, do pewnego stopnia, istotami bezradnymi i bezbronnymi.
»Atrybuty te manifestujg si¢ w r6znych czasach i miejscach oraz w okreslonych okoliczno-
$ciach 1 warunkach spotecznych, politycznych, ekonomicznych i moralnych” (Bluebond-
-Langner, Korbin 2007: 242). Tego rodzaju konstatacje dowodza zasadnosci wychodzenia
w rozwazaniach nad natura dziecka poza niewinno$¢ i rozpatrywania jej w kontekscie
szerszego zakresu kategorii. Wskazuja one takze na niejednoznacznos¢ i ztozonos¢ natury
dziecka’, pozwalajg wigc na zakwestionowanie oczywisto$ci i uniwersalnosci idei dziecka
jako istoty niewinnej, niedojrzatej, zaleznej i pozbawionej mozliwosci wptywania na zda-
rzenia. W kontekscie tych rozwazan racj¢ nalezaloby zatem przyzna¢ J. Korczakowi glo-
szacemu tezg, zgodnie z ktora ,,nie ma dzieci — sa ludzie” oraz wspodtczesnym badaczom
takim, jak G.S. Cannella, nawotujacym do porzucenia podziatu ludzi na dzieci i dorostych
i pozostania przy kategorii istot ludzkich — starszych i mlodszych.
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., Lustro” literatury kreacyjnej nie odbija bowiem koniecznie autoportretu,
ale jakis ,,projekt” — czasem niespetniony, zmitologizowany — osobowosci.
Dystans migdzy tym projektem a wlasnym ,,ja”” autora

staje si¢ problemem nie tylko dla czytelnika, ale i samego pisarza.

(J. Jarzebski 1984)

Wprowadzenie

Dostepne odbiorcy dzieto literackie mozna podda¢ ogladowi w dowolnie wybranej per-
spektywie. Mozna je porownywac z innymi, szukajac zwigzkow intertekstualnych, trak-
towaé w zrdéznicowany sposob, zalezny od wybranego stylu odbioru (Gtowinski 1997),
mozna sytuowac z wybranych kontekstach, blizszych lub dalszych utworowi i autorowi.
Dzieto wytracone z potozenia historycznego i odniesione do innych warunkow spolecz-
no-literackich ulegnie odmiennemu odczytaniu. Pojecie tekstu jest bardziej pojemne niz
dzielo. ,,(...) Wazne jest, jak si¢ z nim [tekstem — przyp. MD] postgpuje. Jest on mianowi-
cie przeznaczony do kompleksowego odbioru, przy ktéorym zachodzi kumulowanie sen-
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sow, podlegle zasadzie tworzenia ciagdéw niesprzecznych. Przy takim definiowaniu tekstu
uwzglednia si¢ nie tylko znaczenie elementow jezykowych w nim uzytych, ale takze role
czynnikow sytuacyjnych, wptyw uswiadamianej wspolnej wiedzy nadawcy i odbiorcy na
zintegrowany sens wypowiedzi. (...) W takim ujeciu tekst stanowi zadanie wymagajace
od odbiorcy inwencji i wspotdziatania przy odtwarzaniu zwigzkéw miedzy elementami
(rozpoznawania koherencji, relacji logicznych, wyciagania wnioskow i wysuwania hi-
potez). Nie jest gotowym uktadem powigzanych senséw” (Dobrzynska 2001: 293, 294).
I w tekstach pozaliterackich, i w ,,narracyjnym lesie” literatury (Eco 1995) nie sposob
pomina¢ odbiorcy.

Zgodnie z teorig semiotyczng dzielo literackie jest uporzadkowang sekwencja zna-
koéw, ktore zostaja odezytane, by odkry¢ sens calosci przekazu, co $cisle powigzane jest
z osoba odbiorcy'. W teorii Rolanda Barthesa ktadzie si¢ nacisk na relacje tekst — czy-
telnik, na jego aktywnos¢ lekturowa, na ,,niezmierzony sens dzieta” i kazdorazowe jego
czytanie jako ,,produkcje” (za Mitosek 1983: 254-255). Ten sposob rozumienia tekstu
przez odbiorce bliski jest teorii Umberto Eco, ktory pisat o odczytaniu tekstu jako akcie
arbitralnym, otwierajacym nieskonczong perspektywe odczytan alternatywnych, przy kto-
rym tekst staje sie dziefem otwartym (Eco 1994)%. ,,W opowiadaniu jednak zawsze istnieje
czytelnik i ten czytelnik jest podstawowym sktadnikiem nie tylko procesu opowiadania,
ale i samej opowiesci” (Eco 1995: 5), w tym szkicu Eco wraca do czytelnika jako elemen-
tu struktury utworu, by rozwingé motyw czytelnika modelowego, ktory ,,respektuje reguty
gry”’ i,,gotow jest do gry zasia$¢” (Eco 1995: 15).

Obraz Rousseau budowany przez thumaczy, literaturoznawcow, a w jeszcze wickszym
stopniu przez biograféw, nie pozostaje bez znaczenia w przypadku sytuacji odbiorcy jego
utworow. Na przyktad opinie przytaczane przez Piotra Chmielowskiego (1848—1904),
krytyka 1 historyka literatury polskiej, sytuuja autora ,,Wyznan” wsrdd ludzi wyjatko-
wych, a jednoczes$nie §wiadomych swojej wielkosci:

Przedzial, jaki istnial pomiedzy nim a powszechnie uwielbianemi pisarzami, nietylko sig¢
nie zmniejszat ale zdawat si¢ powicksza¢ nawet; stawa i dobrobyt uciekaty od niego; a on

I Warto zwrdci¢ takze uwage na relacje tekst — kontekst w perspektywie ,,0d tekstu™ i na zatozenia wstep-
ne analizy kontekstualnej: ,,1) tekst jest caloSciowo zorganizowanym makroznakiem, wielopoziomowym
i wielowymiarowym; 2) tekst jest jednostka jezykowo-komunikacyjna, a nie tylko konstrukcja sktadang
doraznie w procesie komunikacji z mniejszych jednostek jezykowych; 3) tekst jest fundowany na pojeciu
podmiotu do$wiadczajacego i mowiacego (homo loquens), zdolnego dialogowac z drugim podmiotem; 4)
wprowadzenie i operowanie pojeciem interseksualnosci winno respektowaé realnosé tekstu jako przed-
miotu semiotycznego zorganizowanego wedtug whasnych dajacych si¢ uchwyci¢ zasad i zawierajacego
wewngtrzne sygnaly otwarcia na inne teksty w przestrzeni intertekstualnej” (Bartminski, Niebrzegowska-
-Bartminska 2009: 340).

> Takze w polskiej tradycji literaturoznawczej utrwalone jest postrzeganie dzieta w perspektywie odbior-
cy (por. np. Handke 1982; Glowinski 1998). ,,Uwzglednienie roli odbiorcy w strukturze dzieta literackie-
g0, czy — ogolnie — jego nakierowania ku czytelnikowi, wymaga analizy swoisto$ci literackich sytuacji
komunikacyjnych” (Glowinski 1998: 114).
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wiedzial przeciez ze nie jest cztowiekiem pospolitym, ktoryby musiat zgingé wsréd thumu
bezimiennych?® (Chmielowski 1878: 7).

Chmielowski szczegdlne miejsce pisarza przypisywal jego oryginalnosci, wykazujac jed-
noczesnie sprzecznosci, wady, ktore zawazyly na zyciu pisarza i relacjach z innymi ludzmi:

Rousseau jest najoryginalniejszém, najbardziej samoistném zjawiskiem w historyi cywiliza-
cyi francuskiej XVIII stulecia nie przez to, zeby miat wieksze od innych zdolnosci, ani przez
to nawet, aby wickszy od innych na spoteczenstwo swoje wptyw wywart, ale przez to, ze byt
zupetnie réznym od innych. (...) bo uczuciem tylko wojujac, miat wzglad jedynie na swoje
potrzeby a nie swoje obowiazki (Chmielowski 1878: 42.43).

Tadeusz Boy-Zelenski (1874—1941) okresla ,,Wyznania” J.J. Rousseau mianem romansu
ze wskazaniem bohaterki — pani Warens, co z jednej strony jest potwierdzeniem literacko-
$ci dzieta, z drugiej — narzuceniem okreslonego stylu odbioru:

Stowem, Wyznania Russa, zwtaszcza ich cze$¢ pierwsza, s3 prawdziwym romansem o jego
zyciu, kreslonym — mimo iz w péznym juz wieku — z nieporéwnana swiezoscia i kolorem.
Jak kazdy prawdziwy romans maja swoja bohaterke: jest nig owa pani de Warens, ktorej
imi¢ Rousseau unie$miertelnit tak, jak gdyby ona sama nie istniata nigdy na ziemi, lecz byta
jedynie tworem fantazji pisarza (Zelefiski 1978: 9).

Jego opinia o cato$ci dziet Rousseau nie jest pochlebna, z jednym wyjatkiem:

(...) mato kto jednak poza badaczami literatury szuka w nich dzisiaj pokarmu dla mysli
i wzruszen. Ale pozostata wérdd nich jedna ksigzka, niesympatyczna, to pewna, nieraz
wstretna, ale Swieza, czytelna i zywa: to ta, w ktérej mowi nam o swoim zyciu, ito w taki
sposob, iz dotad, po pottora wieku, prawda pozostaly pierwsze stowa, od ktorych zaczyna
swe Wyznania: ,Jmam si¢ przedsiewzigcia, ktore dotychczas nie miato przyktadu i nie be-
dzie miato nasladowcy” (Zelenski 1978: 6).

Boy twierdzil, Zze ,,Wyznania” pisane byly z bezwzgledna szczeroscig (nie prawdomow-
noscia — to rzecz inna); ,,(...) szczero$¢ tych kart oczyszcza je z ich szpetoty” (Zelenski
1978: 7). Podkreslat jednak wrazenie mistyfikacji, ktorej ulega w pierwszym rzgdzie sam
autor, czego przyktadem jest kradziez kawatka znoszonej wstazki, wyolbrzymiona do
wielkosci tragedii, zbrodni zycia.

Na szczero$¢, jakze ,,zwodnicza”, zwracat uwage, tym razem w ,,Przechadzkach sa-
motnego marzyciela” Bronistaw Baczko:

Zwodnicza jest prostota, bezposrednio$¢ i intymna szczeros¢ tych tekstow. A jednoczesnie
nie wolno nam uronic¢ niczego z tych intymnosci i szczero$ci w catej ich zwodniczos$ci wta-
$nie. Mamy towarzyszy¢ Janowi Jakubowi w jego samotnych przechadzkach. Samotnych

3 Pisownia oryginalna z wydania z 1878 r.
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— to znaczy takich, w ktorych towarzyszy¢ mu wtasnie nie mozna, z ktorych nas wylaczyt.
(...) Nie dajmy si¢ wigc zwies¢. Od poczatku lektury wiemy przeciez, ze jest to tekst pisany
rowniez dla nas (Baczko 1967: 5).

Sposréd bogatej spuscizny pismienniczej Jana Jakuba Rousseau wybratam do ogladu
»Wyznania” i ,,Przechadzki samotnego marzyciela”, teksty przynalezace do intymisty-
ki, naznaczone szczeroscig (tu darujmy sobie jej dookreslenia), intymnoscia, ktore nie
sa jednak przyktadami dziennika pisanego ,,dla siebie” a naleza do literatury, zaktadajg
obecnos¢ ,,innego”, formg wyrazania tejze szczeroSci jest literackos¢. Niejednoznaczna
przynaleznos$¢ gatunkowa obu tytulow zaciekawia, staje si¢ swego rodzaju ,,wyzwaniem”,
takze w znaczeniu nadanym przez Phillipe Lejeune’a (por. Lejeune 2001). Moje odczyta-
nie tekstow, jako odbiorcy wspotczesnego, jest warunkowane uprzednimi doswiadczenia-
mi z tekstami literackimi oraz wyborem kontekstu komunikacji literackiej i jej wyznacz-
nikow; mozna powiedzie¢, ze podejmuje probe ,,literackiego” odczytania, nie rezygnujac
jednak z ,,referencjalne;j” lektury, poniewaz tylko ta druga zaktada dostgpnos¢ referencjal-
nej prawdy (za: Chmielewska 2008).

Stowa Jerzego Jarzgbskiego, przywotane jako motto artykutu, w skrétowej, zmetafo-
ryzowanej formie wskazuja zarowno na istotne dla dalszych rozwazan pojgcia, jak i na
glowny problem — kreacji literackiego autoportretu tworcy, jakim byt Jan Jakub Rousseau
we wspomnianych ,,Wyznaniach” i ,,Przechadzkach samotnego marzyciela”. Kazdy typ
narracji jest jednocze$nie opowiadaniem i kreacja, tworzeniem na nowo $wiata przed-
stawionego na podstawie wlasnych do§wiadczen nadawcy, z uwzglednieniem adresata,
wymogow przyjetego gatunku, zasobu gotowych schematow. Literatura pozostaje niejako
»zawieszona” migdzy fikcja a prawda (dzieta, w dziele), migdzy udawaniem a autentycz-
noscia. Dalsze uwagi zostang podporzadkowane pytaniom: Jak szczero$¢ Rousseau taczy
si¢ z literackos$cig jego utworow? Jak pisarz prowadzi narracje, ktora staje si¢ kreacja
siebie 1 $wiata. Jak czytelnik zostaje wbudowany w narracje?

Dziela czy nie-dziela?

Jednym z istotnych zagadnien charakteryzujacych wspolczesnie teksty intymne jest
»pytanie o status fikcji w gatunkach intymnych, o typ fabularyzacji i role literacko$ci”
(Chmielewska 2008). P. Lejeune odmawia autobiografii literackos$ci, poniewaz taczenie
jej z literackoscia sytuowatoby autobiografi¢ niebezpiecznie blisko fikcji (Lejeune 2001).

Literatura nie jest zamknigtym zbiorem, raczej mozna mowic o jej zmiennych w cza-
sie wyrdznikach. Jednym z nich jest styl. Do wartosci stylu artystycznego nalezy mig-
dzy innymi ,,oddalenie” od naiwnego realizmu, prawo jednostki do kreowania fikcyjnego
$wiata. Styl artystyczny ,,[u]jawnia punkt widzenia osobisty, perspektywe egzystencjalng
indywidualnego cztowieka. Intencja wypowiedzi nie jest cel praktyczny, ani tez powiada-
mianie o obiektywnych stanach rzeczy, raczej kreowanie pewnej umownej rzeczywistosci
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($wiata tekstowego), ktora ma by¢ przedmiotem kontemplacji estetycznej, nastawionej na
sam komunikat, jego forme i tre$¢” (Bartminski, Niebrzegowska-Bartminska 2009: 117).

Literacko$¢ to przyjecie okreslonej konwencji gatunkowej. Tadeusz Boy-Zelefski na-
zwal ,,Wyznania” romansem, natomiast Roman Ingarden ,,Przechadzki samotnego ma-
rzyciela” — ,,dziennikiem osobistym i zarazem liryka filozoficzng” (Ingarden za: Baczko
1967: 6)*.

Na przeciwstawienie dziennika intymnego dziennikowi powiesci zwrocit uwage Mi-
chat Glowinski (1973), taczac dziennik intymny z notatkami autentycznymi a dziennik
powies¢ z fikcja, nawet maskowang (Gtowinski 1973: 77). Autor nazywa dziennik in-
tymny ,,formg bez formy”, dziennik nie jest dzietem albo inaczej jest nie-dziefem. Tylko
autobiografia, zdaniem Gtowinskiego, obrazuje stworzona przez jej tworcg wizje catosci,
w ktorej przedstawia on swoje zycie wedtug przyjetych z gory zasad i idei; ta catoscio-
wos¢, sens globalny powiesci sg dla dziennika intymnego nieosiggalne (por. Glowinski
1973: 79, 80).

Nie mniej wazna jest roznica konwencji. Konwencje powiesciowe ujawniaja si¢
przede wszystkim w ksztattowaniu czasu; w dzienniku intymnym panuje nieustanna te-
razniejszo$¢, istotna jest wielka rola dat; w powiesci — nachylenie ku przesztosci; aktu-
alizacja w obrgbie narracji mowiacej o przesztosci, kiedy czytelnik staje si¢ Swiadkiem
opisywanej sceny (Glowinski 1973: 89, 91).

Mniej spojny i pelny w poréwnaniu do autobiografii jest autoportret literacki jako
wybor jednej z wielu mozliwych form prezentacji ,,ja”. W nim realizuje si¢, wskazana
przez M. Czerminska, gtdéwna wlasciwos¢ postawy autobiograficznej, polegajaca na checi
zakomunikowania ,,siebie” jakiemus ,,ty” (Czerminska 1987: 22). To, co indywidualne,
osobowosciowe, dostepne staje si¢ za posrednictwem jezyka i konwencji gatunkowych.
,.Nie dajacy si¢ sprowadzi¢ do zadnej kategorii ogdlnej element osobistego doswiadcze-
nia, egzystencjalne jadro sytuacji ludzkiej, moze by¢é w pehni jedynie zrozumiany czy
wspolodezuty przez czytelnika, natomiast przedmiotem opisu moze by¢ tylko do pewnych
granic” (Czerminska 1978: 231).

Miedzy szczero$cia a literackoScia

Zapewnienie o szczeros$ci 1 ujawnienie zamierzenia ,,odkrycia si¢” narratora przed ,,inny-
mi” nast¢puje na poczatku tomu 1. ,,Wyznan”:

Imam si¢ przedsigwzigcia, ktore dotychczas nie miato przyktadu i nie bedzie miato nasla-
dowcy. Chee pokaza¢ moim bliznim cztowieka w calej prawdzie jego natury; a tym czto-
wiekiem bede ja. Ja sam. Czuje moje serce i znam ludzi. Nie jestem podobny do zadnego
z tych, ktorych widziatem; $miem wierzy¢, iz nie jestem podobny do Zadnego z istniejacych.

4 Zdaniem Ingardena ,,Przechadzki” ze wzgledu na szczegdlnag forme artykulacji przezy¢ i doznan znosza
granic¢ migdzy jednym a drugim.
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Jesli nie lepszy, w kazdym razie jestem inny. Czy natura uczynita zle czy dobrze niszczac
forme, w ktorej mnie odlata, o tym wolno bedzie sadzi¢ dopiero po przeczytaniu tych kartek.

Niechaj traba ostatecznego sadu zabrzmi, kiedy przyjdzie godzina: przybede z ta ksiaz-
ka w reku stangé przed obliczem Najwyzszego Se¢dziego. Powiem glosno: oto co czynitem,
co myslatem, czym bytem. Wyznatem dobre i zte rownie szczerze. Nie przemilczalem nic
ztego, nie dodatem nic dobrego; a jesli zdarzyto mi si¢ uciec do czczej ozdoby, to jedynie
wowczas, gdy trzeba bylo wypetié¢ luke utlomnej pamigci. Moglem wziaé za prawde to,
o czym wiedziatem, ze mogto by¢ prawda, nigdy tego, o czym nie wiedziatem, iz byto fal-
szem. Pokazalem si¢ takim, jakim jestem: godnym pogardy i szpetnym, kiedy nim bylem;
dobrym, szlachetnym, wzniostym, kiedy nim bylem; odstonitem moje wnetrze takim, jakim
ty$ je widziat sam, Najwyzszy Sedzio. Zgromadz dokota mnie nieprzeliczong liczbe moich
bliznich; niech stuchajg mej spowiedzi, niech lituja si¢ mych nieprawosci, niech si¢ rumie-
nia za me niedole. Niech kazdy z nich kolejno odstoni serce u stop twego tronu z réwna
szczero$cig; a potem niechaj jeden jedyny powie ci, jesli bedzie miat czoto ,,Bytem lepszy
od tego cztowieka” (Rousseau 1978, t. 1.: 34).

Prezentacja celu i zawarto$ci ksigzki, samoocena i §wiadomos¢ ludzkiej kondycji, prawda
ifalsz, ,,ja” 1 ,,inni”, ,,ja” wobec Boga — oto wielos¢ motywow skupionych w jednym, zna-
czacym fragmencie. Narracja jest podporzadkowana autobiograficznosci, ale narracja ta
ma z pewnoscig charakter literacki, jest kreacja, wyborem zarowno milczenia, jak i stow,
ich uktadéw. Duccio Demetrio postuzyt si¢ terminem ,,mysl autobiograficzna”, okreslajac
g0 nastepujaco: ,,mnogos¢ nagromadzonych w ciagu calego zycia wspomnien”, ,,forma
rozmys$lan o wlasnym istnieniu”, ,,stan ducha, osobliwy i dos¢ rzadki”, a takze ,,rodzaj te-
rapii” (Demetrio 2000: 10—11). Na wzor wlasnych marzen przeksztalcana jest przesztosc.
»Fantazjowanie i jego zapis w postaci dzieta literackiego ma jednak charakter nie tylko
kompensacyjny — czasem wrecz zastgpuje rzeczywistos¢, czyli staje si¢ sublimacja wia-
snych popedow i pragnien” (Catek 2012: 131, 132). W $wietle obszernego wprowadzenia
W pierwszym tomie ,, Wyznan” mozna uznac¢ caly ten tekst za rodzaj katharsis, poprzedzo-
ny spowiedzig i okazywaniem zalu ,nawrdconego grzesznika”, co w konsekwencji ma
wprowadzi¢ sens i porzadek w biografi¢ autora/narratora/bohatera’.

Przyjrzyjmy si¢, w jaki sposob narrator postrzega i opisuje rzeczywistos¢ przedsta-
wionag, jak przebiega interesujacy proces jej subiektywizowania, interpretowania, ocenia-
nia, jakich uzywa zabiegdw. Narrator, opisujac §wiat przedstawiony, kreuje go i nadaje
mu empiryczne cechy prawdziwos$ci. Czynno$cia narratora jest opowiadanie. Mowiac
o0 rzeczywistosci przedstawionej — tworzy te rzeczywisto$¢. U Rousseau zauwazy¢ mozna
oscylacje postawy narratora w dziele literackim miedzy dazeniem do ukrycia si¢ za przed-
stawionym $wiatem a wszechwiedzg na jego temat (a nawet wyzszo$cig wobec niego)®.

5 W klasycznym dla rozwazan nad autobiografia dziele Philippe Lejeune wyrdznia ,,pakt autobiograficz-
ny”, zakltada tozsamo$¢ autora, narratora i bohatera. Tozsamos¢ ta jest rodzajem umowy z czytelnikiem.
Ponadto autor okre$la cechy autobiografii, przypisujac jej prawdg, odrzucajac fikcje 1 oddzielajac od lite-
ratury (Lejuene 2001).

¢ ,,Eksperyment Rousseau zaktadat, Ze ,,ja” jest dla siebie ,,z natury” przejrzyste, dostep don znieksztat-
ci¢ moze tylko spojrzenie innych. Pozostawione samemu sobie ,,ja” widzi swoj obraz bez znieksztalcen,
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Rzeczywistos$¢ przedstawiona w szczegotach jest subiektywizowana, interpretowana,
oceniana wedtug systemow (intelektualnego i emocjonalnego), w jakich tkwi narrator.
W dziele narracja staje si¢ kreacja, gdy tylko narrator zaczyna méwié. Swiat realizuje si¢
w tym, co o nim mOwi narrator.

Poréwnujac tak rozne narracje autobiograficzne Michata Glowinskiego i Andy Rotten-
berg, Krystyna Jakowska postuzyta si¢ stwierdzeniem: ,,Nie ma rady, trzeba tradycyjnie
zwrocic si¢ do tekstow, zeby w ich czasowosci 1 jezyku rozpoznac $lady roznego u obojga
autorow doswiadczania Swiata” (Jakowska 2010: 50; podkreslenie M.D.). To ,,niec ma
rady” brzmi jak rezygnacja (zgoda?) na pochylenie si¢ nad jedynym elementem, ktory po-
zostaje trwaly, ktory jest — nad tekstem. To z niego, narzucajac narracji okreslone kryteria
ogladu, jak np. konfiguracja czasu czy jezykowy typ opowiesci, wyprowadza odbiorca/
krytyk sady o jednostkowym do$wiadczaniu §wiata.

Autobiografia, ten ,,wielki obrachunek z samym sobg” (okreslenie Czerminskiej 1978:
229), winien zaczynac¢ si¢ zapisem do§wiadczen wlasnego dziecinstwa. U Rousseau nie
znajdziemy jednak arkadyjskiego mitu dziecinstwa, z pewnoscia jest on dyskusyjny, trud-
no mowi¢ o wyobrazeniu przestrzeni dziecinstwa, widoczny jest dotkliwy brak matki, sa
krewni a nie ma domu: jego wngtrza, okolicy. Zamiast opisu materialnego domu jest opis
»przestrzeni wewnetrznej” narratora, bliskich relacji, ktore rodza poczucie zakorzenienia,
a ktore zmieniaja si¢ gwaltownie z chwilg wyjazdu ojca z Genewy, kiedy nastepuje nicod-
wracalna utrata domu (i pdzniejsze proby jego znalezienia), a swojskos$¢ ustgpuje miejsca
poczuciu obcosci i niedopasowania do otoczenia.

Rousseau lubuje si¢ w skrajnosciach, kontrastach, wyolbrzymieniach, sprzeczno-
$ciach. Widoczne jest kreowanie bohatera na cztowieka wyjatkowego, uwznioslenie, czy-
nienie wyrastajacym ponad swoj stan, ponad spoteczenstwo, a z drugiej strony — ponize-
nie, ujawnienie wstydliwych tajemnic, obdarcie z godnosci, samooskarzenia o kradzieze
i inne wystepki: ,,Co najtrudniej wyzna¢ — wstydliwe 1 §mieszne w nas” (Rousseau 1978,
t. 1:46). Rousseau spowiada si¢ z btedow wszystkich, ktérych losy postawily na drodze
jego zycia. ,,Utarto si¢ w krytyce literackiej wierzy¢ stowom Russa wowczas, gdy si¢
oskarza, uwazaé je za ktamstwo tam, gdzie si¢ uniewinnia” (Zelenski 1978:9). Sprzecz-
nosci istnieja takze migdzy opisem siebie jako gbura, cigzkiego i niezr¢cznego a wywie-
raniem uroku na innych.

,Jaopowiadajace” 1,,ja opowiadane” (za Chmielewska 2008) taczy gramatyczna forma
pierwszoosobowa, wyjatkowo ,,ja opowiadane” nazywane jest Janem Jakubem z zastoso-
waniem formy trzeciej osoby czasownika. Rodzaj gry z czytelnikiem jest podejmowany
takze w zakresie szczero$ci opowiesci, ,,odkrywania si¢” przed nim. Dziennik intymny
nie zaktada czytelnika, nie potrzebuje go. Do kogo wigc kieruje swoje usprawiedliwienia,

wytwarza prawde o sobie i moze ja przekaza¢ innym. Rzecz w tym, aby trybunat ,Innych” t¢ prawde
uznal, aby usprawiedliwit i uniewinnit podsadnego. ,,Ja” rozumie (czy tez raczej czuje) samo siebie bez
przeszkod i posrednikow. Rozpoznanie to dokonuje si¢ tylez dzigki bezposredniemu wgladowi serca, ile
dzigki opowiesci, w ktorej ,,ja opowiadajace” uobecnia ,,ja opowiedziane”, potwierdza jego tozsamos$¢
i nawigzuje cigglos¢” (Chmielewska 2008: 160).
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refleksje, sentencje? Na ile mozliwy/niemozliwy jest charakter identyfikacji czytelnika
z podmiotem opowiesci? Identyfikacja intelektualna czy emocjonalna? J.J. Rousseau po-
trzebuje ,,innego”, by si¢ usprawiedliwi¢, oczysci¢ przez spowiedz; aby czytelnik ,,uzalit
si¢ jego biedzie”, wspotodczuwal, wzruszat si¢’. Czy zaktada to identyfikacje emocjo-
nalng z podmiotem opowiesci? Ciekawy opis nieudanej kradziezy jabtka ze spizarni zo-
staje zakonczony otwartym apelem do czytelnika: ,,Litosciwy czytelniku, uzal si¢ memu
strapieniu!” Niekiedy bezposredni zwrot jest zachetg do lektury: ,,(...) 1 w dalszym ciagu
czytelnik spotka si¢ z mndstwem nieoczekiwanych szczegotow”.

W zakresie kreacji czasu zachowana zostaje relacja chronologiczna, porzadkowanie,
poszukiwanie sensu zycia w przywotywaniu przesztosci, we wspomnieniach. Rozliczanie
si¢ z zyciem jest bardziej widoczne w ,,Przechadzkach” niz ,,Wyznaniach”. Chronologia
zdarzen jest elementem globalnego sensu dzieta, mowi o przyjetej koncepcji cztowieka,
zycia spotecznego. Przesztos¢ to domena samej relacji, terazniejszos¢ jest sprawa jej sze-
roko pojetego interpretowania. Podréz w przeszto$é, szczegdlnie widoczna w pogodnych
wspomnieniach dziecinstwa i mtodosci (Rousseau 1978, t. 1.) moze by¢ interpretowana
jako ucieczka przed nieuchronnoscia losu, przed terazniejszoscia, ktdra boli.

,»Wyznania” maja podziat calosci dzieta na czesci, bez nadanych tytutéw. Brak jest dat
okreslajacych poszczegolne etapy zycia bohatera, bez przejscia od jednego do drugiego
,teraz”. Daty, ktore sa wpisane na poczatku poszczegdlnych czesci, zostaly dodane przez
redaktoréow. W ,,Przechadzkach samotnego marzyciela” przypisy sa proba poprawienia
btedow Jana Jakuba, z odniesieniem do materialow biograficznych, staja si¢ wazne jedy-
nie w lekturze referencjalnej. ,,Przechadzki” sa na ogét bardziej spojne niz ,,Wyznania”,
jednolite narracyjnie.

