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Niezdrowe zdrowie i efekt Amandy

(wprowadzenie)

Zrazu i zwykle pragniemy wychowac silnego cztowieka - takiego,
ktéry sobie poradzi w §wiecie, bedzie normalny, zdrowy, samo-
dzielny i twérczy. Imponuja nam tygrysy i podziwiamy sprezyste
ciala panter - skupiona groza symetrii przywodzi mysl o wolno-
$ci oraz doskonalo$ci. Zrazu i zwykle pragniemy doskonalej edu-
kacji. Chcemy panowad nad zyciem. Jednak w tej fascynacji moca
uchodzi naszej uwadze - i to chcialbym uczynié punktem wyjscia
pedagogicznego namystu - ze silny cztowiek to potencjalnie nie-
bezpieczna figura.

Trywialne warianty psychologiiicoachingu podpowiadaja, ze
najwazniejsze w osobistym rozwoju to wyznaczy¢ sobie cel i kon-
sekwentnie do niego dazyé. W efekcie: masz to, co tak naprawde
chcesz osiggnaé. Doskonalos¢ jest kwestig planu i wytrwalodci,
czyli organizacjiisilnej woli. Takie podejscie jest atoli fundowane
na egzystencjalnej ignorancji - naiwnej wierze, Ze jeste§my w sta-
nie kontrolowac wplywajgce na nas zdarzeniaiinterakcje oraz ze
jeste§my sami dla siebie przejrzysci i zrozumiali (wystarczajaco
znamy siebie), a takze, Ze mozemy przewidzie¢ wszystkie istotne
konsekwencje wlasnych posunieé. W rzeczywisto$ci stan per-
manentnego wystawienia - na reakcje tych, ktérzy nie sqg mnag;
na losowe wydarzenia dotykajace do zywego; na nierozpoznane
zawczasu obce glosy i zaskakujace emocjonalne ingresje we wlas-
nym wnetrzu; na nieprzewidziane i nieraz przesuniete w czasie
rezultaty dokonywanych wyboréw - sprawia, ze w ludzkim swiecie
(w przeciwienistwie do tego zlozonego z rzeczy) nie da sie wytwo-
rzy¢ osobistej doskonalosci wedlug powzietego planu - tu kazde



istotne spotkanie czy zderzenie prowadzi do przesunie¢ w hory-
zoncie celéw, do przewartosciowania akcentéw, zrédel i zamia-
réw, czyli de facto do ruiny harmonogramdéw i z géry zalozonych
efektéw. Pragnienie recepturalnego wykucia wlasnej mocy lokuje
nas na wstepie w zreifikowanej przestrzeni produkcji. Mozemy
programowac siebie tylko za cene wycofania sie ze sfery podmio-
towej wrazliwosci, czyli tylko wtedy, gdy zdecydujemy sie neutra-
lizowa¢ impulsy ingerujace w plan. A to stanowi potezne ryzyko
etyczne, bo wspomniane impulsy dochodza do nas z domeny wiezi
miedzyludzkich i z glebi naszego serca.

Swiadectwo niebezpieczeristwa, jakie czyha na cztowieka prag-
nacego osobowej sity, ztozyl swego czasu Lew Tolstoj. Wspomina-
jac okres zycia, w ktérym wierzyt w samodoskonalenie (pilng
nauke, ¢wiczenie woli, hartowanie fizyczne), opisal putapke,
w jaka niepostrzezenie wpadl:

Zasada byta, rozumie sie, moralna doskonato$é, ale wkrotce
zmienila sie w doskonalo$é w ogdle, tj. w pragnienie bycia
lepszym nie wobec Boga i siebie, ale wobec ludzi. W bardzo
za$ predkim czasie to dazenie do bycia doskonaltym wobec
ludzi zmienilo sie w pragnienie bycia silniejszym, tj. stawniej-
szym, znakomitszym i bogatszym od innych’.

W rywalizacyjnej i niweczacej solidarno$é z innymi ludZzmi ten-
dencji samodoskonalenia czesto wspiera czlowieka jego wlasne
otoczenie. Wszak imponuje nam sukces, fascynuje nas wolnosé
tkwiaca w klach, hipnotyzuje tygrysia moc (,Tyger Tyger, bur-
ning bright”...):

Calg duszg pragnalem by¢ lepszym, ale bylem mlody, targaly
mnga namietnosci i szukajac dobra, bylem sam, zupelnie sam.
Ilekro¢ probowatem wypowiedzieé¢ to, co stanowilo najtaj-
niejsze moje pragnienia - ze chce by¢ moralnie dobry, spoty-
kalem lekcewazenie i zarty, a kiedy oddawalem sie wystep-

|
' L.Totstoj, SpowiedZ, ttum. N.N., Aletheia, Warszawa 2011, s. 28-29.

10 I Niezdrowe zdrowie i efekt Amandy (wprowadzenie)



nym namietnosciom, chwalono mnie i zachecano. Ambicja,
zadza wladzy i zysku, duma, gniew, zemsta - wszystko to
cieszylo sie szacunkiem?.

Lekcja Tolstoja - ktéry za spolteczne uznanie, sukces zawo-
dowy i prestiz intelektualny zaplacil zalamaniem duchowym,
implozja sensu zycia i my$lami samobdjczymi - jest relewantna
pedagogicznie. Kazdy, kto zajmuje sie wychowaniem, musi mie-
rzy¢ sie z napieciem miedzy dobrem spolecznej adaptacji (zagro-
zonym symboliczng i etyczng katastrofg wychowanka) a dobrem
duchowej emancypacji (zagrozonym osamotnieniem i porazkami
spolecznymi ucznia). Powodzenie przystosowania oraz tryumfy
doskonalosci to zawsze ryzyko refleksyjnej i etycznej degradacji.
Wrazliwy pedagog drzy przed wizja sukcesu socjalizacji. Ludzie
utozsamiajacy sie z wymaganiami otoczenia, silni, przebojowi,
wyprostowani, zdrowi (moralnie pewni), dobrze zintegrowani
(nie przezywajacy wewnetrznych konfliktéw) sa - poprzez wias-
ng nieswiadomosé i wyuczong arogancje — niebezpieczni i dla
siebie (inwestujac zyciowo w to, co prowadzi na pozycje depre-
syjne), i dla innych (nie liczac sie z ich podmiotowoscia). To silni
iambitniludzie zorganizowali w 1942 roku berliriskg konferencje
w Wannsee. Krzysztof Czyzewski tak pisat o jej uczestnikach:

Sa stosunkowo mlodzi, ponad polowa ponizej czterdziestki.
Szybko wiec pna sie w gére. Gleboko wierzacy narodowi rasi-
$ci. Ich Fijhrer ma wizje ostatecznego rozwigzania kwestii
zydowskiej, ale to oni muszg jg wprowadzié¢ w zycie. Skutecz-
nie, pragmatycznie. Ordnung muss sein®.

To, rzeczjasna, przyktad skrajny, dotyczacy nadzwyczajnych histo-
rycznych okoliczno$ci, ale nie tak odlegly i specyficzny, jak chcieli-
bys$my; przeciez i w naszej codziennosci, w wypadku spraw réznej

|
2 |bidem, s. 31-32.

3 K.Czyzewski, Linia powrotu. Zapiski z pogranicza, Fundacja ,Pogranicze”, Sejny
2008, s. 162.
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rangi, nie brakuje politykéw, menadzeréw, prezeséw, dyrektoréw,
wlascicieli - innymi slowy: decydentéw réznego szczebla - ktd-
rym w obliczu celu nawet nie zadrzy reka z dlugopisem.

Punkt widzenia silnych i ambitnych przypomina to, co Jan
Patoc¢ka nazwal punktem widzenia dnia - perspektywe konfliktu,
mobilizacji, wyparcia §mierci. To sity dnia posytajg miliony ludzi
w ogienl w czasie konfrontacji zbrojnych i to one organizuja zycie
przeciw zagrozeniom w czasie pokoju. Dopiero ,,zachwiani” - ci,
ktérzy rozumiejg co$ z zycia i $mierci; ci, ktérzy zwatpili w sity
dnia - moga nie Zywic wojny: ,Solidarnos¢ zachwianych potrafi
powiedzie¢ »nie« tym zabiegom mobilizacyjnym, ktére utrwalaja
stan wojny ™. Silny cztowiek to potencjalnie niebezpieczna figura -
i na froncie, i w codziennos$ci karmi sie konfliktem i podbojem.

Edukacja nieustannie zderza sie z silami dnia - z brakiem
zapotrzebowania na madro$¢ i etyczno$¢ ze strony otoczenia
spolecznego - a czesto tez do nich dotacza. W fundacyjnych dla
akademickiej pedagogiki wykladach Immanuel Kant wskazywat
na dwie zasadnicze przeszkody dobrego ksztalcenia: pierwsza
polega na tym, ze rodzice zwykle dbaja tylko o to, by ich dzie-
ciom dobrze sie wiodto w zyciu; druga na tym, ze wladza trak-
tuje poddanych wylacznie jak instrumenty realizacji wlasnych
celéw. Zatem nikomu prawie nie zalezy, by wychowanek stawal
sie lepszym cztowiekiem. Przenoszona z pokolenia na pokolenie
troska o ,ustawianie” go w zyciu i mozliwo$¢ skutecznego kon-
trolowania jego zachowan niweczy pedagogiczng orientacje na
czlowieczenistwo:

Rodzice wychowujg zazwyczaj swoje dzieci tak, azeby zna-
lazly sie we wspoélczesnym Swiecie, choéby byl on zepsuty.
[...] Rodzice dbaja o dom, monarchowie o paristwo. Ani jedni,
ani drudzy nie maja na celu tego, co dla §wiata najlepsze [...]°.

|
“ J.Patocka, Eseje heretyckie z filozofii dziejéw, ttum. A.Czcibor-Piotrowski,

E.Szczepanska, J. Zychowicz, Fundacja Aletheia, Warszawa 1998, s. 186.
> |.Kant, O pedagogice, ttum. D.Sztobryn, Dajas, £6dz 1999, s. 47.
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Tym, co zostaje przestoniete, a w najgorszym wypadku znisz-
czone w polu oddzialywania powszechnych oczekiwan spolecz-
nych, jest ludzki wymiar zZycia - czlowieczenistwo (diagnoza Kanta)
i niezastepowalna jednostkowos¢ (rozpoznanie mysli wspélczes-
nej inspirowanej miedzy innymi formacja romantyczna i psy-
choanalizg). Julia Kristeva dostarcza przykladu upominania sie
o te druga sfere. Autorka przenikliwie komentuje jedno ze spot-
kan rodzicéw, w ktérym uczestniczyla, i gltos kobiety zwien-
czony aplauzem sali. Ktéras z matek wyrazila pragnienie wiek-
szosci: chcemy, by nasze dzieci odniosty sukces, zrealizowaly to,
czego my nie moglismy mie¢ lub zrobié. Kristeva dystansuje sie
od takich rodzicielskich zyczen. Stanowig one bowiem odzwier-
ciedlenie oczekiwan spolecznych, a nie wyraz checi wspierania
dziecka w odkrywaniu jego pragnien i jego mozliwosci. Rodzicom
niezwykle trudno jest zapanowa¢ nad namietnosciag zawlasz-
czania ,,swojego” dziecka, czyli traktowania go jako przedluzenia
siebie samego, obiektu rekompensujacego wlasne porazki, straty,
niezrealizowane marzenia. Niemniej jednak dziecko nie jest ani
produktem brzucha, ani dziedzicem klanu, ani obietnicq osobistego
powodzenia - to ktos, kto ma stac sie odrebna, pojedyncza osoba:

[...] jesli jestem matka, ktdéra nie zadowala sie byciem repro-
duktorkg tego, co najlepsze z samej siebie - to znaczy tego
mojego ,ja”, ktére ,ma powodzenie” - dziecko jest pierwszym
bytem, ktéry jest mi dany, by odseparowaé¢/wyrwac go z sie-
bie. Nie jest ,mng”, ani ,moim obiektem” [...]°.

Nie chodzi zatem w wychowaniu o to - przynajmniej w gltéwnej
mierze - by w efekcie pedagogicznych oddzialywan czltowiek
»~mial powodzenie” wedle spolecznych standardéw sukcesu, lecz
raczej o to, by udalo mu sie osiggnac spelnienie w tym, co nie jest
na poczatku znane ani jemu, ani jego rodzicom i nauczycielom,

|
6 J.Kristeva, ). Vanier, (Bez)sens stabosci. Dialog wiary z niewiarg o wykluczeniu,

ttum. K. Wierzchostawska, P. Wierzchostawski, W drodze, Poznan 2012, s. 99.
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a co dopiero bedzie stopniowo odkrywat w toku dtugiego procesu
rozeznawania i dojrzewania.

Rzecz nie dotyczy jedynie dzieciimlodziezy aninie sprowadza
sie tylko do praktyk szkolnych. Catos¢ socjalizacji zorientowana
jest na adaptacyjny sukces. Kto$, na przyklad, kto poddatl sie
instrumentalnemu duchowi czasu i chcialby w pierwszym rzedzie
przygotowywac (siebie lub innych) do zatrudnienia, musi liczy¢
sie z tym, ze wcale nie praca i jej jakos¢ - jak mogloby sie wyda-
wacé - znajduje sie w centrum spotecznych zainteresowan. Richard
Sennett pokazal, ze przedsiebiorstwa, organizacje, urzedy - a my
mozemy dodaé: uniwersytety oraz szkoly - nie przywiazujg naj-
cze$ciej wagi do kwestii jakosci (krzykliwe deklaracje i tzw. sys-
temy ewaluacyjne nie sa tozsame z rzeczywista troska). Solidnos¢
jest dzi$ wypierana przez wymoég konkurowania, czyli w rezul-
tacie - przez konieczno$¢ adaptacji do zewnetrznych kryteridw
kosztem faktycznej jakosci: ,Warunki spoteczne i gospodarcze
czesto jednak czynig niemozliwym praktykowanie takich rodza-
jow dyscypliny i zaangazowania, jakie niezbedne sg, by mogli
wérdd nas pojawiac sie prawdziwi fachowcy, ludzie umiejetni”’.
Jak widaé, realizowanie spolecznego zapotrzebowania wcale nie
musi by¢ dla spolecznosci korzystne. Instrumentalne ksztalce-
nie radarowo zorientowane na dorazne wymagania grup nacisku
obraca sie i przeciw temu, co ludzkie, i - w perwersyjnym efekcie -
przeciw temu, co spofeczne.

Zderzenie z nie-ludzkimi (reifikujacymi, sitowymi) oczekiwa-
niami i praktykami otoczenia spolecznego staje sie powaznym
problemem i wyzwaniem dla refleksyjnego pedagoga. Zygmunt
Mystakowski, jeden z klasykéw polskiej pedagogiki, odnotowy-
wal napiecie, z jakim mamy tu do czynienia. Oto wychowawca
zobowigzany jest w oczywisty sposéb do wychowania w duchu
etycznym, jednak jego podopieczny spotyka sie w zZyciu nagmin-

|
7 R.Sennett, Etyka dobrej roboty, ttum. J. Dzierzgowski, Warszawskie Wydawnic-

two Literackie ,Muza”, Warszawa 2010, s. 18.
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nie z klamstwem, oszustwem, pozerstwem, krzywda, tchérzo-
stwem etc.1widzi, Ze niejednokrotnie cztowiek kierujacy sie moral-
nymi powsciggami przegrywa z zyciowym cwaniactwem. Skoro
wdrazanie do nieuczciwej gry byloby sprzeczne z czlowieczen-
stwem, rodzi sie problem: w jakisposéb wychowywac do uczciwosci
i prawdomdwnosci, wiedzac, ze w do§wiadczeniu skazuje to czesto
na przegrana?®. Dotykamy tu jednej z najbardziej newralgicz-
nych kwestii pedagogicznych. Ot6z - wbrew obiegowym opiniom
idominujgcemu dyskursowi edukacyjnemu - ksztalcenie przynosi
realne ryzyko porazki w konkurencji spolecznej. Refleksyjnosé
1 etyczno$é, jako jego najistotniejsze efekty, niczego nie ulatwiaja
aninie usprawniaja, przeciwnie - naznaczaja zycie watpliwosciami
i skrupulami. Dobra edukacja to mniej pewnosci, mniej komfortu,
mniej nieproblematycznego wykorzystywania sity.

Niepokdj, jaki nam towarzyszy, gdy konfrontujemy trady-
cje rozumienia czlowieczeristwa albo po prostu oznaki wrazli-
wosci ludzkiej ze spolecznymi realiami zbiorowych wyobrazen
i zachwan, znakomicie uchwycila w jednej ze swych miniatur
Hanna Krall:

Mieszkance Norwood jest przykro: pytam o syna, nigdy
o Amande. Co u Amandy? Co zawsze. Jest ostatnia do szkol-
nego autobusu. Od pierwszej klasy, od czterech lat. Miesz-
kanka Norwood przyglada sie co rano cdrce i jej kolegom.
Koledzy przepychajg sie, zeby wczesniej wejs¢ i zajaé dobre
miejsca. Amanda stoi spokojnie, czeka i wsiada ostatnia.
Mieszkanka Norwood martwi sie tym autobusem. Nie dla-
tego, ze pamieta polski tramwaj numer dwadziescia jeden
ijak wazne bylo, Zeby sie dostac i dojechaé do domu. Martwi
sie, bo walka o miejsce w szkolnym autobusie to pierwszy
wyscig o miejsce w zyciu. Amerykarnskie dzieci juz walcza,
a Amanda czeka. Amanda gra na fortepianie, tadnie maluje,

|
& Por. Z.Mystakowski, Wychowanie cztowieka w zmiennej spotecznosci. Studia

Z filozofii wychowania, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1965, s. 429-430.



pieknie tariczy i czyta duzo ksigzek. Nigdy sie nie zgtosita do
talent-show, zeby sie pochwali¢. Swiat to wspétzawodnictwo.
Co bedzie w tym $wiecie z Amandg?®.

Chcialbym wykorzystaé ten przejmujacy fragment literacki
do konstrukcji kategorii pedagogicznej, ktérg mozna by przy-
wolywad, ilekroé zajdzie koniecznos$é wskazania na praktyki
edukacyjne odmienne od tych, w ktérych zrazu i zwykle chcemy
wychowacd silnego czlowieka. Nazwijmy rzecz efektem Amandy.
Uzywajac tej formuly, mam na mys$li kruche akty edukacyjne,
w ktérych dochodzi do: 1) wycofania sie z rywalizacji; 2) nabywa-
nia wiedzy i umiejetnosci dla nich samych. Efekt Amandy charak-
teryzuje ksztalcenie marginalizujace spoteczny wyscig o ,,miejsce
w zyciu” i eksponujace autoteliczng wartos¢ horyzontu intelektu-
alnego i etycznej wrazliwosci; takie, w ktérym pomnazanie kapi-
talu symbolicznego nastepuje ze wzgledu na jego wewnetrzng
(aksjologiczna) wartosé, a nie spoleczng warto$¢ wymienna. Nie
zamierzam - dopowiedzmy to koniecznie - powracac do Zzadnych
dualistycznych ujeé, zgodnie z ktérymi edukacje nalezy postrze-
gaé przez pryzmat alternatywy: albo doskonalenie osobowosci,
albo przygotowanie do zycia. Wychowanie to proces wielowy-
miarowy i zaden z tworzacych go o$rodkéw napieé nie moze
zosta¢ wyeliminowany bez grozby degeneracji calego przebiegu.
Niemniej jednak istnieje radykalna réznica miedzy silna eduka-
cja spolecznego wyscigu a stabg edukacjg kruchej podmiotowo-
$ci, miedzy promocja , przepychania sie” (sukcesu, realizacji tego,
czego my nie mogliSmy miec) a wsparciem dla ,wsiadania ostat-
nim” (troski o bycie ludzkim, o odkrycie i realizacje nieznanego).
W tej drugiej kapital symboliczny tez moze sie stac - i silg rzeczy
jest - walutg spolecznego pozycjonowania, ale niejako w drugiej
kolejnosci, bez utraty podmiotowosci jako warto$ci samej w sobie.
Cena, jaka sie ptaci za troske o ludzka krucho$¢, jest niemilknace
pytanie: ,,Co bedzie w tym $wiecie z Amanda?”.

|
° H.Krall, To ty jestes Daniel, Wydawnictwo a5, Krakow 2001, s. 37.
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Nazbyt beztrosko i bezkrytycznie kojarzymy adaptacje spo-
leczna oraz przygotowywanie sie do podejmowania tzw. wyzwan
wspolczesnosci. Traktujemy zwykle edukacyjne zabiegi w tym
zakresie jednoznacznie pozytywnie. Zapominamy, ze Erich
Fromm ostrzega przed zjawiskiem, ktére nazywa patologiq
normalnosci, czyli przed przystosowywaniem sie do wadliwie
funkcjonujacej catosci spolecznej. Efektywne dostrojenie sie do
$wiata, ktéry jest nie-ludzki, ktéry okalecza pelny rozwdj oso-
bowy czlowieka, stanowi edukacyjna i egzystencjalng porazke,
a nie sukces. W taki sposéb - tlumaczy Fromm - niezaklécona
adaptacja do spoleczenistwa konsumpcyjnego generuje jednostki
porazone obojetnoscia, brakiem glebokich zainteresowan, pustka
zyciowa, nieautentyczno$cia przezy¢, automatyzmem dzialan,
banalno$cig mowy etc.'® Pelni szlachetnych intencji wychowania
silnego czlowieka, ktéry sobie ,poradzi”, odniesie ,sukces”, zaj-
mie ,,dobre miejsce”, mimowolnie budujemy bardzo niegoscinny
$wiat. Wspominana juz Kristeva, w korespondencyjnym dialogu
z Jeanem Vanierem, przestrzegala przed wspdlczesnym ,tsunami

skutecznosci, konkurencji i konsumpcji”*!

, czyli przed agresywna
ideologia, ktéra zacheca czlowieka do nieustannego wyznacza-
nia sobie celéw i osiggania zwyciestw, a tym samym odwodzi
go od $wiadomosci, zZe jest kruchy oraz podatny na zranienia.
Wzmacniajac diagnoze filozofki, Vanier (na ktérym po ujawnie-
niu naduzy¢ wobec kobiet nie sposéb juz polegad, ale ktérego
wciaz mozna czytaé nie bez inspiracji) uczulat na to, ze istnieje
ogromna przepas¢ miedzy swiatem organizowanym wedle kry-
teriéw wydajnosci i doskonalosci a $wiatem ludzkim, w ktérym
kazdy moéglby znalezé swoje miejsce. Presja wladczej normal-
nosci - obecna stale w naszych rodzinach, szkotach, miejscach

|
0 Por. E.Fromm, Patologia normalnosci. Przyczynek do nauki o cztowieku, ttum.

S.Baranowski, R. Palusinski, vis-a-vis/Etiuda, Krakow 2011; E. Fromm, Zdrowe
spoteczeristwo, ttum. A.Tanalska-Duleba, PafAstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1996.

"] Kristeva, J. Vanier, (Bez)sens stabosci..., s. 14.



pracy, mediach - ostabia osoby chore i stare, dotkniete niepetno-
sprawno$cig albo biedg'?. Tworzymy w ten sposéb kulture wyklu-
czenia, w ktorej dla braku sit nie ma w gruncie rzeczy miejsca.
To, co wydaje sie wiekszo$ci ludzi normalne, zdrowe i oczywiste,
bywa - gdy spojrzeé z punktu widzenia stabszych - patologiczne
i bezwzgledne, szalone i wysoce problematyczne. Spoteczeristwo
moze by¢ - cytujac Tadeusza Stawka - ,chore na wyimaginowane
i zadowolone z siebie zdrowie”*?.

Autor - jeszcze jeden przenikliwy krytyk pulapek uspolecznie-
nia - uzywa formuty ,jak zwierze”, aby uruchomié myslenie opo-
rowe wobec nieproblematycznych wizji adaptacji. W nazbyt ludz-
kim $wiecie'* zbyt wiele tracimy. Spoteczna oczywisto$é - jesli
spojrze¢ przez pryzmat tego, co inne — moze jawic sie jako obted
i redukcja zycia: ,Szaleristwo ludzkiego sposobu organizacji
Swiata, ktéremu przeciwstawia sie ten, kto jest »jak zwierze«,
polega na coraz bardziej wyrafinowanym marginalizowaniu tego,
co do owego uporzagdkowania nie pasuje i co juz znajduje sie na
dalekich peryferiach jego wplywéw”?. Bez destabilizowania
socjalizacji wpadamy w sidla gotowej - nie przez nas wypraco-
wanej - formy zycia: , Kto jest »jak zwierze«, dziwi sie brakowi
zdziwienia u tych, ktérych zycie jest niejako »zastane, to znaczy
z géry przygotowane i unieruchomione w wytyczonych kolei-
nach”’®. Powtdrzmy, zbyt lekkomyslnie kojarzymy udang adapta-
cje spolteczna z jednoznacznie pozytywnym zjawiskiem.

|
2 Por. ibidem, s. 29, 240.

B T.Stawek, Sladem zwierzgt. O dochodzeniu do siebie, Fundacja Terytoria Ksigzki,
Gdansk 2020, s. 86.

™ Stawek uzywa przymiotnika ludzki w innym niz ja w tej ksigzce znaczeniu (dla
mnie odsyta on do tego, co podmiotowe, nie-rzeczowe - refleksyjnosci, etycz-
nosci, dyskursywnej wrazliwosci etc.; dla Autora Sladem zwierzgt to raczej
okreslenie tego, co spotecznie usztywnione, uporzadkowane, pozbawione nie-
uchwytnych aspektdw, odciete od natury, nazbyt-ludzkie).

s T.Stawek, Sladem zwierzgt..., s. 131.

6 Ibidem, s. 148.
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W edukacji - w wariantach wykorzenionych z tradycji, bez
dostatecznie szerokiego pedagogicznego horyzontu samo-
rozumienia - trudno unikngé wpisywania sie w oczekiwania
spoleczne i dominujace ideologiczne tendencje. Tym samym
jednak latwo jej sprzeniewierzy¢ sie najwarto$ciowszym nurtom
wlasnej spuscizny i staé sie mimowolnym narzedziem spolecz-
nych iluzji oraz dehumanizacji. Nie brakuje diagnoz, ktére to
pokazuja, brakuje decydentéw, ktérzy potraktowaliby te dia-
gnozy powaznie. Zbigniew Kwieciniski wskazuje, ze intelektu-
alisci pedagogiczni uwznio$laja zwykle dwie gléwne zasady dzia-
lania: postuszenistwa oraz chciwosci. W ten sposéb w dyskursie
edukacyjnym dominujg dwa odmienne jezyki i zespoly praktyk:
pedagogia wdrazania do przemocy i postuszerstwa (wsparta
na libidalnej zadzy dominacji), charakterystyczna dla nurtéw
konserwatywnych, oraz pedagogia indywidualnej pomyslnosci
(wsparta na libidalnej zadzy posiadania), za ktéra optuja nurty
liberalno-postepowe. Czasami dochodzi do ich polaczenia, jak
w przypadku narracji wielu polskich nauczycieli, ktérzy dekla-
ruja $wiatopoglad liberalny (zwlaszcza w aspekcie ekonomicz-
nym), a zarazem chetnie stosuja konserwatywne $rodki wycho-
wawcze. Przez dyskurs akcentujacy w edukacji zysk i wtadze nie
moze przebic sie pedagogiczna wizja transgresyjna stawiajaca na
rozwdj jednostki'”.

Jak widad, od czaséw Kanta niewiele sie zmienito - dorazna
korzys$¢ i latwos¢ sterowania zewnetrznego to wciaz gléwne
motory potocznego wyobrazenia o wychowaniu. Ostrzezen
i demistyfikacji putapek jest, oczywiscie, duzo wiecej. Lech Wit-
kowski pisze o niebezpieczenistwie braku zapotrzebowania na
wysokorozwojowe dyspozycje wbudowanego niejako w instytu-
cje oSwiatowe i otoczenie spoleczne: ,System edukacji, w sprze-
zeniu z innymi ukladami spolecznymi, moze blokowac szersze

|
7 Por. M.Jaworska-Witkowska, Z.Kwiecifnski, Nurty pedagogii. Naukowe, dys-
kretne, odlotowe, Impuls, Krakéw 2011, s. 21-39.



wkraczanie jednostek na wyzsze szczeble kompetencji dziala-
nia”’8. Do takiej blokady dochodzi, gdy instytucje funkcjonujg
tylko na poziomie tozsamosci naturalnej (osobistego zysku) i toz-
samosci roli (respektowania konwencji spotecznych), a nie wzmac-
niaja dzialan podmiotowych zwiazanych z re-aranzacja swiata
albo wrecz je wygaszaja. Edukacja, chcac respektowacd postanie
humanistyczne, musi aktywnie odcina¢ sie od regul typowych
dla niskich putapdéw tozsamosci, a wiec eliminowac zachety do
partykularyzmu, oportunizmu czy normatywnego konformizmu.

Piotr Zamojski laczy demoralizujace efekty edukacji z logika
dominujacej wspolczesnie ideologii ekonomicznej. Do utrzyma-
nia neoliberalnego tadu spolecznego potrzebne sg jednostki nie
podejmujace refleksji nad sensem wlasnego dzialania, postuszni
pracownicy-konsumenci:

[...] neoliberalny tad globalny pozada ludzi sprawnych, kom-
petentnych w swojej dziedzinie (zyskotworczych), gotowych
do poswiecen, ale jednocze$nie nastawionych rywalizacyjnie,
postusznych zewnetrznym nakazom, o racjonalnosci adapta-
cyjnej. Wreszcie pozadani sg ludzie niekrytyczni, czyli bez
szerokich horyzontéw intelektualnych, ktére moga stanowic
zrédlo refleksji nad wlasnymi zachowaniami konsumenc-
kimi (a w efekcie prowadzi¢ do ttumienia akceleracji potrzeb)
oraz za sprawg ktérych mogg oni w ogdle zakwestionowad
pelniong przez siebie funkcje srodka do celu®.

Inna komentatorka pisze tak na temat kondycji mtodego poko-
lenia Polakéw:

Nie maja tez, z nielicznymi wyjatkami, poczucia solidarnosci
spolecznej, potrzeby uczestnictwa w spoleczeristwie obywa-

|
L. Witkowski, Tozsamosc i zmiana. Wstep do epistemologicznej analizy kontek-

stow edukacyjnych, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun 1988, s. 98.
' P.Zamojski, Pytanie o cel ksztatcenia - zaproszenie do debaty, Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2010, s. 177.
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telskim, a nawet nie do korica rozumieja znaczenie pojecia
»~demokracja”. Po transformacji zawiodla niestety edukacja
obywatelska. Polityka edukacyjna wolnej Polski skupiata sie
na kwestii reform szkolnictwa, na sprawach parametryzacji
nauki, na prébie przystosowania mlodziezy do wejscia na
rynek pracy, co w gruncie rzeczy oznaczalo wychowanie
uleglych pracownikéw korporacji®®.

W diagnozach tego typu - tak jak je rozumiem - nie chodzi o to,
ze kto$ ma Swiadomie diaboliczny plan zniewalania umystéw za
pomoca systemu edukacji, lecz o to, ze logika edukacyjnego odpo-
wiadania na zapotrzebowanie otoczenia reprodukuje wzorce, na
ktérych to otoczenie sie wspiera. Wtedy zamiast wnosi¢ do $rodo-
wiska potencjat korekty i transformacji - na przyktad w postaci
szerokich horyzontéw intelektualnych i dyspozycji do dialogu -
edukacja wzmacnia warunki mozliwosci status quo, z wszystkimi
patologicznymi tego stanu atrybutami. I oto nasze zrazu i zwykle
oczywiste pragnienie wypuszczenia w $wiat ludzi silnych, kté-
rzy sobie poradza i odniosg sukces, powoduje de facto lawinowy
przyrost ludzi wydziedziczonych z kultury, nastawionych rywa-
lizacyjnie, niesolidarnych, niekrytycznych, niedemokratycz-
nych. Edukacja, ktéra szkodzi, ktéra okalecza, to wystarczajaco
dramatyczna wizja, aby uruchomié¢ pedagogiczny namys} nad
egzystencjalno-spolteczng sytuacja, w jakiej sie znajdujemy.