Narrator i narracja w ,,Wyznaniach” 1 ,,Przechadzkach” s3 budowane, konstruowa-
ne i fakt pisania obu dziet przez dojrzatego autora (,,Przechadzki” zostaty napisane jako
ostatnie dzieto, pod koniec zycia Rousseau), w perspektywie opanowanego warsztatu, ma
tu niebagatelne znaczenie. ,,Wyznania” obrazuja niejednolito$¢ jezyka i narracji: emocjo-
nalnos¢ versus szczegodly materii opisywanego domu, ogrodu; wyrwane/wybrane z prze-
strzeni i zatrzymane w stowach: jaskoétka, mucha, kalendarz, sztych, maliny za oknem.
Nad tym ,,ja” na pierwszym miejscu, §wiat przez pryzmat ,ja”; tkliwos¢, wzruszenie
wspomnien ,,tego czasu”. Najwazniejszy jest intymny $wiat bohatera, sfera jego subiek-
tywnosci. Rousseau przedstawia przesztosé tak jak ja postrzega, odczuwa i interpretuje
w momencie pisania. Zyje w swojej subiektywnosci i jest jednoczesnie jej opowiadaczem,
moze relacjonowac to, co poza t¢ sfer¢ subiektywnosci wykracza. To prawda jednost-
kowego, wewnetrznego przezycia. Relacja narratora pierwszoosobowego jest jedynym
zrodtem informacji, jedynym punktem odniesienia. Opowies¢ narratora/bohatera jest fak-
tycznie opowiescig o nim samym, o jego sposobie wypowiadania si¢ na wlasny temat.
Nastepuje wykorzystywanie wlasnego ,,ja” (rzeczywistego i kreowanego) do wyrazania
prawd o §wiecie, cztowieku itp. i o sobie samym.

7 Uogolniajac, mozna postawic teze, ze gtdbwnym tematem ,,Wyznan” jest cierpienie.
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Osobowy narrator przekracza swoja ,,role” w dwodch kierunkach: do wngtrza Swia-
ta przedstawionego oraz poza rzeczywisto$§¢ zamknieta w utworze — ku osobie realnego
autora (Kaniewska 1997: 210). W ,,Przechadzce czwartej” na przyktad narrator dokonu-
je rozliczenia z wlasnym warsztatem pisarskim, ta czes$¢ jest mato spdjna, poprzecinana
krétkimi historyjkami dramatycznych wypadkow z okresu dziecinstwa, cze§ciowo auto-
tematyczna, dotyczy bowiem pisania o pisaniu, prawdy i fatszu, moéwienia i milczenia,
a odniesieniem jest tekst ,,Wyznan”, chronologicznie wczesniejszy od ,,Przechadzek sa-
motnego marzyciela”, ktore staty si¢ ostatnim utworem, nad ktérym Rousseau pracowat
przed $miercig.

Pole narracji poszerza si¢: od opowiesci o zdarzeniu, czesto bardzo wattym fabularnie,
do uogodlnionych refleksji. Opowies¢ poprzedza podniosta w tonie zapowiedz zdarzen:
,,O wy, ciekawi czytelnicy wspaniatych dziejow orzecha, stuchajcie jego straszliwej tra-
gedii i jezeli zdotacie, wstrzymajcie si¢ od drzenia”. Zauwazalna jest zmiana nastroju,
opowie$¢ o uktadaniu przez chlopcoOw patyczkow przy budowie akweduktu jest zwykta,
sprawozdawcza.

Przyktady zastosowania patosu: ,,Kiedy odjechata, chcialem si¢ rzuci¢ za nig w wode,
dlugo rozdzieralem powietrze krzykiem rozpaczy”; ,,Ach, nie uprzedzajmy nieszczes$¢
mego zycia; az nadto trzeba mi bedzie zaprzata¢ czytelnikow tym smutnym przedmio-
tem”; ,,Wkraczatem z ufnoscig na szerokg sceng $wiata; spodziewatem si¢ wypetnic ja
warto$cig mej osoby”. Literackos$¢ to rowniez nieustanna narratorska kreacja siebie, np.
na rycerza w wieku 11 lat, méciciela krzywd swego krewniaka; wielo§¢ przyktadow i ko-
niecznie nazwanie, dookreslenie, mimo sprzecznosci, ubiegajace domy$lnos¢/rozumienie/
brak rozumienia opisanych sytuacji przez czytelnika: ,,(...) jestem cyniczny, brutalny, nie-
ustraszony, bezczelny”; ,,Z natury bytem niesmiaty i wstydliwy”. Watek refleksji autote-
matycznej wpisany jest w narracje.

Rousseau zachowuje w ,,Wyznaniach” linearno$¢ relacji, chronologie, szukajac sensu
w przeszlosci, w r6znym jednak zakresie koncentruje uwage odbiorcéw na zdarzeniach,
ludziach i ich ocenach. Emocjonalna narracja wspotbrzmi z subiektywnie opisywanymi
sytuacjami cztowieka, ktory zwykle czuje si¢ niedoceniony, niezrozumiany, nieszczesli-
wy. Epizod rozrasta si¢ w narracji, olbrzymieje, staje si¢ okazja do uogoélnien, podsu-
mowan, krytycznych ocen, poréwnan, czesto nacechowanych ironig i sarkazmem, jak
w scenie kolacji z panig d”Epinay, ktorej przebieg zakloca wtargnigcie Grimma — intruza
i rywala. Grimm charakteryzowany jest negatywnie w zestawieniu z narratorem:

Co do mnie, prézno szukatem, w czym mogtbym by¢ zobowigzany temu nowemu opieku-
nowi. Pozyczatem mu pienigdze, on mnie nigdy; dogladatem go w chorobie, on ledwie ze
zagladat do mnie, gdym byl chory; dalem mu wszystkich mych przyjaciét, on mnie zadnego
(...) Nigdy nie wy$wiadczyl mi ani nie ofiarowat nawet przystugi zadnego rodzaju. (...)
Prawda, iz mniej albo wigcej byt on arogantem ze wszystkimi, ale z nikim tak brutalnie, jak
ze mng (Rousseau 1978, t. 2: 213).
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Czas przeszly nie jest zamknigty, autobiografia to ,,wychylenie” terazniejszosci w prze-
szto§¢. Danuta Lalak, piszac o procesie tworzenia autobiografii, podczas ktorego opo-
wiedziana historia zycia jest rekonstrukcjg zdarzen minionych z perspektywy czasu jej
powstania, zaznacza: ,,Nie jest zatem ze swej istoty odwzorowaniem przesztosci, lecz
refleksja w stosunku do niej” (Lalak 2010: 123, 124); istotng rol¢ petnig w niej ,,inni” —
partnerzy interakcji, ktorzy beda w stanie opowies¢ zaakceptowac.

W ,,Wyznaniach” obecno$¢ innych oséb wokdt narratora jest maksymalnie subiek-
tywizowana, one s cze¢sto jedynie pretekstem do kolejnych, pelnych egzaltacji opisow
jego emocji, wzruszen, nadziei. Dominuje narcyzm, wylewnos$¢. Zauwazalne jest stale
obecne skupienie narracji bardziej na zyciu wewnetrznym niz na zdarzeniach wlaczaja-
cych jednostke w otaczajacy $wiat. Jak pisze M. Czerminska: ,,W diugiej tradycji euro-
pejskiego pisarstwa autobiograficznego mozemy znalez¢ co najmniej dwa roézne, a nawet
przeciwstawne sobie typy narracji: postawe swiadka, ktory osobiScie uczestniczyt w zda-
rzeniach, oraz introspekcyjny wglad, siggajacy do glebin jednostkowej duszy. Pierwszy
typ nazywam $wiadectwem, a drugi wyznaniem” (Czerminska 2000: 19)%. Swiadectwo
i wyznanie sg sobie przeciwstawne jako postawa ekstrawertywna i introwertywna (Czer-
minska 2000: 23).

Podsumowanie

Wspoblczesne zainteresowanie dorobkiem i postacig Jana Jakuba Rousseau przez przed-
stawicieli r6znych dyscyplin jest swego rodzaju trudno wytlumaczalnym fenomenem.
Zwraca si¢ uwage na no$nos¢ jego idei i ich recepcje. Niewatpliwie uwaga ta dotyczy
takze literatury pigknej, namystu tworcow i badaczy nad mozliwym (i zrealizowanym
przez Rousseau, czgsto w formie eksperymentow jezykowych i formalnych) potaczeniem
fikcji 1 autobiografizmu. ,,Rousseau znalazt legion nasladowcow, otworzyt nowa epoke
zwierzen, wyznan i produkcji prawdy o sobie. Sformutowat kanon estetyczny i wydobyt
zatozenia poznawcze opowiesci autobiograficznej” (Chmielewska 2008: 159).

Zastosowanie literackos$ci i jej wybranych kategorii w odniesieniu do dwoch przy-
wotanych tytutéw, jakimi sg ,,Wyznania” i ,,Przechadzki samotnego marzyciela”, byto
kwestiag wyboru; okazaly si¢ elementami no$Snymi i owocnymi. Jesli przyjac, iz histo-
ria jest ,,opowiescig o zyciu, ktorej celem jest zrozumienie sensu ludzkiej egzystencji”
(E. Domanska, cyt. za Catek 2012: 61), to moja ,,historia” odczytania na nowo tekstow
Rousseau pozostaje nie tylko interesujgcym doswiadczeniem jednostkowym, ale wpisuje
si¢ w wielo$¢ podejmowanych ,,tu” i ,teraz” dziatan inspirowanych mysla i dorobkiem
genewskiego filozofa, pisarza i pedagoga. A ,,produkcja prawdy o sobie” rozkwita w inter-
netowych blogach i portalach spotecznosciowych, pozostajac w kregu problemow prawdy
i falszu, méwienia i milczenia. ..

8 Precyzujagc typ pisarstwa osobistego, autorka przypisuje J.J. Rousseau tzw. autobiografie duchowsg
(Czerminska 2000: 63, 64).
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Summary

Thoughts of Jean-Jacques Rousseau on education and music —
their reminiscences in Dalcroze Eurhythmics

The text is an attempt to analyze and interpret a selection of Jean-Jacques Rousseau’s thoughts about
education relating to music education, the thoughts that I find as reminiscences of assumptions and
methods of Emil Jaques-Dalcroze. He focuses his discourse on the issues related to the moment
when the musical education of the child takes form and also on the quality of the child’s first contacts
with music, and the role of parent and teacher in the child’s appreciation of music. A comparison of
the assumptions regarding musical education of Rousseau and Jaques-Dalcroze may seem interest-
ing, because, despite the passage of successive decades, they seem to be still valid, as, for example,
the one that speaks of the joy of discovery that should accompany the child in the learning process.

Stowa kluczowe: dziecko, nauczyciel, muzyka, wychowanie muzyczne, rytmika.
Keywords: child, teacher, music, musical education, eurythmics.

Wstep

Jan Jakub Rousseau — filozof, literat, wychowawca, cztowiek o wielu zainteresowaniach,
muzyk—amator, muzyk—samouk. Emil Jaques-Dalcroze — dobrze wyksztalcony muzyk,
kompozytor, pianista, dyrygent, aktor, pedagog, tworca rytmiki'. Co taczy tych dwoch oby-
wateli Genewy, poza miejscem, w ktorym przez lata ogniskowato si¢ ich zycie i aktywnos¢

! Rytmika — metoda ksztalcenia muzycznego, ktorg stworzyt E. Jaques-Dalcroze; obejmuje rytmike,
solfez i improwizacj¢ fortepianowa. Najwazniejsze cele metody (poza rozwojem muzycznym) wedhug
jej tworey to: ,,rozwijanie wrazliwosci muzycznej w calym organizmie, tworzenie poczucia porzadku
i rownowagi po obudzeniu wszystkich mozliwos$ci motorycznych, rozwijanie wyobrazni” (Brzozow-
ska-Kuczkiewicz 1991: 32). W Polsce rytmika jest czgscig ksztalcenia muzycznego w podstawowym
i $rednim szkolnictwie muzycznym. W wyzszym szkolnictwie muzycznym ksztalci si¢ nauczycieli ryt-
miki. W przedszkolach i szkotach ogoélnoksztatcacych w edukacji muzycznej wykorzystuje si¢ wybrane
elementy rytmiki. Rytmika jest wykorzystywana w muzykoterapii aktywnej (logorytmika). Metoda jest
znana na catym §wiecie. W obecnym 2015 roku obchodzono 150 rocznice urodzin E. Jaques-Dalcroze’a.
Wigcej o metodzie mozna przeczyta¢ w Pismach wybranych E. Jaques-Dalcroze’a, publikacjach M. Brzo-
zowskiej-Kuczkiewicz, Z. Burowskiej, M. Przychodzinskiej, M. Skazinskiej i in.
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zawodowa? Zyli w réznych epokach — pierwszy urodzit sie i zmart w XVIII wicku, drugi
urodzit si¢ w drugiej potowie XIX wieku, a zmarl w potowie XX. OsobiScie nie mogli si¢
spotkac, ale uwagi o wychowaniu i muzyce pierwszego byly bliskie drugiemu i mogty in-
spirowa¢ Jaques-Dalcroze’a przy wypracowaniu wlasnej koncepcji wychowania muzycz-
nego’. Kazdy z nich wpisat si¢ w okreslony sposdb w histori¢ muzyki i histori¢ wychowa-
nia. Obszarami wspolnymi zainteresowania obu Szwajcaréw byta muzyka i byto dziecko.

Mysli muzyczne i idee pedagogiczne Jana Jakuba Rousseau pozostawione w jego do-

robku literackim (Skowron 2010) niewatpliwie znane byty Emilowi Jaques-Dalcroze’owi,
ktéry w swoich tekstach muzycznych i dzietach pedagogicznych powotywat si¢ na tezy
oswieceniowego filozofa, m.in. na tez¢ uniwersalna, a bardzo istotng takze dla wspotcze-
snego wychowania muzycznego, méwiaca o tym, ze edukacja cztowieka rozpoczyna si¢
wraz z jego przyjsciem na $wiat i jest procesem determinowanym srodowiskowo (Jaques-
-Dalcroze 1992: 27)%. Czasy, w ktorych zyt i pracowal nad swoja koncepcja gimnastyki
rytmicznej* E. Jaques-Dalcroze sprzyjaty nowatorskiej pracy, co wiecej, jego osiggniecia
byly weryfikowane przez wspotczesnych mu psychologow i pedagogéw’. Spogladajac na
to z perspektywy kolejnego stulecia, dostrzegajac fenomen rytmiki Jaques-Dalcroze’a (jej
znaczenie nie tylko dla ksztalcenia muzycznego, lecz takze terapii), nalezy potwierdzi¢
trafno$¢ jej zalozen. Dlatego w tekscie cheiatabym przywotaé cztery glowne tezy Rous-
seau (w dalszej czeSci tekstu przedstawiam je jako: Mysl 1, Mysl 2, Mysl 3, Mysl 4), ktore
sa fundamentalne dla Dalcrozowskiej koncepcji wychowania muzycznego, dla rytmiki:

1. Od momentu narodzin powinno si¢ dba¢ o rozwdj umystowy i fizyczny dziecka
(w rytmice aktywno$¢ muzyczna pobudza i akceleruje rozwdj proceséw poznaw-
czych i sprawnos¢ fizyczng — przypis autorki).

2. Matka jest naturalng opiekunka dziecka i inicjatorka jego pierwszych doswiadczen
muzycznych.

3. Dziecko powinno by¢ samodzielne w mysleniu (takze w mysleniu muzycznym),
samo moze odkrywac¢ $wiat (§wiat muzyki) i prawa nim rzadzace (np. zasady mu-
zyki, sposéb interpretowania muzyki), nauczyciel ma tylko je w tym wspierac.

4. Dziecko powinno znajdowac¢ przyjemnos¢ i rados¢ w uczeniu si¢ (uczeniu si¢ mu-
zyki).

Swoje glebokie przemyslenia Rousseau zapisal w traktacie Emil, czyli o wychowaniu,
(Rousseau 1955a: 33-37, 128-129, 172—-176). W niniejszym teks$cie beda one (idee

2 E. Jaques-Dalcroze powoluje si¢ na rézne przemyslenia J.J. Rousseau — np. w Pismach wybranych,
s. 27.

3 Jaques-Dalcroze cytuje fragmenty zapisane w traktacie Emil, czyli o wychowaniu J.J. Rousseau. Zna-
czenie wezesnego uczenia muzyki potwierdzajg takze inne osiagnigcia, np. szkoty S. Suzuki w zakresie
nauki gry na skrzypcach.

4 Termin ,,gimnastyka rytmiczna” poczatkowo stosowat dla swojej metody sam jej tworca. Pdzniej pozo-
stala skrocona nazwa ,,rytmika”. Dlatego w tekscie bedg postugiwala si¢ nimi wymiennie.

5 Jaques-Dalcroze byl bardzo zainteresowany pracami Ruchu Nowego Wychowania. Znal m.in.
E. Claparéde (wspélzatozyciela utworzonego w dwusetng rocznice urodzin J.J. Rousseau Instytutu jego
imienia) i jego prace. Doceniat takze osiagnigcia pedagogiczne M. Montessori.
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J.J. Rousseau) zakotwiczone w edukacji muzycznej, beda odnosity si¢ do koncepcji ryt-
miki Emila Jaques-Dalcroze’a.

Jan Jakub Rousseau i Emil Jaques-Dalcroze — fakty z zycia wyjasniajace
ich filozoficzno-pedagogiczne rozwazania o wychowaniu muzycznym

Jan Jakub Rousseau i Emil Jaques-Dalcroze czgs¢ swojego zycia spedzili w Genewie.
Obaj byli waznymi i nietuzinkowymi jej obywatelami. W okresie dziecinstwa pierwszy
wychowywat si¢ bez matki, gdyz zmarta ona kilka dni po jego narodzinach, ale w pew-
nym stopniu zastepowata ja w wychowaniu ciotka, siostra ojca, bardzo wrazliwa na mu-
zyke 1 jak wspomina ja J.J. Rousseau, che¢tnie i czgsto $§piewajaca piosenki (Rousseau
1978). Trudno ocenié, czy wychowanie przez matke biologiczng miatoby taki sam wpltyw
na rozw0j muzyczny Jana Jakuba oraz na reprezentowane w zyciu dorostym poglady na
temat muzyki i wychowania muzycznego. Drugiemu (Emilowi) dziecinstwo uptywato
pod opicka matki kochajacej i troskliwej. Wspodlne byto to, ze jako chtopcy wychowywali
si¢ w kontakcie z muzyka, co w znacznej mierze uksztalttowalo ich wrazliwos¢, a przede
wszystkim wyznaczyto kierunek przyszlej aktywnosci zawodowe;.

Wrazliwos$¢ na muzyke i zainteresowanie si¢ nig Jana Jakuba Rousseau uksztaltowato
srodowisko — w pierwszych latach zycia gldwnie rodzinne. Ojciec jego, jak wickszos¢
Szwajcardw, zajmowat si¢ zegarmistrzostwem, ale z zamitowania byt nauczycielem tan-
ca. By¢ moze, to dzigki ojcu i jego aktywnosci muzycznej syn Jan Jakub wykazywat dos§é¢
wczesnie zainteresowanie muzykg. Mozna zatozy¢, ze prawdopodobnie takze dzigki ciot-
ce Suzanne doswiadczat pierwszych spontanicznych i naturalnych wrazen muzycznych®.
To ona wzbudzita pasje Jana Jakuba do muzyki, ,,upodobanie albo raczej namigtnosc”
(Rousseau 1978: 11), gdy nucita matemu bratankowi wiele piosenek ,,gtosikiem pelnym
stodyczy”, jak pisal o tym dojrzaty juz Rousseau w Wyznaniach (Rousseau 1978: 11).

Srodowisko rodzinne matego Emila Jaques’a’ bardzo sprzyjalo rozwojowi zamito-
wania do muzyki. Wychowywatl sie w rodzinie raczej zamoznej® i o bogatych tradycjach
muzycznych (niemal wszyscy cztonkowie zawodowo lub amatorsko grali na réznych in-
strumentach i $piewali, zajmowali si¢ muzyka), a od szostego roku zycia pobieral regular-
ne lekcje gry na fortepianie. Juz wtedy tworzyt swoje pierwsze kompozycje na fortepian
(Brzozowska-Kuczkiewicz 1991: 12). Zainteresowanie Emila muzyka z jednej strony
wynikato z kultywowania rodzinnych tradycji, z drugiej — ,,z obcowania z wielka kultura

¢ Przywolujac badania z zakresu zdolno$ci muzycznych, nalezy stwierdzi¢, ze najwigksze znaczenie dla

ich rozwoju maja pierwsze lata zycia dziecka (B. Kaminska, K. Lewandowska, M. Manturzewska, B. Tie-
ptow, J. Wierszytowski i in.).

7 Jaques — to rodowe nazwisko Emila; pseudonim artystyczny Dalcroze przyjmuje w 1886 roku. Wigcej
na ten temat mozna przeczyta¢ w: E. Jaques-Dalcroze, Pisma wybrane, Warszawa 1992, s. 166.

8 Podobnie jak w rodzinie Rousseau, ojciec Emila zajmowat si¢ zegarmistrzostwem, ale byt przedstawi-
cielem firmy genewskiej w Wiedniu, stad kilka pierwszych lat dziecinstwa Emil wychowywat si¢ wiasnie
tam.
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Wiednia” (Brzozowska-Kuczkiewicz 1991: 12)°. Od dziecinstwa rozwijatl swoje zainte-
resowania sztukg i jako mtodzieniec uczyt si¢ rownolegle muzyki w konserwatorium ge-
newskim, a na uniwersytecie studiowal sztuki teatralne. Uzyskal gruntowne wyksztatcenie
w obu kierunkach, stad profesjonalnie zajmowat si¢ komponowaniem piosenek, utworéw
fortepianowych i operetki oraz przez jaki$ czas pisaniem sztuk teatralnych. Swoje pierw-
sze wystepy muzyczne odnotowat jako sukcesy. Jeszcze przed trzydziestym rokiem zycia
podjat prace w konserwatorium w Genewie i uczyt tam przez wiele lat harmonii teoretycz-
nej i solfezu. Instytucja ta w owych czasach byta do$¢ konserwatywna w swych zasadach
ksztalcenia, co sktania do przypuszczen, ze tym bardziej oswieceniowe idee Jana Jakuba
Rousseau, jak i wspotczesne zatozenia Ruchu Nowego Wychowania, musiaty poruszy¢
tworczego i kreatywnego Emila Jaques-Dalcroze’a, poszukujacego dla swojej gimnastyki
rytmicznej uzasadnien we wspoétczesnej mysli pedagogicznej i psychologiczne;j. Nietatwo
byto mu mierzy¢ si¢ z wladzami konserwatorium, gdy zaczat eksperymenty z rytmika,
ale po latach do$wiadczen pedagogicznych jednak to wiasnie Jaques-Dalcroze’owi po-
wierzono zadanie zreformowania programéw nauczania solfezu. To tylko niektore fakty
zZ jego zyciall,

Losy Jana Jakuba byly odmienne — mtody Rousseau nie ksztatcil si¢ muzycznie w kon-
serwatorium jak Emil Jaques-Dalcroze. W rodzinnej Genewie, w czasach o§wiecenia, bra-
kowato atmosfery kultury muzycznej, a trendy w muzyce wyznaczat Kosciot. Ascetyczna
doktryna J. Kalwina, w przeciwienstwie do pogladéw M. Lutra, nie zezwalala na uzycie
w kosciele instrumentéw, w ten sposdb blokujac dostep do muzyki instrumentalnej, do
nowych gatunkéw i form muzycznych (Gérny 2012, Skowron 2010). Tak wiec, mozna
przypuszczac, ze Rousseau jako dziecko nie mial warunkéw do regularnej nauki muzyki,
a tym samym ograniczony byt proces rozwoju jego muzycznych zdolnosci. Gdy miat pigé
lat, powstalo w miescie §wieckie towarzystwo muzyczne, ktore mogto by¢ szansa posze-
rzenia muzycznej oferty edukacyjnej, ale rozwigzano je po trzech latach (kalwinisci wi-
dzieli w $wieckiej muzyce zagrozenie dla pobozno$ci wiernych). Rownolegle, w tym sa-
mym czasie, M. Luter przyznawal muzyce bardzo wazne miejsce w liturgii, dzieki czemu
w Europie rozkwitata niemiecka muzyka organowa J.S. Bacha. (Bem, Makowski 2009,
Gorny 2012, Skowron 2010). Uwazam wobec tego, ze w tak niesprzyjajacym historycz-
no-polityczno-muzycznym klimacie Jan Jakub Rousseau zapewne nie mogl poznawac
muzyki instrumentalnej, nie mogt rozsmakowywac si¢ w bachowskiej polifonii i kontra-
punkcie. Nawet powszechnie dostgpna muzyka wokalna miata ograniczony zakres, tre§¢
i forme. Prawdopodobnie te zdarzenia zacigzyly na mniej dynamicznym rozwoju muzycz-
nym Rousseau i na jego pdzniejszych pogladach na temat muzyki. Inne natomiast fakty
z jego zycia ciagle jednak byly powigzane z pierwszymi dziecigcym do$wiadczeniami,

 E. Jaques-Dalcroze takze kilka lat swego dorostego zycia spedzit m.in. ponownie w Wiedniu, na stu-
diach muzycznych oraz w Paryzu.

1 Wigcej o zyciu Jaques-Dalcroze’a mozna przeczytaé np. w: M. Brzozowska-Kuczkiewicz, Emil Ja-
ques-Dalcroze i jego rytmika. Warszawal991, WSIP czy L. Choksy, R.M Abramson., A.E Gillespie.,
D. Woods, Teaching music in the twentieth century, New Jersey1986, Prentice Hall.
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ktore uwrazliwity go na $piew i pigkno melodii (byt to kontakt ze sztukg spontaniczny
a zarazem naturalny), co dostrzec mozna w podejmowanej przez Rousseau polemice na
temat opery (Rousseau 1978, Skowron 2010).

Jan Jakub Rousseau jako kilkunastoletni mtodzieniec wyjechat z rodzinnego miasta,
a zbieg roznych okolicznosci sprawil, ze sam jednak zaczat zglgbia¢ tajniki muzyki (m.in.
zapoznaje si¢ z notacja muzyczng i kopiuje nuty) i to ona stata si¢ zroédlem jego utrzy-
mania. Poza Genewg pierwszy raz zetknat si¢ z muzyka w jej roznorodnych przejawach
i formach, poznat zaréwno wloska muzyke wojskowa grang podczas parad, jak i muzyke
,,wysoka” wykonywang przez Kapele krolewska (Rousseau 1978, Skowron 2010). Na
jego drodze od tej pory pojawiali si¢ muzycy réznych narodowosci, przy ktorych dosko-
nalil swe muzyczne umiej¢tnoscei i dojrzewal muzycznie, dojrzewaly takze jego pogla-
dy na muzyke. Jednak pierwsza kompozycja na zamowienie i pierwszy koncert przed
publiczno$cia Lozanny zdemaskowaly jego brak wyksztatcenia muzycznego i skonczyty
si¢ posmiewiskiem, ale... spowodowaty mobilizacj¢ 1 podjecie muzycznych studiow. Po
kilku latach jego muzyka zachwycita dwor krolewski, a fakt ten autor Wyznan opisuje
stowami: ,,Biedny Janie Jakubie! W tym okrutnym momencie (pierwszego publicznego
nieudanego wystepu dyrygowania wiasng kompozycja — przypis autorki) nie spodziewa-
tes si¢ pewnie, iz pewnego dnia, wobec krola Francji i catego dworu, tony twoje wywotaja
szmer zdumienia i oklask zachwytu i ze we wszystkich lozach urocze kobiety beda szep-
taty potgtosem: Coz za czarowne dzwigki! Co za boska muzyka! Jak te melodie wnikajg do
serca!l” (Rousseau 1978: 185)!.

Rozwazania Jana Jakuba Rousseau i Emila Jaques-Dalcroze’a
o wychowaniu muzycznym

Jan Jakub Rousseau przebyt dluga droge od swoich pierwszych dzieciecych doswiadczen
z muzyka, 1 jak sam pisal, ,,od namig¢tnosci do muzyki graniczacej z szatem” (Rousseau
1962: 30). Tak samo dtugg — do naukowego zajmowania si¢ muzyka i do dyskusji o wy-
chowaniu muzycznym cztowieka. Jako muzyk, ale jednak bardziej filozof i muzyk-amator
byl wolny od akademickiej rutyny. Ale wtasnie to pozwalato mu na podejscie do wielu za-
gadnien w sposob dos$¢ niekonwencjonalny, jak na owe czasy i nowatorski. Jego dyskurs
filozoficzny w sporze o opere, w ktory si¢ wiaczyl, byt odebrany troche jako prowokacja
intelektualna, nie tylko odnoszaca si¢ do aspektow natury estetycznej, ale takze politycz-
nej. Z kolei opracowanie haset muzycznych dla francuskiej encyklopedii byto wyrazem
jego przekonania o ,,ekspresyjnej sile melodii w utworach muzycznych” (Skowron 2010:
10). Wiele z idei, ktére ogniskowat J.J. Rousseau wokoét zagadnien muzyki, czyli m.in.
jezyk muzyki w operze, ekspresja jezyka, notacja muzyczna, zawarte w jego testamencie

" Na poczatku J.J. Rousseau zaczat si¢ nawet wzorowac na jednym z muzykow i nie zwazajac na niedo-
statki w swoim wyksztatceniu muzycznym, zaczat si¢ przedstawiac jako nauczyciel muzyki i kompozytor.
Celowo zmienit przy tym nazwisko na Vaussore poprzez anagram nazwiska rodowego Rousseau, by nie
by¢ rozpoznawalnym. Miat §wiadomos$¢ swoich niedostatkow, gdy pisat o tym w Wyznaniach.
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muzycznym (Skowron 2010: 159) i niektore z idei wychowania (wyrazane w Emilu i Wy-
znaniach), wywarty wptyw na wspotczesng dydaktyke muzyczng'?.

150. rocznica urodzin Emila Jaques-Dalcroze’a to znakomita okazja, by przypomniec
niektore mysli tworcy rytmiki, dla ktérego idee wychowawcze i my$l muzyczna oswie-
ceniowego filozofa Jana Jakuba Rousseau stanowity inspiracje lub byty potwierdzeniem
stusznosci tez dotyczacych wychowania—ksztatcenia rytmicznego. Punktem wyjscia do
przeprowadzenia analizy ich pogladow niech bedzie cytat tworcy rytmiki:

Jest znacznie wigcej muzykalnych dzieci niz wydaje si¢ to rodzicom. (...) Zdolno$¢ do mu-
zyki jest bardzo czesto w dziecku gleboko ukryta i z takiego czy innego powodu nie znajdu-
je ona sposobu, w jaki mogtaby si¢ objawic. (...) Rola edukacji jest wigc wyjscie naprzeciw
muzykalnosci dziecka (Jaques-Dalcroze 1992: 25).

»Wychodzenie naprzeciw muzykalnosci dziecka” wedtug E. Jaques-Dalcroze’a to zatoze-
nie, ze zdolnosci muzyczne' nalezy rozwija¢ poprzez aktywno$é muzyczng i ten proces
ma si¢ zaczaé jak najwczesniej w zyciu dziecka, czyli jest to pole dla §wiadomie realizo-
wanej edukacji dziecka przez rodzicow i nauczycieli. Rytmika moze by¢ tego przyktadem,
gdyz rownolegle z dbatoscig o rozwdj muzykalnosci (a wige zmystow, a poprzez odpo-
wiednie bodzcowanie — umystu) pobudza si¢ rozwdj ruchowy i paralelnie, ukierunkowana
aktywnos¢ ruchowa stymuluje procesy poznawcze (Shuter-Dyson, Gabriel 1986). Na te
zaleznos$¢ wskazuje takze Jan Jakub Rousseau: ,,Zapoczatkowanie wychowania umysto-
wego w tym czasie musi i§¢ w parze z rozwojem fizycznym dziecka. Jesli chcesz rozwijaé
umyst dziecka, rozwijaj w nim sily, ktorymi umyst powinien kierowaé. Cwicz bez prze-
rwy jego cialo; uczyn je silnym i zdrowym, azeby go uczyni¢ roztropnym i rozumnym’
(Rousseau 1955a: 128).

Poddajac analizie wybrane mysli Jana Jakuba Rousseau i Emila Jaques-Dalcroze’a
o wychowaniu muzycznym, ktore opisuj¢ w kolejnych fragmentach tekstu (Mysli 1-4),
wyrozniam w nich kategorie, ktére sg wspolne dla obu autorow, sa to: czas i sposoby
przyblizania dziecka do muzyki, formy edukacji muzycznej i zrodta muzycznej ekspres;ji,
nauka muzyki i rola matek w tym procesie, zwigzek muzyki z rozwojem poznawczym,
samodzielnos¢ dziecka w percepcji muzyki, pierwsze muzyczne doswiadczenia, nauczy-
ciel — kompetentny przewodnik dziecka w $wiecie muzyki.

12 Jednym z pomystow Rousseau byto dokonanie zmiany w dotychczasowej notacji muzycznej, ktora
mialaby ulatwi¢ odczytywanie nut. Koncepcje t¢ w 1742 przedstawit paryskiej Akademii Nauk, ale nie
zostala ona wdrozona — nadal pozostawiajac zapis nut na pigciolinii Gwidona z Arezzo. Zaproponowa-
ny przez Rousseau system zapisu dowodzi, iz potrafit on doskonale polaczy¢ myslenie matematyczne
z celami pragmatycznymi, kierujac si¢ w strong praktyki muzycznej z zamiarem utatwienia nauki w tej
dziedzinie.

13 Zdolnoéci muzyczne wg podzialu M. Manturzewskiej, K. Lewandowskie;j.
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Mysl 1. Od momentu narodzin powinno si¢ dba¢ o rozwdj umystowy i fizyczny
dziecka (aktywno$¢ muzyczna wspiera rozwoj proceséw poznawczych)

Muzyczne wychowanie dziecka, a tym samym rozwoj jego zdolnos$ci muzycznych, zalezy
od jakosci i intensywnosci pierwszych kontaktéw z muzyka (Lewandowska 1978). Po-
winny by¢ one jak najwczesniejsze i na tyle przyjemne dla dziecka, by mogly w kazdym
momencie przerodzi¢ si¢ w regularng nauke¢ muzyki. Reguta ta dotyczy rozwoju réznych
zdolnosci, nie tylko muzycznych. Mozna ja odnies¢ do rozwoju zdolnosci plastycznych,
jezykowych, sportowych itp. Rousseau wskazywat, ze ,,wychowanie cztowieka rozpoczy-
na si¢ wraz z jego urodzeniem.” (Rousseau 1955a: 46). To znaczy, ze takze wychowanie
estetyczne, w tym muzyczne. Ale od urodzenia dziecko powinno zaledwie by¢ uczonym,
jak ,,mitowaé” muzyke, co mozna interpretowac jako ,,nauczy¢ je bycia wrazliwym” na
muzyke 1 rozwija¢ jego muzyczng wyobrazni¢ (tak jak oddzialywato na malego Jana Ja-
kuba $piewanie ciotki Suzanne), by potem samo mogto zglebiac tajniki wiedzy muzyczne;j
(Rousseau 1962: 151-152).

Rozwijanie umiejetnosci muzycznych i wiedzy wedtug Rousseau odbywa si¢ poprzez
dwa rodzaje aktywnosci: ,,Azeby dobrze zna¢ muzyke, nie wystarcza odtwarzac ja, trzeba
ja tworzy¢; przy czym jednego uczy¢ si¢ trzeba razem z drugim, inaczej bowiem nie zna
si¢ jej nigdy dobrze” (Rousseau 1955a: 175). Tworzenie muzyki z natury jest samoistnym
aktem dziecka, natomiast do drugiego — odtwarzania, musi by¢ przygotowane poprzez
nauke czytania nut, ktérej Rousseau nie chce zanadto narzuca¢ dziecku: ,,Rozumie sig,
ze nie spieszac si¢ bynajmniej z naukg czytania pisma, nie bede si¢ spieszyt z nauka
czytania nut” (Rousseau 1955a: 174). Jan Jakub Rousseau jednak zauwazal pewng roz-
nice pomiedzy procesem czytania liter a znakéw muzycznych. Pierwszy, czyli czytanie
liter ,,mgczyto zbytnio uwage”, natomiast znajomos$¢ nut byta potrzebna, gdyz pozwalata
na ,,oddawanie mysli innych” (Rousseau 1955a: 173—174). Rousseau dopuszczat nauke
muzyki, ale gtdwnie odnosit ja do wtajemniczania dziecka w sposoby $piewania solfezu
nazwami literowymi i solmizacyjnymi. Aby uprosci¢ t¢ nauke, proponowal nowy system
zapisu nut, odmienny od dotychczasowego systemu Gwidona z Arezzo'. Nauka solfezu
miata jednak dotyczy¢ wszystkiego, co wiaze si¢ z ekspresja $piewania (co zauwaza si¢
takze m.in. w jego sporze o opere), i niekoniecznie miata shuzy¢ graniu na instrumencie.
Dziecigce doswiadczenia $piewu wiclokrotnie przywolywanej w tym teks$cie ciotki Su-
zanne mogly spowodowac entuzjazm Rousseau do melodyki jako gltéwnego Zrodta mu-
zycznej ekspresji, majacej na celu przede wszystkim wyrazanie uczuc.

Oswieceniowy filozof i muzyk—samouk odwotuje si¢ takze do sposobdw $piewania
solfezu przez dziecko, prezentujac wstepne uwagi do notacji muzycznej, ktora stworzyt,
ale nie wprowadzit w uzycie. Bedac jednak matematykiem, musiat zauwaza¢ na wlasnym
przyktadzie, ze zajmowanie si¢ muzyka, takze jej strong teoretyczng, rozwija myslenie
i wyobraznig.

4 Szczegodtowo system opisany zostat w ksigzce Z. Skowrona Mysl muzyczna Jeana Jacques’a Rousseau,
s. 47-87.
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Zapewne takie podejscie Rousseau do nauki muzyki moglo by¢ w pewnym stopniu
inspirujace dla Jaques-Dalcroze’a, ktory sam, od wezesnego dziecinstwa poznawat tajniki
wiedzy muzycznej, a jako pedagog—muzyk wiedzial, ze notacj¢ muzyczng nalezy pozna-
wac¢ rownolegle do sluchania i §piewania, ale takze grania na instrumencie. W edukacji
muzycznej znajomo$¢ nut jest wazna i powinna by¢ wynikiem potrzeby i mozliwosci
wyrazenia muzyki przez dziecko, jednak dopiero wowczas, gdy dziecko jest juz wrazliwe
na muzyke.

I tutaj mozna si¢ dopatrze¢ wspolnego dla Jana Jakuba Rousseau i Emila Jaques-Dal-
croze’a myslenia o improwizowaniu muzyki. Juz we wezesnym dziecinstwie obserwowane
spontaniczne $piewanie, granie czy poruszanie si¢ zgodne z muzyka moze by¢ uznane za
przejaw muzykalnosci. Moze prowadzi¢ do zaciekawienia dziecka i dopiero wowczas do
checi poznawania przez nie znakow — nut shuzacych do zapisu tego, co samemu si¢ wcze-
$niej wykonato. ,,W istocie swej muzyka jest jezykiem, a kazdy jezyk musi przekaza¢ mysl
wraz ze wszystkimi niuansami w momencie, gdy zachodzi taka potrzeba — jutro, jesli mysl
moze poczekad, dzisiaj i natychmiast, jesli trzeba ja wyrazi¢ szybko i w pehi. (...) Muzy-
kalno$¢ wymaga réznorodnych przymiotéw — zywej wrazliwosci na dzwigki i rytmy, po-
czucia metrum i wyczucia niuansoéw". Wszystkie te cechy mozna rozwina¢ w stopniu, ja-
kiego sobie na ogét weale nie wyobrazamy. Jesli chodzi jednak o wrazliwo$¢ i wyobraznig,
ich ksztatcenie nalezy rozpoczac jak najwczesniej” (Jaques-Dalcroze 1992: 143). W tym
cytacie Jaques-Dalcroze’a uchwyci¢ mozna wyrazne podobienstwo do mysli Rousseau.

Emil Jaques-Dalcroze miat dos¢ bliski kontakt z jemu wspdtczesnymi psychologami.
W swoich pracach przywotywat m.in E. Claparéde’a. Rozumiat, ze wnikliwa obserwacja
dzieci pozwoli na wypracowanie pewnych zasad (potaczenia sfery ruchu z pracg intelek-
tualng czlowieka), ktore staly si¢ podstawa jego rytmiki. Stosowanie okreslonych regut
uwazat za naturalne, bo byty powigzane z rytmem, a rytm organizuje porzadek w muzyce
(1 nie tylko) i jak pisal: ,,Rytm stanowi podstawe kazdej sztuki. Stanowi on takze pod-
stawe zycia spotecznego. Gospodarowanie ciatem i dusza jest niczym innym jak tylko
wspoldzialaniem. W dniu, w ktorym spoteczenstwo zostanie zorganizowane — poczawszy
od szkoty — wspoéldziatanie to dojrzeje do potrzeby uzewnetrzniania wlasnych radosci
i smutkéw w formie dziatan zespotowych takich, jakie praktykowali starozytni Grecy”
(Jaques-Dalcroze 1992: 82). Porzadek rzeczy, czyli pewien rytm odnajduje si¢ w naturze
i dlatego Jaques-Dalcroze twierdzit, ze wychowanie rytmiczne jest naturalne i jest sztuka,
gdyz jego podstawa jest rytm muzyczny, a muzyka jest sztuka. Rousseau sztuka czyni wy-
chowanie ogoélne: ,,Wychowanie pochodzi od natury (...), wychowanie jest przeto sztuka”
(Rousseau 1955a: 9). Mozna znalez¢ jeszcze inng analogi¢, w ktdérej Rousseau pochwa-
la wszystko, co naturalne, a Jaques-Dalcroze wskazuje na rytm jako naturalne zjawisko
przyrody (powtarzalno$¢ por roku, cykliczno$¢ dnia i nocy, rytm bicia serca itp.).

15 Zauwazy¢ mozna zblizenie terminu muzykalnos¢ stosowanego przez Jaques-Dalcroze’a do muzykalno-
$ci definiowanej przez B. Tieptowa — zdolno$ci do emocjonalnego przezywania muzyki, ktorej podstawa
jest poczucie tonalne, zdolnos¢ do wyobrazen stuchowych i poczucie rytmu muzycznego (Lewandowska
1978).
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Mysl 2. Matka jest naturalng opiekunka dziecka i inicjatorka jego pierwszych
doswiadczen muzycznych

Pierwsze kontakty dziecka z natura, w tym z dzwickami akustycznymi i muzycznymi,
mogg mie¢ miejsce juz w pierwszych dniach jego zycia (Choksy i in. 1986, Danecka-Szo-
powa 1960, Gloton, Clero 1976, Harwas-Napierata, Trempata 2004, Lewandowska 1978,
Manturzewska, Kotarska 1990, Shuter-Dyson, Gabriel 1986). Od narodzin biologicznie
najblizsza dziecku osoba jest jego matka, ktora zapewnia intensywne doznania wazne dla
rozwoju intelektualnego i fizycznego dziecka, dba o obecnos¢ i jako$é bodzcoéw stymu-
lujacych takze jego muzyczny rozwdj. Dlatego zarowno Jan Jakub Rousseau, jak i Emil
Jaques-Dalcroze uwazajg taka sytuacje za naturalng i oczywista. Zatem udzielaja oni
wskazdéwek matkom, od ktéorego momentu zycia dziecka i jak powinny postepowac, by
uwrazliwia¢ dzieci na muzyke'®: ,,Matka musi dziecko juz od kotyski nieustannie wpro-
wadza¢ we wszystko. Musi sta¢ si¢ dla niego wzorem, obserwowac jego reakcje, kontro-
lowac¢ je 1 odpowiednio modelowac¢ — bez surowosci, poprzez zabawe” (Jaques-Dalcro-
ze 1992: 119). W innym miejscu Jaques-Dalcroze wskazuje matkom, ze w wychowaniu
swych matych dzieci powinny mie¢ na uwadze to, by nauczy¢ je oceniania niuanséw
muzycznych, gdyz dziecko potrafi stucha¢ muzyki, tylko brakuje mu narzedzi do wypo-
wiadania sadow na jej temat. Zatem to, co dotyczy rozrézniania dynamiki, agogiki, barwy
irejestrow instrumentow muzycznych (a takze rozwija myslenie), matka powinna u dziec-
ka regularnie ¢wiczy¢. Emil Jaques-Dalcroze wskazuje przy tym na istote jej bliskiego
i niewymuszonego zwigzku z dzieckiem, ktory gwarantuje pozadany efekt: ,,Dlatego tez
matka, jesli potrafi oddzialywa¢ w sposob systematyczny (...) moze odegra¢ szczegdlng
role w zainteresowaniu go muzyka i pokochaniu jej” (podkreslenie Jaques-Dalcroze’a)
(Jaques-Dalcroze 1992: 27).

Zdaje si¢ to samo dostrzega¢ Rousseau, gdy przypisuje Zofii, bohaterce swojego trak-
tatu Emil, czyli o wychowaniu — przymioty, ktore okresla jako talenty, a wiasciwie zamito-
wanie, gdyz Zofia nie potrafi czyta¢ nut, czyli nie zna znakéw umozliwiajacych odtwarza-
nie muzyki, za to prawdopodobnie potrafi improwizowaé wokalnie, gra¢ na klawikordzie

16 'W czasach, w ktorych zyli Rousseau i Jaques-Dalcroze, aktywno$¢ muzyczna kobiet byta naturalna —
$piewanie, taficzenie czy granie na instrumencie muzycznym nalezato do ,,dobrego tonu”, byto elementem
wychowania dziewczat z zamozniejszy domow. Stad wedtug obu autorow, adresatki ich przemyslen —
matki, ktore maja nawet tylko elementarng wiedz¢ muzyczng i takiez muzyczne umiejg¢tnosci, w sposob
swiadomy powinny spozytkowac je przy wychowaniu dziecka, by niezaleznie od jego plci uwrazliwia¢
je na muzyke, prowokowac do kontaktu z muzyka. Zadania, jakie stawiaja przed matkami zarowno Ro-
usseau, jak i Jaques-Dalcroze, wymagaja umiejetnoscei, ktore sa ksztatcone, z ktérymi czlowiek nie przy-
chodzi na $wiat. Zdobyta wiedza muzyczna (na ktorej braki u Zofii wskazuje J.J. Rousseau, ale podkresla
umiejetnosci: sprawne granie na klawikordzie oraz szczegdlng zdolnos¢ do improwizowania muzyki),
wraz z muzyczng praktyka, zdajg si¢ w rozumieniu obu muzykéw wystarczajace, by uwrazliwia¢ dziecko
na elementy muzyki. Z oczywistych powodoéw (wymieni¢ tylko m.in. odmienny sposéb wychowania
i ksztatcenia dzieci w XXI wieku) nie nalezy zaktadac, ze sa to ,,wytyczne” dla wspotczesnych matek,
a raczej tylko przypomnienie, jak wazng role muzyka moze spetnia¢ w wychowaniu dziecka, ze sg to
warto$ci, na ktore wskazywato wielu myslicieli w przesztosci (takze w czasach starozytnych).
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i porusza¢ si¢ krokiem tanecznym'’. Jezeli matka ma by¢ ta osobag, ktéra jeszcze przed
nauczycielem zewnetrznym (spoza rodziny) ma rozwija¢ wrazliwo$¢ muzyczng i rozwi-
ja¢ zmysty (shuch, dotyk, wzrok), to dostrzegamy, jakie zadania stawia przed przysztymi
matkami Rousseau, opisujac umiejetnosci tej bohaterki: ,,Zofia ma wrodzone talenty, wie
o tym i nie lekcewazy ich. Lecz poniewaz nie miata dotad okazji ich rozwina¢, zadowala
si¢ tym, ze majac pickny glos nauczyta si¢ dobrze i tadnie §piewac; lekko, zgrabnie i z gra-
cja przebiera¢ drobnymi ndézkami i wszystkie rodzaje uktonéw w réznych sytuacjach wy-
konywac bez skrgpowania i pewnie. Zresztg jedynym jej nauczycielem $piewu byt ojciec,
jedyna mistrzynig tanca — matka. Organista z sagsiedztwa dat jej kilka lekcyj gry na kla-
wikordzie, ktérym odtad zajeta si¢ sama. Z poczatku dbata o to tylko, aby najefektownie;j
potozy¢ bialg reke na czarnych klawiszach, potem zaczgta znajdowad, ze dzwigk jej glosu
staje si¢ bardziej migkki, jesli towarzyszy mu suchy i ostry ton klawikordu. Stopniowo
jeto przychodzi¢ zrozumienie harmonii; w miar¢ dorastania coraz lepiej odczuwata czar
ekspresji i wreszcie polubita samg muzyke. Lecz jest to raczej upodobanie niz talent;
nie umie jeszcze dotad graé arii z nut!” (Rousseau 1955b: 276). J.J. Rousseau wyraznie
mowi o ogromnej muzykalnosci Zofii'é, ktora umie to, co powinno by¢ przydatne matce
w wychowaniu dziecka, w zblizeniu go do muzyki. Jest to przyktad, ze zajmowanie si¢
muzyka nie jest chwilowe, to proces trwajacy nieprzerwanie, jest cz¢$cig wychowania i na
tym migdzy innymi uptywa cale dziecinstwo i mtodo$¢ cztowicka. To nazywa naturalnym
wychowaniem, w ktérym stopniowo poznaje si¢ muzyke, rozsmakowuje si¢ w niej. Har-
monijny rozwdj zdolnosci nastgpuje w czasie. Podobnie jest u Jaques-Dalcroze’a, gdy
wyznacza cel swojej rytmice: ,,W rzeczywisto$ci, celem nowego nauczania jest zapew-
nienie rownowagi pomiedzy wszystkimi rodzajami zdolnosci”" (Jaques-Dalcroze 1992:
124). Zdolnosci te rozwijaja si¢, gdy uaktywni si¢ zmysty dziecka: stuch, wzrok, dotyk
oraz aktywnosci, jak $piewanie i ekspresje ruchowa. Jan Jakub Rousseau podkresla zna-
czenie zmystow: ,,Pierwszymi wladzami, ktore powstaja w nas i doskonala sie¢, sg zmysty.
One tez ksztalcone by¢ winny przede wszystkim, a tymczasem zapomina si¢ o nich lub
lekcewazy najbardziej. Cwiczy¢ zmysly nie znaczy to jedynie uzywa¢ ich, ale uczy¢ sie
z ich pomoca dobrze zdawaé sprawe” (Rousseau 1955a: 149). To wlasnie poprzez zmy-
sty uruchamiane jest cialo. Styszana muzyka, dzwigk, porusza system mig$niowy, taczy
intelekt z ruchem fizycznym (mikro i makro ruchem). Ch¢é $piewania piosenki wywotuje
ruchy narzadu mowy (migs$nie oddechowe, struny gltosowe, migsnie twarzy, warg). Emil
Jaques-Dalcroze podkres$la w Pismach to, co jest znane specjalistom w zakresie emisji
glosu i mowy: ,,Sam tylko fakt myslenia o melodii (podkreslenie E. Jaques-Dalcroze’a)
wywotuje w gardle ruchy mig$niowe niezbedne do jej wykonania. Tak wigc prawidlo-

17 Zarowno termin talenty, jak i zamilowanie sg uzyte przez J.J. Rousseau.

18 Pojeciom talenty, zdolnosci, muzykalnos¢ uzywanym przez Rousseau mozna przypisa¢ znaczenie bar-
dziej potoczne, gdyz wspolczesnie maja one swoje glebokie uzasadnienie w psychologii muzyki (np.
talentem wrodzonym okresla umiejetnos¢ grania na instrumencie, a jest to wyuczona czynnosc).

19 E. Jaques-Dalcroze pokazuje, ze jego rytmika rozwija zdolno$ci nie tylko muzyczne.
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wemu rozwojowi stuchu muzycznego dziecka powinno towarzyszy¢ ksztalcenie glosu”
(Jaques-Dalcroze 1992: 27).

Podobnie Rousseau organ stuchu taczy z glosem, jak Jaques-Dalcroze. Wymienia jego
rodzaje i wskazuje ich znaczenie: gtos mowiacy (artykutowany), §piewajacy (melodyjny),
patetyczny (intonacja—jest ozywieniem $piewu i stowa). ,,Doskonata muzyka jest ta, ktora
taczy najlepiej te trzy glosy. Dzieci niezdolne sg do tej muzyki i $piew ich pozbawiony jest
zawsze uczucia” (Rousseau 1955a: 174). Rousseau daje prymat Spiewaniu jako tej formie
aktywno$ci, ktora najbardziej w muzyce przekazuje emocje. Jaques-Dalcroze pozostawia
w rownowadze $piewanie i ruch, przy czym dla peni interpretacyjnych mozliwos$ci dzieci
wysuwa mysl o wartosci ruchu jako §rodka wyrazu. Podkres$la, Zze nie jest wartosciowy
ruch bez idei, bez myslenia o nim, o nadaniu mu kierunku, sity czy czasu trwania. Jezeli
jednak wytwarzane sa automatyzmy ruchowe, to tylko po to, by myslenie przekierowac na
wyrazowos¢ ruchu. W ¢wiczeniach rytmicznych Jaques-Dalcroze dostrzega Scisty zwia-
zek pomigdzy pracg mézgu i reakcjami ruchowymi, wige jezeli powoduja one akceleracje
rozwoju umystowego i fizycznego, to nalezy zadbac o to, by staly si¢ cze$cig wychowania
ogolnego cztowieka od momentu jego narodzin. Zadania takie wyznacza matkom, opie-
kunkom dziecka, a nastepnie — nauczycielom.

Mysl 3. Dziecko powinno by¢ samodzielne w mySleniu (takze w mys$leniu
muzycznym), samo moze odkrywa¢ swiat (Swiat muzyki) i prawa nim rzadzace
(np. zasady muzyKki, sposob interpretowania muzyki), nauczyciel ma tylko je

w tym wspieraé

Jezeli glowa twoja zawsze kieruje ramieniem dziecka, wtasna jego glowa staje mu si¢
zbyteczna” (Rousseau 1955a: 128). Jan Jakub Rousseau pisze w traktacie Emil, ze nie na-
lezy dziecku narzuca¢ wlasnych pogladow, gdyz wowczas nigdy nie osiaggnie ono samo-
dzielno$ci w mysleniu, w ocenianiu i wydawaniu sagdow. Warto podpowiadacé i kierowac,
ale nie zastgpowac dziecka w podejmowaniu decyzji. Mysl ta w czasach o§wieceniowych
byta rewolucyjna. Po prawie dwoch stuleciach Jaques-Dalcroze zauwazyt, ze takze w edu-
kacji muzycznej, woéwczas, gdy pozwoli si¢ dziecku na eksperymentowanie z muzyka,
$piewanie, poruszanie si¢ zgodnie z jego wlasnymi odczuciami, dziecko zacznie odkrywaé
prawidla rzadzace muzyka. Bardziej samodzielnie bedzie wypowiadato si¢ na jej temat,
gdy mysli beda powigzane z praktyka wykonawcza, z dziecigcg aktywno$ciag muzyczna.
Waznym krokiem w osigganiu samodzielno$ci muzycznej przez dziecko stata si¢ im-
prowizacja. Jej znaczenia w ksztatceniu muzycznym dotad nie doceniano, co wigcej nie
dopuszczano mysli, ze improwizowa¢ muzycznie moze dziecko. Tymczasem kierowane
improwizacje wokalna i ruchowa, ktére sa wpisane w Dalcrozowska rytmike, przyczy-
niaja si¢ do zaciekawienia i nast¢pnie zainteresowania dziecka muzyka. Dziecko, ktore
rozpoczyna nauke¢ gry na fortepianie, wedlug Jaques-Dalcroze’a ma ja rozpoczynaé od
pierwszych ¢wiczen w zakresie improwizacji, ale ich celem jest rozbudzenie ciekawo-
$ci samymi powstajacymi dzwigkami i pobudzenie wyobrazni. Krytycznie odnosi si¢ do
czysto technicznej gry i mechanicznie wydobywanych dzwigkow: ,,Prawdziwym non-



98 Ewa Szatan

sensem jest rozpoczynanie przez dziecko nauki gry na fortepianie, zanim nie okaze ono
swojej wrazliwosci na rytm oraz zdolnosci rozpoznawania dzwigkow” (Jaques-Dalcroze
1992: 30). Przygotowaniu do gry na fortepianie mialy stuzy¢ zabawy, w ktorych dziec-
ko poszukuje palcami na klawiaturze muzyki — dzwickéw, ktore wezesniej zaspiewato
1 woéwczas zaczyna muzycznie mysleé. Myslenie muzyczne dziecka rozwija si¢ najbar-
dziej dynamicznie, gdy taczy si¢ praktyke wykonawcza z wiedzg teoretyczna, przy czym
praktyka powinna zawsze wyprzedzac teori¢. Praktyka, to pierwsze dziecigce zabawy
muzyczne organizowane, jak sugeruje Jaques-Dalcroze, w domu przez matke?. Powo-
tywal si¢ on przy tym na stowa Montaigne'a: ,,Prawdziwa edukacja muzyczna zaczyna
si¢ w ramionach matki” (Jaques-Dalcroze 1992:121). I wyjasniat powody tak wczes$nie
wprowadzanych zabaw muzycznych: ,,T¢ nauke przez zabawe trzeba naturalnie uzupet-
nia¢ ¢wiczeniami uktadu nerwowego, zmystu analizy i umiejscawiania w przestrzeni. Jest
bardzo wiele zabaw, ktore stanowigc dla dziecka rozrywke, ucza je podswiadomie tgczy¢
wrazenia stuchowe z wzrokowymi i dotykowymi” (Jaques-Dalcroze 1992: 121). Jak wi-
da¢, nie tylko wzgledy czysto muzyczne Jaques-Dalcroze mial na uwadze, ale wlasnie
to, ze dziecko ¢wiczy pod okiem matki, ona wspiera je, naprowadza, ale nie zastgpuje
w podejmowaniu decyzji. Emil Jaques-Dalcroze zauwaza, ze pierwotne dla dziecka jest
nasladownictwo dorostych, ale to szybko staje si¢ baza dla jego wlasnych tworczych roz-
wigzan: ,,Wigkszo$¢ ludzi ma od dziecinstwa sktonno$¢ do nasladownictwa; nauczyciel
nie musi wigc uczy¢ ich czegos, co potrafig robi¢ instynktownie. Jego rolg jest sugero-
wanie i ukierunkowanie, a nie nakazywanie. Na przyktad szczegély wykonania utworu
muzycznego powinien zawsze odkrywaé sam uczen” (Jaques-Dalcroze, 1992: 117). Tu
mysli Emila Jaques-Dalcroze’a i Jana Jakuba Rousseau zbiegaja si¢ w tym samym punk-
cie. Mozna przypuszczac, ze praktyczne rozwigzania tworcy rytmiki w pracy z dzieckiem
i mysli o§wieceniowego filozofa odnosnie do wychowania zapewne miaty swoj poczatek
w ich wiasnych do$§wiadczenia z dziecifistwa?!, jak rowniez w ich uwaznych obserwacjach
matych dzieci podczas zabawy i nauki.