Zycie zawsze jest ,nie takie”.. Nawet je$li przez pewien czas
wszystko uklada sie po naszej mysli, rychlo jakas rysa zjawia
sie na horyzoncie i przeszkadza, dotad niewidoczny garb wycho-
dzi z cienia, niespodziewana drzazga rani i drazni, dotkliwy
brak wwierca sie w ciato lub dusze, a nieuchronny uptyw energii
odbiera smak, rado$¢ i zainteresowanie §wiatem. Istnieje ryzyko,
ze dyskurs i praktyka pedagogiczna zignoruja to podstawowe

|
20| Kowalczyk, Nowy faszyzm czy kolektywna rebelia, w: Prognozowanie teraz-

niejszosci. Myslenie z wnetrza kryzysu, red. P. Czaplinski, J.B. Bednarek, Katedra,
Gdansk 2018, s. 131-132.



ludzkie do§wiadczenie. Najczesciej jesteSmy przygotowywani nie
do kruchego zycia, tylko do spotecznego illusio sukcesu.

Opowiadam sie w tej ksigzce za ideg ksztalcenia, ktdre stuzy
efektom przebudzenia - nie czyni z nas zakladnikéw tu i teraz, nie
wzmacnia baniek doraznych zbiorowych wyobrazen, lecz pomaga
zy¢ z otwartymi oczyma i radzi¢ sobie - na ile sie da - z naszg
wybrakowana, zwichnieta kondycja oraz ze spolecznymi fanta-
zmatami. Edukacja - je$li ma wspieraé czlowieka w rozeznawa-
niu sie w egzystencji - nie moze lekcewazy¢ ludzkiej kruchosci.
Wychowywanie jednostki w wizji niezagrozonego zycia i czekaja-
cego za progiem sukcesu - jakby$my nie musieli zmagac sie niemal
na kazdym kroku z entropig oraz cielesnymi i duchowymi sta-
bosciami (wlasnymi i innych woké!) - to niemadra i niemoralna
(krzywdzaca) praktyka. To iluzja fundujaca nam niegoscinny
i niedemokratyczny swiat. Przede wszystkim jednak to obietnica
bez pokrycia, pozostawiajaca w koricu uczniéw samym sobie, ska-
zujgca ich na egzystencjalne zderzenia bez przygotowania i bez
zasobow terapeutycznych. Wystarczy miec cel, plan i determina-
cje? Smiechu (pedagogicznego) warte przewidzenie.

To powiedziawszy, chcialbym wyprowadzi¢ z diagnozy tego, co
sie nam zrazu i zwykle wydaje wlasciwg edukacja, pewien model
ksztalcenia alternatywny - nie w tym sensie jednak, izby mial on
stanowic jakas osobna i specyficzng wersje praktyk edukacyjnych,
jaka$ metode specjalna, lecz w tym znaczeniu, Ze model éw pole-
gad bedzie na re-deskrypcji sensu ksztalcenia jako takiego. Cho-
dzi mi mianowicie o zmianeg jezyka pedagogicznego - uwzgled-
nienie w narracjach edukacyjnych (mocniej: zaakcentowanie
i uwypuklenie) efektu Amandy, innymi stowy, o rozpisanie tego,
co mozna by nazwacd stabg edukacjg kruchych istot ludzkich (w opo-
zycji do silnej edukacji ludzi sukcesu). Na poczatku rzucam kotwice
antropologiczna - szkicuje kruchos$¢ ludzkiej kondycji, rozwijajac
pojecie podmiotu-pacjenta (Bernhard Waldenfels) oraz rywaliza-
cji mimetycznej (René Girard). W tym kroku szukam tez narra-
cyjnych zrédel przewartosciowania kategorii stabosci. Nastepnie
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konfrontuje dwa modele edukacji: silny (zakorzeniony w mysli
oswieceniowej oraz utrwalony w mysleniu potocznym) i staby
(ktéry rozpatruje w trzech kluczowych aspektach: interakcji,
dobra, transformacji). Dalsza cze$¢ tekstu to narracyjne rozwinie-
cie tych trzech wymiaréw ksztalcenia. W konstruowaniu obrazu
sfery wychowawczych relacji bazuje miedzy innymi na katego-
rii refleksyjnego ksztaltowania woli (Jiirgen Habermas) oraz na
koncepcjach: pedagogiki wydarzenia (Gert Biesta), mysli slabej
(Gianni Vattimo), smutku mys$li (George Steiner). W deskrypcji
pedagogicznej sfery dobra inspiruje sie miedzy innymi egzy-
stencjalna analizg sumienia (Martin Heidegger), etyka odstepu
(Andrei Plesu), pojeciami adiaforyzacji (Zygmunt Bauman) i sity
bezsilnych (Vaclav Havel), a takze licznymi interpretacjami Ksiegi
Hioba. Z kolei opisujac sfere edukacyjnej przemiany, siegam po
przywolywang przez wielu autoréw idee ponownych narodzin,
formutle ,jak gdyby po raz pierwszy” (Marcia Sa Cavalcante Schu-
back), kategorie podmiotu-podrzutka (Krzysztof Okopienl), braku
poczucia braku (Lech Witkowski) i wiele innych tropéw kultu-
rowych. W zakoniczeniu nawiazuje do idei powiekszonego zycia
(Agata Bielik-Robson). Wymienitem tu tylko niektére inspiracje,
na ktérych podstawie staram sie skonstruowaé obraz bez-silnej
edukacji (nie bazujacej na doraznych oczekiwaniach spolecznych
idystansujacej sie od silnego/sitowego jezyka potocznych wyobra-
zenl pedagogicznych). Chce tym samym pokazaé, ze optyka, jaka
tutaj proponuje, nie stanowi jedynie idiosynkrazji, lecz jest gle-
boko zakorzeniona we wspoétczesnej humanistyce.






Wy-padanie

Kondycja ludzka ma w sobie co$ z utraty réwnowagi i spada-
nia. Uchwycil to w miniaturze sprowokowanej §miercig Christo-
phera Robina Milne’a (pierwowzoru Krzysia z Kubusia Puchatka)
Czestaw Milosz: ,,Sowa Przemadrzala méwi, Ze zaraz za naszym
ogrodem zaczyna sie Czas, a to jest taka studnia strasznie gle-
boka, w ktérg kiedy tylko ktos wpadnie, leci i leci w dél, az nie
wiadomo, co sie z nim potem dzieje”!.

Zy¢ to w gruncie rzeczy osuna¢ sie gdzies, runaé w co$ - roz-
maite odcienie ludzkiego doswiadczenia odnajdujemy w takim
obrazie... Moze to by¢ przerazenie uptywem, jak w stynnym frag-
mencie o aniele historii Waltera Benjamina - nie ma w nim co
prawda mowy o ruchu w dé}, ale i tak nie sposéb oprzec sie wra-
zeniu, ze mamy do czynienia z lotem-katastrofy:

[...] wyglada, jak gdyby chcial sie oddali¢ od czego$, w co sie
uporczywie wpatruje. Oczy szeroko rozwarte, usta otwarte,
skrzydta rozpiete. [...] Zwrdécit oblicze ku przesztodci. Gdzie
nam ukazuje sie laficuch zdarzen, on widzi jedna wieczna
katastrofe, ktéra nieustannie pietrzy ruiny na ruinach
i ciska mu pod stopy. Chcialby zatrzymac sie, zbudzi¢ umar-
tych i ztaczy¢ to, co rozbite. Ale od raju wieje wicher, ktéry
napiera na skrzydla i jest tak silny, Ze aniol nie moze ich
ztozyé. Ten wicher pedzi go niepowstrzymanie w przysztosé,

|
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do ktérej jest zwrécony plecami, podczas gdy przed nim
rosnie stos ruin?.

Groze budza cmentarzyska przeszlosci, lecz takze pustka przy-
sztosci, jak w odwréceniu Benjaminowskiej figury dokonanym
przez Zygmunta Baumana:

Jednak zapewne najbardziej uderzajace wydawaloby sie to,
ze Aniol zmienia kierunek lotu - ze widzimy go w momencie

radykalnego zwrotu: z twarza odwracajaca sie od przeszlosci

i spogladajaca w przysztosé, ze skrzydlami odgietymi w tyt

pod naporem wichru wiejacego tym razem od piekla przy-
sztosci - wyobrazonego, spodziewanego i zawczasu juz wzbu-
dzajacego trwoge - w strone przesztosciijej raju (utraconego

i popadlego w ruine, jak najprawdopodobniej rysuje sie on

w retrospektywie)’.

Dotkliwos$¢ kondycji ludzkiej - w czym obydwa fragmenty nas
upewniajg - polega na niemozliwosci sparalizowania czasu, przez
co miotamy sie od radykalnego przestrachu przesztoscig i nadziei
lokowanej w przysztosci do konserwatywnej nostalgii za dawnym,
podszytej lekiem przed nieuchronnie gorszym nadchodzacym.
Spadanie moze oznaczac¢ takze doswiadczenie bezpodstaw-
nosci. Tadeusz Rézewicz ujat to za pomoca figury utraty dna:

Dawniej
bardzo bardzo dawno
bywalo solidne dno
na ktére mégt sie stoczyd
czlowiek
[..]

|

2 W.Benjamin, O pojeciu historii, w: Idem: Aniot historii. Eseje, szRice, fragmenty,

ttum. K.Krzemieniowa, H.Ortowski, J. Sikorski, Wydawnictwo Poznanskie, Po-
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bywalo niegdys takze drugie dno
obecnie istnieje jeszcze mgliste
wspomnienie

alejuz dna nie ma

[.]

w $Swiecie wspolczesnym

dno zostalo usuniete

ciagle spadanie

nie sprzyja postawom
malowniczym pozycjom
nieztomnym®*

Kiedy moéwie o kondycji, nie mam na mys$li natury ludzkiej jako
ponadhistorycznego zestawu stalych cech, okreslajacych czto-
wieka niezaleznie od czasu, przestrzeni, kultury i kolei losu, raczej
chodzi mi o uniwersalne uwarunkowania zycia jednostki jako
istoty cielesnej, spotecznej, mys$lacej, méwiacej etc. Nie chodzi wiec
o co$, co mamy potencjalnie i co nalezaloby zaktualizowad, lecz o to,
z czym kazdy musi sie mierzy¢ i zmagad, cho¢ w réznych historycz-
nych i kulturowych postaciach. Mys$lenie o kondycji to myslenie
ograniczeniami: ,,Tymczasem kondycji nie mozna spelnic ani zre-
alizowaé, nalezy ona do zupelnie innego uniwersum pojeciowego;
kondycje mozna mie¢, mozna z niag by¢ w konflikcie, mozna z nia
pojs¢ na kompromis™. W tym sensie do§wiadczenie bezpodstaw-
nosci (utraty dna) jest nie tylko przypadloscia ponowoczesnosci,
lecz takze egzystencjalnym momentem mogacym nawiedzi¢ zycie
kazdego. Nawet fundamentalistyczna postawa braku watpliwosci
iokre§lanie wyraznych kryteriéw upadku stanowig odpowiedz na
widmo bez-dennosci. Chociaz, oczywiscie, korozja granic, zanika-
nie glebi w efektach powierzchni, roztapianie wszelkich stato$ci

|
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> A.Bielik-Robson, Inna nowoczesnosc. Pytania o wspdétczesng formute duchowo-
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to co$, co szczegdlnie mocno przenika i naznacza wspdlczesna
zachodnia kulture. Lech Witkowski interpretuje wiersz Rézewicza
jako zapis doswiadczenia spadania we wszystkich kierunkach na
raz, a wiec de facto deskrypcje rozpadu, ktéry nie pozwala - przez
brak komfortu limitacji - rozpozna¢ wlasnego poltozenia ani tym
samym nie daje szansy na odbicie sie od dna:

Poeta méwi, ze czlowiekowi jest dzi$ odjete poczucie dna,
odjeta jest zdolnos$¢ dostrzegania wlasnego egzystencjal-
nego spadania. W moim rozumieniu tej tezy - nikt cztowie-
kowi spadania, upadku na dno nie jest w stanie pokazac jako
faktu obiektywnego, nie mozna go przekonad, ze znalazl
sie na dnie, dopoki nie odczuje wlasnego... rozpadania sie.
Kondycja alkoholika czy narkomana to tylko szczegdlna
skrajnos¢ kondycji kapitalnie zgeneralizowanej; mozliwosé
wyzwolenia sie z tego stanu wymaga zdolnosci wylamania
sie z granic rzeczywisto$ci psychologicznej, nie dajacej sie
obiektywizowaé z zewnatrz. Brak motywacji czy zdolnosci
do przyjecia jakiejs pespektywy poznawczej anuluje wartos¢
tej perspektywy dla podmiotu, niezaleznie od jej statusu
merytorycznego. Nic bardziej klopotliwego dla pedagoga,
jesli chce komus$ pomdc sie podnies§é, prawda?®.

Topos spadania odstania przed nami réwniez inicjacyjny cha-
rakter zycia ztozonego nieuchronnie z szeregu agonii oraz wskrze-
szen. Ten kondycyjny rys uwypuklil Mircea Eliade, pokazujac, ze
przejscie to nie tylko archaiczny rytual spoleczny, ale tez struk-
tura kazdej pojedynczej egzystenciji:

[...] z wolna jednak zaczynamy uswiadamiac sobie, Ze to, co

okres$lamy mianem ,inicjacji”, jest czyms$, co wspottworzy

kondycje ludzka, i ze kazda egzystencja zostaje uksztalto-

wana przez nieprzerwang serie ,prob”, ,Smierci” i ,zmar-
|

& L.Witkowski, Miedzy pedagogikg, filozofig i kulturq. Studia, eseje, szkice, Insty-
tut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007, s. 76.
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twychwstan”, niezaleznie od tego, jakimi okresleniami
postuzy sie wspdlczesny jezyk w opisie tego rodzaju dos§wiad-
czeni pierwotnie religijnych’.

Inicjacja to zawsze jaki$ rodzaj utraty gruntu pod nogami, jak
w stynnej scenie z Przygod Alicji w Krainie Czardw:

[...] nim Alicja zdazyla pomysle¢ o zatrzymaniu sie, juz spa-
dala w glab czego$ na ksztalt przepastnej studni. [...] W dét,
w dél, w dét. Czy to spadanie nigdy sie nie skoriczy? - Cie-
kawe, ile mil juz spadlam? - zastanowila sie glosno Ali-
cja. - Prawdopodobnie zblizam sie do srodka Ziemi®.

Kazde dorastanie wiaze sie z bdlem rozstania z jakas czescig siebie
i narodzinami nowego horyzontu. Trzeba najpierw wpasé w ciem-
nos¢ kroliczej nory i przezy¢ w ukryciu wiele niezrozumialych
zdarzen, aby przebudziwszy sie z iluzji, méc zawolac: ,Jestescie
tylko talig kart!”.

Jedng z najwazniejszych iluzji, z jakich trzeba sie przebudzié,
jest iluzja pelnej rozporzadzalnosci wlasnym zyciem. Nasz stan
rozwiewa sny o samosterownos$ci, co przenikliwie uchwyecil
Tadeusz Stawek:

Moze wiec trzeba powiedzied tak: przychodzimy na wlasnych
nogach, owszem, ale wiedza, ktéra nabywamy, i doswiadcze-
nie, ktére marszczy nasze twarze i sprawia, ze stabng miesnie,
poucza nas, Ze nasze pretensje do absolutnej decyzyjnosci
naszych wlasnych nég sa mocno watpliwe. [...] nie tyle ,,przy-
chodzimy”, co spadamy w jakie$ miejsce, ,strza$nieci” tam
przez nieznane moce’.
|
7 M.Eliade, Aspekty mitu, ttum. P. Mrowczynski, Wydawnictwo kr, Warszawa 1998,
s.199.
& L. Carroll, Przygody Alicji w Krainie Czaréw, Po Tamtej Stronie Lustra i co Alicja
tam znalazta, ttum. ). Kozak, Czytelnik, Warszawa 2010, s. 12.