Mysl 4. Dziecko powinno znajdowa¢ przyjemnos¢ i rado$¢ w uczeniu sie
(uczeniu si¢ muzyki)

Jan Jakub Rousseau w swym traktacie ,,Emil” wielokrotnie wskazywal, ze dziecka nie
powinno przymusza¢ si¢ do poznawania, do systematycznej nauki inaczej, jak poprzez
praktyke. Jego ,,wychowanie naturalne” opierato si¢ wtasnie na tej zasadzie, a w kazdym
aspekcie wychowania, takze w kontakcie z muzyka, dziecko powinno odnalez¢ radosé

20 Jaques-Dalcroze wskazywal, jak wazna jest rola matki, ktora ,,od kotyski moze oswaja¢ dziecko z mu-
zyka”, Pisma wybrane, s. 121.

2l Rousseau muzyke, $piew jego ciotki, ktory towarzyszyt mu od pierwszych dni po narodzinach, zapa-
migtat jako przyjemne doswiadczenia. Nie byt przymuszany do nauki muzyki, nauki gry na instrumencie.
Ciekawos$¢ spowodowata, ze sam zaczal studiowa¢ muzyke i to zapewne wyznaczyto droge do pokazy-
wania wagi samodzielnosci dziecka, samodzielnosci umystowej z mozliwo$cia wyboru, a nie przymusu
uczenia sig.
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i przyjemnos¢ poprzez ,,sztuke dziatania”. Aktywnos¢ dziecka i eksploracja $wiata i mu-
zyki powoduje, ze dziecko zaspokaja wlasng cickawo$¢ na drodze poznania zmystowego
1 umystowego, co staje si¢ faktem w rytmice: ,,Cata metoda opiera si¢ na zasadzie, ktora
mowi, ze praktyka powinna poprzedzaé studia teoretyczne i ze nie nalezy uczy¢ dzieci re-
gut zanim same nie doswiadcza one zjawisk, ktére przyczynity si¢ do ustalenia tych regut.
Poza tym podstawowa rzecza w takim nauczaniu powinno by¢ sprawianie, by dziecko
umiato wykorzystywaé wszystkie swoje mozliwosci” (Jaques-Dalcroze 1992: 40). Inter-
pretujac te stowa, nalezy sadzi¢, ze praktyka poprzedzajaca teorig, to moze by¢ zabawa
dydaktyczna.

Emil Jaques-Dalcroze, ktory czerpal z doswiadczen sobie wspolczesnych pedago-
gow 1 psychologow, podawal za wzor dla swojej pracy pedagogicznej m.in. przedszkole
M. Montessorii, w ktorym dziecko muzyke poznaje poprzez zabawe (Jaques-Dalcroze
1992). Rezultaty obserwacji wykorzystywal w swojej pracy z dzie¢mi i znajdowaty one
odbicie w jego holistycznym podejsciu do wychowania muzycznego. Zabawa i rado$¢
uczenia si¢ powinna stymulowa¢ dziecko do poszukiwan regul dziatania, do wiedzy:
L, Wplyw rytmu muzycznego ujawnia si¢ od pierwszych zaje¢ w przedszkolu. Duch i ciato
zaczynaja wspolnie dziata¢. Ciekawo$¢ pobudza instynkt” (Jaques-Dalcroze 1992: 124).

Aby nauka przez zabawe byla dla dziecka radosnym doswiadczeniem, to jeszcze
w domu pod opieka matki, przed pojsciem do przedszkola powinno ono doznawaé przy-
jemnych chwil z muzyka. Pamigtal o tym Jan Jakub Rousseau, przestrzegajac dorostych
i stawiajac im duze wymagania jako opiekunom i nauczycielom wiasnych dzieci: ,,Ale za
duzo o muzyce; ucz jej, jak chcesz, byleby byta zawsze rozrywka tylko” (Rousseau 1955a:
176). Wskazywat on, ze uczenie dzieci czytania nut, §piewania solfezu i przekazywanie
zasad muzyki nie powinno zanudzi¢ dziecka, by nie stracito ono radosci tej nauki.

Jak mozna zauwazy¢, zainteresowanie muzyka, potrzeba obcowania z nig, traktowanie
kontaktéw z muzyka w kategorii przyjemnosci, akcentowane jest przez obu Szwajcarow.
Zauwazyli oni, iz pozytywne nastawienie dziecka do muzyki wspiera jego wysitek w na-
uce i sprzyja rozwijaniu zdolno$ci muzycznych, najbardziej w pierwszej dekadzie zycia?.
Poza tym muzyka rozwija procesy myslowe, czyni wrazliwym dziecko nie tylko na sama
muzyke, ale takze na drugiego cztowiecka wowczas, gdy przewodnikiem dla dziecka jest
kompetentny nauczyciel: ,,Talent nauczania polega na tym, by uczen znajdowat przyjem-
no$¢ w uczeniu si¢” (Rousseau 1955a: 61).

Zakonczenie

Jan Jakub Rousseau byt myslicielem nietuzinkowym i nowatorskim, gdy wypowiadat si¢
na temat wychowania dzieci. Zajmowat stanowisko takze w sprawie wychowania mu-
zycznego 1 sztuki muzycznej. Niezaleznie od faktu, jak on sam jest postrzegany wspolcze-
$nie, jego idee (niektore ze wzgledu na swa kontrowersyjno$¢), byly i sa inspirujace dla

22 Wspotczesna nauka takze wskazuje na ten etap w zyciu dziecka jako najbardziej efektywny dla rozwi-
jania zdolnos$ci muzycznych, np. Tieptow, Gordon, Wierszytowski i in.
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wielu, ktorzy podjeli si¢ ich weryfikacji i/lub interpretacji. Na przetomie XIX i XX wieku
byly one przestaniem i drogowskazem dla Ruchu Nowego Wychowania. Jednym z sym-
patykéw Ruchu byl Emil Jaques-Dalcroze, ktory zetknat si¢ z dorobkiem o§wieceniowego
wychowawcy, filozofa i muzyka, a reminiscencje jego mysli o wychowaniu muzycznym
zamieszczal w swoich tekstach o rytmice, ktorych fragmenty zostaty przettumaczone
w 1992 roku na jezyk polski i zebrane w ksiazce pt. Pisma wybrane.

Samemu Rousseau zarzuca si¢, ze nie byt dobrym nauczycielem muzyki, ale jego spo-
strzezenia wyzwalaja u innych (np. u Jaques-Dalcroze’a) refleksje nad edukacjg muzyczng
dziecka. Wielokrotnie w konteks§cie muzyki i dziecka pojawia si¢ nauczyciel, w stosunku
do ktoérego zaréwno Rousseau, jak i Jaques-Dalcroze byli bardzo wymagajacy. Profesjo-
nalizm nauczyciela mierzyli radoscia, z jaka dziecko podchodzi do nauki. I w tym miejscu
warto podkresli¢ znaczenie tych idei (zdaje si¢ nieobecnych w polskiej szkole) dla wspot-
czesnej edukacji muzycznej, w ktorej nauczyciele deklaruja prymat ekspresji i postaw
tworczych, a w rzeczywistosci realizujg edukacj¢ muzyczng w tradycyjnym ksztatcie®,
odwotujacg si¢ gtdéwnie do modelu transmisyjnego?*.

Przypomnienie interesujacych i, jak czas pokazuje, uniwersalnych pogladéw Rousse-
au i Jaques-Dalcroze’a na ekspresj¢ muzyczna, na tworcze dziatanie dziecka i odkrywanie
muzyki jest istotne, gdyz zbyt czestym jest poglad, ze edukacja muzyczna to ,,zbedny
dodatek” do ,,wtasciwej edukacji” dziecka® oraz ze ogodlny rozwdj dziecka nie bedzie
zubozony, gdy pozbawi si¢ je tre$ci szeroko rozumianej edukacji muzycznej.

Do opracowania niniejszego tekstu wykorzystalam te idee Jana Jakuba Rousseau
i Emila Jaques-Dalcroze’a, ktore sa wzajemnie spojne i na ktére warto zwroci¢ uwage
w XXI wieku, gdyz obecny stan badan nad muzyka w zyciu cztowieka (nieobecnych za
zycia Rousseau i Jaques-Dalcroze’a) czyni je jeszcze bardziej uniwersalnymi i ponad-
czasowymi. Do nich odwotuj¢ si¢ w moich przemysleniach i rekomenduj¢ czytelnikowi
i wszystkim, ktorzy uczestnicza w procesie wychowania i ksztalcenia dziecka.

Wspotczesny $wiat poszukuje specjalistow, zatem warto$cig ceniong spotecznie jest
eksperckos$¢ w okreslonej dziedzinie. Uprawianie muzyki ma korzystny wplyw na proce-
Sy poznawcze, strategie uczenia si¢ i osiggniecia w nauce (na co wskazuja podejmowane
badania np. Wilsz 2012), zatem mozna przypuszczac, ze takze na zdobywanie umiejgt-

2 O zaniedbaniach i zaniechaniach w polskiej edukacji muzycznej pisatam m.in. w: Ekspresja muzycz-
no-ruchowa jako zaniedbany obszar edukacji muzycznej dziecka. W: M. Suswilto (red.), Zaniedbane
i zaniechane obszary edukacji w szkole. Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn
2006; Narracje studentow wczesnej edukacji i nauczycieli o ,, zaprzepaszczonych” szansach uzdolnionych
muzycznie dzieci. W: M. Jablonowska (red.), Srodowisko edukacyjne uczniéw zdolnych. Wydawnictwo
Universitas Rediviva, Warszawa 2013. W tych artykutach szerzej omawiatam rézne formy aktywnos$ci
muzycznej dziecka wystepujace w polskiej koncepcji wychowania muzycznego/ edukacji muzycznej, nie
zamierzatam tego czyni¢ w niniejszym tekscie, a przywotac jedynie watek zwigzany z rytmika.

2# TIdee o$wieceniowe Rousseau i te sformutowane przed stu laty przez Jaques-Dalcroze’a mozna odniesé
takze do ksztalcenia muzycznego najmtodszych w szkolnictwie artystycznym.

3 Wilasciwa edukacja” — czyli wszystkie pozostate rodzaje edukacji okre$lone w podstawie programo-
wej dla edukacji wezesnoszkolne;j.

2 Doswiadczenia terapeutow — pedagogow specjalnych i muzykoterapeutow podwazajg takie myslenie.
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nosci 1 wiedzy przydatnej ogolnie ekspertom — wszystkim, nie tylko muzycznym. Ale
zanim kto$ stanie si¢ ekspertem, jest po prostu dzieckiem. Badania pokazuja, ze u dzieci
rozwoj procesow poznawczych dzigki ich aktywno$ci muzycznej jest bardziej dynamicz-
ny, szczegodlnie gdy nastepuje transfer pozytywny z ¢wiczen muzycznych na inne sytuacje
zyciowe (Wilsz 2012).

Uprawianie muzyki potaczone ze zdobywaniem wiedzy (w wigkszym stopniu u 0séb
z wrodzonymi uzdolnieniami muzycznymi) bardzo rozwija pamig¢ muzyczng i ogélna
(Hankata 2012), akceleruje rozwoj proceséw poznawczych. Rozwija sprawnos¢ fizyczng
i motoryke ciata (Kilinska-Ewertowska 1978), a takze koordynacje stuchowo-wzrokowo-
-ruchowe. Usprawnia w przypadku réznego typu zaburzen i niesprawnos$ci (stosowana
jest w muzykoterapii). Niektorzy badacze podkreslaja istotny zwiazek zdolnosci mate-
matycznych i jezykowych z muzycznymi, a takze edukacji muzycznej z rozwojem umie-
jetnosci przestrzenno-czasowych, czyli tego wszystkiego, co powinno by¢ rozwijane lub
ksztatcone u dziecka?’. Edukacja muzyczna ze swym programem, w ktérym wazna jest
dziecigca ekspresja i osobiste zaangazowanie, ma dobroczynny wplyw na bardzo male
dzieci, gdyz nastepuje w tym okresie silny rozwdj potaczen nerwowych i dodatkowe
bodzce moga wptywac u nich na rozwoj inteligencji ogdlnej (stad programy edukacyjne
Kodaly’a, Orffa, Dalcroze’a, Suzuki, Gordona przez tak wiele lat s3 wykorzystywane na
catlym $wiecie — a Dalcrozowska rytmika juz sto lat). Praktyka muzyczna stwarza dziec-
ku szanse bycia samodzielnym w dziataniu i mysleniu (takze w mys$leniu muzycznym),
odkrywaniu $wiata muzyki i praw nim rzadzacych (np. zasady muzyki, sposob interpreto-
wania muzyki). Zadaniem nauczyciela jest bycie blisko dziecka i wspieranie, by stawato
si¢ samodzielne i by uczylo si¢ z rado$cig i przyjemnoscia.

Muzykowanie (aktywno$¢ wokalna, ruchowa, instrumentalna) zwigzane jest z wy-
ksztatconym zmystem stuchu, a jego rozwoj juz w okresie prenatalnym ma istotne zna-
czenie dla funkcjonowania tego zmystu w catym pozniejszym zyciu czlowieka. W tym
to okresie ksztattujg si¢ receptory muzyczne i powstaja pierwsze reakcje dziecka senso-
ryczno-motoryczne na muzyke (Manturzewska, Kaminska 1990). Noworodek bezbtgdnie
rozpoznaje gtos matki, a szczegdlnie dla dziecka korzystny jest jej Spiew (Manturzewska,
Kaminska 1990%). Dziecko po urodzeniu jest bardziej wrazliwe na t¢ muzyke, ktorej mat-
ka z przyjemnoscia stuchata w okresie cigzy (Campbell 2003, Thompson 2009 za: Gluska
2012). Zarowno w okresie prenatalnym, jak i po urodzeniu styszany jezyk werbalny, jak
i muzyka pozwalaja dziecku na nabywanie kompetencji jezykowych i muzycznych w spo-
sob naturalny, poprzez nasladownictwo (Suzuki 2010: 37, Vasta, Marshall, Scott 1995,
Sloboda 2002). Zanim dziecko osiagnie wiek przedszkolny, dzigki odpowiedniej stymu-
lacji muzycznej ze strony najblizszych, szczegélnie matki (podkreslenie autorki), ktora
najwigcej czasu spedza z dzieckiem, nastgpuje wzrost wokalizacji, zwracania si¢ ku sty-
szanej muzyce i przystuchiwaniu si¢ jej (Manturzewska, Kaminska 1990, Sloboda 2002),

27 N. Wilsz opisuje badania Vaughn, Brochard, Dufour, Despres, Hetland i innych w artykule Czy upra-
wianie muzyki ma korzystny wplyw na procesy poznawcze, strategie uczenia sig i osiggnigcia w nauce?
2 Autorki opisywaty badania DeCasper, Fifer z 1980 roku.
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a takze reagowanie ruchem na muzyke (takie reakcje moga sugerowac wrazliwos¢ dziec-
ka na rytm muzyczny). Zachecanie dzieci do muzykowania, a przez to wykorzystywanie
muzyki dla bardziej intensywnego rozwoju w calym zyciu takze jest rolag matki. To ona
inicjujac zabawy muzyczne, pierwsza stymuluje styszenie muzyczne i rozwdj zdolnos$ci
muzycznych, potrzebe kontaktu dziecka z muzyka. W nastgpnym okresie zycia dziecka t¢
rol¢ 1 zadania przejmuje nauczyciel w przedszkolu i szkole.

W tym miejscu powracam do mysli Jana Jakuba Rousseau i Emila Jaques-Dalcroze’a.
Pierwszy intuicyjnie wyczuwat potrzeby dziecka, drugi takze, ale dodatkowo podpierat
si¢ badaniami naukowymi swojej epoki, ktore w jakiej$ czesSci dawaly odpowiedz na
pytania dotyczace rozwoju dziecka. Mysli Rousseau i Jaques-Dalcroze’a sformutowane
w XVIII i XX wieku byty bardzo postepowe i tak je postrzegam w wieku juz dwudziestym
pierwszym.
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Rousseau and a modern encounter with the Other

The paper situates the thought of Jean Jacques Rousseau in the context of the 17th and 18th century
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of the time. The idea of a “noble savage” according to which non-Europeans, i.c., the “primitive”
people living in the state of nature as free and equal, without concerns and inconveniences of civi-
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Tworczos¢ Jeana Jacquesa Rousseau trudno przypisac¢ do konkretnej wspotczesnej dyscy-
pliny naukowej. Z racji rozlegtosci swoich zainteresowan bywa uwazany za filozofa, so-
cjologa, politologa czy pedagoga — a wyliczenie to z pewnoscia nie obejmuje wszystkich
naukowych dyscyplin, ktére odwotuja si¢ do jego bogatego dorobku. Tym jednakze, co
przenika cala tworczo$¢ Rousseau — a co jednoczesnie pozwala na scalenie tych sfrag-
mentaryzowanych obrazoéw — jest pytanie o jednostkowa i spoteczna kondycje cztowicka,
czyli o warunki, na mocy ktoérych cztowiek moze dokonywac autodefinicji lub méwiac
inaczej, odpowiedzie¢ na pytanie: Kim jestem, zarowno jako $wiadoma siebie jednostka,
jak i jako wytwor swoich czasoéw i okolicznos$ci spotecznych? Jest to w tworczosci Rous-
seau warunek brzegowy dalszych poszukiwan — zaréwno pod wzgledem dyscyplinarnym,
jak i temporalnym.

Nie jest to jednak u autora Umowy spolecznej pytanie postawione na gruncie filozo-
ficznym (metafizycznym), gdzie domagatoby si¢ dojscia do ,,cztowieka w ogodle”, dookre-
Slenia jego istoty i tozsamo$ci. W tym wzgledzie Rousseau nie jest filozofem, lecz antro-
pologiem, bowiem historyczna i geograficzna zmienno$¢ i réznorodno$¢ §wiata ludzkiego
nie jest dla niego czym$ osobliwym, lecz jak najbardziej oczywistym. Celem niniejszej
wypowiedzi jest zatem ukazanie antropologicznej koncepcji Rousseau na tle przemian
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nowozytnego europejskiego pojmowania Innego. Rousseau koncepcja Innego jest tu po-
traktowana jako pewien punkt dojscia, cho¢ nie w sensie kumulatywnym — nie istnieje
bowiem prosta droga do uksztaltowania si¢ europejskiego stosunku do innosci, a nalezy
mie¢ rowniez watpliwosci, czy takie jednorodne europejskie podejscie w tym wzgledzie
w ogole jest mozliwe do osiagnigcia. Antropologiczna koncepcja Rousseau w znacznym
stopniu wptyneta na jego sposoby pojmowania i okreslania zarowno dziecifistwa i jego
innosci w stosunku do nastepnych okresow zycia cztowieka, jak i edukacji, dlatego przy-
blizenie i zrozumienie europejskich korzeni oswajania innosci moze by¢ takze pomocne
dla pedagogicznego namystu nad wspotczesnoscia.

Antropologia jest nauka badajaca ludzka roznorodnos¢ kulturowa, jej przemiany,
a takze postawy wobec tejze roznorodnosci. Jako nauka jest ona, jak wickszo$¢ nauk,
ugruntowana na dziewigtnastowiecznej idei systematycznego poznania i kategoryzowa-
nia rozszerzajacego si¢ 1 zmieniajacego Swiata ludzkiego. Jednakze jako pewien sposob
myslenia skierowany ku odmiennosci i skoncentrowany na probach jej oswojenia, antro-
pologia towarzyszy cztowiekowi ,,od zawsze”, bowiem ,,0d zawsze” posiadat on kontakty
z innymi grupami kulturowymi, co z kolei wymuszalo sposoby reagowania na te grupy
i reprezentowang przez nie kulturowa odmiennos¢.

Nowozytno$¢ to czasy stopniowego i niebezproblematycznego ksztattowania si¢ no-
wego wizerunku Innego. Wizerunek ten w czesci wiazat si¢ ze spuscizng ideowa $re-
dniowiecza, po czgsci zas byt wynikiem procesoéw historycznych czaséw nowozytnych.
Sredniowiecze, po pierwsze, charakteryzowat wybitnie podejrzliwy stosunek do odmien-
nosci, znajdujacy swoje uzasadnienie w szczego6lnie pojetej wspolnocie kulturowej opartej
na religii chrze$cijanskiej — Christianitas, gdzie liczyto si¢ przede wszystkim postuszen-
stwo nakazom obyczajow 1 wiary, na strazy ktorej staly roézne instytucje koscielne. Kazda
odmienno$¢ w tym wzgledzie uchodzita za sprzeniewierzenie si¢ woli Boga i Kosciota,
nazywana herezjg i jako taka $cigana i tgpiona. Po drugie, poniewaz $redniowieczne wy-
obrazenie $wiata bazowalo w duzej mierze na ignorancji wzgledem zaréwno sit natury,
jak i dawnych ludow zamieszkujacych tereny Europy, skutkiem tego lokowato niedaja-
ce si¢ w tymze wyobrazeniu osadzi¢ odmiennos$ci poza granicami Europy i Christiani-
tas. Jak podaje John Friedman (Friedman 2000), wyrzucanie poza obr¢b wilasnej kultury
tych elementow, ktore do niej w zaden sposob nie pasuja, byto typowym zabiegiem dla
starozytnych Grekéw i Rzymian, szczeg6lnie za$ nasilito si¢ w wiekach $rednich, kiedy
to zaczely powstawac nie tylko opisy niepojetych ,,monstrualnych ras” zamieszkujacych
ongis tereny Europy, lecz takze ich kartograficzne reprezentacje. W swojej analizie Fried-
man zwraca uwage, ze gdyby umiesci¢ wszystkie te wyobrazone ,,rasy”, takie jak cho¢by
Astomowie (istoty odzywiajace si¢ za pomocg wechu), Kynokefalowie (istoty o psich
glowach) czy Antypodzi (istoty chodzace do gory nogami), na wspotczesnych mapach
Swiata, to okaze si¢, iz umieszczane byty one w Indiach, Afryce czy Azji, w kazdym razie
Z pewnoscig poza granicami znanych ladow.

To $redniowieczne ideowe negowanie i odrzucanie innosci ulegalo stopniowej zmianie
pod wpltywem wielu czynnikéw burzacych obraz jednolitej chrzescijanskiej Europy, spo-
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radycznie tylko probujacej kontaktéw z Innym. Do nich nalezaty podréze, gtdwnie kupiec-
kie, do odlegtych krain, ktore — jak chocby te opisywane przez Marco Polo — reprezentowa-
ly soba przynajmniej taki sam stopien rozwoju, jak kraje europejskie, a niektore, jak Chiny,
dysponowaty rozwigzaniami technicznymi, ktére Europejczycy jak najpredzej cheieli mie¢
we wlasnym posiadaniu. Okazato si¢ zatem, iz Inny nie zawsze jest nierozgarni¢tym ,,dzi-
kusem”, lecz posiada wtasng cywilizacjg¢, ktora stanowita powod do zazdroscei.

Najwicksza jednak zmian¢ dotyczaca wyobrazenia $wiata zar6wno geograficznego,
przyrodniczego, jak i ludzkiego, przyniosty wyprawy dalekomorskie zwane ,,wielkimi od-
kryciami”. Ich poczatki przypadajg na podréze Krzysztofa Kolumba, zainspirowanego lek-
turg i opowiesciami Marco Polo, poszukujacego wygodniejszej, tanszej i bezpieczniejszej
drogi do Indii, a kontynuowane byty przez kolejne pokolenia zohierzy-konkwistadorow,
awanturnikow, kupcow i badaczy. Cho¢ Kolumb nie odkryt drogi do Indii — jakkolwiek do
konca swego zycia byt przekonany, iz to uczynit — to efektem wypraw jego oraz jego kon-
tynuatorow byto zwrocenie uwagi Europie na niewyobrazalng dotychczas rdéznorodnosé
ziem i ludzi je zamieszkujacych. Rozpoczeta wowcezas konkwista (podboj) posiadata cechy
pozwalajace uznac, ze — jak ujmuje to Tzvetan Todorov —,,(...) hiszpanscy konkwistadorzy
naleza, historycznie rzecz ujmujac, do owego okresu przejsciowego — migdzy sredniowie-
czem, zdominowanym przez religi¢, a epoka nowozytna, stawiajaca dobra materialne na
samym szczycie piramidy wartosci” (Todorov 1996: 51). Tym samym praktyki oswajania
si¢ z inno$cig, dotyczace wezesnego etapu kolonizacji Ameryk, nacechowane sg z jednej
strony silnym aspektem religijnym, z drugiej za$ zadza zlota, bogactwa i ziemi.

Ta pierwsza praktyka, wskazujaca na Innego jako na potencjalnego wyznawce tych
samych ,,uniwersalnych” wartos$ci, byta jednak mozliwa dopiero po rozstrzygnigciu fun-
damentalnego pytania o to, czy nowo napotkane istoty sa w ogdle ludzmi, bowiem nie
wspomina o nich ani Biblia, ani Arystoteles. Cho¢ w uszach wspotczesnych tego typu
uwagi wydaja si¢ absurdalne, z pewnoscia nie byly nimi dla éwczesnych mieszkancow
Starego Kontynentu, bowiem: ,,Pojawiajac si¢ w §wiadomos$ci Europy wraz z pierwszymi
doniesieniami o mieszkancach Ameryki — pisze brytyjski antropolog Adam Kuper — dzi-
kus dotaczyt do potworéw sredniowiecza, ktére taczyly w sobie cechy ludzkie i zwierze-
ce, a niekiedy przypisywano im atrybuty diabtow” (Kuper 2009: 27-28). Pytanie o to, czy
nowo odkryte istoty sg ludzmi, przybrato charakter bardzo powaznej i dtugotrwatej debaty
filozoficzno-teologicznej, toczonej w obrebie Kosciota, w ktorej zderzyty si¢ ze sobg dwie
przeciwstawne wizje istnienia i przeznaczenia mieszkancow Ameryk. Pierwsza wizja —
prezentowana przez mnicha Juana de Sepulved¢ — przedstawiata Indian jako nieokrzesa-
nych, dzikich barbarzyncéw, ktorym brak jakiejkolwiek kultury w postaci pisma czy na-
uki; to istoty niezdolne do nabycia jakichkolwiek pozytecznych umiejetnosci, dziatajace
na zasadzie instynktownych odruchow, dodatkowo cechuje je sktonnos¢ do okrucienstwa
i wystepku. Tym samym nalezy powatpiewacd, iz Indianie posiadajg boski dar duszy, ktora
czyni ich ludzmi, kondycja ich bowiem blizsza jest pozbawionym duszy zwierzgtom niz
ludziom. Konsekwencja tego stanowiska bylo przypisanie Indianom statusu ,,niewolni-
kéw z urodzenia”, o ktdérym pisat Arystoteles. Z kolei druga wizja — reprezentowana przez
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mnicha Bartolome de Las Casasa — podkreslata nicoczywistosé i arbitralnos¢ takich pojec,
jak ,,barbarzynstwo” czy ,,dzikos$¢”, sugerujac, iz jesli si¢ dobrze przypatrzeé, to zacho-
wania takie odnalez¢ mozna u wszystkich ludow, europejskich nie wylaczajac; a ponadto
uznawanie praktyk kulturowych odmiennych od wtasnych nie moze by¢ argumentem na
rzecz ich nieludzkiego pochodzenia, ani nawet ich nizszo$ci wzgledem praktyk wiasnego
pochodzenia (Las Casas i in. 2014). I cho¢ Kosciot w 1537 roku uznal, ze Indianie sa
jednak istotami ludzkimi obdarzonymi duszami, przychylajac si¢ w ten sposob do opcji
prezentowanej przez de Las Casasa, to nie spowodowato to diametralnych zmian w sposo-
bach postgpowania z nimi, do ktérych najczesciej nalezalty masowe eksterminacje, przy-
musowa chrystianizacja i rabunek ziemi.

Drugim waznym czynnikiem, ktéry wptynat na powolne przeobrazenie europejskiego
stosunku do Innego, byl renesans. Ten ruch, najpierw o charakterze intelektualnym, na-
stepnie wkraczajacy w inne dziedziny zycia, podkreslat konieczno$¢ wychodzenia z ,,wie-
kéw ciemnych”, jak wowczas zaczeto okreslaé sredniowiecze (Samsonowicz 1991: 7),
i ,,odradzania” tego, co zostalo pogrzebane w mrokach historii. Odrodzeniu podlegaé
miata przede wszystkim swoboda artystyczna i naukowa, hamowana i cenzurowana w du-
zej mierze przez Kosciol. Miaty temu sprzyja¢ thumaczenia oryginalnych tekstow, m.in.
Platona i Arystotelesa, dokonywane na powstajacych wowczas uniwersytetach. Jednakze
krytyczna lektura tych pism, jakiej dokonat cho¢by Erazm z Rotterdamu, nie pozwalata
uznac¢ pogladéw ich autorow za po prostu ,,protochrzescijanskie”, jak miato to miejsce do-
tychczas, lecz nakazywala laczy¢ je z catkiem odrebng od chrzescijanskiej kulturg. Bliz-
sze spojrzenie na europejska przeszto§¢ — co byto gtownym intelektualnym wyzwaniem
odrodzenia — pokazato, ze u podstaw europejskiej kultury nie lezy wceale teocentryzm ani
gospodarka feudalna, lecz poglady i praktyki zupelnie odmienne od spotykanych. Odro-
dzenie, a w szczeg6lnos$ci humanizm, przyniosto coraz mocniej Europejczykom nieusu-
walng swiadomos¢ tego, ze ich antyczni przodkowie wyznawali inne wartosci, zyli w in-
nych systemach politycznych, wyznawali wiar¢ w innych bogow, a nawet pisali inaczej po
facinie. Odrodzeniowi twoércy ukazali, iz antyczni protoplasci kultury europejskiej sami sa
w pewnym sensie dla niej Innymi.

Kolejnym waznym czynnikiem w procesie przeobrazania wizerunku Innego, szcze-
goblnie w kwestii odmiennosci religijnej, byt ruch zwany reformacja. Zostat on wywotany
wystgpieniem Martina Lutra, ktory w 1517 roku na drzwiach kosciota w Wittenberdze
wywiesit 95 tez, w ktorych zarzucal Rzymowi m.in. odejscie od ,,prawdziwej” nauki
Chrystusa, sprzeniewierzenie si¢ zasadom chrzescijanskiej moralno$ci czy prymat prawa
kanonicznego nad Biblig. Wystapienie Lutra poprzedzone byto, jak relacjonuje historyk
Jean Delumeau, ,,wielkim chaosem” w dziedzinie poznosrednioweicznej doktryny i prak-
tyki chrzescijanskiej: ,,Liturgia nie mogta sprosta¢ nowym formutom poboznosci. Nie
wiedziano, czy nalezy wigksza wage przywigzywacé do sakramentow, czy do rézanca, do
mszy — ktorej wigkszo$¢ wiernych nie rozumie — czy do drogi krzyzowej, bardziej czci¢
Boga czy swigtych? Politeizm zdaje si¢ odradza¢. Chrzescijanie, nekani lekiem przed
$miercig i piektem, chcg ukry¢ sie pod dlugim ptaszczem Marii i probuja sie ratowac przed



108 Sylwester Zielka

potepieniem, kupujac masowo odpusty. Pokuta nabiera charakteru handlowego, odpusty
oferuje si¢ jak losy na loteri¢” (Delumeau 2015: 118). Przeciw temu wszystkiemu buntuje
si¢ Luter, znajdujac poshuch wérdd przedstawicieli szlachty 1 mieszczanstwa, cho¢ zatem
wladze Kosciota rzymskiego nazywaja jego doktryng herezja i ekskomunikuja go, to spo-
teczne poparcie, jakie otrzymat, nie skutkuje, jak zazwyczaj miato to miejsce w przypadku
innych religijnych buntownikow, spaleniem go na stosie. Cho¢ doktryna Lutra zmierzata
do udoskonalenia chrzescijanstwa (chrzescijanstwa jako catosci) poprzez powrét do ,,zro-
del”, czyli do lektury Biblii, to jej efektem byt roztam w Kosciele katolickim, ale takze
wojny religijne prowadzone przez zwalczajace si¢ strony przez caty XVI i XVII wiek.
W interesujacym nas tu kontek$cie — ksztalttowania si¢ europejskiego stosunku do innosci
— reformacja znoszac monopol Rzymu na kreowanie doktryn i praktyk chrzescijanskich,
przyniosta trwate podziaty religijne i — by odwota¢ si¢ ponownie do Delumeau — ,,rozpad
mglawicy chrzescijanskiej” (Delumeau 2015: 19-41), prowadzacy do, cho¢ nietrwatych
i utomnych, kompromisow akceptujacych réznorodnosé religijng w obrebie chrzescijan-
stwa. Europejska Christianitas staje si¢ powoli ,,rajem utraconym” dla wszystkich tych,
ktérzy marza o powrocie do stanu religijnego jednowladztwa.

Wszystkie te czynniki, poczynajac od renesansu, poprzez odkrycia geograficzne i re-
formacje, a doda¢ zapewne nalezatoby takze poczatki rewolucji naukowej z jej naczel-
nym hastem niedowierzania autorytetom i eksperymentowaniem jako rzetelnym zrodiem
zdobywania wiedzy, powoduje, ze europejskie spoteczenstwa ogarnat stan, ktory Paul
Hazard nazwat , kryzysem $wiadomosci europejskiej”, majac na mysli przede wszystkim
przejscie Europy od ,,stabilnosci do ruchu”. Ruch oznaczat wysitek odkrywania, ale takze
eksploatowania $wiata. ,,Wiek siedemnasty — zauwaza Hazard — prowadzit dalej zadanie,
ktore odziedziczyt po wieku szesnastym. Juz w roku 1619 mato znany pisarz, P. Berge-
ron, a w 1636 Tommaso Campanella, gtosili, ze eksploracja kuli ziemskiej, zaprzeczajac
pewnym zasadom, na ktdrych opierala si¢ filozofia starozytna, musi doprowadzi¢ do no-
wego pojmowania rzeczy. Krazenie tej idei, poczatkowo powolne staje si¢ coraz szybsze,
w miar¢ jak Holendrzy nie tylko organizuja stosunki handlowe z Indiami wschodnimi,
lecz nadto opisuja osobliwosci, jakie tam znajduja; w miarg jak Anglicy nie tylko zegluja
po wszystkich morzach, ale takze publikuja najbogatsza na $wiecie literatur¢ podroznicza,
za$ Colbert proponuje Francuzom jako teren dziatania bogate kolonie i dalekie kantory,
skad powr6cg z relacjami pisanymi z rozkazu Kréla” (Hazard 1974: 31). Europejska mo-
bilnos¢ jest zatem bezposrednio zwigzana z oswajaniem inno$ci poprzez jej ujarzmianie
i opis, nie za$ jak rzecz miata si¢ w §redniowieczu — poprzez wyrugowanie poza obrgb
$wiata i Swiadomosci. Rodzacy si¢ kapitalizm kupiecki sprzyjat dalekim i niebezpiecznym
wyprawom, zdajacym si¢ potwierdza¢ empirycznie wielo$¢ istniejacych spoteczenstw tak
r6znych od europejskich. Ruch, zmienno$¢ i nieprzewidywalnos$¢ staja si¢ powoli czyms,
z czym kazdy zaangazowany w dziatalno$¢ kolonizatorska, zarowno o podtozu handlo-
wym, jak i misjonarskim, musi by¢ gotowy si¢ zmierzy¢. Skutecznos¢ tej dziatalnosci
przestaje by¢ postrzegana, a w kazdym razie przestaje by¢ to pogladem dominujacym,
poprzez ,,oczyszczenie” ziemi tubylcow z nich wtasnie po to, by mogt ja zasiedli¢ ,,bialy”
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cztowiek, lecz skuteczno$¢ owa gwarantowana jest coraz lepszym poznawaniem praw,
obyczajow i zasad, na ktorych wspierajg si¢ nowo odkryte kraje i panstwa po to, by nawia-
zane stosunki staty si¢ trwalsze i efektywniejsze. Skutkiem tych okoliczno$ci byta takze
zmiana perspektywy postrzegania Innego, ktory nie jawi si¢ juz wylacznie jako obiekt
zarzadzania, lecz jako kto$, kto reprezentuje pewna roznice, ktdrej nie mozna juz zigno-
rowac. Nie oznacza to jednak, ze nagle zaczgta dominowa¢ w kontaktach z Innym jakas
wersja relatywizmu kulturowego, cho¢ tego typu relatywizowanie wystgpuje, jest ono
jednak ograniczone do bardzo waskich kregdw elity intelektualnej (Hazard 1974: 33-34).

Europa nowozytna bowiem wstrzasaja niepokoje spoteczne i kryzysy ekonomiczne,
zwigzane z wprowadzaniem kapitalizmu i przeorganizowaniem stosunkéw wlasno$ci
i pracy, co z kolei powoduje wzrost przestepczosci, wybuchaja co rusz kolejne wojny
o podtozu religijnym, z ktorych najdtuzsza trwa az lat trzydziesci, wzrasta zagrozenie
militarne ze strony Turcji, co powoduje koniecznos¢ chwilowej konsolidacji sit wtad-
cow chrzescijanskich; to wszystko powoduje, iz zaostrza si¢ krytyka panujacych relacji
i uktadow spotecznych, ktorej wyraz daja zardwno pisarze-utopisci, jak Thomas More, jak
i powazni i uznani filozofowie, jak Thomas Hobbes czy Jean Jacques Rousseau, ktorzy nie
stronig od opiséw i wyjasnien 6wczesnych stosunkow spotecznych, korzystajac z nagro-
madzonej juz wiedzy o Innym. Obaj t¢ wiedz¢ wykorzystuja do zaprezentowania nowego
sposobu utozenia relacji w spoleczenstwach europejskich.

Hobbes w swojej podstawowej pracy z zakresu filozofii politycznej, Lewiatanie
(1651), przedstawia wizj¢ cztowieka ,naturalnego”, konfrontujac ja z wizja czlowieka
zyjacego w stanie spotecznym czy tez politycznym. Punktem wyjscia jest dla Hobbe-
sa obrona suwerennej wladzy monarszej, ktora jest podstawg i jednocze$nie gwarantem
istnienia instytucji politycznych. Co wigcej, wladza monarchy ma w zasadzie jeden cel:
zapewnienie bezpieczenstwa poddanym, to za$ z kolei jest mozliwe, gdy uniknie si¢ sta-
nu wojny domowej. Wojna jest bowiem ,,nieunikniong konsekwencjg (...) przyrodzo-
nych uczu¢ i namigtnosci ludzi, tam gdzie nie ma widzialnej mocy, ktora by ich trzymata
w strachu i obawg kary zmuszata do dopetniania zawartych ug6éd” (Hobbes 1954: 112).
To za$§ prowadzi go do wniosku, ze wojna domowa nie jest wcale dawno minionym eta-
pem w rozwoju ludzkosci, lecz jej potencjalnos¢ tkwi w kazdym zarzewiu buntu przeciw
wiadcy. Wtedy tez cztowiek moze na powrdt usunaé si¢ w mroki i niedogodnosci ,,stanu
natury”. Przystepujac do opisu owego stanu, Hobbes ludzka naturg postrzega jako zdeter-
minowang instynktem samozachowawczym: ,,Kazdy czltowiek — pisze dalej — nie tylko
mocg swego uprawnienia, lecz réwniez z koniecznos$ci przyrodzonej czyni wszystko, co
moze, by osiaggnac to, co jest konieczne do jego samozachowania” (Hobbes 954: 134).
Instynkt ten, ktorego posiadaczami sg wszyscy ludzie zyjacy w ,,stanie natury”, sprawia,
ze sg oni wzglednie rdwni wobec siebie pod katem posiadanych wiadz umystowych i fi-
zycznych, a rowno$¢ ta jest dla nich najwigkszym zagrozeniem, jakie moga w stosunku
do siebie zrealizowaé. ROwnos¢ bowiem dla Hobbesa to zaprzeczenie stanu politycznego,
ktéry z konieczno$ci musi by¢ oparty o zasade nierownosci i hierarchii, ta bowiem nie
dopuszcza do realizacji wszystkich mozliwych egoistycznych instynktéw tkwigcych w lu-
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dziach. Rowno$¢ charakteryzujaca ,,stan natury” pozwala na nieskregpowane ujawnianie
si¢ ludzkich egoizmow i w konsekwencji musi prowadzi¢ do ,,wojny kazdego z kazdym”
0 ograniczone atrybuty spoleczne. To za$ sprawia, ze: ,,W takim stanie nie ma miejsca na
pracowitos¢, albowiem niepewny jest owoc pracy; i co za tym idzie, nie ma miejsca na
uprawe roli ani na zeglowanie (...), nie ma wygodnego budownictwa, nie ma narzedzi
do poruszania i przesuwania rzeczy, co wymaga wiele sity; nie ma wiedzy o powierzchni
ziemi ani obliczania czasu, ani sztuki, ani umiejg¢tnosci, ani sztuki stowa, ani spotecznosci.
A co najgorsze, jest bezustanny strach i niebezpieczenstwo gwattownej $mierci. I zycie
cztowieka jest samotne, biedne, bez stonca, zwierzgce i krotkie” (Hobbes 1954: 110). Ten
sugestywny opis ,,stanu natury”, majacy przekona¢ czytelnikdéw o nieodzownos$ci zapew-
niajacej bezpieczenstwo, porzadek i powodzenie wladzy krolewskiej, wskazuje jedno-
czesnie, jak Hobbes wykorzystat krazace opowiesci o ,,dzikich ludach”, przywiezione do
Europy przez kupcow i zohierzy, szczegodlnie te opisujace zycie rdzennych mieszkancow
Ameryki; stwierdza wrecz: ,,Oto bowiem ludy dzikie w roznych miejscach Ameryki nie
majg zadnego rzadu poza wladzag w malych rodzinach, ktérych zgoda zalezy od przyro-
dzonych pozadan; i ludy te dzisiaj zyja jak zwierzgta, jak to juz powiedzialem powyzej”
(Hobbes 1954: 111). Nie brakuje tu typowego jeszcze wowczas zrownywania kondycji
»dzikich” 1 kondycji zwierzat (co do dzi$ skutkuje chocby tym, ze dla charakterystyki
niektorych drastycznych zachowan uzywamy wyrazenia ,,bestialstwo™), nie brakuje takze
opisow braku zaawansowania technologicznego (raczej poprzez celowe ignorowanie tych
faktow, niz ich rzeczywista nieobecno$¢), nie brakuje wreszcie podkreslania wyjatkowej
niestabilnosci i nieprzewidywalnosci loséw ,,ludow dzikich”, ktora jest w stanie wyrugo-
wac dopiero spoteczna forma wspotzycia (cho¢ sam Hobbes, jako wnikliwy obserwator
zycia politycznego i $wiadek angielskich wojen domowych, musiat by¢ §wiadom, Ze stan
polityczny nie gwarantuje braku nieprzewidywalnych sytuacji politycznych). Wymyslona
przez Hobbesa charakterystyka ,,stanu natury” byla jednak na tyle pociagajaca, ze przez
kolejne stulecia stanowila trwaty kamien milowy — zarowno w wersji krytycznej, jak
i apologetycznej — europejskiego stosunku do Innego.

Jednym z nieprzejednanych krytykéw wizji Hobbesa byl francuski mysliciel-samouk
Jean Jacques Rousseau. Juz w swojej pierwszej pracy, nadestanej na konkurs ogtoszony
przez Akademi¢ w Dijon, Rozprawie o naukach i sztukach (1751), ujawnia si¢ w pisarstwie
Rousseau polemika z gtéwnymi zatozeniami o§wiecenia, zwlaszcza tymi, ktore odnosity
si¢ do jednoliniowej wizji dziejow postepu ludzkiego — czego rzecznikiem byl przeciez
Hobbes — jak i tymi, ktére bezkrytycznie gloryfikowaty wysokie miejsce Rozumu w hie-
rarchii ludzkich wartosci, Rozumu pojmowanego gtéwnie jako intelektualna wtadza czto-
wieka, spychajaca na dalsze miejsca wolg i emocje. Cho¢ Rousseau nie do konca przeczy
dokonujacemu si¢ postepowi ludzkiej wiedzy i obyczajow — pisze wszak: ,,Wielka i pigkna
to rzecz: widzie¢ na oczy, jak cztowiek wlasnym wysitkiem wydobywa si¢ poniekad z ni-
co$ci; $wiatlem swego rozumu rozprasza mroki, ktérymi go otoczyta natura; wznosi si¢
ponad siebie samego; (...) krokami olbrzyma przebiega nieobj¢ta przestrzen wszech§wiata
(...)” (Rousseau 1956a: 10) — jednakze stara si¢ przede wszystkim zwroci¢ uwage na jego
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ujemne strony. Postep bowiem nie przebiega wedlug utozonego planu, wedle ktérego do-
dawatyby si¢ do siebie wylacznie pozytywne ludzkie przymioty, lecz jest procesem, ktory
jednoczesnie pozbawia cztowieka tych wartosci i cech, ktore dane sag mu ,,z natury”, ta-
kich jak bezposrednia styczno$¢ z innymi, spontaniczno$¢ czy autentycznos$¢. Rozum zas,
cho¢ oferuje cztowiekowi nowe wynalazki i pojgciowa precyzje, jednoczesnie wprowadza
w stosunki spoteczne przemysing kalkulacje¢ oparta na zadzy zysku. Dzieje ludzkich spo-
teczenstw przeniknigte sg gleboka i nieodzowna ambiwalencja: konfliktem migdzy natura
i kultura, a prototyp opisu tego konfliktu stanowi wtasnie pisarstwo Rousseau.

Jednakze pierwsza Rozprawa ledwie szkicuje podstawy tego konfliktu, tu jeszcze Ro-
usseau skupia si¢ gldwnie na opisie cech uznawanych przez niego jako przynaleznych do
ludzkiej natury (wspaniatlomyslnos¢, sprawiedliwos$¢, umiarkowanie, mestwo, cnotliwo$é
itd.), nie za$ na opisie ,,stanu natury” jako takiego. Luke t¢ wypetnia kolejne dzieto: Roz-
prawa o pochodzeniu i podstawach nierownosci miedzy ludzmi (1754), w ktorej — moéwiac
stowami samego autora — chodzi ,,0 uchwycenie w biegu rzeczy tego momentu, w kto-
rym po czasach przemocy nastaly czasy prawa i prawu podporzadkowano naturg; o wy-
jasnienie przez jaka to niesamowitg kolej wydarzen mogt silny si¢ zdecydowac stuzy¢
stabemu, lud za$ za ceng szczescia rzeczywistego wolal kupi¢ utudg spokoju” (Rousseau
1956b: 140). Po to, by odpowiedzie¢ na te pytania, Rousseau dokonuje rekonstrukceji hi-
potetycznego (a raczej mitycznego) ,,stanu natury”, widzac w nim wlasciwy poczatek
ludzkosci ,,dany przez Stworce”. ,,Stan natury” pozwala cztowiekowi dzikiemu na reali-
zacje w pelni swojej autentycznosci i nieskregpowania, zardéwno w odniesieniu do innych
ludzi, jak i przyrody. Kierujac si¢ instynktem ,,mitosci do siebie samego”, realizuje tylko
te zamierzenia, ktore wynikaja z konieczno$ci zaspokojenia jego potrzeb; pragnien zas
nie posiada zadnych, te bowiem pojawia si¢ wraz z nastaniem zinstytucjonalizowanych
stosunkow spotecznych. Dziki jest wigc w doskonatym kontakcie z przyroda, jako ze
sam jest jej integralng czesScia, 1 jest to ustroj ,,najszczesliwszy ze wszystkich: widze go,
jak gldd syci pod debem, pragnienie gasi w byle strumieniu, loze znajduje u stdp tegoz
drzewa, pod ktéorym przed chwilg spozyl positek — i otdz i jego potrzeby zaspokojone™
(Rousseau 1956b: 144). Dziki jest takze réwny wobec innych, jako zZe ,,stan natury” nie
zna podziatow opartych o wlasnos$¢, sady i wladze polityczna, a nade wszystko jest wolny,
bowiem ,,(...) dziki rzadzi si¢ samym tylko otrzymanym od natury temperamentem, a nie
upodobaniem (...)” (Rousseau 1956b: 178—179), ktore popychatoby go do zagarniania
czgscei natury dla siebie. Kontrast migedzy ,,stanem natury” a cywilizacjg staje si¢ jeszcze
bardziej widoczny, gdy Rousseau wskazuje na nieskonczong ptodnos¢ i swiezos¢ tego
pierwszego: ,,Sztuka gingta wraz z wynalazca. Nie bylo ani wychowania, ani postgpu;
daremnie przybywato pokolen, kazde z nich rozpoczynato zawsze w tym samym punkcie,
wieki uptywaly w tej wcigz jednakiej pierwotnosci i nicokrzesaniu; rodzaj ludzki byt juz
stary, a cztowiek pozostawal wciaz jeszcze dzieckiem” (Rousseau 1956b: 181). Natura
zdaje si¢ zatem sprawiac, iz wszystko odradza si¢ na nowo, nim zdazy nabra¢ sformalizo-
wanego 1 tym samym sztucznego charakteru, wlasciwego dla stanu spotecznego — stanu
nier6wnosci spotecznych.
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Jakie lekcje 1 wnioski odnosénie do Rousseau i nowozytnego podejécia do Innego moz-
na wyciggna¢ z powyzszych uwag? Po pierwsze, jak zwracano uwage, nowozytno$é —
dzieki realnemu spotkaniu z Innym — powoli 1 nie bez oporéw odrzucita koncepcje jego
piekielnego i diabelskiego pochodzenia, jednakze w miejsce tego mitu wprowadzita mit
inny, bazujacy na przypisaniu go do natury; czyniono to, uwypuklajac przyrodnicze aspek-
ty egzystencji Innego, a rezerwujac dla Europejczykow te, ktore wigzano z cywilizacja
i postegpem w dziedzinie nauki i urzadzen spotecznych. Po drugie, Innego zaczgto trakto-
wac powaznie 1 wnikliwie dopiero z chwila, gdy stal si¢ przedmiotem rozwazan i decyz;ji
politycznych czy tez méwiac bardziej wspotczesnym jezykiem, gdy dokonano jego upo-
litycznienia. Zaréwno Inny zewnetrzny, jak i wewnetrzny, staje si¢ godnym przedmiotem
debat, dyskusji 1 opiséw (W ktérych jednak nie brakuje wypowiedzi niesprawdzonych,
czasem wrecz catkowicie zmyslonych), wtedy, gdy jego istnienia nie mozna juz zigno-
rowac. Pojawiajg si¢ zatem koncepcje oswajania poprzez wiaczenie myslenia o nim we
wlasne rozwazania i decydowanie polityczne. Ujarzmianie to przybiera posta¢ albo checi
— czasem niemozliwej do zrealizowania — wyeliminowania Innego, albo — w imi¢ zasady:
$wiat jest jeden — asymilacjonizmu. Po trzecie, Rousseau nie jest zwienczeniem nowozyt-
nosci, lecz jedna z linii ideowych, ktore oddziatuja na nasza wspdtczesna recepcje Inne-
go. Nie konczy pewnego sposobu opisu Innego (ten bowiem wzorowany na Sepulvedzie
i Hobbesie przetrwa do naszych czasow), lecz stara si¢ rozpocza¢ nowy, wykorzystujac
dostepne mu narzedzia pojgciowe, modyfikuje je jednak tak, aby przynajmniej w pewien
sposob rownowazy¢ te negatywne wizje Innego.

Literatura

Delumeau J. (2015), Cywilizacja odrodzenia. Warszawa, Wydawnictwo Aletheia.

Friedman J. (2000), The Monstrous Races in Medieval Art And Thought. Syracuse, Syracuse Uni-
versity Press.

Hazard P. (1974), Kryzys Swiadomosci europejskiej 1680—1715. Warszawa, Panstwowy Instytut
Wydawniczy.

Hobbes T. (1954), Lewiatan, czyli materia, forma i wladza panstwa koscielnego i Swieckiego. Kra-
kéw, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Kuper A. (2009), Wymyslanie spoteczenstwa pierwotnego. Transformacje mitu. Krakow, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

De Las Casas B. i in. (2014), Dysputa w Valladolid (1550/1551). Gdansk, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Gdanskiego.

Rousseau J.J. (1956a), Rozprawa o naukach i sztukach. W: Tenze, Trzy rozprawy z filozofii spotecz-
nej. Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Rousseau J.J. (1956b), Rozprawa o pochodzeniu i podstawach nierownosci miedzy ludzmi. W: Ten-
ze, Trzy rozprawy z filozofii spotecznej. Warszawa, Panstwowe WydawnictwoNaukowe.

Samsonowicz H. (1991), Dziedzictwo Sredniowiecza. Mity i rzeczywistos¢. Wroctaw, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolinskich.

Todorov T. (1996), Podbdj Ameryki. Problem Innego. Warszawa, Wydawnictwo Aletheia.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION  ISSN 1734-1582
3(30)/2015

Wojciech Siegien
Uniwersytet Gdanski
w.sehen@gmail.com

Pisarstwo i masochizm Jana Jakuba Rousseau

Summary
The writing and masochism of Jean-Jacques Rousseau

The present paper is an attempt at discursive exercises involving the application of modern psychi-
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Wstep

W historii literatury polskiej sa przyktady thumaczen z jezykow obcych oraz komenta-
rzy do nich, ktére same w sobie stanowia wartosciowe dzieta. Niekiedy lektura wstgpu
autorstwa thumacza moze konkurowa¢ pod wzglgdem literackim z samym oryginatem.
W moim odbiorze jest tak z ,, Wyznaniami” Jana Jakuba Rousseau w przektadzie Tadeusza
Boya-Zelenskiego. W stowie od thumacza Boy-Zelenski ocenia, ze pisma filozoficzne Ro-
usseau ,,spoczywaja w pyle zapomnienia”. Jest jednak ksigzka, ktora oparta si¢ probie cza-
su i wspotczesnie (dla Boya) pozostaje interesujaca i zywa. Mowa oczywiscie o ,,Wyzna-
niach” Jana Jakuba Rousseau. Boy-Zelenski pozostaje pod duzym wrazeniem pierwszych,
stynnych stow, ktorymi Rousseau rozpoczyna swoja autobiografie: , Imam si¢ przedsie-
wzigcia, ktore dotychczas nie miato przyktadu i nie bedzie miato nasladowcy” (Rousseau
1978: 63). Ttumacz komentuje: ,,Ani przed nim, ani po nim, odkad istnieje literatura, nikt
nie obnazyl w ten sposob swojego wnetrza. Mimo iz wlasnie wptyw Russa rozpgtal orgie
wystawiania na pokaz swojego ,,ja”, (...) w literaturze XIX wieku nikt nie doréwnat mu co
do bezwzglednosci w bezwstydzie” (Boy-Zelefiski w: Rousseau 1978: XIV).
Boy-Zelenski pisat te stowa w 1917 roku i dlatego mogt nie wiedzie¢, ze si¢ myli. Do-
piero za kilkanascie lat od tego momentu Maurice Heine skompletowat ostateczny tekst
,,120 dni Sodomy” markiza de Sade. W tym dziele, napisanym w koncu XVIII wieku,
poziom bezwzglednosci bezwstydu podniesiony zostatl do niewyobrazalnych przedtem
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rozmiar6w. Znaczaco wczesniej, bo jeszcze w 1870 roku opublikowano ,,Wenus w futrze”
Leopolda Sacher-Masocha. Ta ksigzka zostata przettumaczona na jezyk polski dopiero
w 1920 roku.

Zalozenia

Boy-Zelenski mogl myli¢ si¢ jeszcze w jednym. Rousseau nie byt tym, ktory rozpetat or-
gi¢ ekshibicjonizmu, ktora miata wybuchna¢ w XIX wieku. Byto doktadnie inaczej. Rous-
seau pod tym wzgledem byt raczej sumiennym uczniem swoich czaséw. Zeby to wyjasnié,
proponuje spojrzec na ,,Wyznania” przez pryzmat tez zawartych w ,,Historii seksualnosci”
Michela Foucaulta (2000). Tam Foucault rozwaza istnienie pewnego nakazu dyskursyw-
nego, wyraznego w kulturze Zachodu juz od XVII wieku.

Co to byt wigc za nakaz, ktory obowigzywat np. mieszkancoéw Paryza na dtugo przed
pojawieniem si¢ w nim Rousseau? To byto ,,niekonczace si¢ zadanie mowienia, mowienia
samemu sobie, a takze komus$ innemu wszystkiego, co moze dotyczy¢ gry przyjemnosci,
doznan i nieprzeliczonych mysli, ktore przez dusze i ciato spokrewnione sg jako$ z sek-
sem” (Foucault 2000: 25). Ten nakaz to nic innego, jak projekt dyskursywizacji seksu,
uksztattowany dawniej, jeszcze w §redniowieczu w praktykach klasztornych i ascetycz-
nych, a od XVII wieku upowszechniony na wszystkich. Specyficzng synekdochg tego
zjawiska byt i pozostaje dyskursywny gest ,,wyznania”. Dawniej bylto to wyznanie winy
podczas aktu spowiedzi, podczas gdy w XX wieku akt wyznania moze odbywac si¢ takze
na psychoanalitycznej kozetce. Niemniej tak produkowata si¢ wedtug Foucaulta ,,prawda”
o seksie, albo inaczej: scientia sexualis. Pokrotce mozna powiedzie¢, ze nauka o seksual-
no$ci lawinowo rozwijana od konca XIX wieku, byla wyrazem zachodniej woli wiedzy
o seksie. Ta wola wiedzy realizowata si¢ najpetniej poprzez procedury i formy naukowe.
Stad Foucault pisze o mechanizmach unaukowienia tradycyjnego wyznania. Te mecha-
nizmy, zrodzone na przetomie XIX i XX wicku, daja si¢ obserwowaé do dzis. Z jednej
strony jest to tendencja do tworzenia klinicznych klasyfikacji form diagnozy wyznania —
od wywiadu klinicznego, poprzez kwestionariusze ankiet itp. Z drugiej, jest to mechanizm
przypisujacy réoznym typom zaburzen, np. zaburzeniom rozwojowym dzieci czy nerwi-
com dorostych, etiologi¢ o naturze seksualnej. Foucault nazywat to zasada seksu jako
przyczyny wszystkiego i czegokolwiek (Foucault 2000: 64). Seksualno$¢ zostaje takze
przemieszczona i staje si¢ utajniona. Nie wystarczy opowies¢ o przezyciu seksualnym, bo
jego istota jest mroczna, trudno dotrze¢ do wlasciwej prawdy o nim. Dlatego tylko me-
todyczna, naukowa praca nad wyznaniem moze pomoc w dotarciu do utajnionych (pod-
swiadomych?) tresci seksualnych. Ta metodyczna praca nad wyznawaniem i odbiorem
wyznania rodzi co$, co mozna by nazwac relacja kliniczna. Prawda o problemie nie lezy
juz tylko w podmiocie wyznajagcym. Prawda wytania si¢ z relacji klinicznej i dopelnia
si¢ w czynno$ci interpretacji wyznania. Stuchajacy, uzbrojony w techniki rozszyfrowuje
prawde o seksualno$ci wyznajacego, wpisujac je w naukowe ramy interpretacji. W ten
sposob seksualnos¢ przestaje przynaleze¢ do sfery moralnej — grzechu, a staje si¢ czescia
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systemu dzielgcego zachowania na normalne i patologiczne, zdrowe i chore. Tak wigc
dawne wyznanie staje si¢ czeScig systemu psychiatrii i centralnym elementem techniki
terapeutycznej, funkcjonujagcym w podobnym znaczeniu takze w dzisiejszej praktyce psy-
choterapeutycznej: ,,prawda — wypowiedziana na czas, komu trzeba i przez kogo trzeba,
kto ja posiada i ponosi za nig odpowiedzialno$¢ — uzdrawia” (Foucault 2000: 65).