9 T.Stawek, Kafka. Zycie w przestrzeni bez rozstrzygniec, Instytut Mikotowski
im. Rafata Wojaczka, Mikotéw 2019, s. 110.



Kondycja ludzka ma w sobie co$ z utraty réwnowagi i spada-
nia. Niemozno$¢ zatrzymania sie w wichurze czasu, nieustanne
ryzyko utraty czytelnosci §wiata i siebie samego, przejSciowy
(inicjacyjny: nieciagly, progowy i patogenny) charakter zycia,
wystawienie na nieprzewidziane inwazje, a tym samym niemoz-
no$¢ panowania nad wlasng droga - to wszystko sprawia, ze
nasz stan to stan zwichniecia (out of joint), nasza kondycja to
wy-padek.

Wypadanie mozemy uznaé za wariant spadania - takiego,
ktére odnosimy do préb stabilizacji: regut, struktur porzadku-
jacych, punktéw orientacyjnych, zabezpieczen spotecznych etc.
Nieustannie prébujemy zapewni¢ sobie stabilnos$é i stalosé,
i nieustannie ponosimy porazke. Co$ nas ciagle wy-bija z tadu.
W przeciagu Zycia raz po raz wy-padamy z formy. Zdro-
wie - pisal Hans-Georg Gadamer - jest w gruncie rzeczy nie
okreslonym z géry stanem, ale procesem ciaglego stabilizowa-
nia réwnowagi. A balansowanie jest z natury rzeczy chwiejne.
Czynnik zaklécajacy homeostaze moze zostaé zneutralizowany
tylko przez przeciwciezar, lecz dzialanie tego przeciwciezaru
grozi kolejnym naruszeniem réwnowagi - kazda ingerencja moze
by¢ nadmierna i spowodowac katastrofalny przechyl. Zdrowie to
po prostu udany balans, zréwnowazona oscylacja miedzy biegu-
nami zagrozen.

Jesli jednak przeciazenie jest zbyt mocne i stabilno$¢ napie-
cia ulega zniszczeniu, czlowiek zaczyna chorowad, jego zycie
zostaje - jak mogliby$my to ujaé wjezyku Williama Shakespeare’a -
wybite z ram (out of frame), innymi stowy - zacina sie i kuleje
(out of joint). Gadamer podkreslal, Ze kazde powazne zakldcenie
homeostazy nie ogranicza sie do jednego tylko wymiaru funkcjo-
nowania jednostki, ale obejmuje jego calos¢:

Choroba, utrata réwnowagi, oznacza nie tylko pewien
biologiczno-medyczny stan rzeczy, lecz takze pewien proces
zyciowo-historyczny i spoteczny. Ktos chory nie jest juz tym,
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co kiedys. Wypada. Zostaje wyrzucony ze swego zZyciowego
potozenia®.

Rzecz w tym, Ze wcale nie jest to nadzwyczajne zjawisko. Tracimy
réwnowage - i to w réznych wymiarach zycia (cielesnym, inte-
lektualnym, emocjonalnym, relacyjnym, organizacyjnym etc.) -
nieustannie. Nawet je$li w danym czasie szcze$liwie nie cierpimy
wskutek katastrofalnego zaklécenia réwnowagi ciata i umystu
i zycie wlasnie objawia nam swoje tagodne oblicze, slabos¢
w koricu nadejdzie. I nigdy nie brak jej dokota. Nie bez powodu
Susan Sontag nazywa chorobe ,nocng strong zycia” i ,naszym
bardziej ucigzliwym obywatelstwem”. To nie wyjatek, ktéry
mozemy pominaé w mysleniu wlasnej dobrej egzystencji, lecz jej
rewers - marginalizowany, ale rzeczywisty homeland:

Od dnia narodzin kazdy z nas posiada bowiem jakby dwa
paszporty - przynalezy zaréwno do $wiata zdrowych, jak
i do swiata chorych. I cho¢ wszyscy wolimy przyznawac sie
tylko do lepszego z tych $wiatéw, predzej czy pézniej, cho-
ciazby na krétko, musimy uznad réwniez nasz zwigzek z tym
drugim?®.

Nosimy w sobie stabo$¢ i krytyczne zakldcenie réwnowagi jest
w kazdej chwili mozliwe. Jak pokazal w badaniach procesu styg-
matyzacji Erving Goffman, dyskwalifikujace cztowieka pietno
(a wiec cecha, ktéra de facto lub potencjalnie radykalnie ostabia
jego spoleczna pozycje i samoocene) nie dotyczy jedynie Scisle
okreslonych jednostek badz grup, lecz w istocie kazdego normal-
nego czlonka spotecznosci, jako ze nikt nie jest w stanie wszedzie
i trwale spelnia¢ standardéw otoczenia:

|
0 H.-G.Gadamer, O skrytosci zdrowia, ttum. A. Przytebski, Media Rodzina, Poznan

2011, s.58.
" S.Sontag, Choroba jako metafora. Aips i jego metafory, ttum. ). Anders, Karakter,
Krakow 2016, s. 5.



Najszczesliwszy z normalséw bedzie prawdopodobnie miat
wlasna na wpél ukryta utomnos$é, ktéra bedzie sie rzucad
w oczy przy okreslonej spotecznej okazji, tworzac wstydliwg
luke miedzy pozorng a rzeczywista tozsamoscia spoteczng.
Zatem osoby bywajace zagrozone tylko czasami oraz osoby
zagrozone stale tworzg jedno kontinuum, a ich sytuacje
zyciowg mozna analizowaé w tych samych ramach??.

Zawsze w czymsS albo dla kogos, albo w konkretnej sytuacji jawi-
my sie jako stabi, nieadekwatni, nieporadni, zachwiani. Zawsze
jaka$ innos$¢ wybija nas z kolein i staje sie przyczyna spadania.

Niemiecki fenomenolog Bernhard Waldenfels, uwzgledniajac
réznorodne ingerencje obcosci, dokonat re-deskrypcji pojecia
podmiotu, wskazujac nie na - jak w niemal calej mys$li nowo-
zytnej - pozycje fundamentu ontologicznego i centrum poznaw-
czego, lecz na dotknietg rzeczywistoscig partycypacje. Podmiot
epoki nowoczesnej najpierw wystepuje jako pacjent i respondent -
uczestnik, lecz nie bedacy inicjatorem wydarzen, tylko poddany
dos$wiadczeniom:

Ja od poczatku uczestnicze w grze, ale nie jako odpowiada-
jacy za wszystko autor czy dziatacz. Postuguje sie tu stowem
pacjent w doslownym sensie, by podkresli¢ uprzedni bierny
status tak zwanego podmiotu. Nastepnie przechodzi on
w status respondenta, odpowiadajacego na to, co jemu albo
jej sie przydarza®.

Waldenfels prébuje nas odwiesé od dualistycznego myslenia,
szufladkujacego rzeczywisto§¢ wedle schematu odrebnosci
zewnetrznych oddzialywan przyczynowych i spontanicznych
aktéw wolnosci. Nie funkcjonujemy miedzy biegunami cierpienia

|
2 E.Goffman, Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, ttum. A. Dzierzynska,

J. Tokarska-Bakir, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 170.
B B.Waldenfels, Podstawowe motywy fenomenologii obcego, ttum. ). Sidorek, Ofi-
cyna Naukowa, Warszawa 2009, s. 70.
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i tryumfu. Pisze: ,Patos i odpowiedzZ nie nastepuja po sobie jak
dwa zdarzenia, w ogdle nie chodzi o dwa zdarzenia, lecz o jedno
jedyne wobec samoprzesuwajgcego sie doswiadczenia, wlasnie
o zrédlowe przesuniecie czasu”'*. Kategoria podmiotu-pacjenta
(albo raczej podmiotu-pacjenta-respondenta) wydaje sie kluczowa
w perspektywie pedagogicznej. To w szczelinie miedzy doswiad-
czeniem a reakcja na nie pojawia sie przestrzenl ksztaltowania
tworczej odpowiedzi. Ksztalcenie jawi sie tu jako sztuka prze-
chodzenia przez dos§wiadczenie (inwencja przejscia). W tej optyce
pedagogika to po prostu refleksja o kreatywnym ukladaniu sie ze
slaboscig ludzkiej kondycji, a edukacja to poszukiwanie warto-
$ciowej repliki na egzystencjalng kruchosé.

Formula Waldenfelsa przywodzi na mys$l inna - Viktora E.
Frankla. Wiedeniski logoterapeuta pisal o czlowieku jako o homo
patiens, wskazujac, ze formacja osobista, oprécz wymiaréw
aktywnego tworzenia wartosci i pasywnego przezywania ich,
posiada jeszcze wymiar wewnetrznej odpowiedzi na cierpienie:
»1 tak wewnetrzne opanowanie siebie [...] jest tez ksztaltowaniem,
ksztaltowaniem samego siebie; bo nabycie zdolnosci cierpienia
jest aktem ksztaltowania siebie”. Zdolno$¢ do cierpienia?
Czy ono po prostu nie przychodzi? Mozna by¢ niezdolnym do
cierpienia? Wbrew pozorom - tak. W perspektywie psychody-
namicznej mozna - i dzieje sie to notorycznie - uciekaé przed
bélem, maskowac go, wypiera¢ ze $wiadomosci, zaprzeczac jego
istnieniu i dzialaniu. Jak pokazat Erich Fromm, wiekszo$¢ ludzi
nie przyznaje sie przed soba do samotnosci, nudy, strachu, braku
nadziei (spoleczny wzorzec sukcesu kaze tlumié takie odczucia).
Czesto na poziomie $wiadomosci i deklaracji mamy nadzieje,
tyle ze nasze nie§wiadome skrywa jej brak. Nie jest - ttumaczy
Fromm - tak bardzo istotne to, co méwimy o swoich uczuciach,

|
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lecz to, co faktycznie czujemy (i co zawarte jest nie w stowach, lecz
w gestach, zainteresowaniach, reakcjach, wyborach)!®. Mozemy
mys$lec o sobie jako o optymistach, ale pod§wiadomie zyé w prze-
$wiadczeniu, Ze nic nie moze sie¢ wydarzy¢ i niemozliwa jest jaka-
kolwiek zmiana kursu.

Wazne jest zatem juz samo dopuszczenie bélu do siebie, §wia-
doma z nim konfrontacja. Ucieczki niczego nie rozwiazuja, pro-
wadzg tylko do jednej z najgorszych rzeczy, jakie czlowiek moze
sobie zafundowaé - oklamywania samego siebie. Do cierpienia
trzeba dojrzeé. Ksztaltowanie zdolnosci do znoszenia losu polega
jednak na czyms$ wiecej. Chodzi o to, by ciezar nie zniszczyl do
szczetu naszego glebokiego Ja, nie odcigl intymnego residuum
wolnosci, jakim jestesmy, od sposobu, w jaki funkcjonujemy. To,
o co chodzi w uczeniu sie¢ zdolnosci do cierpienia - tu Frankl
uzywa formuly Nicolaia Hartmanna - to ,autonomia mimo

zaleznog$ci”’

. Respons, ktéry podmiot-pacjent ma ksztaltowac
w miejsce instynktownej ucieczki od raniacych badz niezrozu-
miatych do$wiadczen, to w tej perspektywie zajecie wobec nich
podmiotowego stanowiska. Nie da¢ sie zniszczy¢, nie pozwolic sie
stlamsié i sformatowad, nie osunaé sie w automatyzm, nie upascé
W cynizm, przeciwnie, wybraé¢ (mimo wilasnych otwartych ran,
mimo ograniczen i presji, wbrew slabosci) sensownie i warto-
$ciowo - oto zadanie, jakie stoi przed kazdym cztowiekiem, a tym
samym newralgiczny przedmiot troski edukacyjne;j.

Stabosci, jakie wchodza w gre w edukacyjnym projekcie
wychowania do kruchosci, sa, rzecz jasna, rézne, lecz moim
celem nie jest proba wykreslenia mapy - nawet przyblizonej -
mozliwych form uplywu ludzkich sit. To, co wydaje mi sie
potrzebne, aby zachowa¢ ostrozno$¢ i nie popas¢ w kardynalny
pedagogiczny blad formulowania prostych recept w obliczu nie-

|

s Por. E.Fromm, Rewolucja nadziei. Ku ucztowieczonej technologii, ttum. H. Adam-
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skorniczenie skomplikowanych problemdéw, to zwrdcenie uwagi
na intensywnos$¢ doswiadczenia niemocy. Stabo$¢ moze mieé
charakter nagly, obezwladniajacy i katastrofalny albo uciagzli-
wie ograniczajacy, stopniowo podminowujacy zycie, kropla po
kropli wysysajacy energie. Podmiot-pacjent-respondent musi
szuka¢ od-powiedzi na obydwa do$wiadczenia, nie liczac tu jed-
nak na zadne proste pod-powiedzi. Ksztalcenie to raczej zmudny
proces obudowywania sie lustrami, w jakich stopniowo - laczac
i poréwnujac odbicia - rozpoznaé mozna fragment wlasnego losu,
niz ustuga pod-stawiania rozwiazan gotowych do wykorzystania.

Zycie wymaga czasem konfrontacji z widmem braku defini-
tywnego i nieodwracalnego. Zmierzenie si¢ z nim jest niezbedne,
aby wyparcie nie rujnowato krecim podstepem codziennosci.
Julia Kristeva ujeta to w ten sposdb:

Nie chodzi o to, zeby zaakceptowac $miertelnos¢ - czyz nie
jest ona paradygmatem tego, co niemozliwe do zaakceptowa-
nia? - ale by zintegrowac jej nieunikniong obecnos$é w calym
wachlarzu przyjemnosci, o ktérych méwimy. Dopiero za taka
cene uda mi sie oswoic depresje i strach, ktére wywo-
tujg braki, tragedie, utrata narzadéw, atrofia mowy i mysli,
omamy i leki..; oswoi¢ je z pewnego rodzaju pogodg
ducha, bez patosu i bez entuzjazmu'®.

Sa takie stadia starosci, niepelnosprawnosci badz choroby,
takie nieszcze$cia, podlosci i krzywdy spadajace na najbar-
dziej bezbronnego, na homo sacer (pozbawionego jakiejkolwiek
ochrony), takie wiry smutku i szaleristwa, ze czlowiek chcialby
nie tylko - jak przyjaciele Hioba - usig$¢ w prochu i milczeé, ale
wrecz polozy¢ sie i przestac istnie¢. Mozna utracié sity do Zycia.
Bezwstydna bylaby pedagogika, ktéra miataby tu co$ do powie-
dzenia. Trywialna i podszyta zdrada bylaby pedagogika, ktéra

|
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ignorowalaby ten wymiar egzystencji. Niezbedna bytaby pedago-
gika z nieustannie zalamujacym sie w tym miejscu glosem.

Stabos$¢ nawiedza nas czesciej chyba jednak w postaci ulotno-
$ci albo nijako$ci naszego zaangazowania. Wyczulone ucho na ten
rodzaj egzystencjalnych odptywéw miala Virginia Woolf. O nie-
mozliwosci zatrzymania zadnej chwili, ani zwyklej, banalnej, ani
istotnej, ekscytujacej, przelomowej, pisata: ,Rozmowa - nawet ta
rozmowa, ktéra miata taki olbrzymi skutek dla Zycia i charak-
teréw obu panien Stephen - nawet tak interesujgca i wazna roz-
mowa, jest ulotna jak dym. Wlatuje w komin i znika”*®. Poréwna-
nie do$wiadczenia formacyjnego - za jakie mozna niewgtpliwie
uznad inspirujacy dialog wywierajacy wplyw na osobowosé - do
znikajacego w kominku i rozwiewajacego sie nad dachami dymu
nie jest przypadkowe. Mglisty i ulotny charakter dziatan peda-
gogicznych to jeden z najwazniejszych egzystencjalnie i najcze-
Sciej dzi§ wypieranych ze §wiadomosci aspektéw wychowania.
Powréce jeszcze do tego motywu, bo wydaje mi sie kluczowy
w madrej edukacji. Teraz chcialbym jednak zwréci¢ uwage na
inng jeszcze odmiane ostabionej codziennosci.

Nie tylko ontologiczna efemerycznosé¢ zdarzen podminowuje
i zacina mechanizm podmiotowego ogarniania rzeczywistosci,
lecz takze ich psychologiczna niklo$¢, aksjologiczne odbarwienie,
emocjonalna wyblaklo§é. W stynnym fragmencie Woolf odnoto-
wywala:

Kazdy dzien zawiera o wiele wiecej nieistnienia niz istnienia.
[...] Wielkiej czesci kazdego dnia nie przezywa sie¢ §wiadomie.
Chodze, jem, widze rézne rzeczy, zajmuje sie tym, co trzeba
zrobi¢: popsutym odkurzaczem, dyspozycjami co do kola-
cji, napisaniem polecerl dla Mabel, praniem, gotowaniem
obiadu, oprawianiem ksigzek. Kiedy dzien jest zly, propor-

|
V. Woolf, Chwile istnienia. Eseje autobiograficzne, ttum. M. Lavergne, Twdj Styl,
Warszawa 2005, s. 113.

36 I Wy-padanie



cja nieistnienia jest o wiele wieksza. Mialam lekkg gorgczke
w zeszlym tygodniu; niemal caly dzieri byl nieistnieniem?®.

Pisarkanazwalate pustke codziennosci - watq. Nasze zycie - pelne
automatyzmoéw, bieganiny, krzatactwa - stabnie i blaknie w wacie
nieuwagi.

Mistrzem tropienia jatlowych przebiegéw powszedniosci, blo-
kad tworczych, letargdw intelektualno-emocjonalnych oraz mize-
rii wlasnych wysitkéw byl Stawomir Mrozek. W Dzienniku pisarz
zawarl calg serie autoobserwacji i w siebie wymierzonych potajan:

Co tu sie przyréwnywad, ani sity we mnie, ani talentu wiel-
kiego, tylko pokrectwo, kalectwo, zdolnosci srednie, nigdzie
nic wyjatkowego, na calym moim ciele. Mam dokladnie
trzydziesci trzy lata i dwa dni, Zonaty jestem, a nie czuje sie
nigdzie, nie czuje sie zaden, czuje sie nikt. Nie mam pojecia
ani co, ani jak pisa¢ [...]*%.

Albo: ,Niezdecydowanie, apatia, niemoznos¢ spojrzenia bystrego
i tngcego, brak woli, abulia”??; ,[...] inercja mysli jest u mnie cze-
stym zjawiskiem, wewnetrzne zagapienie sie w dal”?’. Mrozek
odnotowuje nie tylko swoj paraliz wewnetrzny, ale takze proces
przywykania do tego stanu rzeczy:

Bywalo tak, ze nijakos$¢ po pewnym czasie budzita takie moje
obrzydzenie, ze wtedy najczesciej zabieratem sie i pisalem
sztuke. Najgorsze, ze teraz wcale mi nie jest tak Zle z nijako-
$ciaicoraz rzadziej narzekam nania naprawde, czesciej tylko
zrzedze. Od tak dawna juz nie miatem szczerej woli postano-
wienia, Ze od jutra zaczne zupelnie nowe zycie, bo tak dalej
juz po prostu zy¢ nie mozna. Teraz wiem, Ze mozna, zawsze
wszystko mozna, nic sie takiego nie stanie. [...] Kto wie, czy

|
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nie najgorsze jest [...] to niesprezenie, niezmobilizowanie, ta
rozlazto$cé?t.

Dramaturgowi towarzyszy ciaggle poczucie jakiego$ braku we wlas-
nym byciu, doskwiera nieuleczalne nie-do-istnienie:

Praktyka wskazuje, ze nie ma zadnej drogi do Damaszku ani
nocy Pascalowskiej. [..] Zeby byto trzesienie ziemi, musi by¢
ziemia. Moze bywaja charaktery i osoby, ale ja musze trzy-
mac sie swojego podworka. Nie jest to mdj wypadek i jakze
moze sie radykalnie zmieniac co$, co jest niedostatecznie, jak
gdyby tylko, w kazdym razie nie na modte skaly, ani nawet
gliny. Co$ jak woda raczej®.

Zawsze - nawet, gdy lato dokola - co$ jest z zyciem nie tak, grzez-
nie w jakim$ nieuformowaniu, toczy sie nie w pelni, prowizo-
rycznie, bez zaawansowania: , A jednak wciaz w przedpokoju”?®.

Dziennik to wazna ksigzka pedagogiczna - uprzytomnia nam,
jak bardzo codzienne funkcjonowanie i autokreacja jednostki
moga by¢ oslabiane przez gnebigce odczucie przecietnosci,
wahania woli, wewnetrzna inercje mysli i przezy¢, niezdolnosé
do umyslowego napiecia i nawyk demobilizacji. Czlowiekowi
towarzyszy¢ moze dotkliwe poczucie wytracenia z prawdziwego
zycia (ktore jest, lecz gdzie indziej) - $lizgania sie po powierzchni,
monotonii tych samych dni i lat, braku przelomu, niezdolnosci
do Zrédlowego otwarcia, permanentnego zmeczenia, rozczarowa-
nia i niespetnienia. Oczywiscie, mozna traktowac zapiski Mrozka
jak autorska kokieterie, chwyt literacko-psychologiczny majacy
sprowokowaé czytelnicze zaprzeczenie (chociazby swoje wla-
sne), niemniej jednak dla mnie stanowia one bezcenne $wiadec-
two podjecia pracy ze slaboscia - stawiania jej sobie przed oczy,
wydobywania z wyparcia. Poza tym to przypomnienie - istotne
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z pedagogicznego punktu widzenia - ze na zapleczu ludzkiej kre-
atywnosci (nawet znaczacej kulturowo twoérczosci) czajg sie cze-
sto apatia, niemoc i rozstrojenie.

Perspektywa, na ktérej przywolaniu szczegdlnie mi zalezy
w tej ksiazce, to taka, w ktérej stabos¢ i krucho$é stanowig nie
tylko kondycyjny bagaz i Zrédlo cierpien, lecz takze warunek
bardziej ludzkiego (otwartego, wrazliwego) zycia. Najwazniejsze,
co nam sie w zyciu przytrafia, jest kruche. Zyciodajny kontakt
z drugim czlowiekiem to subtelne i efemeryczne doswiadczenie.
Jean Vanier pisze (dzi§ wiemy, ze takze przeciw temu, co sam

praktykowal):

My, ludzie, jesteSmy stworzeni do spotkania, spotkania,
ktore jest celem samym w sobie, nie po to, aby pokazac swojg
sile lub swojg wielkos$¢ (przyjazi uzyteczna lub spotkanie,
ktére jest wzajemnym schlebianiem). [..] W prawdziwym
spotkaniu widzi si¢ oczy drugiego, dotyka sie jego ciala
z szacunkiem, slyszy sie ton jego glosu... [...

Relacja - przynajmniej ten szczegdlny rodzaj relacji, jaki
w filozofii dialogu nazywamy spotkaniem - nie jest polem mocy.
Jej sens 1 warto$¢ tkwig w odkrywaniu, ze drugi nie jest tylko
projekcja moich pragnien, lecz odrebna osobowa rzeczywistoscia,
dostepng mi jedynie w tej mierze, w jakiej zdolam wycofaé czy
ograniczy¢é moc wlasnych ukrytych fantazji. Przy tym spotkanie
to wydarzenie, nie mozna go ,mieé¢” - rozstanie jest jego inte-
gralna czescia. Dlatego Vanier dodawal: ,Tak, zycie jest prze-
nikniete $§miercig. Drugg twarza prawdziwego spotkania jest
integracja $mierci i rozdzielenia. Nigdy nie posiadamy drugiej
osoby”28,

Emmanuel Lévinas kruche, ale dla cztowieka podstawowe
doswiadczenie nazywa epifania twarzy. Céz stabszego, bardziej

|
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bezbronnegoizarazem intymnego nizludzka twarz? W spotkaniu
z nig otwiera sie dla nas osobowy wymiar zycia, a zarazem zakwe-
stionowaniu ulega nasza wladza i sita. Francuski filozof pisze:

Epifania twarzy jako twarzy otwiera na czlowieczenstwo.
Twarz w swym ogoloceniu ukazuje mi nagos$¢ biedaka
i obcego, ale to ubdstwo i to wygnanie, cho¢ odwoluja sie do
mojej wladzy, cho¢ zwracajg sie do mnie, nie oddajg mi sie jak
dane przedmioty, pozostaja ekspresja twarzy. Biedak, obcy,
ukazuje sie jako réwny. [...] to ja przylaczam sie do niego, by
mu stuzy¢, i rozkazuje mi jako Mistrz i Pan®.

Chodzi nie o samo zmyslowe doswiadczenie drugiego czlowieka,
ale o etyczny rejestr, do ktérego otrzymujemy dostep i w ktérym
zasada dzialania jest relacyjna odpowiedzialnosé, a nie rozporza-
dzanie obiektami:

Twarz nie jest zbiorem zlozonym z nosa, czola, oczu itd.;
z pewnoscia jest tym wszystkim, lecz nabiera znaczenia
twarzy poprzez nowy wymiar, jaki otwiera w postrzeganiu
jakiego$ bytu. Poprzez twarz byt jest nie tylko zamkniety
w swym ksztalcie i gotowy poddac sie dtoniom - jest otwarty,
osadza sie w glebiiw tym otwarciu przedstawia sie w pewien
sposob osobowo. [...] Rzeczy sa tym, co nigdy nie objawia sie
osobowo, i w ostatecznym rozrachunku nie posiada tozsa-
mosci. Wobec rzeczy stosuje sie przemoc. Rozporzadza nimi,
ogarnia je. Rzeczy dajg sie uja¢, nie ofiarowuja twarzy. Sg to
byty bez twarzy?°.

Doswiadczenie, na ktére zwraca uwage Lévinas - wej$cie poprzez
twarz w rejestr etyczny - to absolutnie kluczowy moment oddzia-

|
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tywan pedagogicznych. Wychowanie to nie rozporzadzanie obiek-
tami bez twarzy, tylko praca z ludzmi - z ich ubéstwem, wygna-
niem, mistrzowskim roszczeniem.

Najwazniejsze jest kruche. Josif Brodski, przywolujac lekcje
znikomos$ci, jakiej udziela jednostce do$wiadczenie nudy (para-
lizujacej wole monotonii), wskazywal, Ze w pustce czasu tkwi
ukryty sens:

Jeste$ znikomy, poniewaz jeste$ skonczony. Im bardziej
jednak cos$ jest skoriczone, tym bardziej jest przepelnione
zyciem, uczuciami, radoscig, obawami, zrozumieniem. Albo-
wiem nieskoriczono$¢ nie tryska zbytnio zyciem ani emo-
cjami. [...] namietnos¢ jest przywilejem istot znikomych?'.

Ten fragment przywodzi na mys$l inny, z eseju Virginii Woolf: ,,Ale
w nas wcigz tkwi haczyk zycia i wcigz musimy sie na nim wicé. Nie
mozemy spokojnie zastygnaé w szkliste pagdrki”*2. Gdy mys$limy
o swojej bezsilnosci wobec niepowrotnosci czasu albo zimna prze-
niknietej entropig natury, moze otworzy¢ sie przed nami per-
spektywa waznosci tego, co pojawia sie tylko na moment - niczym
zmarszczka na tafli wody, wzbudzona nieoczekiwanym podmu-
chem i juz po chwili wygladzona - a tym samym staje sie wyjat-
kowe, niepowtarzalne, jedyne, w jakis sekretny sposéb bezcenne
(drugiej takiej zmarszczki nie bedzie). Doswiadczenie nudy daje
szanse na nowe spojrzenie, na uchwycenie drogocennych iskier,
okruchdéw i epizoddéw zycia, na magie codziennosci, na - znane
mistykom - smakowanie chwili. Podobnie przezywanie réznego
rodzaju stabosci, bdl zwichniecia badz szok spadania to szczeliny,
poprzez ktére do naszych pancerzy kontroli, posiadania, wladzy
i sukceséw moze przedostaé sie nieco delikatnosci, ulotnosci,

|
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niepozornosci i subtelnosci, czyli tych sktadowych rzeczywisto-
$ci, na ktére nie zwrdciliby$Smy uwagi, gdyby nie wy-padniecie
z indywidualnej formy i spolecznego obiegu.

Kondycja ludzka ma w sobie co$ z utraty réwnowagi i spa-
dania, a najwazniejsze, co nas w zyciu spotyka, jest kruche.
W tym kluczu czytam ewangeliczne Kazanie na gorze (Mt 5).
W $wietle przestania Jezusa z Nazaretu szczescie znajduje sie
nie tam, gdzie go zazwyczaj szukamy - nie w zabezpieczeniach
materialnych, nie w odwracaniu glowy i unikaniu smutku, nie
w slawie i zdobytej pozycji, nie w odnoszonych nad innymi zwy-
ciestwach. Moc spoleczna to nie najlepsze kryterium udanego
zycia. Szcze$cie dobrego czlowieka lezy w paradoksalnych sytu-
acjach nie-mocy, bez-sily: wolno$ci ptynacej z braku przywia-
zania do débr materialnych (,blogostawieni ubodzy w duchu”),
ocalajacego wrazliwo$¢ przejmowania sie (,blogostawieni, ktérzy
placza”), rezygnacji z eksponowania siebie i doceniania walo-
réw prostego zycia (,blogostawieni cisi”), dobrej woli (,blogo-
stawieni, ktdérzy takng i pragna sprawiedliwo$ci”), trwonienia
wlasnych zasobéw na rzecz innych (,blogostawieni miltosierni”),
zatroskania nie o wizerunek, lecz wewnetrzna prawdziwosé
(,blogostawieni czystego serca”), zdolnosci do przegrywania
i przebaczania (,blogostawieni pokéj czyniacy”), podejmowania
ryzyka w imie wartosci i relacji (,btogostawieni, ktérzy cierpia
przes§ladowanie dla sprawiedliwo$ci”). Ewangeliczna narracja
przeksztalca potoczne wyobrazenia o udanym zyciu. Staje sie
ono mozliwe dopiero po wypadnieciu z kolein dominujacych
spotecznych standardéw i podjeciu niezwiastujgcych sukcesu
stabych zaangazowari.

Przywolanie chrzescijariskiej narracji - podobnie jak wczes-
niej inspirowanej judaizmem mys$li Lévinasa - nie jest tu, rzecz
jasna, przypadkowe. To istotne zaplecze pedagogiki kruchosci.
Ma racje w pewnym sensie wloski filozof i teolog Sergio Quinzio,
gdy méwi, ze horyzont wiary to horyzont przegranej i ze chrze-
$cijafistwo moze nam stuzy¢ jako model odczytywania historii
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ludzkiej pelnej klesk i rozczarowan®®. Z punktu widzenia chrze-
$cijariskiego samorozumienia jest to zapewne teza nazbyt jed-
nostronna, ale niewatpliwie niesie w sobie wazny akcent, ktéry
powinien wybrzmieé. Quinzio odbiera chrzescijaristwu status
mitu zwyciestwa, a tym samym umozliwia perspektywe, w ktdrej
staje sie ono jednym z najwazniejszych Zrédel przewartosciowa-
nia sensu stabosci.