Celem mojej pracy bedzie zatem przeprowadzenie dyskursywnego ¢wiczenia, ktore
ma polegaé na zastosowaniu nowoczesnych wytworow jednego z wariantow prawdziwo-
sciowego dyskursu o ludzkiej seksualno$ci, do postawienia diagnozy Janowi Jakubowi
Rousseau!. Mowiagc o prawdziwosciowym dyskursie o seksualnosci, méwie o dyskur-
sie psychiatrycznym. Medycyna psychiatryczna, korzeniami si¢gajaca pracy Richarda
Kraffr-Ebinga ,,Psychopathia Seksualis” z 1886 roku, moze by¢ uwazana za wspotczesna
nam wersj¢ scientia sexualis (patrz szerzej: Foucault 2000: 52—71). Najprosciej rzecz uj-
mujac, chodzi mi o odpowiedz na pytanie: Jaki rodzaj zaburzenia psychicznego mozna by
zdiagnozowac u Jana Jakuba Rousseau z perspektywy dzisiejszej wiedzy psychiatrycznej,
a szerzej — wiedzy dotyczacej perwersji seksualnych? Dodatkowo, zadaj¢ sobie pytanie
o relacje ewentualnej patologii seksualnej z byciem autorem tekstow, czyli: W jaki sposob
mozna potaczy¢ specyfike perwersji Rousseau z jego dziatalno$cia pisarska?

Foucault kresli prosta lini¢, wiodaca od tych siedemnastowiecznych, a moze 1 weze-
$niejszych praktyk duszpasterskich opartych na wyznaniu, do ich projekcji na literature
— a szczegolnie literature skandaliczng. W tym konteks$cie Foucault przywotuje dzieto
markiza de Sade’a piszac: ,historia nowozytnej seksualno$ci wyksztalcila si¢ w znaczne;j
mierze wraz z chrze$cijanskim duszpasterstwem” (Foucault 2000: 26). To, czym roznito
si¢ dziatanie duszpasterskie od gestu pisarskiego ekshibicjonizmu — zeby zastosowac po-
wiedzenie Boya — to przede wszystkim cel tego wyznania. W pisaniu de Sade’a — ale jak
zobaczymy — jeszcze silniej u Rousseau, chodzito raczej o spotggowanie seksualnych do-
znan, a nie ich wygaszenie poprzez spowiedz. Spotggowaniu ich stuzyt doktadny opis wy-
wrotowych praktyk seksualnych. Tekst stawal si¢ przedluzeniem przezy¢ erotycznych, ich
powtorzeniem, a jednoczesnie stymulatorem. To wiec, co stanowilo najdobitniej o réznicy
miedzy obydwoma kontekstami gestu wyznania, to element perwersyjny, ktory zawiera
si¢ W czynnosci pisania, a nastgpnie publikowania seksualnych wyznan. W przypadku de
Sade’a, perwersja zwigzana byta dodatkowo z dziataniem wywrotowym, transgresyjnym
w stosunku do przyjetych spotecznych ram moralnych. I to by¢ moze wtasnie pisarstwo
Sade’a po raz pierwszy w historii literatury dowodzi, Ze poczatkiem perwersyjnego aktu
seksualnego (niech to bedzie seksualna relacja sadystyczna) jest samo opowiadanie o nim.
Jak pisze Elisabeth Roudinesco, perwersyjna transgresja realizuje si¢ nie poprzez czyn,
a poprzez pisanie o nim (Roudinesco 2009: 42—43).

' Inspiracja dla tak ujetego celu pracy jest ksiazka Andrzeja Ledera pt. ,,Prze$niona rewolucja. Cwiczenie
z logiki historycznej”.
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Tekst ,,Wyznan”

Rozpoczynajac przeglad tekstu ,,Wyznan”, chce zaznaczy¢, uprzedzajac dalsze rozumo-
wanie, ze w przypadku Jana Jakuba Rousseau i z punktu widzenia stanu obecnej wiedzy
psychiatrycznej, mamy z cata pewnos$cig do czynienia z perwertem. W przegladzie jego
autobiografii uzyj¢ wigc stownika specyficznego dla opisu psychopatologii.

Rousseau ,,Wyznania” nazywa swojg spowiedzig i rozpoczyna stynnymi stowami, pel-
nymi poczucia patologicznej omnipotencji oraz wielkosciowego narcyzmu: ,,Imam si¢
przedsigwzigcia, ktore dotychczas nie miato przyktadu i nie bedzie miato nasladowcy.
Chce pokaza¢ moim bliznim cztowieka w calej prawdzie jego natury; a tym cztowiekiem
bede ja” (Rousseau 1978: 3). Dalej nastgpuje opis wezesnych etapow zycia autora. Na
podstawie lektury mozemy stwierdzi¢, ze przyjscie na swiat Jana Jakuba bylo zwigzane
z silng traumg w podwdjnym znaczeniu. Po pierwsze, podczas porodu umiera jego matka.
To pierwotna trauma. Po drugie, jako noworodek Rousseau jest w ciezkim stanie i tylko
dzigki szcze$liwemu zbiegowi okolicznos$ci udaje mu si¢ przezy¢. Doswiadczenie klinicz-
ne podpowiada, ze taka podwdjna trauma zwigzana z zagrozeniem zycia matki i dziecka,
ktora dodatkowo blisko sgsiaduje z momentem inicjacji zycia, moze mie¢ silny wptyw na
pdzniejszy rozwdj dziecka. I tak byto w tym przypadku.

Dla postawienia petnej diagnozy wazny jest pewien epizod z zycia o$Smioletniego Ro-
usseau, ktory nazywany jest epizodem ztamanego grzebienia panny Lembercier (Stelzig
2000: 61). W owym czasie chtopiec znajdowal si¢ pod opicka swojego wuja, pastora Je-
ana Jacques’a Lamberciera i mieszkat na wsi niedaleko Genewy. W ,,Wyznaniach” ten
etap zycia na wsi autor opisuje jako sielank¢. W imieniu pastora Lambercier bezposrednia
opieka nad Rousseau i jego kuzynem zajmowata si¢ panna Lembercier — Rousseau uwazat
ja prawie za matke. Opiekunka, cho¢ oddana opiece nad chtopcami, na krngbrnos¢ dzieci
reagowala czasem grozbami kary. Incydentalnie wprowadzata grozby w zycie, co mogto
oznacza¢ dotkliwg kare dla dzieci. Rousseau wspomina jednak swoja dziecigca reakcj¢ na
wymierzang mu kar¢ w sposob przewrotny i nieoczekiwany. Przywolujac swoje przezycia
jako dziesigciolatka, zadziwia: ,,Trzeba bylo nawet calej szczerosci tego przywigzania
i wrodzonej mej tagodnos$ci, zeby mnie powstrzymaé od pokusy powtdrnego zastuzenia
na t¢ kare. W tym bolu bowiem, we wstydzie nawet, znalaztem domieszkg zmystowe;j
rozkoszy, ktorej wspomnienie, silniejsze od obawy, budzito we mnie raczej che¢ doznania
jeszcze raz tych samych wzruszen z tej rgki” (Rousseau 1978: 16). W tym zdaniu Rousse-
au faczy w jeden uczuciowy konglomerat takie swoje uczucia, jak bél (fizyczny), wstyd
i rozkosz. Wszystkie przypomina sobie jako rodzace si¢ w dziecigcej reakcji na karcenie
ze strony ukochanej osoby, kobiety-piastunki.

Rousseau sam widzi w tym do$wiadczeniu niejako wzor dla dalszego rozwoju swojego
popedu seksualnego. My, uzbrojeni w terminologi¢ psychoanalityczng, moglibysmy po-
wiedzie¢, ze w tym okresie i pod wptywem podobnego doswiadczenia u mtodego chlopca
zachodzi jakiego$ rodzaju nieprawidlowa kateksja libidinalna, wyrazajaca si¢ w zainte-
resowaniu — w swojej istocie erotycznym — osobg opiekunki (Moore, Fine 1996: 121).
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Rousseau sam opisuje ten moment nastepujaco: ,,Z krwig przepalong zmystami niemal
od urodzenia uchowatem si¢ czysty od zmazy do wieku, w ktorym najzimniejsze i naj-
bardziej spdznione temperamenty przychodza do gltosu. Drgczony dtugo sam nie wiedzac
czym, pozeratem plomiennym wzrokiem pigkne kobiety; wyobraznia moja przyzywata je
nieustannie jedynie po to, aby im kaza¢ dziata¢ w mys$l moich upodoban i wskrzesza¢ pod
ich postacia pann¢ Lambercier i jej egzekucje” (Rousseau 1978: 17). Mozna wigc powie-
dzie¢, ze Rousseau otwarcie przyznaje, ze dosSwiadczenie kary ze strony piastunki stato
si¢ dla niego punktem fiksacji. Wyobraznia za$ stala si¢ dla niego tym polem, na ktorym
na nowo planowat i odgrywat moment upokorzenia i wstydu. Zapisane strony ,,Wyznan”
staly si¢ wigc pierwszym miejscem ujawnienia tych dziecigcych fantazji — ich materiali-
zacji w sensie dostownym.

W okresie dojrzewania i dorostosci ta seksualna preferencja utrwalita si¢. W ,,Wyzna-
niach” czytamy o tym tak: ,,W ten sposéb przezytem zycie pozadajac i ukrywajac moje
pozadania przy boku osob, ktore kochalem najwigcej. Nie $miejac nigdy wyzna¢ mych
upodoban, oszukiwatem je bodaj, dajac stosunkom moim formy pokrewne. Przebywac
u kolan despotycznej kochanki, ulegaé jaj rozkazom, zZebra¢ przebaczenia — bylo dla
mnie najstodszg rozkosza; im bardziej rozpalona wyobraznia smagata mi krew, tym bar-
dziej na zewnatrz miatem posta¢ trwoznego wielbiciela” (Rousseau 1978: 19). Z tego
zwierzenia dowiadujemy si¢, ze we wezesnym okresie dorostosci fantazje Rousseau po-
zostawaly niezrealizowane 1 wciaz rozgrywaly si¢ na poziomie wyobrazni. Czynigc te
wyznanie, Rousseau dazy jednak do czego$ innego niz czysty ekshibicjonizm. Spowiedz
przed czytelnikiem i odkrycie przed nim swoich perwersji Rousseau chce uczyni¢ dowo-
dem swojej niewinnosci i czystosci: ,,Oto moje zmysty, jednoczac si¢ z nieSmiatym uspo-
sobieniem i romantyczng gtowa, zachowaty mi czysto$¢ uczué i skromnos¢ obyczajow”
(Rousseau 1978: 19). Wybawieniem przed ,,zezwierzeceniem” stata si¢ dla niego wro-
dzona niesSmiato$¢, przy czym fantazje erotyczne zdawaty si¢ petni¢ w ciggu catego zycia
role kompensacyjng w stosunku do niezrealizowanego popedu. Czgs¢ ,,Wyznan”, jak ja
sam nazywa — najtrudniejsza, bo zwigzang z wyznaniem dotyczacym transgresywnych
tendencji seksualnych — Rousseau konczy krotkim zdaniem: ,,Zdarzyto mi si¢ to raz tylko,
w dziecinstwie, z dziewczyng w moim wieku, a i wowczas propozycja wyszla raczej od
niej” (Rousseau 1978: 21-22). To zwierzenie nie zostalo skomentowane.

Diagnoza

Rousseau swoje tendencje seksualne interpretowat w kategoriach wstydu, $miesznosci,
ogolnie rozumianego pojecia szalenstwa zmystow, za ktore odpowiadat taki a nie inny
jego temperament. Po stu latach od zapisu tych wyznan symptomy opisywane przez Ro-
usseau zostaty zdefiniowane na nowo, w jezyku tworzacej si¢ wtedy psychiatrii. W 1886
roku ukazata si¢ klasyczna pozycja Richarda Krafft-Ebinga pt. ,,Psychopatia sexualis”.
Katalogowata ona po raz pierwszy zaburzenia seksualne i to wlasnie Krafft-Ebing zamie-
$cit tam nowa jednostk¢ chorobowa — masochizm. Dzielo Krafft-Ebinga na dhugi czas
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stato si¢ zrodlem poje¢¢ wykorzystywanych w diagnozie zaburzen seksualnych. W odnie-
sieniu do Rousseau z duza doza pewno$ci mozna by postawi¢ wlasnie diagnoz¢ masochi-
zmu. O czym wigc méwimy, gdy mowimy dzisiaj o masochizmie?

Po pierwsze, dzi§ wyrdznia si¢ masochizm moralny jako nieswiadome dazenie do cier-
pienia (Bonnet 2006: 62). Zalicza si¢ je do cech osobowosciowych. Podstawowymi prze-
jawami tak uksztaltowanej osobowosci sa potrzeba otrzymywania kary, poczucie bycia
nieszczesSliwym czy przezywanie cierpienia duchowego. Takie uczucia stanowia wazng
cze$¢ bycia cztowieka w sobie lub inaczej — jego tozsamosci. Zrodlem satysfakcji dla
masochisty jest choroba i cierpienie. Niektorzy psychoanalitycy uwazaja, ze jest to nawyk
psychiczny, sytuujacy si¢ pomigdzy nerwicg a perwersja. Jesli jednak podobne tenden-
cje realizujg si¢ na poziomie erotycznym, to mamy do czynienia z perwersja seksualna.
Trzeba pamictac, ze masochizm jest blisko potaczony z sadyzmem. Laczy je poszukiwa-
nie podobnych uczu¢ — cierpienia, bolu, ponizenia (Freud 1999: 52-55). Na marginesie
warto dodaé, ze czgs$¢ takich tendencji moze realizowac si¢ poprzez praktyki ascetyczne
i mistyczne. W tym sensie rozwazania o perwersjach lacza si¢ z weczeéniejszymi rozwaza-
niami dotyczacymi ewolucji gestu wyznania od sredniowiecza do wieku XX. Te intuicje
najlepiej oddaje powies¢ Aldousa Huxleya ,,Diably z Loudun” (2010).

Perwersja a literatura

W kontekscie ,,Wyznan” i postawionych sobie pytan chce zwrdci¢ uwage na pewien
element masochizmu, ktdry nie jest powszechnie znany. Otd6z masochizm, jak i sadyzm
blisko lacza si¢ z funkcja wydalania. Psychoterapeuci o orientacji psychoanalitycznej
wielokrotnie podkreslali zwiazek miedzy wydalaniem i pisaniem perwersyjnej literatury,
a szerzej migdzy pisaniem po papierze i ,,pisaniem” po ciele (Bonnet 2004: 65-66). Co to
oznacza? Rzecz w tym, ze impuls do utrwalania w pis$mie swoich przezy¢ pozwala sadzi¢,
ze zardwno sadysta, jak i masochista poszukuja przede wszystkim solidnej i trwatej formy
ekspresji, aby utrwali¢ to, co wyraza ich pragnienia, w taki sposob, aby moc si¢ do tego
odwota¢. W zwigzku z powyzszym staje si¢ jasne, dlaczego tylko te perwersje maja na-
zwy utworzone od nazwisk pisarzy, ktorzy w jakims stopniu zrealizowali te zamierzenia:
Markiza de Sade i Leopolda von Sacher-Masocha.

Ta intuicja psychoanalityczna, taczaca sadomasochizm z pisarstwem, zostata pod-
trzymana i rozwijana przez wspotczesny dyskurs humanistyczny, ktory na wiasng reke
poszukiwat polaczenia pomigdzy perwersjg sadomasochistyczng a pisaniem jako elemen-
tem podtrzymywania perwersyjnych doswiadczen. Wydaje sig, ze najpetniejszej analizy
transgresji seksualnej dokonat George Bataille. Moje rozwazania nawigzuja do tych wat-
kow jego prac, w ktorych analizuje semantyczne nici taczace erotyzm, rozumiany jako
poszukiwanie szczgscia i rozkoszy, z przerazeniem lub trwoga (Bataille 1992: 82-100;
Bataille 2008: 135-159). Batallie twierdzi, ze przerazenie odgrywa bardzo wazna role
w przycigganiu erotycznym. I nie jest to wcale paradoks. Sednem Batallie’owskiego ro-
zumienia przerazenia, jako powigzanej z erotyzmem reakcji, jest zanegowanie pewnego
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zdroworozsadkowego rozumowania. Wigkszo$¢ z nas jest gotowa przeciez zgodzi¢ sig,
ze przerazenie wywoluja w nas bodZce zagrazajace nam. Przerazeniem reagujemy tez na
sytuacje, w ktorych nasza tozsamos¢, by¢ moze dotad dobrze zintegrowana, nagle staje si¢
chwiejna. Batallie nie daje si¢ jednak zwies¢ zdrowemu rozsadkowi lub poprawnemu osa-
dowi myslowemu i rozumuje poza zasada przyjemnosci. Wedlug niego reakcja przera-
Zenia jest w zasadzie mechanizmem motywacyjnym, ktory sprzyja erotyzacji obiektow
wywotujacych w nas przerazenie. Wedhug jego stow: ,,Pragniemy czego$, co wyczerpuje
nasze sily i zasoby oraz — jesli trzeba — naraza na niebezpieczenstwo nasze zycie” (Bataille
2008: 137). Nie zapominajmy, ze jest to pragnienie ze swej natury transgresyjne.

Dobrym przyktad odejscia od zdroworozsadkowego myslenia jest potaczenie litera-
tury i fikcji literackiej wlasnie z poszukiwaniem przezy¢ przerazajacych. Batallie pisze:
,,Atrakcyjnos¢ powiesci wigze si¢ z nieszczg¢sciami przydarzajacymi si¢ bohaterowi. (...)
wolne od trudnosci i Igkow, jego zycie nie miatoby w sobie nic, co mogloby nas fascyno-
wac 1 zmusi¢ do przezywania wraz z nim” (Bataille 2008: 139). W odniesieniu do ,,Wy-
znan” Rousseau warto podkresli¢, ze powiesciowa fikcja pomaga znosic to, co przeniesio-
ne w sfere rzeczywistosci mogtoby si¢ okaza¢ ponad nasze sily i nas przyttoczy¢ (Bataille
2008: 139). W literackiej fikcji, tak jak Rousseau w swoich fantazjach, mozemy przezy¢
to wszystko, na co nie moglibysmy si¢ zdecydowa¢ w zyciu realnym. Nieodtacznie z tym
przezywaniem laczy si¢ element masochistyczny — satysfakcjonujacy odbior fikeji to taki,
ktory potrafi ,,czerpac przyjemnosc¢ ze zwigzanego z nim odczucia utraty badz zagrozenia”
(Bataille 2008: 139).

Konkluzja

Mozna powiedzie¢, opierajac si¢ na refleksjach Bataille’a, ze jako odbiorcy zafascyno-
wani fikcja literacka w istocie rzeczy realizujemy rudymentarng dla cztowieka perwersje
o podtozu masochistycznym. Fikcja literacka (podobnie zreszta jak religijna ofiara) przy-
bliza nas na chwile do $mierci, jednocze$nie zapowiadajac rados¢ — bo tylko warunek
uniknigcia $mierci — tak w obrzedzie ofiarnym ($Smier¢ i zmartwychwstanie) lub w fikcji,
daje mozliwo$¢ odczucia oczekiwanej, finalnej radosci. To Battaille’owskie ujgcie to nic
innego, jak sadomasochistyczna wizja fikcji literackiej oraz religii i terapii — jako jej mu-
tacji. W odniesieniu do diagnozy postawionej w tek$cie Rousseau mozna powiedzieé, ze
piszac swoje ,,Wyznania”, zrealizowal on masochistyczng potrzebg utrwalenia swojego
perwersyjnego pozadania i $§wiadomie wystawit si¢ na krytyczny osad czytelnika. Jed-
nak Freud przestrzegal nas, ze masochizm l3czy si¢ z sadyzmem. Z drugiej strony wigc
my, jako czytelnicy jego literatury, stajemy si¢ poszukiwaczami opisu transgresji. Jako
odbiorcy jego wyznania upadku moralnego dajemy si¢ uwie$¢ przerazeniu, zeby poczué
si¢ w koncu lepszymi. Rousseau to wiedziat, gdy w swojej inwokacji do czytelnikéw
przewidywat ich reakcje i to, Ze ktos po lekturze powie: Bylem lepszy od tego cztowieka.
By¢ moze tego rodzaju ponizenia Rousseau takze poszukiwat. Btedne koto masochizmu.
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Po co matematykom Jan Jakub Rousseau?

Summary
Why do mathematicians need Jean-Jacques Rousseau?

One day, Jean-Jacques Rousseau, who was known mainly as a philosopher and a pedagogue, told
a deer hunting story. In doing so, he managed to play a small role in the development of the branch
of maths called ‘game theory’. Later his story was converted into a game. Initially game theory
was used to explain exchange in the field of economics. Over time, the mathematical modeling was
found to be useful in the social sciences. A game theory describes diverse and cognizant participants
forced to make decisions. In regards to the game based on cooperation, a choice is at the same time
a dilemma. It can be viewed as a moral or philosophical predicament and in addition it gives as an
inside into the human psyche and behaviour. Game theory has the potential to offer an attractive
mathematical model, useful in analyzing social interactions. Though currently unappreciated by
pedagogy, it has the potential to be successfully used in pedagogical studies analyzing conflict of
interest of all participants in an educational process.

Stowa kluczowe: teoria gier, gry rywalizacyjne, gry kooperacyjne, rownowaga Nasha,
optimum Pareto

Keywords: Game Theory, Competitive game, Cooperative games, Nash equilibrium, Pa-
reto efficiency

Teoria gier jest do$¢ intensywnie rozwijajacym si¢ dziatem matematyki. Zwigzana jest
z badaniem relacji migdzy inteligentnymi, racjonalnymi bytami, opisuje sytuacje, w ja-
kich biora udziat podmioty podejmujace decyzje w sposob §wiadomy. Gry moga dotyczy¢
ludzi w kontekscie strategii tworzonych przez kazdego z nich, ale rowniez nietypowych
graczy, ktorymi mogg by¢ automat czy gra komputerowa. Wiele dyscyplin naukowych
opisuje sytuacje, w ktorych trzeba podejmowaé decyzje. Mozna je opisac jako gry, ktore
skupiaja si¢ na aspekcie zysku i strat. Teoria gier moze stuzy¢ pomoca w badaniu kon-
cepcji rodem z takich dziedzin, jak moralnos¢, filozofia czy badanie ludzkich zachowan
(Deulofeu 2012: 39), poniewaz zajmujac si¢ samymi grami, rowniez je analizuje i korzy-
sta z wnioskéw do rozwigzywania problemoéw zwigzanych z konkurencjg i wspotpraca
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w warunkach konfliktu (Deulofeu 2012: 91). Jest to dzial matematyki, zajmujacy si¢ opty-
malizacja zachowan w sytuacjach konfliktu interesow.

,Narodziny” teorii gier taczy si¢ z ukazaniem w potowie XX wieku monografii dwoch
autorow Johna von Neumanna i Oskara Morgensterna pod tytulem Teoria gier i postepo-
wanie ekonomiczne. Z czasem jednak wielu innych autorow dostrzeglo elementy tej teorii
w dzietach niektorych, nawet starozytnych filozofow (Malawski i in. 2004: 12). Swoj
wktad miat rowniez Jan Jakub Rousseau, ktory byt autorem pewnej historii nazwanej
Polowanie na jelenia, ktora stala si¢ pozniej gra. Jest ona prototypem umowy spoleczne;j.
W 1762 roku Rousseau opowiedziat nastgpujaca historie: ,,Polujacy na jelenia mysliwi
sa w pelni $wiadomi, ze aby go upolowac, musza by¢ lojalni wobec siebie i pozosta¢ na
swoich posterunkach. Jezeli jednak zajac przebiegnie w poblizu jednego z nich, nie ma
watpliwosci, ze mysliwy ten ruszy za pewna zdobycza, doprowadzajac do fiaska polowa-
nie na jelenia” (Skyrms 2004:1). Historia stworzona przez Rousseau pozostawita wiele
otwartych pytan, na przyktad o wartosci za zajaca i indywidualne udziaty za jelenia, aby
polowanie byto okreslone jako sukces. Rownie interesujace jest pytanie o prawdopodo-
bienstwo sukcesu polowania, gdy wszyscy mysliwi beda wierni zasadzie tapania jelenia
(Skyrms 2004:1).

Rozwoj teorii gier przebiegat od formalnej analizy gier hazardowych do narzg¢dzia
analizy w wielu innych dziedzinach nauki. Wynikajaca z teorii gier analiza transakcyjna
jest stosowana do opisu konfliktéw politycznych i spotecznych obok proceséow ekono-
micznych czy teorii ewolucji. W ostatnich latach obserwuje si¢ istotny wzrost powigzan
migdzy teorig gier, a takimi dziedzinami jak, psychologia, socjologia, antropologia, nauki
polityczne czy informatyczne.

Gry czysto konkurencyjne (strategiczne) charakteryzuja si¢ tym, ze przegrana jednego
gracza oznacza zawsze wygrang drugiego. Sg to gry o sumie zerowej, a ich przykladem sa
szachy lub kazda rywalizacja o jakie$ unikatowe dobra. Sg sytuacjami, w ktorych zawsze,
gdy jeden gracz zyskuje, to drugi traci. Cele graczy sa tu catkowicie sprzeczne. Kazdy
probuje zwigkszy¢ swoje zyski, zmniejszajac korzysci drugiego. Wigksze zastosowanie
w rzeczywisto$ci spotecznej moga mie¢ gry, w ktorych ,,bedzie wystepowac napigcie mig-
dzy rywalizacja a wspotpraca” (Deulofeu 2012: 113). Gry kooperacyjne (nie sa grami
0 sumie zerowej) opisuja na przyktad wymiany ekonomiczne, w ktoérych zyskaé moga
wszyscy gracze. Sg to sytuacje, gdy wygrane jednego i przegrane drugiego nie sg sprzg-
zone bezposrednio i mozliwe jest, ze obaj gracze maja korzysci. Podjecie decyzji staje si¢
dylematem (Deulofeu 2012: 113). W rzeczywistym $wiecie znacznie cze¢$ciej zdarzajg si¢
gry naznaczone wlasnie dylematem wyboru strategii. Pojawia si¢ on wowczas, gdy jeden
z graczy podejmuje decyzj¢ o konfrontacji, a drugi chce wspotpracowac. Ten pierwszy
wybor powoduje wigkszy wzrost korzysci niz w przypadku wspoélpracy, ale tylko dla tego
gracza, ktory chce konfrontacji. Tu w sposob oczywisty pojawia si¢ dylemat (Deulofeu
2012: 114).

Znanym przyktadem takiej gry jest dylemat wigznia, ktorej autorem jest A.W. Tucker.
Jest to sytuacja, w ktorej dwaj mezczyzni A i B zostaja zlapani jako podejrzani o dokona-
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nie napadu. Nie moga si¢ kontaktowaé, poniewaz przebywaja w osobnych celach i zaden
nie wie, jakie decyzje podejmuje drugi. Tabela wyplat przedstawia okres czasu, ktory
moze by¢ wyrokiem wigzienia dla kazdego z nich. W poczatkowej wersji dylemat wiez-
nia mial nastgpujaca postac: ,,Jesli A si¢ przyzna, a B nie, to A dostanie wyrok jednego
roku wigzienia (Crilly 2009: 245), za to B dostanie 10 lat. Jesli A si¢ nie przyzna, a B tak,
poprzednia sytuacja zostanie odwrocona. Jesli obaj si¢ nie przyznaja, dostang solidarnie
po cztery lata, ale jesli zaden si¢ nie przyzna i obaj zechcg powotywac si¢ na swojg nie-
winno$¢, zostang wypuszczeni na wolnos¢” (Crilly 2009: 245). W pozniejszym czasie
dylemat zostat doprecyzowany, zeby lepiej pokaza¢ problem, ktéry przymusza ludzi do
zachowania optymalnego. Obecnie zatozenie brzmi nieco inaczej: ,,Jesli A si¢ przyzna,
a B nie, to A dostanie wyrok jednego roku wigzienia, za to B dostanie 5 lat. Jesli A si¢ nie
przyzna, a B tak, poprzednia sytuacja zostanie odwrdocona. Jesli obaj si¢ nie przyznaja, do-
stang solidarnie po jednym roku, ale jesli zaden si¢ nie przyzna i obaj zechcg powotywac
si¢ na swojg niewinno$¢, zostang wypuszczeni na wolnos¢”.
Tabela wyptat bytaby wowczas nastgpujaca:

Tabela 1. Wyptlaty w grze dylemat wigznia

B
A Kooperuje Odmawia zeznan
Kooperuje A-1,B-1 A-0,B-5
Odmawia zeznan A-5B-0 A-2,B-2

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dylemat wigznia przedstawiany jako jedna z najwazniejszych gier niekooperacyjnych.
Obaj mezezyzni sg osadzeni w osobnych celach i nie mogg si¢ porozumieé¢. Poza tym dla
kazdego z nich najlepsza strategia jest zdradzi¢ drugiego.

Rownowaga Nasha to jedno z najwazniejszych poje¢ w teorii gier. Ma ona miejsce
wowczas, gdy strategia kazdego gracza jest najlepsza odpowiedzig na strategie pozosta-
tych graczy (Malawski i in. 2004: 30). Jest to sytuacja, w ktorej zmiana strategii dowolne-
go pojedynczego gracza prowadzi do pogorszenia jego wyniku. W ten sposob bez koope-
racji wielu graczy nie jest mozliwa zmiana strategii. Pojgcie rownowagi Nasha zachodzi
miedzy graczami wowczas, gdy ,.kazdy z nich podejmuje decyzje, ktore sa najlepsze dla
siebie przy uwzglednieniu decyzji pozostatych graczy” (Stewart 2014: 308). Rownowaga
Nasha zwigzana jest z optymalng strategia, w ktorej kazdy z graczy wybiera najlepsza dla
niego strategi¢ ale rozwigzanie jest wspolne dla obu graczy. W Dylemacie wigznia mamy
do czynienia z klasycznym przyktadem takiej sytuacji. Najwigkszy zysk ma ten gracz,
ktory zdradzi, cho¢ kooperujac mogliby rowniez osiagnaé nagrode (niestety mniejsza,
ale obaj). Ztozonos¢ takich sytuacji taczy matematyke z psychologia, a wybory kazdego
z graczy mogg odwotywac si¢ do zasad moralnych. Dylemat wigznia ma punkt rownowagi
Nasha w sytuacji, gdy obaj wi¢zniowie si¢ zdradza.
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Optymalno$¢ w sensie Pareto, to taki stan, dla ktoérego nie istnieje zaden inny wy-
bor korzystniejszy dla wszystkich graczy (Malawski i in. 2004: 59). Optimum Pareto ma
miejsce wowczas, gdy nie jest mozliwa taka relokacja zasobow, ktéra zwigkszy dobrobyt
ekonomiczny pewnej jednostki bez jednoczesnego zmniejszenia dobrobytu innej jednost-
ki. Méwi o kooperacji, poniewaz dojscie do stanu rownowagi w sensie optimum Pareto
nie jest mozliwe bez wspotpracy i pewnej dozy zaufania. Wypracowanie takiego stanu
roéwnowagi czytelnie opisuje przyktad dwoch mezezyzn Kowalskiego i Malinowskiego.
Pierwszy ma tylko pewien zasob chleba a drugi wody. Najlepszym rozwigzaniem dla obu
bedzie wzajemna wymiana dobr wedtug jakich$ okre§lonych zasad. Jednak musi nastapic
taki moment, w ktorym zaden nie bedzie juz chcial uszczupla¢ wlasnych zasobdw, ponie-
waz ma wlasne potrzeby. Jesli wowczas dosztoby do takiej wymiany, kazdy z nich zazada
wigkszej zaptaty za bochenek chleba lub kubek wody niz dotychczas. ,,W ten sposob osia-
gniety zostal punkt optimum w sensie Pareto. Jezeli bowiem chcieliby$my Kowalskiemu
dac¢ kolejny kubek wody, to musielibysmy zmusi¢ Malinowskiego do wymiany, pogarsza-
jac tym samym jego sytuacje (albowiem, gdyby jego sytuacja miata si¢ poprawic, to do
wymiany dosztoby dobrowolnie)”!.

Dylemat wigznia ma punkt rownowagi Nasha w sytuacji, gdy obaj wigzniowie si¢
zdradza. Trudno jest osiagna¢ optymalny punkt zyskow. Nawet gdy sobie ufaja to i tak
wicgksze korzysci sa wowczas, gdy zdradza. Optimum Pareto dylematu wigznia odnosi si¢
do strategii kooperacji, do ktorej jednak nie dochodzi, gdyz kazdemu z wi¢znidw optaca
si¢ zdradzi¢ wspotwigznia.

Polowanie na jelenia nalezy natomiast do gier kooperacyjnych, w ktorych istotne jest
zaufanie graczy do siebie. Tego typu gry zwiazane sa czesto z umowami spotecznymi,
w ktorych wybor strategii naznaczony jest raczej wyborem najlepszym dla wszystkich
graczy, cho¢ nie zawsze indywidualnie najlepiej optaconym. W grze Polowanie na jelenia
istotne dla graczy jest wzajemne zaufanie. Dwoch mysliwych, ktorzy wybrali si¢ na polo-
wanie, moze polowac albo na jelenia, albo na zajaca. Podejmuja oni jednakze swo6j wybor
niezaleznie. Co wigcej, jelenia mozna upolowaé jedynie wspotpracujac, natomiast zajaca
mozna upolowa¢ samodzielnie, ale dwa zajace sa mniej wartosciowe od jelenia.

Tabela 2. Wyplaty w grze polowanie na jelenia

B
A Jelen Zajac
Jelen A-2,B-2 A-0,B-1
Zajac A-1,B-0 A-1,B-1

Zroédto: opracowanie wiasne.

Analizujac przyktadowe wyplaty z powyzszej tabeli, mozna zauwazy¢, ze sa tu dwa
punkty rownowagi Nasha (kooperacja oraz samodzielne dziatanie), z ktorych jeden jest
rowniez optymalny w sensie Pareto. Tu juz nie ma przeciwwskazan dla strategii koopera-

U https://pl.wikipedia.org/wiki/Optimum_Pareto, 6.12.2015.
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cyjnej. Jesli kooperuja ze soba, to obaj otrzymaja wigksza nagrode (wyplate). B. Skyrms
zauwaza, ze w przypadku wielu graczy rownowaga jest trudniejsza do zachowania, ponie-
waz kwestia zaufania si¢ mnozy (Skyrms 2004: 9).

Analogia gier jako problemoéw spotecznych jest niedoceniana. W literaturze moz-
na znalez¢ przyklady zastosowania teorii gier do analizy rzeczywisto$ci spoteczne;j.
B. Skyrms zwraca uwagg, ze w teorii uméw spotecznych warunki wyjsciowe muszg by¢
oparte na rownowadze. W innym przypadku nie miataby sensu wspoélpraca. Idea wspol-
nego polowania jest prastarg spoleczng umowa (Skyrms 2004: 9). Z perspektywy teorii
gier politolog Steve Brams analizowat Bibli¢, a rol¢ gracza petnit w kilku przypadkach
Pan Bog (Brams, za: M. Malawski i In. 2004: 13). Innym przykladem istnienia zwigzku
teorii gier z naukami spotecznymi moze by¢ badanie relacji spotecznych przez E. Berne’a.
Opisuje on podejmowane w kontaktach spotecznych gry i okresla je teorig stosunkow spo-
tecznych. Cho¢ odcina si¢ od korzystania z modeli matematycznych teorii gier, wyraznie
wskazuje na to zrdédlo inspiracji, odwotujac si¢ do wspolnych obu koncepcjom terminow
(Berne 2004: 6).

Obecnie zaklada sie¢, ze najblizsze lata zbliza teori¢ gier do rzeczywistos$ci przez two-
rzenie bardziej doktadnych modeli do opisywania i ttumaczenia zasad i motywow postg-
powania ludzkiego (Malawski i in. 2004: 196). W tym konteks$cie uzycie i analiza gier
w edukacji moze mie¢ duze znaczenie w rozwijaniu umiejetnosci radzenia sobie z konflik-
tami dgzen i interesOw poszczegdlnych podmiotow procesu edukacyjnego.
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W dniach 25 i 26 wrze$nia 2015 roku pracownicy Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Gdanskiego zaproponowali ,,dwudniowy poczatek mys$lowej pracy nad szkola, ktéra
zmierzataby ku odnowieniu szkolnej edukacji” (Zaproszenie na konferencje: strona inter-
netowa). Celem organizowanego przedsigwzigcia byto wypracowanie, czy tez ,,wymysle-
nie” mozliwos$ci zmiany dominacji ,,transmisyjnego modelu szkoly, opartego na autory-
tarnych 1 hierarchicznych relacjach, braku zaufania oraz na behawiorystycznym modelu
ludzkiej psychicznosci, ktory wpisuje si¢ w ekonomiczne ramy myslenia o ksztalceniu
jako o procesie skutecznej i wydajnej produkcji zalozonych a priori efektow” (tamze).
Warto jednak zaznaczy¢, ze wprawdzie namyst pedagogiczny podejmowany w ramach
konferencji zostal wywotany poczuciem stabej kondycji wspolczesnej szkoty, to jednak
nie koncentrowat si¢ na krytyce szkoty, a raczej na proponowaniu cickawych rozwiazan,
bedacych efektem pomyslenia szkoty inaczej. Wobec powyzszego teza naukowych spo-
tkan gdanskich, jaka postawit komitet programowy reprezentowany przez Teres¢ Bau-
man, glosita, iz odnowe szkoty nalezy rozpoczaé¢ od zmiany myslenia o niej, do czego
odwotanie mozna odnalez¢ juz w samym tytule konferencji.

Refleksja nad rzeczywistoscia szkolng niemal od zawsze miata charakter wielowat-
kowy. Trudno$¢ w dochodzeniu do kompromiséw w debatach nad szkota, zwtaszcza
w ostatnich dziesigcioleciach, kiedy otwarcie mowi si¢ o jej kryzysie, dezaktualizacji,
a nawet wrecz powatpiewa w sens jej funkcjonowania, wynika z faktu, iz w granicach
szkoty dochodzi do specyficznego rodzaju spotkan réznych podmiotow spolecznych, po-
litycznych i ekonomicznych. Pojawia si¢ wigc pytanie o to, czy ztozono$¢ i odmienno$é
interesow poszczegdlnych ,,aktorow zycia szkolnego” nie wyklucza mozliwosci dialogu
migdzy nimi. Kwestia ta stata si¢ punktem wyjscia dla organizatoréw konferencji, ktorzy
podjeli si¢ nietatwego zadania zainicjowania spotkania przedstawicieli heterogeniczne-
go $rodowiska zwigzanego na roznych plaszczyznach z rzeczywistoscia szkolng. Wsrod
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uczestnikow konferencji znalezli si¢ wigc: rodzice i1 uczniowie, nauczyciele i dyrektorzy
szkot, pracownicy naukowi, wydawcy podrgcznikow szkolnych, producenci pomocy dy-
daktycznych, przedstawiciele jednostek nadzorujacych szkoty, inicjatorzy pozaszkolnych
form rozwoju dzieci i mlodziezy, autorzy i zalozyciele szkoét alternatywnych. Intencja
organizatorow bylo zaakcentowanie rownorzednosci wszystkich podmiotow wzgledem
probleméw 1 wyzwan, przed ktorymi staje wspotczesna szkota, stad tez zrezygnowano
z postugiwania si¢ podczas konferencji tytutami naukowymi uczestnikow.

Dwa dni wypekione zostaty wieloma ciekawymi formami wymiany do$wiadczen,
sktadajacych si¢ na ,,proces nastepujacych po sobie wydarzen” (Komunikat nr 2: stro-
na internetowa). Na poczatku zaproponowano debate otwierajaca konferencje pytaniem:
czym jest szkota? Debata miata stuzy¢ poznaniu réznych, czasami wykluczajacych sie,
sposobow myslenia o szkole po to, by w dalszej kolejnosci poszukiwa¢ punktow lacza-
cych, ktore moglyby postuzy¢ do budowy wspodlnych wektorow zmian w ramach edukacji
szkolnej. W dalszej kolejnosci w programie konferencji znalazto si¢ pie¢ wyktadow gosci
z Polski i z zagranicy, ktérych wigkszos¢ zostala wygloszona bezposrednio po debacie.
W ramach form fakultatywnych zaplanowano warsztaty, ktore odbyly si¢ pierwszego dnia
w dwoch turach, po cztery w kazdej oraz sze§¢ seminariow, ktorym przypisana zostata
rola porzadkujaca refleksje¢ nad szkota, stad tez zaplanowano je na drugi dzien konferencji.
Interesujaca czescig konferencji okazato si¢ rowniez forum dobrych praktyk, podzielone
na siedem symultanicznie toczacych sie¢ sesji, podczas ktérych umozliwiono prelegentom
podzielenie si¢ wlasnymi pomystami zmiany szkoly na lepsze. Ostatnim zaplanowanym
elementem dopelniajagcym namyst nad szkota podczas konferencji byto Open Space Tech-
nology, inaczej Metoda Otwartej Przestrzeni, ktora pozwalata na przedyskutowanie intry-
gujacych kwestii, tym razem w samoorganizujacych si¢ grupach zogniskowanych wokot
wybranych probleméw. Innowacyjnym zabiegiem organizacyjnym bylo rowniez zareje-
strowanie debaty oraz obrad plenarnych, a nastgpnie zamieszczenie materiatu filmowego
na stronie internetowej Gdanskiego Oddziatu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
umozliwiajac tym samym zapoznanie pozostatych osob z przebiegiem konferencji (Vide-
ozapis: strona internetowa).

W tym miejscu warto skoncentrowac si¢ na wymienionych wyzej sktadowych konfe-
rencji i nieco bardziej szczegbdlowo omowié wybrane z nich. Pierwsza zaproponowang for-
mga stuzaca poznaniu si¢ gosci i wymianie do§wiadczen bylta debata poprowadzona przez
Piotra Zamojskiego, w ktorej wzieli udziat przedstawiciele srodowiska uczniowskiego,
rodzicielskiego, samorzadowego, akademickiego oraz nauczycielskiego. Proba odpowie-
dzi na pierwsze pytanie postawione przez prowadzacego (czym jest szkota?) ujawnita roz-
norodnos$¢ odczuc i oczekiwan reprezentantow poszczegodlnych grup. W wypowiedziach
mieszatly si¢ dwie ptaszczyzny — jak mogloby by¢ i jak to osiggnac¢ oraz jak jest i dlaczego
tak si¢ dzieje. Postulaty i oczekiwania uczestnikow debaty ukazaty koniecznos¢ dziatania
na rzecz zmiany w szkole. O ile jednak przedstawiciele §rodowiska rodzicielskiego, sa-
morzadowego i akademickiego w wypowiedziach skupiali si¢ na postulatach i powinno-
$ciach w zakresie zmian, o tyle uczniowie i nauczyciele prezentowali przyktady dobrych
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praktyk bedacych dowodem na to, iz zmiana jest mozliwa. Pojawity si¢ wiec rézne pro-
pozycje zmian szkoty na lepsze. Czasami méwiono o potrzebie catkowitej zmiany i budo-
waniu systemu edukacyjnego od podstaw, zamiast wprowadzania powierzchownych re-
form rodzacych jedynie niepokdj spoteczny. Innym razem pojawialy si¢ pomysty o mniej
rewolucyjnym charakterze, ktore miatyby polega¢ na podejmowaniu przez nauczycieli
oddolnych inicjatyw dotyczacych wprowadzania zmiany przez samoksztalcenie si¢ ciat
pedagogicznych. W tym przypadku to nauczyciel jako nosnik zmiany miatby walczy¢
o szkotle, inicjujac oddolne dziatania skierowane na poszukiwanie adekwatnosci w edu-
kacji. Tym samym to aktywno$¢ nauczyciela determinowataby jakos¢ i wielko§¢ zmiany
calej szkoty. Jeszcze innym rodzajem zmiany jest zakladanie alternatywnych form reali-
zowania obowigzku szkolnego, czego przykladalem sa szkotly autorskie. Ich zatozyciele
wskazuja na potrzebg poszukiwania form rozwoju mtodego cztowieka odmiennych od
proponowanych w szkole tradycyjnej, a wige tworzenia nowych pod wzglgdem koncep-
cyjnym, programowym i organizacyjnym instytucji, dziatajacych na przekor istniejacemu
systemowi. Co wigcej, owe szkoly pomyslane inaczej wymuszaja poniekad konieczno$é
transformacji szkot tradycyjnych, wykorzystujac wlasciwosci konkurencyjnos$ci oraz udo-
wadniajac, iz szkota moze wygladac¢ inaczej. Jeszcze w innym wypadku zmiana mogtaby
oznacza¢ rezygnacj¢ z obowiazku edukacji na rzecz prawa do niej. W spoleczenstwie
pokutuje bowiem tendencja utozsamiania szkoty z edukacja. W obecnej perspektywie za-
daniem szkoty nie jest juz transmisja wiedzy, a raczej koncentracja na umiej¢tnosciach,
wspolpracy, samodzielno$ci i autonomii uczniow. Szkoly jednak wzbraniaja si¢ przed re-
organizacja swoich dzialan, tkwigc w przekonaniu o stusznosci dotychczasowych praktyk.
W tym miejscu warto przywotla¢ wyniki badan, ktore dowodza, ze edukacja w tradycyj-
nym wymiarze niekorzystnie oddziatuje na dzieci, a nawet zniewala uczniow i uwstecznia
ich rozwoj (por. Klinger 2013: strona internetowa; Klus-Stanska 2012: 22).

Inng forma wymiany mysli, jaka zaproponowano w dalszej czesci konferencji, byty
wyktady majace na celu ,,wprowadzenie inspirujacych, niespotykanych szerzej, nowych
watkéw w mysleniu o szkole, ktére maja potencjat do przebudowy naszego o niej wyobra-
zenia” (Zaproszenie na konferencj¢: strona internetowa). Wystgpienia plenarne zostaty
zainaugurowane przez Joann¢ Rutkowiak, ktora w swoim wyktadzie Pomyslec szkolg ina-
czej w warunkach zwrotu zlozonosci Swiata (complexity turn) skupita si¢ na zarysie teore-
tycznej koncepcji zmiany w edukacji typu i poziomu mezo oznaczajacego szkote srodka.
Zdaniem referentki narastajaca ztozonos¢ (complexity) jest wyrazng tendencja wspolcze-
snego $wiata. Ujawnia si¢ ona w widocznej komplikacji i naktadaniu si¢ réznych relacji
spotecznych, wyborow i regut. Efektem tego procesu, szczegodlnie w kontekscie edukacyj-
nym, jest nawarstwianie si¢ biurokratycznych przepisow, ilosciowe weryfikowanie wie-
dzy ucznidéw oraz fragmentaryczne prezentowanie elementow kultury. Wedtug Rutkowiak
strategia mezo stanowi teoretyczny pomyst na szkote pomyslang inaczej. Stosowanie idei
srodka nie polegatoby na znalezieniu rozwigzania zadowalajacego wszystkich, a na cig-
glym rozwazaniu i negocjowaniu zmian i potrzeb stosownych do sytuacji. Szkota mezo
sytuowataby si¢ posrodku bez radykalizujacych dominacji, taczac elementy rozbiezne.
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Jej egzemplifikacja moze by¢, zdaniem Rutkowiak, tutoring wychowawczo-rozwojowy
(szerzej na ten temat por. Budzynski 2015: strona internetowa).

Kolejne wystapienie plenarne nalezato do prelegentki z Niemiec Ingeborgi Miiller-
-Hohagen, ktora uznawana jest za $wiatowej stawy znawczyni¢ pedagogiki Montesso-
rii. W swoim wyktadzie zatytulowanym Lernen ohne Druck und Angst — essentiell fiir
eine zeitgemdfle Schule (Uczenie si¢ bez stresu i strachu — kwestie istotowe dla terazniej-
szej szkoly) autorka podzielita si¢ wlasnymi do§wiadczeniami zdobytymi podczas pracy
w szkotach montessorianskich. Badaczka podjeta wigc namyst nad realno$cig uczenia
si¢ bez strachu i bez stresu. Zdaniem autorki niwelowanie wystgpujacego u dzieci stresu
zwigzanego z edukacja powinno odwotywac si¢ do takich elementdéw, jak: motywacja
wewnetrzna, obserwacja oraz otoczenie. Whasciwe ich zorganizowanie przetozyloby si¢
na bezpieczne warunki edukacji oraz jej pozytywne skutki. Co to oznacza w praktyce?
Zdaniem referentki edukacja bez stresu i bez strachu jest mozliwa wtedy, gdy zapewni si¢
warunki, w ktorych dziecko: moze bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania i dokony-
wac samooceny, wspOlpracuje w grupie oraz poznaje strategie rozwigzywania konfliktow.
Poza tym strach i stres jest minimalizowany réwniez wowczas, kiedy: przestrzega si¢
ustalonych wczesniej umdw i regut, przygotowuje si¢ dziecko do zycia w spoteczenstwie
oraz akceptuje granice prywatnos$ci. Wobec powyzszego zmiana w szkole wigzataby si¢
Z rezygnacja z oceniania i nauczycielskiego wyrokowania na rzecz obserwacji, akceptacji
i informacji zwrotne;j.

W dalszej cze$ci spotkania glos zabrata Dorota Klus-Stanska, wyglaszajac referat za-
tytutlowany Jak wyjs¢ poza horyzont pomyslenia szkoly i zrehabilitowac¢ wiedze? Remi-
niscencje z Autorskiej Szkoly Podstawowej ,, Zak”. Autorka przywolata w nim przyktad
zatozonej przez siebie szkoly pomyslanej inaczej, ktora byta swoistym ,,eksperymenta-
torium dla uczniow i nauczycieli”, dziatajacym w Olsztynie przez osiem lat (Klus-Stan-
ska 2006: 165). Refleksje nad funkcjonowaniem tej szkoty poprzedzita jednak kilkoma
uwagami dotyczacymi tradycyjnego ,.horyzontu pomyslenia szkoty”, ktéry tworzg m.in.:
bariery mentalne, granice rozumienia, paradygmaty, przeszkody epistemologiczne, j¢zy-
kowy obraz §wiata czy geografia mys$lenia. Trudno$¢ polega na wykraczaniu poza opisany
horyzont po to, by zacza¢ o szkole mysle¢ inaczej oraz podjac¢ walke o rehabilitacje wie-
dzy. Ta ostatnia jest bowiem w rzeczywistosci szkolnej szczeg6lnie zaniedbana. Jak pod-
kresla Klus-Stanska, wiedza w szkole posiada charakter encyklopedyczny i transmisyjny.
Stanowi jedynie fragmentaryczny zbidr ustalonych odgérnie wiadomosci, niepowigza-
ny w zaden sposob z rzeczywistym §wiatem. Poza tym wiedza w szkole nie kooperuje
z wiedza posiadang przez dzieci, nie odwotuje si¢ tez do dziecigcych sposobow widzenia
$wiata. Wprawdzie sytuacja wymaga naprawy, to jednak, zadaniem Klus-Stanskiej, od-
gorne proby zmiany szkoly sa niemozliwe. Rozwigzaniem staje si¢ natomiast tworze-
nie edukacyjnych alternatyw, ktére dawatyby prawo wyboru. Jedng z nich byta bez wat-
pienia ASP ,,Zak”, ,,w ktorej niemal nic nie przypominato tego, co tradycyjnie wigzemy
z klimatem szkoty, przebiegiem lekcji, programem nauczania w klasach poczatkowych,
rola nauczyciela, szkolng aktywnos$cia ucznia, a nawet sekretariatem” (tamze). Istota jej
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funkcjonowania byto wychodzenie od wiedzy i umiej¢tnosci juz posiadanych przez dzieci
i organizowanie edukacji w postaci projektow, warsztatow i laboratoriow. Przyktady zajeé
prowadzonych w warunkach dziecigcego eksperymentowania i dochodzenia do wiedzy
zostaly zaprezentowane w postaci fotografii, ktorymi autorka podzielita si¢ z uczestnika-
mi konferencji.

Innego rodzaju namystem nad szkota pomy$lang inaczej byto wystapienie Roberta Kwa-
$nicy noszace tytut O szkole poza kulturowg oczywistoscig. Szkota funkcjonujaca w kul-
turowej oczywistosci stanowi instytucje ustugowa realizujacg obowiazek szkolny, ktdrag
charakteryzuje: umasowienie, usrednianie, ptaska linearna wiedza, zbiorowe nauczanie,
ilosciowa kontrola, nauczycielska dominacja, techniczna efektywnos¢, biurokracja. Forma
oporu wobec tak rozumianej oswiaty jest szkota holistyczna, w ktérej aktualna koncentra-
cja na rozproszonej wiedzy ustgpitaby miejsca krytycznemu i refleksyjnemu namystowi
nad rzeczywistoscig (Reforma kulturowa: strona internetowa). Wedtug Kwasnicy szkota
to miejsce do rozmowy, wspdlnego myslenia i dziatania. W projekcie szkoty holistyczne;j
uwzgledniony zostat rowniez udzial panstwa jako nieunikniony element zwigzany z finan-
sowaniem i prowadzeniem placowki. Szkota ta, zadaniem referenta, jest wiec projektem
zmiany pozasystemowej. Rozprzestrzenianie si¢ placoéwek pomyslanych w takich sposob
bedzie zdaniem autora zmieniato szkoty funkcjonujace w ramach systemu.

Ostatnim z pigciu wyktadow zaplanowanych na dwudniowe gdanskie spotkania stano-
wigce o0 nowym jakosciowo mysleniu o wspodtczesnej szkole byto wystapienie zatytuto-
wane Education under school conditions. A plea for a thing-centered pedagogy (Edukacja
w warunkach szkolnych. W strone pedagogiki skoncentrowanej na rzeczach). Referat ten
wygtlosit drugiego dnia konferencji Joris Vlieghe, badacz edukacji, ktory jest zwigzany
z Uniwersytetem w Edynburgu i Uniwersytetem w Liverpoolu. Autor zdobywat doswiad-
czenie naukowo-dydaktyczne w cenionym na $wiecie Laboratorium Edukacji i Spote-
czenstwa w KU Leuven w Belgii. Jego zainteresowania badawcze koncentruja si¢ wokot
poza-instrumentalnego sensu nowych technologii w edukacji, roli ciala i znaczenia ciele-
sno$ci w ksztatceniu oraz praktyk wspdlnotowego ¢wiczenia (Zaproszenie na konferen-
cje: strona internetowa).

Propozycja autora stanowigca o innym pomysleniu szkoty zostata zainspirowana na-
mystem filozoficznym Hannah Arendt nad edukacja'. Wprawdzie badaczka nie wywo-
dzita si¢ ze srodowiska pedagogicznego i nie zajmowala si¢ w swojej pracy badawczej
bezposrednio zagadnieniami edukacyjnymi, to jednak kilkukrotnie podejmowata namyst
nad edukacja z perspektywy filozofa, wywotujac przy tym wiele kontrowersji (Robaszkie-
wicz 2007: 17). Spojrzenie Arendt wybiegalo bowiem daleko w przysztos¢ i — wobec po-
wyzszego — czgsto stawalo si¢ niezrozumiale dla ekspertow edukacyjnych z polowy XX
wieku. Arendt proponowata bowiem koncepcje szkoty, ktora posredniczy migdzy wiedza

! Najbardziej znane przemy$lenia autorki zawarte zostaty w tekscie: H. Arendt (1958), Die Krise in
der Erziehung, Brema. Artykut w polskim thumaczeniu pojawit si¢ dopiero w latach 90. Zob.: H. Arendt
(1994), Kryzys edukacji. W: H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przyszlym. Osiem ¢wiczen z mysli
politycznej. Przekt. M. Godyn W. Madej. Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 1994.
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a technologia, wszechobecnymi ekranami. Poza tym autorka stata na stanowisku, iz istota
szkoty nie jest proces uczenia sig, ale raczej edukacja polegajaca na migdzypokoleniowej
transmisji 1 wymianie. Nowe pokolenie, ktore zaczyna funkcjonowaé w spoteczenstwie
staje przed konieczno$cia funkcjonowania w $wiecie, ktdry jest mu obcy, poniewaz kie-
ruje si¢ innymi, przestarzatymi z perspektywy mtodego cztowieka regutami. W mysl tego
rodzi si¢ potrzeba szkoty, ktora stanowilaby miejsce spotkania dwoch generacji, a zatem
mlodego cztowieka wraz z przedstawicielem starszego pokolenia, w ktérej dochodzitoby
do permanentnej wymiany do$wiadczen, majacej na celu wprowadzenie dziecka w za-
stany $wiat spoteczny. W odpowiedzi na to wyzwanie Vlieghe przywoluje projekt archi-
tektoniczny szkoty, ktora miataby realizowaé powyzsza misj¢. Budynek bylby bez okien
i stanowitby zamknigte pomieszczenie odizolowane od codziennosci.

U podloza opisanego wyzej dosy¢ kontrowersyjnego projektu znajduje si¢, zdaniem
autora, mito$¢ do $wiata, ktory bez wzgledu na wiek i doswiadczenie jednostki jest wspol-
ny dla wszystkich, jest jeden. Wobec powyzszego zamknig¢cie w odosobnionym pomiesz-
czeniu miatoby pomdc w pelnym skoncentrowaniu na rzeczy i ustosunkowaniu si¢ do
$wiata. Tym samym edukacja nie jest tu zorientowana na dziecko, poniewaz to reduko-
watoby ja do roli rodziny. Daleka jest réwniez od hierarchizowania relacji podmiotow
bioracych w niej udzial. Jest natomiast skoncentrowana na rzeczach tworzacych wspolny
swiat, wobec ktorych wszyscy powinni by¢ rowni. Szkota w mysl tego staje si¢ ,,maszyna
koncentrowania uwagi” i stanowi miejsce, w ktorym cztowiek ma zapewnione warunki
ku temu, by mogt w pelni skoncentrowac si¢ na rzeczy. Wystapienie autora stato si¢ zro-
dlem burzliwej dyskusji w dalszej czesci obrad plenarnych. Uczestnicy dyskusji podali
w watpliwos¢ zasadno$¢ koncepcji zaktadajacej koncentracje na rzeczy oraz stanowisko
o uniwersalnosci $wiata. Poruszono rowniez kwesti¢ istoty samej rzeczy i brak precyzji
w jej zdefiniowaniu.

Kolejng formg zaproponowang przez organizatorow byty warsztaty, ktore odbyty si¢
rowniez pierwszego dnia konferencji. Ich celem byto ,,do$wiadczanie mozliwo$ci kierun-
kéw zmiany edukacji szkolnej, ale i barier w jej rozwoju” (Zaproszenie na konferencje:
strona internetowa). Warsztaty zostaty uporzadkowane w dwie tury. W pierwszej turze
uczestnikom konferencji zaproponowano cztery tematy. Pierwszy z nich dotyczyt budo-
wania relacji migdzyludzkich z odwotaniem si¢ do praktyk montessorianskich i byt pro-
wadzony przez Ann¢ Karsznig-Cizmowska. Drugi warsztat, ktorego pomystodawca byt
Piotr Kowzan poruszal zagadnienie konsensusu traktowanego jako alternatywna forma
podejmowania decyzji w szkole. Jarostaw Jendza zaproponowat warsztat po§wigcony me-
todom aktywizujacym, natomiast Mariusz Budzynski zaprosit do projektowania wilasnej
szkoly, wykorzystujac wtasne do§wiadczenia w tworzeniu Autorskich Licedw Artystycz-
nych i Akademickich we Wroctawiu. W drugiej turze warsztatow uczestnicy konferencji
mieli mozliwo$¢ wzbogacenia wiedzy 1 kompetencji w zakresie: autorstwa i tworczosci
w szkole wraz z prowadzacymi Ewa Zalewska i Anng Mendel, sposobdéw rozwigzywania
konfliktow wraz z Katarzyng Wajszczyk, czy tez strategii zmian w szkole wraz z Jarosta-
wem Jendzg. Ponadto pracownicy Young Digital Planet zaprosili do udzialu w warszta-
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tach, podczas ktorych uczestnicy ¢éwiczyli sposoby wykorzystania nowych technologii
w pracy z dzie¢mi.