Nie moze by¢ inaczej, skoro mamy do czynienia z wiarg cele-
brujacg wydarzenie kenozy - ogolocenia i umniejszenia Boga.
W centrum religijnej wyobrazni pojawia sie tu obraz Boga, ktéry
wybiera znikomos¢ ludzkiej kondycji i niejako spada w stabosé;
Boga, ktory... pozwala sie zabié (sic/). W opowiadaniu Pifat Fried-
richa Diirrenmatta rzymski namiestnik od pierwszej chwili, gdy
stawiajg przed nim zwigzanego, sponiewieranego i milczacego
wieznia, wie, ze ma do czynienia z Bogiem. Nie ma co do tego
watpliwosci. I jest przerazony. Wydaje mu sie bowiem, ze uleglosé
oskarzonego musi oznaczaé boska zlos§liwosé, podstep, wybieg:

»Zrozumial, ze pod ta postacia B6g w najbardziej okrutny sposéb
mogt zmyli¢ cztowieka i ze tylko niewyobrazalna nienawisé mogla
sklonié Boga do ukazania sie w tej nedznej masce”?%. Pokora Boga
jest dla prefekta Judei nie do pojecia. Pilat jest przekonany, ze
Jezus przyszedt, aby go zabi¢. W przedchrze$cijariskim horyzoncie
niewspélmiernosé kruchego zycia ludzkiego i zaswiatowej mocy
musiala w gruncie rzeczy - poza doraznymi korzysciami spora-
dycznej boskiej taskawosci - skoriczy¢ sie katastrofa: ,[...] byl tu
Bég i on, i nic wiecej; byli tu, bo miedzy Bogiem a czlowiekiem
nie ma innego pojednania jak $mier¢, nie ma innej taski jak prze-
kleristwo, nie ma innej milosci jak nienawis¢”?. Pilat w trakcie
procesu, a takze juz po jego zakoriczeniu spodziewa sie w kazdej
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chwili zdarcia zastony i straszliwej zemsty Boga - gdy obserwuje
biczowanie, nie mogac juz znie$¢ napiecia, ma nadzieje, ze ,pejcze
zeslizgna sie po ciele Boga jak po marmurze”?®¢; a gdy po wykona-
niu wyroku nastepuje trzesienie ziemi, wyrusza na miejsce kazni
przekonany, ze Bog wlasnie zszedl z krzyza - krzyza, ,ktéry teraz
z pewnoscig pusty stercze¢ musiat ku niebu, o ktéry pewnie opie-
ral sie sam Bég, nagii piekny, glosno $miat sie, aby zniszczy¢ tego,
co wlasnie nadjezdzal”?.

W opowiadaniu Diirrenmatta uwypuklony zostal znakomicie
obraz Transcendenciji, z jakim zrywa ewangeliczne chrzescijan-
stwo, stajac sie tym samym jednym z najwazniejszych Zrédel tego,
co mogliby$my nazwac filozofig kruchosci, a co polega na przemy-
$leniu raz jeszcze i z innym roztozeniem akcentéw stabej kondyecji
czlowieka. Bég silny - taki, dla ktérego czlowiek jest prochem
iigraszka, ktéry zastawia na ludzi putapki, aby ich wyprébowad,
a potem odda¢ pod sad i wymierzy¢ slabym i niewiernym kare;
bég-wszystko; bég-wladca-marionetek; bég-w-istocie-§mier¢ - to
wyobrazenia, ktére odzwierciedlajg oraz wspierajg ludzkie zami-
towanie do mocy (zwyciestwa, sukcesu, kontroli) i ktére zostaly
podminowane przestaniem Jezusa z Nazaretu. Obraz wiezi
z Bogiem jako relacji opartej na czulosci (z intymnym wezwa-
niem ,Abba”; Mk 14, 36), imperatyw troski o ,najmniejszych”
(Mt 25, 40) i duch rozbrajania wrogosci az po bezwarunkowe
przebaczenie (Mt 18, 22), bycie dobrym dla wrogéw i nadsta-
wianie drugiego policzka (Lk 6, 27-29) projektuja zupelnie inna
edukacje niz ta oparta na pedagogiach spolecznego sukcesu. Sta-
bos¢ nie jest w tej perspektywie czyms, czego trzeba sie pozby¢
jako zaklécenia woli mocy, lecz czyms, co trzeba ochronié jako
rezerwuar ludzkiego swiata.

Absolutnie kluczowg role chrzescijaristwa w przewartoscio-
waniu pozycji najstabszych (chorych, niepelnosprawnych, out-

|
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sideréw, cudzoziemcéw etc.), ktérzy czesto padaja ofiara kolek-
tywnej przemocy, podkresla René Girard. Wedtug francuskiego
antropologa opowies$ci biblijne tylko strukturalnie przypominajg
opowiesci mityczne, w istocie diametralnie z nimi zrywaja przez
demaskowanie - niewidocznej w micie - niesprawiedliwosci zbio-
rowego wykluczenia i gwattu.

Dotykamy tu zagadki ludzkiego pragnienia. Stynna formula
Jacquesa Lacana glosi, ze ,,pragnienie czlowieka jest pragnieniem
Innego™®. Réznie mozna interpretowac to enigmatyczne stwier-
dzenie. Oznacza ono: 1) to, ze pragnienie podmiotu bierze swoj
poczatek (pochodzi) z pragnienia kogos innego; 2) to, ze pragnie-
nie podmiotu jest skierowane na innego (jest tozsame z pozada-
niem bycia obiektem pragnienia innego, do§wiadczenia uznania
i potwierdzenia w oczach drugiego); 3) to, Ze pragnienie pod-
miotu jest nie do zaspokojenia (zawsze pozadamy jeszcze czego$
innego)*. Girardowska koncepcja wpisuje sie przede wszystkim
W plerwsza - genetyczng - interpretacje mozliwych zwiazkdéw
pragnienia i Innego, ale obejmuje takze wymiar walki o uznanie,
charakterystyczny dla drugiej interpretacji. Otdz, jak twierdzi
antropolog, pozadanie nigdy nie jest wlasne. Nasze pragnienia
powstaja z mimesis — nas§ladowania czyichs$ pragnien®°. I tu znaj-
duje sie gléwne zZrédlo miedzyludzkich konfliktéw oraz, w konse-
kwencji, prze§ladowania stabszych. Jednostki sktonne sg pragnaé
tego, co posiadaja lub do czego dgza ich blizni, a to wprowadza do
spotecznosci rywalizacje, rodzi antagonizmy i prowadzi w koricu
do sytuacji kryzysowych, w ktérych zagrozone zostaje istnienie
grupy. Nasladowanie latwo przeradza sie w walke - nazywang
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przez Girardarelacja sobowtérow - w ktérej we wzajemnej wymia-
nie cioséw gubi sie sam przedmiot pragnienia, stajac sie juz tylko
pretekstem do uzyskania uznania wlasnej wyzszosci. Poniewaz
taki konflikt promieniuje na otoczenie i grozi rozpadem zbiorowo-
$ci, ta wybiera arbitralnie jakas stabg jednostke albo mniejszos$¢
(kozta ofiarnego) i rozpetuje wobec niej roztadowujacg napiecie
przemoc. Po pozbyciu sie ofiary wspdlnota znéw - na pewien czas -
jest zjednoczona. Az do nastepnego konfliktu mimetycznego.

Nasladowanie pragnien to nie przygodna wlasciwos¢ zacho-
wania, ktéra mozna by wyeliminowa¢, tylko podstawowy element
kondycji ludzkiej, stanowigcy w dodatku fundament przekazu
kulturowego. Bez egzystencjalnej zazdrosci i transferu pozadani
niemozliwa bylaby filozofia, nauka, sztuka, gospodarka, eduka-
cja etc. Warto jednak pamietad, Ze istnieje ciemna strona pra-
gnienia i rywalizacji - wyzwalanie agresji i sktonno$¢ do rozla-
dowywania jej na ofiarach. Paradygmatyczna scene mechanizmu
mimetycznego uchwycit w jednym ze swoich esejéw Brodski. Jest
rok 1945, wojna sie skoniczyla, dworzec kolejowy i tory oblegaja
ttumy ludzi, kazdy pragnie dostac sie¢ do domu po dlugiej wojenne;j
tulaczce, a zmeczenie, przezyte doswiadczenia, niewystarczajaca
liczba skladow, tlok generujg w tlumie napiecie:

[...] starszy, tysy mezczyzna, kaleka z drewniana noga; raz
po raz usitowal dostaé sie do ktdérego$ z wagonoéw, ale za
kazdym razem odpychali go wiszacy na stopniach ludzie.
Pociag ruszytistary kustykal za nim. W pewnej chwili zdotat
uchwyci¢ klamke drzwi i nagle zobaczylem, jak kobieta sto-
jaca w tych drzwiach podnosi garnek i wylewa wrzaca wode
prosto na tysa czaszke starego®’.

Mozemy wyobrazi¢ sobie chwilowg ulge i kolektywng satysfak-
cje prowizorycznej spotecznos$ci wagonu: ,,Dobrze mu tak!”; ,Nie
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widzial, dziad, Ze u nas nie ma juz miejsca?!”. Nie powinno nas
zmyli¢ drastyczne okrucienistwo tej sceny badz jej historyczny
kontekst. Mechanizm mimetyczny, w ktérym pragnienie pro-
wadzi do rywalizacji, rywalizacja do antagonizmu, a antagonizm
do jednomyslnej przemocy wymierzonej w kozla ofiarnego, to
zjawisko powszechne, przenikajace nasze zycie w niezliczonych
wariantach. To nie musi by¢ wrzatek, ani pocisk, ani stos, petla
czy krzyz (cho¢ przeciez wcale ich nie brakuje), wystarczy klik-
niecie myszka, SMS, tweet, pogardliwe stowo, obrazliwy gest,
podana dalej ,,opinia” i sprawa zatatwiona - odpada.

Przesladowanie stabszych dziata bez zakldcent wtedy, gdy nie
rozpoznajemy jego zrédla. Girard pisze:

Wiemy, Zze mechanizm ofiarniczy jest skuteczny wtedy, gdy
zarazliwy poryw i mimetyczna postawa ,,wszyscy-przeciwko-
-jednemu” pozostajg niezauwazalne dla uczestnikéw. Roz-
wigzanie mityczne opiera sie na niewiedzy czy Wrecz nieswia-
domosci przesladowczej, ktérej mity nigdy nie dostrzegaja,
poniewaz same jej ulegaja*?.

Tkwimy w narracji mitycznej, gdy ulegamy fanatycznej afirmacji
albo fanatycznej wrogosci, nie dostrzegajac pulapki, jaka zasta-
wia na nas pragnienie Innego. Mysle¢ i czu¢ wspdlnie, by¢ wiwa-
tujacym albo rzucajagcym kamienie kregiem, a nie jego samotnym
Srodkiem - oto niebezpieczenistwo, w jakie nieustannie wpadamy.
Ten brak swiadomosci, a tym samym dystansu do wlasnej sklon-
nosci mimetycznej, moze nas wyprowadzaé w pole nawet wtedy,
gdy staramy sie przeciwdzialaé przemocy i zabiega¢ o pomoc
ofiarom. Moze sie bowiem zdarzy¢, ze wyznaczymy kozla ofiar-
nego drugiego stopnia* - rozpoczniemy polowanie na mysliwego
1w ten sposéb nie przezwyciezymy wrogosci, a tylko rozpetamy

|
% R.Girard, Widziatem szatana spadajgcego z nieba jak btyskawica, ttum. E. Bur-
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“ Por. ibidem, s. 171.



jeszcze jeden mimetyczny spektakl nie§wiadomego wlasnych zré-
del okrucienistwa.

Niezwykle trudno jest czlowiekowirozeznaé wlasne uwiklanie
wspiralekolektywnych pragnieri. Ajednak - zdaniem Girarda-nie
jestesmy dzi$ w najgorszej sytuacji: ,Wszyscy prébujemy wierzy¢,
Zenasze urazy sastuszne, anienawisc¢ usprawiedliwiona, ale nasza
pewno$¢ w tej dziedzinie jest bardziej krucha niz naszych przod-
kow™*4. Dlaczego? Poniewaz mamy do dyspozycji tradycje biblijna,
a ta dokonata dekonstrukcji mitycznej interpretacji mechanizmu
ofiarniczego. W mitach - i szerzej, w ramach wyobrazni mitycznej,
ktéraiwspolczesnym nieraz towarzyszy - nie podaje sie w watpli-
wosé wyrokéw jednomyslnej wspdlnoty. Ofiara zawsze jest winna,
zastuzyla sobie - w taki czy inny sposéb - na swdj los. Girard
pokazuje, ze opowiadania biblijne - zaréwno starotestamentalne
(na przyktad historia o J6zefie sprzedanym przez braci w niewole),
jak i ewangeliczne (przede wszystkim relacja z politycznego mor-
derstwa dokonanego na Jezusie) - dostrzegaja zjawisko przesla-
dowczego ttumu i jego sklonnos$é do arbitralnego zwracania sie
przeciwko wybranym jednostkom. Biblia nie jest tu mniej brutalna
niz mity, nie odmalowuje rzeczywistosci w jasnych barwach i nie
minimalizuje mocy zla (pelno w niej ludzi gwaltownych i zdarzen
oznamionach mechanizmu ofiarniczego), jednak dostrzega zacho-
wania wszyscy-przeciwko-jednemu i inaczej je interpretuje. Ofiara
jest niewinna. Odwrdcenie stosunku niewinnosci i winy miedzy
przesladowcami a ofiarami to - jak tlumaczy Girard - ,kamierd
wegielny biblijnego natchnienia™>.

Nawet jesli schemat francuskiego uczonego uznamy za nieco
zbyt sztywny i nie odpowiadajacy czasem bogactwu materiatu
historycznego, a jego roszczenia eksplanacyjne - za nadmierne
(rzeczywiscie, Girard zdaje sie niekiedy traktowac swojg teorie
jak odsloniecie ostatecznej prawdy, a nie jedna z wielu wazkich

|
“ Ibidem.

“ lbidem, s.131.
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interpretacji ludzkiej kondycji), nie zmienia to faktu, ze schemat
ten zwraca uwage na kluczowe - takze dla pedagogiki - kwestie.
Dzieki niemu mozemy os$wietli¢ newralgiczne dla wychowania
konteksty pragnienia i przemocy oraz inaczej pozycjonowac
w mysleniu formacyjnym problematyke stabosci. Wiemy juz,
ze uruchomienie i adaptacja Girardowskiego stownika wytycza
przed edukacja (ufundowana na nasladowaniu oraz przenosze-
niu pragnien) dwie drogi: 1) mityczna - reprodukowang przez
dominujace pedagogie droge mocy i jednomysinosci (ktérej konse-
kwencja jest przestoniecie mechanizmu rywalizacji mimetycznej);
2) po-biblijng - realizowang przez egzystencjalne podejicie do
ksztalcenia droge ochrony i rafinacji kruchosci oraz jednostkowego
gtosu (ktérej konsekwencja jest wyczulenie na niebezpieczeristwo
udzialu w kolektywnej przemocy).

Tradycjabiblijna zatem, a przede wszystkim ewangeliczne prze-
slanie Jezusa z Nazaretu, stanowi jedno z najistotniejszych Zrédet
pedagogiki egzystencjalnej (perspektywy myslenia o wychowa-
niu, w ramach ktérej mierzymy sie ze zwichnietg ludzka kondy-
cja), jako ze doglebnie zmienia (przewartosciowuje) nasz stosunek
do kruchosci i wyczulenie na przemoc. Jezus, ktéry rodzi sie na
dalekiej prowincji i méwi lokalnym dialektem (marginal Jew)*®,
ktérego mesjariska misja nie przyniosta spektakularnego sukcesu
(failed messiah)*’, umierajako homo sacer - nagie, bezbronne zycie,
igraszka suwerennej wladzy*®. Nie zostaje nawet skazany prawo-
mocnym wyrokiem, a tylko w procesie politycznym - maskuja-
cym porazke prawa i tryumf dazgcej do zemsty koterii - zwy-
czajnie ,wydany katom”. Pitat lekcewazy prawo, ulega biezacemu
ukladowi sil - zdeklarowanym wrogom oskarzonego i thumowi
zmobilizowanemu jednomyslnym nienawistnym porywem:

|
. Por.W.Hryniewicz, Nadzieja wota gtosniej niz lek. Eseje wokdt nauczania Jezusa

historycznego, Charaktery, Kielce 2016, s. 15.

4 Por. ibidem, s. 310.

“  Por. G.Agamben, Homo sacer. Suwerenna wtadza i nagie zycie, ttum. M. Salwa,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2008.



Zderzenie czasu i wiecznos$ci przybralo postaé procesu,
takiego jednak, ktéry nie kornczy sie wyrokiem. [...] Przestu-
chanie - o ile o przestuchanie chodzilto - trwatlo sze$¢ godzin,
lecz, koniec koricéw, sedzia swego wyroku nie oglosil, po pro-
stu ,wydal” oskarzonego w rece Sanhedrynu i katéw*.

Potezny, triumfujacy Bog to religijna fantazja sprzeczna z ewan-
geliczng tradycja. Mamy tu radykalne i kluczowe dla perspek-
tywy kruchos$ci zerwanie, ktére latwo przeoczyé lub zlekce-
wazy¢. Belgijski teolog Adolphe Gesché - nawigzujac do mysli
Girarda - wskazuje, ze Jezus znidsl archaiczna wiez sacrum
i przemocy. Naturalna relacja béstwo - czlowiek zbudowana jest
zwykle na leku i tyranii. Dlatego we wszystkich bodaj religiach
caly system ofiar i modlitw przeblagalnych ma zapewnié przy-
chylno$é i oddali¢ msciwo$é suwerennej wladzy z wysoka. Jezus -
ow marginal Jew, failed messiah, homo sacer - ewangeliag miltos$ci
burzy to wyobrazenie: ,Oto Bég przestaje by¢ Bogiem groznym.
To powoduje istng rewolucje antropologiczng - czlowiek juz nie
jest istotg zagrozong”*.

Ewangeliczne samorozumienie chrzescijaistwa - bo nie
moéwimy tu, rzecz jasna, o wykladniach wydziedziczonych z wlas-
nych Zrédel i powracajgcych do retoryki niewoli oraz fantazji
o mocy i sukcesie (nawet jesli powszechnych) - powoduje rze-
czywiscie inny rozklad akcentéw w antropologii. Bég nie tylko
spedza czas z wykluczonymi, z tymi, ktérzy sg uwazani (takze
we wlasnych oczach) za ,ludzkie $§mieci”, nie tylko przejmuje sie
cierpieniem doswiadczajacych choroby czy kalectwa, nie tylko
placze nad grobem, on sam - Bég - zostaje odrzucony, sponie-
wierany i okrutnie zamordowany - staje sie ofiara, jedng z nie-
przebranej rzeszy kozléw ofiarnych, jeszcze jedng w bezkresnym
morzu meczennikéw. Gesché ujmuje to tak:
|
“G.Agamben, Pitat i Jezus, ttum. M. Surma-Gawtowska, A. Zawadzki, Znak, Krakéw
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Nie ulega watpliwosci, ze chrzescijaristwo moglto odkry¢
i glosi¢ wielkos$¢ ubogich i odrzuconych przede wszystkim
w odniesieniu do tego szalonego i niezrozumialego Boga
Jezusa Chrystusa. Ewangelia jest pod tym wzgledem wyna-
lazkiem ubogiego, wynalazkiem ubogiego jako czlowieka.
Nikt nie przeczy, ze Grecja (Sokrates, Platon, Sofokles...)
wspaniale moéwila o czlowieku - obywatelu, bohaterze,
o urodziwych i rozumnych mezczyznach i kobietach. Jed-
nakze Grecja ani humanizm (jedynie z wyjatkiem Epikteta)
nie mdéwily, nie potrafily moéwi¢, nie mogly moéwié o czto-
wieku ubogim, wyniszczonym, odrzuconym, o cztowieku,
ktéry dlatego, ze jest ekonomicznie bezuzyteczny, fizycz-
nie wyniszczony, uczuciowo niewazny czy na marginesie
spolecznym, musi by¢ ignorowany, stawiany poza obrebem
spoleczenistwa, zgodnie z wymogami czysto ludzkiej i racjo-
nalnej madrosci, czysto ludzkiego i racjonalnego rozumowa-
nia, ktérym Kieruja sie ci, ktérzy chca rzadzi¢ spotecznoscia
zgodnie z zasadami porzadku i skutecznos$ci®.

Miejscem spotkania czlowieka z Bogiem w chrzescijariskiej per-
spektywie sg - jak to ujmuje czeski teolog Tomas$ Halik - rany
$wiata®?.

W praktyce chrzescijariskiej ogromna role odgrywa to, co
teolog niemiecki Anselm Griin nazwal duchowosciag oddolng
(Spiritualitdt von unten), a co tlumaczka przelozyla jako ducho-
wos¢ nieautorytarna, akcentujac opozycje tej wewnetrznej sfery
do relacji wladzy i sity: ,Duchowo$é nieautorytarna oznacza,
iz poszukujemy Boga w naszych namietnosciach, chorobach,
ranach, niemocy i w naszym bladzeniu”®. Styszymy tu zapewne
echo teologii Pawla z Tarsu (,Mamy zas ten skarb w naczyniach

|
U Ibidem, s. 44.

52 Por. T.Halik, Co nie jest chwiejne, jest nietrwate. Labiryntem swiata z wiarg i wqgt-
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glinianych”, 2 Kor 4, 7; ,Chetnie wiec bede sie chlubil ze stabosci
moich, aby zamieszkala we mnie moc Chrystusowa”, 2 Kor 12, 9).
W tej perspektywie stabos¢ nie jest staboscig w sensie potocznym,
to znaczy nie stanowi synonimu zta, ktére trzeba zwalczy¢ albo
przed ktérym trzeba uciec za wszelka cene. Tutaj bdl, bezradnosé¢,
niezrozumienie, wina i inne przejawy kruchosci czlowieka sta-
nowia nieusuwalny wymiar jego kondycji, a tym samym - jako
to, co ludzkie i osobiste — uprzywilejowane miejsce subtelnej,
czulej i nieodgadnionej relacji z paradoksalnym Bogiem. Tak
rozumiana wiara nie ma nic wspélnego z ubezpieczaniem badz
forsowaniem wlasnych przekonan religijnych. Nic wspdlnego
z krucjatami, choéby i w najlepszej sprawie, skoro nawet najlepsze
sprawy przenoszone sa przez kruche - widzace zawsze fragmen-
tarycznie, pojmujace ze skomplikowanej rzeczywistosci niewiele
i sklonne do mimetycznej agresji - ludzkie naczynia. Wiara jest
zywa, o ile czlowiek trwa w pytaniu, poszukiwaniu i niepew-
nosci. Brak watpliwosci to uwiad wiary. Pewno$§¢é - rozumiana
jako przekonanie o transcendentalnych gwarancjach i wlasnym
dostepie do prawdy (nie za$ jako egzystencjalna ufnos¢, jednost-
kowo rzucona na szale i w tym sensie zawsze ryzykowna) - to
ewidentne rozminiecie sie z historig odrzuconego Boga.

Przyzna¢ jednak trzeba, ze niemal wszystko w zyciu spotecz-
nym sklania do takiego rozminiecia, ze pragnienie ostatecznej
odpowiedzi, pozadanie zwolnienia sie z odpowiedzialnosci za
mys$l i wybdr to potezne socjalizacyjne sity. Halik w ksiazce
o kapitalnym dla naszej problematyki tytule Co nie jest chwiejne,
jest nietrwate pisze:

Zawsze 1 wszedzie wiara jest wystawiona na pokuse znalezie-
nia sobie czego$, do czego moze na tyle przywrzeé, Ze utraci
swojg otwarto$¢ i stanie sie balwochwalstwem. Tym czyms$
moga by¢ instytucje koscielne, system naukowy, $wieci
nauczyciele - albo tez rewolucja, powszechne zbratanie
wszystkich ludzi, sprawiedliwo$é spoteczna, pokdj i swiet-
lana przyszlo$¢ ludzkosci. Potrafie sobie wyobrazié, ze ktos
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napisze historie religii jako dzieje nieustannej degeneracji

i popadania wiary w ,idolatrie” [...]%%.

Samo doswiadczenie wiary wyplywajace z przejecia sie
historia i stowami Jezusa z Nazaretu - historia ludzkiej porazki
i stowami nie-wladczego Boga - nie ma zatem nic wspdlnego
z ekspansywng postawg pewnosci i spolecznej sity. Jeden z naj-
wybitniejszych polskich teologéw pisze:

Sa oczywiscie wsréd wierzgcych, zwlaszcza mlodych chrze-
Scijan, liczni ,paschalni entuzjasci”, ktérym wszystko moze
wydawac sie latwe i jasne. Przejawia sie to zwlaszcza pod-
czas duzych zgromadzeni. Jednakze ta bezkrytyczna fatwos¢
inieskomplikowana lekkos$¢ wiary niemal w rytmie ,,Alleluja”
moze okaza¢ sie zwodnicza i na dluzsza mete szkodliwa.
Bolesnych konsekwencji takiej postawy doswiadcza sie cze-
sto pézniej w trudnych okolicznosciach zycia. Nie jest rzeczg,
tatwg uslyszeé spokojny i cichy glos Boga we wlasnym wne-
trzu posrod glosnych i radosnych okrzykéw. Obce wydaje sie

wtedy pojecie wiary zranionej®>.

Nie tylko jednak pulapka egzystencjalnego rozczarowania i roz-
padu zabezpieczajgcych iluzji czyha na zbyt glosnych i pewnych
siebie. Ludzie religijni w tej mierze, w jakiej mobilizuja sie wza-
jemnie i budujg spoleczng sile, zwykle nie rozpoznajg zagroze-
nia, jakie sami stanowig. Girard do stéw Hryniewicza dodalby
zapewne uwage, ze wiemy z opowiesci ewangelicznych, wtasnie
z loséw Jezusa, jak latwo radosne i wiwatujgce zgromadzenie
zamienia sie w przesladowczy tlum. Innymi stowy, wiemy, jak
bez wiekszych probleméw pewnos¢ i sita moga zostac¢ skanalizo-
wane przeciwko niewinnej ofierze, jak niepostrzezenie i szybko
»,hosanna” obraca sie w ,precz”, jak zrecznie autorytarne kliki
moga realizowac swoje cele dzieki moralnej emocji wiekszo$ci.

|
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Silni i pewni siebie ludzie sa niebezpieczni, poniewaz nie-
rzadko ich apodyktyczny sposéb dzialania stanowi maske
wypartej kruchosci i dlatego przeciw kruchosci zostaje zwrdcony.
Nie chcac albo nie potrafigc mierzy¢ sie z wlasna zwichnieta
kondycja, czlowiek musi nieustannie udowadniaé¢ swoja moc;
sama obecnos¢ stabszych stanowi w tej sytuacji swoista prowo-
kacje - ryzyko odstoniecia skrywanych, odrzuconych, niemy-
$lanych brakéw w sobie samym. Halik zauwaza ten mechanizm.
Przyznaje:

Tak, obawiam sie i unikam ,niezachwianych”, poniewaz czuje
od nich chléd $mierci i wrogosci wobec Zycia, wobec jego
dynamiki, ciepla i réznorodnosci; unikam ich, bo po prostu
nie wierze w deklarowana pewno$¢ ich wiary. Nic na to nie
moge poradzié: za murem ich niezlomnosci wyczuwam kur-
czowo tlumione pytania i nierozwiklane problemy, nieroz-
strzygniete wewnetrzne konflikty, przed ktérymi daremnie

szukajg oni ucieczki w walce z ,,inaczej mys$lacymi™®.

Homo religiosus, ktéry nie dopuszcza do siebie watpliwosci, ktéry
nie pyta o swoje prze$wiadczenia, ktéry przywart do autorytetu,
projektuje wlasne zagubienie na zewnatrz, na innych, rozpetujac
tym samym wojne - zaczyna ich $ciga¢ (chociazby mys$la) i zwal-
czaé (bodaj jezykiem). Wiara staje sie ekranem frustracji i nie-
nawiéci, przestrzenig zlorzeczenia, polem walki o dominacje
i pognebienie wroga. To osuwanie sie wiary w iluzje mocy opisuje
w Filozofii dramatu J6zef Tischner:

Miejsce swiete miejscem utajonego odwetu - czy to moz-
liwe? Oto czlowiek, w ktédrym miejsce wzajemnosci zajelo
pozadanie odwetu. Przychodzi do §wigtyni - wierzac, Ze jest
Swietszy od tych, ktérzy nie przychodza, a nawet od tych,
ktdrzy sg obok. Znalazt sie tutaj po to, aby walczy¢ z dru-
gim czlowiekiem i ze zbuntowana ziemia. [...] Laska, ktérej

|
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udziela tutaj Bog, jest odmiang sity. [...] W §wigtyni czerpie
moc i usprawiedliwienie swej przewagi nad innymi®”.

Gdzie indziej Tischner uczula nasza uwage raz jeszcze. Wiara
silna tatwo zdradza bezbronnego Boga:

Przypomnijmy proces Chrystusa. Kto Go oskarzyl? Oskar-
zyli Go i doprowadzili do skazania gorliwi wyznawcy sacrum.
Nawet im do glowy nie przyszlo, Ze moga sie myli¢. Gdyby
im kto$ chcial powiedzieé, ze sie mylg, narazilby sie na
$mier¢. Sacrum jest niepodwazalne, a oni - jego wyznawcy
i $Swiadkowie - nieomylni. Rece gorliwego wyznawcy same
szukaja kamieni. Usta wolaja w niebo: ,,O, Boze, Ty widzisz
1 nie grzmisz?”. [...] Jest taki moment w rozwoju doswiad-
czenia sacrum, ze w jego wnetrzu legnie sie zasada odwetu®.

Tischner w mysleniu o §wietos$ci, zamiast do naturalnego sacrum,
odwoluje sie do idei sanctum, zwiazanej nie tyle z chwala (wznios-
loscig i potega), ile z dobrocig Boga. W tym znaczeniu chrzesci-
janistwo ewangeliczne jest wielkim nurtem desakralizacji rze-
czywistosci - zastepuje relacje wladzy i leku wiezia obdarowania
i mitosci.

Rozpoznanie potencjalu wrogosci tkwigcego w zaangazowa-
niu religijnym - rozumianym kondycyjnie, niekoniecznie stricte
wyznaniowo* - to wazny moment pedagogiki egzystencjalnej

|
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% Przez zaangazowanie religijne rozumiem tu nie tylko dziatanie w ramach kon-
kretnej historycznej konfesji, ale w ogéle ludzkie dazenie do catosciowego
sensu i tzw. gtebokiego wartosciowania. Jak pokazat miedzy innymi Mircea
Eliade, cztowiek to homo religiosus i egzystencja radykalnie swiecka daje
sie pomysle¢ wytacznie jako konstrukt teoretyczny, jej praktyczna realizacja
rownataby sie eliminacji z zycia tzw. sfery mitu (sensu i wartosci), a wiec de
facto wyjsciu poza kondycje ludzkg. W tym ujeciu kazdy - i cztowiek wierzacy,
i agnostyk, i ateista - zaangazowany jest w jakies$ sakralne uniwersum (w co$,
co ma dla niego specjalne znaczenie i czego gotowy jest bronic), i kazdy moze
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i wychowania do kruchosci. Ma znaczenie, jaki scenariusz reali-
zujemy w zyciu i jaki stosunek do stabosci bedzie wspierany
przez zabiegi edukacyjne. Zaréwno oficjalne doktryny religijne,
jak i kryptoteologie® sterujgce $wieckimi stanowiskami §wiato-
pogladowymi moga transmitowaé toksyczne wzorce. Halik pisze:

Jest przeciez czyms$ naiwnym i niebezpiecznym niedostrze-
ganie faktu, Ze naprawde istnieja rowniez destruktywne
»obrazy Boga”ize w najbardziej nawet szacownych tradycjach
drzemia symbole, sentencje i opowiesci, ktére moga zostac
latwo przekute w zbroje zamiast w lemiesze. Religie, tak jak
wszystko, co w zyciu wielkie i istotne, majg swoje rafy i nie-
bezpieczenstwa. Dlatego z apostolem Tomaszem i ze §wie-
tym Marcinem prosze wszystkich, ktérzy po ,$mierci Boga”
czy po upadku ironicznych bozkdéw ubiegajg sie o pusty tron:
»,Pokazcie mi najpierw swoje rany!”. Nie wierze juz bowiem

yhiezranionym wiarom”e!.