Drugiego dnia konferencji organizatorzy zaproponowali kolejna form¢ wymiany do-
$wiadczen bedacych egzemplifikacja innego myslenia o szkole, a tym samym stanowiaca
przyktad tego, w jaki sposdéb mozna ja zmienia¢ na lepsze. Forum dobrych praktyk stwo-
rzyto wigc okazje wszystkim zainteresowanym do prezentacji w dowolnej formie (wysta-
pienia ustnego, prezentacji multimedialnej, posteru, mini-warsztatu i in.) innowacyjnych
pomystow na szkole. Tematy zostaly uporzadkowane w siedem rownolegle odbywajacych
si¢ sesji, w tym jednej sesji posterowe;.

W pierwszej sesji J. Dziekonska podjeta namyst nad Nowymi wymiarami kultury dzie-
cigcej tworzonymi w Internecie, M. Zak-Skalimowska zainteresowata projektem realizo-
wanym wsrod uczniow klasy 111 szkoly podstawowej pt. Wymarzony podrecznik w oczach
dziecka — refleksje na temat realizacji projektu: Tworze swoj podrecznik — wiem, czego
i jak chce si¢ uczy¢, natomiast J. Kruk oraz P. Grzelecka po krotkim wprowadzeniu teo-
retycznym do wystapienia pt. Pomoce edukacyjne jako element warsztatu dydaktycznego
nauczycielki przedszkolnej zaprezentowaly kreatywne pomoce edukacyjne, ktore w cieka-
wy sposob moga by¢ uzyte w procesie rozwijania kompetencji matematycznych.

W drugiej sesji M. Sadowska i A. Monko podjeli refleksje nad Rolg tutora. Swoimi do-
swiadczeniami w kwestii Tutoringu w szkole podzielili si¢ tu rowniez dyrektorzy i ucznio-
wie Autorskich Licedw Artystycznych i Akademickich we Wroctawiu, ktorzy zdobywaja
je na co dzien w swojej szkole pomy$lanej inaczej. Na zakonczenie M. Rutka zapropo-
nowata wystapienie pt. Klasa medialno/dziennikarska-Komentarz do realizacji programu
klas licealnych o profilu medialno/dziennikarskim pod patronatem kierunku Dziennikar-
stwo i Komunikacja Spoteczna UG.

W trzeciej sesji skoncentrowano si¢ m.in. na zagadnieniu ewaluacji, oceniania a takze
oporu uczniow w szkole. W tym miejscu swoje wystapienie pt. ,,Oswajanie” ewaluacji.
Od przymusu do dialogu wyglosita M. Maciejewska, natomiast o Ewaluacji dialogowej
zamiast tradycyjnego egzaminu opowiadata W. Bednarkowa. Z kolei A. Gorecka podjeta
nastepujace zagadnienie: Problemy oceniania uczniow ze specjalnymi potrzebami w na-
uce a realizacja podstawy programowej, za$ A. Babicka-Wirkus skoncentrowata si¢ na
kwestii: Miejsca oporu ucznia w szkole. Zwienczeniem dobrych praktyk w tej sesji byto
wystgpienie A. Jedrzejowskiej dotyczace Dobrego startu dzieci z zespotem Downa w szko-
le integracyjnej (innowacja w edukacji).

W czwartej sesji dyskusja zostata skoncentrowana wokot czterech zagadnien. Pierw-
sze z nich dotyczyto edukacji domowej i zostato zainicjowane przez wystapienie U. Bart-
nikowskiej i B. Antoszewskiej pt. Uczenie si¢ poprzez uczenie innych — przykiad zastoso-
wania edukacji domowej. Drugie odnosito si¢ do Animacji srodowiskowej na przykladzie
CIE w Kartuzach i zostato podjete przez A. Deren. Kolejne zagadnienie tym razem wywo-
fane przez M. Plicht¢ obejmowato tematyka Mfodziezowy Ruch Naukowy, czyli mtodziez
wsparciem dla nauczyciela. Ostatnie z nich zaproponowane przez J. Karon nosilo tytut
Techniki pamieciowe — uczenie inaczej; autorka przedstawita je w formie mini-warsztatu.
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Kolejna sesja zgromadzita pigciu prelegentow, ktorzy zainteresowali stuchaczy naste-
pujacymi tematami: J. Putka méwit o Szkole skoncentrowanej na uczniach, A. Karsznia-
-Cizmowska przedstawita referat zatytutowany Z inspiracji pedagogikq M. Montessori,
M. Pieprzyk dzielita si¢ doswiadczeniami dotyczacymi Metod nauczania w lesnych przed-
szkolach — Waldkindergearten w Niemczech, Sz. Dabrowski zaprezentowal coraz bardziej
popularny réwniez w Polsce Ruch SLOW w edukacji, natomiast A. Tomasik opowiedziata
w szczegotach (podczas debaty otwierajacej konferencje wstepnie nakreslita inicjatywe)
o koordynowanym przez autorke Projekcie Kreatywnej Pedagogiki w Gdansku — oddolna
i dobrowolna zmiana szkot publicznych.

Szobsta sesja poswigcona byta dziatalnosci pedagogicznej Celestyna Freineta. W tym
miejscu zaproponowane zostaly trzy referaty. Pierwszy z nich zatytulowany Z inspiracji
pedagogiq C. Freineta byt autorstwa Z. Aleksandra, M. Kedry, M. Brzany oraz M. Tar-
nowskiej. Drugi temat stanowil namyst M. Kedry nad tym Jak tworzy¢ i prowadzié szkole
publiczng opartg o pedagogie C. Freineta. W trzecim wystgpieniu autorzy M. Brzana
i M. Tarnowska skupili uwage sluchaczy na nastgpujacym zagadnieniu: Dlaczego warto
by¢ nauczycielem freinetowskim. Nauczyciel freinetowski w szkole niepublicznej.

W sesji posterowej podjeto si¢ nastgpujacych zagadnien: M. Ciechomski, EMPATIA —
zapomniany konstrukt w pedagogice, E. Zalewska, Szkola w Bielefeld oraz A. Koterwas,
International Baccalaureate School.

Ostatnim punktem programu zaplanowanego na dwudniowe dyskusje dotyczace no-
wego wyobrazenia o szkole byly seminaria. Zainteresowane osoby, zglaszajac cheé udzia-
hu w konferencji, deklarowaty rowniez wybrany temat seminarium. Ze wzglgdu na to, ze
seminaria odbywaly si¢ jednocze$nie, wybor nalezato ograniczy¢ tylko do jednego. Warto
nadmienic, iz takie zaw¢zenie mogto implikowac zaklopotanie uczestnikow, poniewaz
wszystkie zaproponowane tematy seminariow zapowiadaly si¢ niezwykle interesujaco.
Maria Groenwald, specjalistka w zakresie problematyki egzaminowania, zapropono-
wala bliskie swoim zainteresowaniom badawczym seminarium po$wigcone Ewaluacji,
diagnozie, egzaminowaniu. Astrid Meczkowska-Christiansen, badaczka polskiej szkoty,
filozof wychowania, przewodzita dyskusjom dotyczacym zagadnienia Kultura szkoty. Jo-
lanta Dyrda, specjalizujaca si¢ w zakresie pracy z uczniami o specyficznych potrzebach
edukacyjnych, podjeta si¢ koordynowania seminarium poswigconego Przestrzeni dialogu
w szkole. Alicja Jurgiel-Aleksander, andragog oraz specjalistka w zakresie jakos$ciowej
metodologii badan spolecznych, zaproponowata w obszarze swojego seminarium namyst
nad Demokracjq w szkole. Teresa Bauman, bedaca m.in. specjalistka w zakresie metodo-
logii badan pedagogicznych, krytycznego myslenia i demokratyzacji edukacji, zainicjo-
watla dyskusj¢ poswiecona Krytycznemu mysleniu. Adam Jagietto-Rusitowski wymienit
si¢ z uczestnikami swoimi doswiadczenia dotyczacymi Innowacyjnosci w edukacji. Se-
minaria umiejscowione w programie na ostatnim miejscu miaty w zamysle stuzy¢ ekspli-
kacji doswiadczen zgromadzonych podczas wszystkich zaproponowanych form wymiany
doswiadczen w obszarze watku myslenia o szkole i zestawieniu ich w koherentne stano-
wisko uczestnikow.
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Podsumowujac dwudniowe spotkanie z innym mysleniem o szkole w ramach konfe-
rencji zorganizowanej w Uniwersytecie Gdanskim, mozna stwierdzi¢, iz byto ono proba
poszukiwania odpowiedzi na wiele trudnych i fundamentalnych dzi$ pytan: Co jest spra-
wa kluczowa w pytaniu o szkot¢? Na czym miataby polega¢ istota zmiany szkoty/ jej
odnowienia? Jaki jest sens istnienia szkoty? Po co nam szkota? Jakiej szkoty chcemy? Jak
zabiera¢ si¢ do jej zmiany? Jak organizowa¢ zmiang szkoty? Czym dla nas jest szkota?
Co to znaczy ,,dobra szkota”? Co to znaczy ,,dobra edukacja”? Do dialogu nad poszuki-
waniem nowych rozwigzan zostali zaproszeni wszyscy, ktorzy wykazujg zaangazowanie
w proces odnowy szkoly. Udato si¢ wigc zainicjowac spotkanie réznych ,,aktorow zycia
szkolnego”, ktorzy korzystajac z bogatej w formy oferty konferencyjnej, mogli wymieniaé
si¢ dos§wiadczeniami i prezentowaé wtasne pomysly na projektowanie i urzeczywistnianie
szkoly pomyslanej inaczej. Tym samym organizatorom konferencji udato si¢ zachgci¢ sro-
dowiska do myslenia i méwienia o szkole nie takiej, jaka jest, ale takiej, jakg mogtaby byc¢,
wypracowujac przy tym wspolny jezyk. Stad tez konferencja stworzyta okazj¢ do tego,
by skonstruowa¢ pewnego rodzaju platforme, na ktorej zarowno praktycy, jak i teoretycy
mogli poszukiwaé wspodlnego kodu oraz budowac ptaszczyzne odniesienia. Mozna przy-
puszczad, iz styl poprowadzenia konferencji moze okazac¢ si¢ nowym jakosciowo trendem
W organizowaniu tego typu spotkan naukowych.

Literatura

Arendt H. (1958), Die Krise in der Erziehung, Brema.

Arendt H. (1994), Kryzys edukacji. W: H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przyszltym. Osiem
¢wiczen z mysli politycznej. Przekt. M. Godyn, W. Madej. Warszawa, Wydawnictwo Aletheia.

Budzynski M. (2015), Tutoring wychowawczo-rozwojowy jako metoda pracy wykorzystujgca ,,re-
lacje wzajemnie uczgce” w srodowisku. Nauczyciele Uczniowie Rodzice. http://www.npseo.pl/
data/documents/4/330/330.pdf, 29.10.2015.

Klinger K. (2013), Szkota to rzeznia talentow. Blyskawicznie zabija matematyczne zdolnosci. Roz-
mowa z Edyta Gruszczyk-Kolczynska. ,,Gazeta Prawna.pl”. 2013. http://serwisy.gazetaprawna.
pl/edukacja/artykuly/703149,szkola_to rzeznia talentow blyskawicznie zabija matematycz-
ne zdolnosci.html, 6.11.2015.

Klus-Stanska D. (2006), Autorska Szkola Podstawowa ,, Zak” w Olsztynie — kilka uwag o ekspery-
mentatorium dla uczniow i nauczycieli. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 8.

Klus-Stanska D. (2012), Wiedza, ktora zniewala — transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji. ,,Fo-
rum Oswiatowe”, 1 (46).

Komunikat nr 2. http://pomyslecszkoleinaczej.blogspot.com, 12.10.2015.

Reforma kulturowa. http://www.kig.pl/files/Aktualnosci/KIG_RAPORT.pdf, 29.10.2015.

Robaszkiewicz M. (2007), Nauczanie myslenia. Hannah Arendt o filozofii edukacji. ,,Pedagogika
Filozoficzna”, nr 1(2).

Videozapis. http://ptpgdansk.blogspot.com/2015/10/pomyslec-szkoe-inaczej-rethinking.html,
29.10.2015.

Zaproszenie na konferencje. http://pomyslecszkoleinaczej.blogspot.com, 12.10.2015.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ~ ISSN 1734-1582
3(30)/2015

Marta Zawichrowska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
marta.zawichrowska@gmail.com

Sprawozdanie z Mi¢dzynarodowej Konferencji Semiotycznej:
ZNAK — MYSL — SEOWO — DZIEEO
(ze specjalnym udzialem Umberto Eco)

Uniwersytet L.6dzki, 24-27 wrze$nia 2015 r.

Uniwersytet £odzki, obchodzacy w tym roku 70 rocznicg¢ powstania, postanowit uczci¢
swoje urodziny serig wydarzen, ktorych punktem kulminacyjnym byta Migdzynarodowa
Konferencja Semiotyczna ZNAK — MYSL — SLOWO — DZIELO, potaczona z wrecze-
niem tytutu honoris causa ,,jednemu z 50 najwazniejszych myslicieli wspotczesnych™!,
pisarzowi i semiotykowi — Umberto Eco. Konferencyjne obrady zostaty poprzedzone wie-
loma wydarzeniami kulturalnymi, wérod ktérych znalazt si¢ koncert ,,Sound of Vienna”
i prezentacja ksigzki poswigconej Umberto Eco, zatytutowanej ,,Potega Intelektu” autor-
stwa Artura Gatkowskiego. Konferencji wspottowarzyszyla takze wystawa pt. ,,Pigkno
i brzydota”, zrealizowana przez ASP w Lodzi w ramach projektu z cyklu ,,Labirynt Zna-
kow 2015. Umberto Eco w UL”.

Naukowe spotkanie, zorganizowane przez Wydzial Filologiczny UL, odbyto si¢
w dniach 24-27 maja 2015 roku i zgromadzito w Lodzi gosci nie tylko z Polski, ale takze
z Francji, Czech, Wielkiej Brytanii, Australii i Wloch. Podczas czterodniowych obrad wy-
gloszono ponad 80 referatow w 4 sesjach plenarnych, co umozliwito zapoznanie si¢ z ich
trescig szerokiemu gronu odbiorcow.

Tematyka konferencji obejmowata swoim zasiggiem znak i jego znaczenie dla for-
mutowania ludzkich mysli, wyrazonych za pomoca stow w przestrzeni literackiej, to jest
dziele. Naukowcy analizowali jego dyskursy oraz nieograniczono$¢ punktéw widzenia
tworcow. Zajmowata ich takze semiotyka w uj¢ciu dyscyplinarnym i jednoaspektowym,
ale tez docelowo — interdyscyplinarnym i wieloaspektowym.

Signum temporis w dramatach greckich zbadata Jadwiga Czerwinska, przedstawiciel-
ka Uniwersytetu Lodzkiego, ktora odnoszac si¢ do materiatu mitologicznego, podkreslita
w swoim wystapieniu, ze kazdy tworczy proces, jakiemu podlegal mit w greckiej tradycji
literackiej, jest procesem, ktoéry mozna okresli¢ wyrazeniem in statu nascendi. Autorka
referatu zwrocila takze uwage na fakt, ze kazdy z autorow greckich dramatéw dokonywat
wyboru (twoérczego opracowania) zardéwno w zakresie warstwy fabularnej utworu, jak

' W ten sposéb sylwetke Umberto Eco przedstawia prof. Jarostaw Ptuciennik, prorektor UL, recenzent
wybrany do udziatu w postgpowaniu o przyznanie tytutu Umberto Eco.
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i stosowanych $rodkow poetyckich. Wybdr ten byt podyktowany ideg sztuki, ktora pocta
miat do przekazania.

Z kolei procesualno$¢ podmiotu literackiego, tj. jego dynamiczno$¢, permanentng nie-
gotowos¢ pozostawania na poziomie tego, co ,,wydarzane”, a nie tego, co ,,dokonane”,
w sferze dyseminacyjnej gry powtarzania i réznicowania siebie, zostata omowiona przez
redaktora naczelnego czasopisma ,,Inter-. Literatura-Krytyka-Kultura”, Tomasz Dalasin-
skiego, w referacie zatytutowanym Podmiot jako znak in progress. O literackim ,,ja” pro-
cesualnym (dwa spojrzenia). W swoim wystgpieniu dokonat analizy koncepcji Michela
Foucaulta i Julii Kristevej, w wyniku ktdrej uznal, ze podmiot procesualny to nieciagly
przedmiot praktyki dyskursywne;j.

Aleksander Gemel, kolejny przedstawiciel Uniwersytetu Lodzkiego, zaprezentowat
w swoim referacie mechanizm genezy konwencji znaczeniowych w semiotyce Eco — ko-
gnitywny model gier sygnalizacyjnych. Autor zaproponowat rozszerzenie teorii Skyrmsa
o kognitywne komponenty zaczerpnigte z teorii przestrzeni mentalnych, umozliwiajac
tym samym usuni¢cie z jego koncepcji wszelkich znamion referencyjnosci. Przyczynia
si¢ to do rozszerzenia modelu gier sygnalizacyjnych i jego pelnej zgodnosci z intra-lin-
gwistyczng teorig semantyki Eco.

Z kolei Dorota Jewdokimow, reprezentujagca Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, podje¢ta refleksje nad wstydem jako mechanizmem kultury. Autorka referatu
analizowata go zar6wno na ptaszczyznie leksykalnej, jak i semantycznej, prezentujac tym
samym szeroki wachlarz poje¢ mu pokrewnych, tworzacych ztozona i dynamiczng sie¢
znaczen. Tekstami kultury, ktére prelegentka poddata analizie byty dzieta filmowe Ostat-
nie tango w Paryzu oraz Wstyd.

Wyktad na temat Cialo jako znak w przestrzeni tekstu wygtosita Kamila Junik-Euniew-
ska z Uniwersytetu Slaskiego. Referentka w trakcie swojego wystapienia podjeta rozwa-
zania tozsamosciowe wokot Blekitu Tedzi Grower, ktorego narracja koncentruje si¢ na
poszukiwaniu wlasnej tozsamosci przez autorke/narratorke. W odniesieniu do wybranych
fragmentow utworu badaczka przeprowadzita analize ciata (cielesnosci) obecnego w tek-
Scie, w akcie pisania, ktory jest rownoczesnie procesem stwarzania tozsamosci. W swoich
refleksjach autorka odnosita si¢ do indyjskiej idei stowa, ktore poprzez nazywanie stwarza
przedmiot, nawigzywata tez do koncepcji corpusu J.-L. Nancy’ego.

Wystapienie Armina Kapusta, przedstawiciela Uniwersytetu L.odzkiego, dotyczyto
Semiotyki miasta wielokulturowego w ujeciu geograficznym, na przyktadzie Suboticy po-
tozonej w Wojwodinie, w Serbii, ktorej wielokulturowo$¢ wyrazana jest poprzez koegzy-
stencj¢ licznych narodow (Serbowie, Wegrzy, Chorwaci, Buniewcy, Jugostowianie i inni),
jezykow, wyznan (m.in. katolicyzm, prawostawie, protestantyzm, judaizm, islam). Autor
poddat analizie wybrane znaki zwigzane z poszczegdlnymi narodami, w tym pomniki
oraz nazwy ulic 1 placéw, rozwazajac ich liczbe i lokalizacje wspodtczesng i w wybranych
okresach w XX wieku.

Anna Kapus$cinska z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, w swoim
referacie zatytutowanym O znaku jezykowym z perspektywy lingwistyki tekstu, przedsta-
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wila polemike¢ z gleboko zakorzeniong w nauce o znaku tendencjg do utozsamiania zna-
ku jezykowego ze stowem. Autorka starata si¢ udowodni¢, iz strukturalistyczny poglad,
w mysl ktérego stowa sygnifikuja odpowiadajace im obiekty, z jednej strony oferuje wy-
godny punkt odniesienia do analiz jezykoznawczych, z drugiej za$ — stanowi daleko idace
uproszczenie w postrzeganiu jezyka, ktore moze prowadzi¢ do znieksztatcen badawczych.

Magdalena Maria Kubas, przedstawicielka Uniwersytetu Warszawskiego, zaprezento-
wala referat na temat Przeklad wewngtrzjezykowy i intentio lectoris: Da capo Antonii Pozzi
i Fuoco che scoppietta Eugenio Montale. Celem wystgpienia byla analiza splotu funkcji
jezykowych oraz aktu interpretacji w przektadzie, w ktérym odbiorca, dokonujac aktuali-
zacji i wypelniajac puste przestrzenie tekstu, staje si¢ autorem nowego dzieta. Autorka, wy-
chodzac od elementow formalnych wystepujacych roéwnolegle w przytoczonych utworach,
omowila pigtrzenie si¢ strategii czytelniczych i pisarskich (przeobrazenie intentio lectoris
w intentio auctoris), ktore rekonstruujg od nowa jezykowa i poetycka budowlg tekstu.

Przedmiotem badan Anny Kurskiej, reprezentujacej Uniwersytet Jana Kochanowskie-
go w Kielcach, byla Interpretacja i nadinterpretacja. Autorka, odwotujac si¢ do przyktadu
Balladyny Juliusza Stowackiego, starata si¢ ustali¢, jak dziata tekst, czyli odstoni¢, ktore
z jego roznych aspektow sa lub moga stac si¢ istotne dla spojnej interpretacji dramatu,
a ktore nie dajag mozliwosci takiego odczytania.

Przedstawicielka Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Katarzyna
Machtyl, w swoim wystapieniu pt. Znak i (jego) przedmiot. Czy zwrot materialny w semio-
tyce? zainteresowala stuchaczy statusem znaku i — w konsekwencji — reprezentacja wizu-
alng we wspolczesnych dyskursach semiotycznych. Fundamentalng kwestia podnoszong
przez badaczke byto pytanie o to, czy jest on mozliwy do utrzymania po zwrocie material-
nym w humanistyce, a wigc w obliczu zakwestionowania spuscizny zwrotu tekstualnego.
Autorka omowita takze chronologicznie najnowsze ustalenia humanistyki zorientowane;j
ontycznie, a wigc object-oriented philosophy i object-oriented ontology (glownie mysl
B. Latoura i B. Olsena).

Referat wygloszony przez Jakuba Osinskiego z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu nosit tytut Estetyka — poetyka — retoryka: o poczgtkach dyskursu interdyscypli-
narnego. Celem rozwazan podjetych praz autora byto dojscie do poczatkow teoretycznej
refleksji nad interdyscyplinarno$cia w humanistyce, wspolczesnie kategoryzowang jako
komparatystyka interdyscyplinarna.

Wystapienie na temat Literackie zabawy (z) Eco. Historie palimpsestowe Olgi Tokar-
czuk zaproponowata uczestnikom konferencji Krystyna Pietrych z Uniwersytetu L.6dz-
kiego. Autorka podjeta probe przeczytania trzech powiesci Olgi Tokarczuk, wybitnej
wspolczesnej polskiej pisarki, w kontekscie sztuki powiesciowej Umberta Eco. Badaczka
starala si¢ odpowiedzie¢ na pytanie o inspiracje, jakie mogty ptyna¢ z powiesciopisarskiej
praktyki i teoretycznej refleksji Eco dla literackich wyborow i artystycznych projektow
polskiej autorki.

Referat zatytutowany Mysl — znak — dzielo. (O)znaczenie pamieci w tworczosci Justyny
Bargielskiej autorstwa Roksany Rat-Niemeczek, reprezentantki Uniwersytetu Opolskie-
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g0, stanowil probe unaocznienia oraz interpretacji obecnosci znakow w prozie i poezji
pisarki mtodego pokolenia. Autorka przesledzita literackie mechanizmy pamigtania, skon-
centrowane w uzewngtrznianiu pewnych znakéw materialnych badz jezykowych.

Barttomiej Starnawski z Polskiej Akademii Nauk w Warszawie wygtlosit referat opa-
trzony tytutem Prokrust i kolektyw. Deixis a dzialanie performatywne w tekscie ,, kultury
stalinowskiej ”. Analizg retoryczng opart autor na rozmaitych tekstach doby stalinowskiej,
tworzacych hierarchiczny system wspotzaleznosci (alegacja typu: Stalin-Bierut-,,publi-
cystyka zaangazowana”), wiodacych od archetekstu ideologicznego, w ktorym formuto-
wane sg inwarianty, przez forme przektadu owego zestawu ideologeméw o charakterze
politycznym i aksjologicznym na kod estetyczny, az po dalsza mimetyczng reprodukcije
tego komunikatu w kolejnych tekstach.

Dyskurs nowych mediow a literatura dla dzieci i mlodziezy, to tytul referatu autor-
stwa Aleksandry Szwagrzyk, badaczki z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.
W swoim wystgpieniu autorka udowodnita, iz dyskurs ten oparty jest na replikacji i kon-
wergencji, znaki nieustannie powtarzaja, a ksigzki w postaci audiobookdéw stanowia nie
tyle probe interpretacji gtosowej powszechnie znanych tekstdéw w wybranym wariancie
(popularne basnie i bajki), ile dodatek do powiesci.

Ewa Szczgsna z Uniwersytetu Warszawskiego w wystapieniu pt. Znak w cyfrowym
Swiecie. Z zagadnien semiotyki tekstu cyfrowego ukazata strukture znaku cyfrowego, jego
specyfike 1 wptyw na ksztattowanie cyfrowej semiosfery. Szczegdlny nacisk potozyta au-
torka na przesunigcia, jakie dokonuja si¢ w warstwie tekstury — tkanki semiotycznej tekstu
(zwlaszcza tekstu artystycznego), jej sposobie istnienia i funkcjach, jakie pelni.

Olga Tuszynska-Szczepaniak, przedstawicielka Uniwersytetu L.odzkiego, zaprezento-
wana referat na temat Wizerunki masek w sredniowiecznej architekturze sakralnej jako
znaki apotropaiczne. Proby zbadania Sredniowiecznej semiotyki komunikacji i funkcji
znaku podjeta. Materialem badawczym staty si¢ ikony, teksty zrodtowe, literatura przed-
miotu i karty ewidencyjne.

Katarzyna Wasilewska z Uniwersytetu Jagiellonskiego zaproponowata wystapienie
pt. Metafora jako sposob konceptualizacji pojec¢ specjalistycznych na przyktadzie pojecia
Jjezvka w polskich pracach jezykoznawczych. Autorka udowodnita, iz domeny takie, jak
NARZEDZIE, MASZYNA czy ORGANIZM staja si¢ domenami zrodtowymi metafor,
ktdre opisujg inne abstrakcyjne przedmioty badan naukowych.

Prezentacja Marii Judyty Wozniak z Uniwersytetu £.odzkiego nosita tytul Znaki lita-
nijnosci w poezji hiszpanskiej poczqtku XX wieku. Znaki te, pozostajac znakami dawnej
tradycji, zacz¢ly w tym okresie nabiera¢ nowych znaczen. Przedmiotem analizy autorki
byty utwory m. in. Juana Ramona Jiméneza, Vicente Aleixandre, Luisa Cernudy, Miguela
Hernandeza.

W dalszej czgéci naukowych obrad swoj referat na temat Marzenie senne bohatera
jako ZNAK istnienia podswiadomosci (na podstawie dziel Michaita Buthakowa i psycho-
analizy Zygmunta Freuda) wyglosita Marta Zawichrowska z Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy. Autorka potraktowata marzenie senne jako ZNAK obecnosci



142 Marta Zawichrowska

MYSLI ukrytych, ktére ujawniaja sie tylko we $nie. Rozwazania autorki opieraty si¢ na
dwoch dzietach Buthakowa — ,,Biatej Gwardii” oraz ,,Mistrzu i Matgorzacie” i doprowa-
dzily do sformutowania wniosku, iz freudowska faza nieswiadomosci jest ZNAKIEM
o roznorakim znaczeniu.

Bartosz Zukowski, reprezentujacy Uniwersytet £.odzki, przedstawit referat pt. Seman-
tyka intra-lingwistyczna i jej filozoficzno-lingwistyczne konsekwencje. Autor w trakcie
swojego wystapienia przeprowadzil meta-teoretyczng analiz¢ najwazniejszych filozoficz-
no-lingwistycznych konsekwencji przyjecia modelu semantyki U. Eco. Doprowadzit tym
samym do reinterpretacji jego idei w odpowiedniej aparaturze kategorialnej i poddania ich
rygorystycznej analizie formalnej, co umozliwito odstonigcie nieoczekiwanych implikacji
rozstrzygniec¢ Eco dla teorii znaczenia, koncepcji prawdy oraz kwestii kryteriow tozsamo-
$ci jednostek znaczacych.

Lodzka konferencja, dzigki szerokiemu wachlarzowi tematycznemu prezentowanych
wystapien stala si¢ wspaniatg okazja do podj¢cia naukowych rozwazan przez wszystkich
zainteresowanych metodologia semiotyczng. Bowiem go§émi i prelegentami byli nie tyl-
ko lingwisci badajacy jezyk w wymiarze teoretycznym i spotecznego funkcjonowania,
ale takze filozofowie, literaturoznawcy i literaci, stowem wszyscy humanisci chlonacy
wiedze¢ o $wiecie i o znajdujacych si¢ w nim znakach.
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