Wspdlczesna mys$l postsekularna - skoncentrowana na ideach
i doswiadczeniach tzw. slabej religijnosci, niekontestujacej dzie-
dzictwa o$wiecenia - to takze préba dekonstrukeji silnych (niezra-
nionych) figur teologicznych, to préoba wymkniecia sie wyobrazni
zdominowanej przez obraz Boga-wladcy. Kiedy stuchamy anty-
metafizycznych uzasadnient Richarda Rorty’ego, wydaje sie, ze
mamy do czynienia z ta samg intencja, jaka spotkaliSmy w Tisch-
nerowskim rozréznieniu sacrum i sanctum:

Odciecie sie od metafizycznego Logosu jest w przyblizeniu
tym samym, co wyrzeczenie sie walki o wladze, a w zamian

realizowac to zaangazowanie w trybie mocy (wyparcia mechanizmu mimetycz-

nego) albo trybie stabosci (uwaznosci na ofiary i rozbrajania wtasnej wrogosci).

Por. A. Bielik-Robson, ,Na pustyni”. Kryptoteologie pdznej nowoczesnosci, Uni-
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¢ T.Halik, Dotknij ran. Duchowos¢ nieobojetnosci, ttum. A. Babuchowski, Znak,
Krakéw 2010, s. 12.
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za to zadowolenie sie praktykowaniem dobroci. [..] Rozpad
metafizycznego Logosu pojmuje jako wygasanie gorliwo-
$ci naszych staran o uczestnictwo we wladzy i wigzacym sie
z nig majestacie. Przejscie od wladzy do dobroci wraz z porzu-
ceniem metafizycznego Logosu na rzecz mysli postmeta-
fizycznej jest wyrazem gotowosci do podejmowania ryzyka
w przeciwienistwie do préb wymkniecia sie wtasnej skoriczo-
nosci przez zawarcie sojuszu z nieskoriczong wladza®2.

Amerykanski filozof nazwal trafnie co$, co uwazam za gleboko
destrukcyjne dla projektéw edukacyjnych i w opozycji do czego
staram sie wyartykutowad idee wychowania do kruchosci. Jed-
nym z podstawowych zrédel kleski pedagogicznej wspdlczesnej
edukacji (demoralizujacych efektéw indyferencji kulturowej,
pozostawienia uczniéw i studentéw samym sobie w obliczu pro-
blemdéw egzystencjalnych i obywatelskich, redukowania wizji
zycia, podminowywania etycznosci i krytycyzmu etc.) jest wlas-
nie ucieczka od ryzyka ludzkiej slabosci - ignorowanie kondy-
cji zwichniecia i zdawanie sie na wyobrazenia nieograniczonej
wladzy.

Poswiecitem dlugi passus ewangelicznej interpretacji chrze-
§cijaiistwa i1 problematyce wy-padania z niej nieprzypadkowo.
Wizerunek Boga to nie jest tylko zagadnienie teologiczne, ktére
mozna by zarezerwowac dla zawodowych teologéw badz religio-
znawcow w ramach ich pél badawczych albo dla ludzi wierzacych
w granicach praktyk ich zycia duchowego. To takze pewien kultu-
rowy wzorzec relacji aranzujacy tak lub inaczej ksztalt rzeczywi-
sto$ci. Na przyklad technokratyczny - instrumentalny, wladczy
1 nieczuly - stosunek do $wiata (efektywny w opanowywaniu
przyrody, ale destrukcyjny dla relacji miedzyludzkich, w tym dla
wychowania) stanowi w duzej mierze imitacje arbitralnej wszech-
mocy Boga. Podmiot nowozytny widzi wtasng relacje do swiata

|
2 R.Rorty, G.Vattimo, Przysztosc religii, ttum. S.Krélak, Wydawnictwo Uniwersy-

tetu Jagiellonskiego, Krakow 2010, s. 68.

| »57



W ten sam sposob, w jaki wczedniej ujmowano stosunek Boga do
$wiata. Gest obronny w postaci nowoczesnej préby emancypacji
z okowdéw Boga-wladcy przynidst perwersyjny efekt przeniesie-
nia - przejecie przez cztowieka wladzy monstrualnej boskosci.
Gnostycki obraz poteznego (i ztego) archonta tego swiata, wczes-
niej wpisany w wizje suwerennego Boga, teraz przebija si¢ przez
ludzkie praktyki®®. Ewangeliczna interpretacja chrzescijaristwa
to bodaj najistotniejsze zZrédlo przewartosciowania obrazu Boga,
a tym samym przewarto$ciowania podstawowego wzorca relacji.
Stanowi wiec niezwykle istotne zaplecze symboliczne pedagogiki
egzystencjalnej i wychowania do kruchosci, inaczej, niz to mamy
w zwyczaju, pozycjonujac ludzks (wewnetrzng i zewnetrzna) sta-
bosé. W swiecie socjalizacji do ekspansji to zaplecze uczy uwaz-
nosci na ofiary; w rzeczywistosci zdominowanej przez rozum
instrumentalny, w ktérej czlowiek staje sie jednym z zasobdw, to
zaplecze otwiera przestrzen wolnosci i czlowieczeristwa.

Stabo$¢ jest traumatycznym doswiadczeniem - nie moge
pozby¢ sie sugestywnosci obrazu kondycji ludzkiej nakre§lonego
przez Woolf: robak wijacy sie na haczyku - niemniej jednak dla
tego, kto jej doswiadcza, moze wskazywac na cztery kwestie klu-
czowe: 1) zdolno$¢ do relacji osobowej; 2) poswiadczenie sumie-
nia; 3) wyjscie z przesladowczego thumu; 4) fakt, ze wciaz czuje
i przechodzi przez cos$, czyli: Zyje, czyli: nie zamienil sie w szklisty
pagorek.

|
9 Por. A. Bielik-Robson, Cogito albo narodziny nowoczesnosci z ducha gnostyc-

kiego paradoksu. Hansa Blumenberga lektura Kartezjusza, w: Deus otiosus. No-
woczesnosc w perspektywie postsekularnej, red. A. Bielik-Robson, M.A. Sosnow-
ski, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2013.



Pedagogika i sita

Silna edukacja

W jaki sposéb pedagogika i edukacja radza sobie z kwestig sta-
bej, zwichnietej kondycji ludzkiej? Co maja do zaproponowa-
nia wobec nieuchronnych w naszym zyciu sytuacji, w ktérych
musimy konfrontowaé sie z radykalng utratg (brakiem ostatecz-
nym), niestabilno$cig rzeczywistosci (ulotnoscia chwili), nie-do-
-istnieniem (inercja wewnetrzna), wezwaniem do oddania czesci
siebie (wrazliwo$cig etyczna) albo przeswitami niemocy (warto-
Sciowoscig niuanséw)? Trzeba przyznad, ze i my$lenie, i praktyka
wychowania majg ze staboscig problem.

Pedagogika nowoczesna narodzila sie w paradygmacie sity.
Dyscyplinaryzacja namystu nad wychowaniem ma swoéj poczatek
w dobie o§wiecenia, a to w ramach o$wieceniowej formacji myslo-
wej czlowiek zyskal status suwerennego podmiotu - pana siebie
samego i swiata, hegemona dysponujacego wolng wolg, mocg
rozumu i sprawczoscig w przeksztalcaniu natury. Mentalno$¢
oswieceniowa - jak pokazal Marek Siemek - to przede wszystkim
wysilek zdobywania coraz wiekszej samowiedzy czlowieczeristwa
W jego znaczeniotwdrczej postawie wobec rzeczywistos$ci, czyli
narastajaca $wiadomo$¢ siebie jako podmiotu projektujacego’.
Czlowiek uprzytamnia sobie wlasng moc twdrcza, a podstawy
swojej kreatywnej autonomii dopatruje sie we wladzy rozumu.

|
' Por. M.J.Siemek, Racjonalizm i naturalizm w filozofii niemieckiego Oswiecenia,

w: Idem, Wolnosc, rozum, intersubiektywnosc¢, Oficyna Naukowa, Warszawa
2002, s. 57.



Rozum daje punkt oparcia. Wida¢ to juz w XVII stuleciu, u progu
oswiecenia:

[...] poszukiwanie w metodologii siedemnastowiecznej kryte-
rium pewnos$ci poznawczej miato sens nie tylko naukowy, ale
réowniez moralny - bylo fragmentem rewindykacji autonomii
ludzkiej przeciwko tej wizji §wiata, w ktérej wszelka pewnos¢
w poznaniu znajduje sie w tresci objawienia, zsytanego przez
Boga ludziom bez ich udzialu i wysitku. Kryterium pewno-
$ci, ktére Descartes odnalazt w metodach nauk matematycz-
nych, bylo zarazem legitymacja intelektualnej autonomii
czlowieka?.

Rozum jako 7Zrédlo pewnosci i racjonalna pewnos¢ jako zZrédlo
podmiotowej mocy przeksztalcania rzeczywistosci to zasady
generujace dystans do autorytetu i tradycji, a zarazem fundujace
nowoczesna pedagogike.

W stynnej formule Immanuela Kanta o§wiecenie tozsame jest
z postawg suwerennej i pewnej siebie dorostosci:

OSwieceniem nazywamy wyjsScie czlowieka
z niepelnoletnosci, w ktérg popadl z wlasnej
winy. Niepelnoletno$é to niezdolno$¢ czlowieka do postu-
giwania sie swym wlasnym rozumem, bez obcego kierow-
nictwa. Zawiniona jest ta niepelnoletno$¢ wtedy, kiedy
przyczyna jej jest nie brak rozumu, lecz decyzji i odwagi
postugiwania sie nim bez obcego kierownictwa. Sapere aude!>.

Program o$wieceniowy to wlasciwie - jak wida¢ - edukacyjny
proces dojrzewania do samodzielnosci, w toku ktérego jednostka
zaczyna mysle¢ na wlasny rachunek i przecina w koficu pepowine
spotecznej kurateli; dochodzi do momentu, w ktérym zaczyna

|
2 L.Kotakowski, Jednostka i nieskoniczonosc¢. Wolnosc i antynomie wolnosci

w filozofii Spinozy, Wydawnictwo Naukowe pwn, Warszawa 2012, s. 30.
> |.Kant, Co to jest Oswiecenie, ttum. A. Landman, w: Z. Kuderowicz, Kant, Wiedza
Powszechna, Warszawa 2000, s. 194.
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polegaé na sobie, a nie na zewnetrznym przewodnictwie. Do tego
potrzebna jest jednak odwaga oraz podmiotowa moc sprawcza
(empowerment, jak nazywa sie te dyspozycje we wspolczesnej
pedagogice krytycznej), poniewaz potezne sily przeciwdzialaja
procesowi wybijania sie na autonomie. Po pierwsze, samodziel-
nos¢ jest kosztowna energetycznie, duzo latwiej pozosta¢ men-
talnie dzieckiem i zdawad sie na innych, nie bioragc odpowiedzial-
no$ci za wlasny stosunek do rzeczywistosci. Presja otoczenia
spotecznego i lokalnie odziedziczonych zasobéw kulturowych
jest tak duza, ze préby wydobycia wlasnego glosu, wyrwania
sie z niosgcej zbiorowej fali, staniecia pod wiatr opinii otocze-
nia wymagaja hartu ducha (skrystalizowanego osrodka decyzji
i oporu) oraz zdolno$ci do podejmowania ryzyka. Nie wszystkich
na to staé, pokusa rezygnacji z dorostosci jest powazna:

To bardzo wygodne by¢ niepelnoletnim. Jesli posiadam
ksiazke, ktdéra zastepuje mi rozum, opiekuna duchow-
nego, ktéry zamiast mnie posiada sumienie, lekarza, ktéry
zamiast mnie ustala mojg diete, itd. itd. - nie musze sam
o nic sie troszczy¢. Nie potrzebuje mysleé, jesli tylko moge
za wszystko zaptacic [...]%

Po drugie, spolecznym osrodkom wladzy najczesciej wcale nie
zalezy na samodzielnosci jednostki. Rzady, Koscioty, rodziny,
pracodawcy, nauczyciele zabiegajg przede wszystkim o lojalnos¢
jednostek i wygode sterowania nimi, a nie o ksztaltowanie pod-
miotowych dyspozycji, ktére sila rzeczy stanowia wyzwanie dla
grupowego status quo. Kant ostrzega przed ,opiekunami”, kté-
rzy zewszad otaczaja czlowieka i wzbudzaja lek przed poszuki-
waniem wlasnej drogi:

Kiedy juz udatlo sie im oglupi¢ ten swéj inwentarz domowy
izatroszczyli sie o to, by te spokojne stworzenia nie odwazyly
sie zrobi¢ ani kroku bez kojca dla niemowlat, do ktérego sami

|
“ Ibidem.



ich wsadzili, ukazuja im niebezpieczenistwa, jakie groza im
w wypadku, gdyby prébowali samodzielnie chodzié. Niebez-
pieczenistwo to nie jest wprawdzie (jak wiemy) bardzo duze
i po kilku upadkach nauczyliby sie wreszcie chodzi¢, ale dos¢
zazwyczaj jednego przyktadu takiego upadku, by oniesmieli¢
i odstraszy¢ od wszelkich dalszych tego rodzaju prob°.

Naturalne - wynikajace z niesamodzielnosci rozwojowej
ilogiki socjalizacji - uzaleznienie jednostki od otoczenia spotecz-
nego oraz strategiczne zabiegi wladzy zorientowane na kuratele
to potezne bariery na drodze wytaniania sie osobowej suweren-
nosci. Tchérzostwo wydeptanej drogi, bezmys$lnos¢ gniazda i lek
przed wolnoscig stanowia naszg pierwotng sytuacje spoteczna,.
Oswiecenie w tym kontekscie mozna uznaé za exodus - eduka-
cyjny projekt wyjscia® ze stanu bojazliwej i ignoranckiej zalez-
nos$ci. Reinhart Koselleck, badajac semantyczny potencjat poje-
cia, odnotowal, ze o$wiecenie charakteryzuje epoke nie tylko
przez odréznienie tego, co nowe (na przyktad rozum), od tego, co
stare (na przyklad przesad), ale tez wskazuje na wyjatkowos¢ tej
nowosci i tym samym, oprécz okreslenia danego czasu, projek-
tuje takze przysztosé. Innymi stowy, jest to pojecie dynamiczne,
zakladajace zmiane, proces, ruchomy cel - o§wiecenie nie jest po
prostu historycznym wynikiem splotu okolicznosci, lecz realiza-
¢ja tego, co ma dopiero osiagnac’. U jego zrddel lezg dwie idee,
Swietnie uchwycone przez Charlesa Taylora: 1) mozemy wzigé
swoj los, historie, spoleczeristwo we wlasne rece; 2) mozemy to
zrobié, bo widzimy naszg sytuacje w jasniejszym Swietle (dys-
ponujemy wiedzg, jakiej wczeéniej nie mieliSmy). AliSci sama

|
> |bidem.

® Por. M. Foucault, Czym jest Oswiecenie? w: Idem, Filozofia, historia, polityka.
Wybdr pism, ttum. D. Leszczynski, L. Rasinski, Wydawnictwo Naukowe pwn, War-
szawa-Wroctaw 2000, s. 278.

7 Por.R.Koselleck, Dzieje pojec. Studia z semantyki i pragmatyki jezyka spoteczno-
-politycznego, ttum. J. Merecki, W.Kunicki, Oficyna Naukowa, Warszawa 2009,
S. 344-347.
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Swiadomo$¢ i wiedza nie wystarcza, nie mozna wybi¢ sie na
samodzielnos¢ bez etycznego dzialtania, a tego z kolei nie da sie
pomysleé bez walki:

Nie jest to mozliwe bez odwagi: musimy pokonac sity mara-
zmu, Slepego zwyczaju, lek przed nieznanym, a wreszcie
porzucic zle ulokowane zaufanie do wladzy, gdyz to wszystko
uniemozliwialo nam wczedniej dotarcie do wiedzy. Tym
samym odwaga i wiedza staja sie nierozerwalnie splecione®.

Idea o$wiecenia sama w sobie ma charakter edukacyjny (zakla-
dajac dazenie do krytycznego rozumienia rzeczywistosci, wyta-
nianie suwerennego podmiotu, prace nad przemiang ludzkiego
$wiata etc.), nie dziwi zatem, ze pedagogika - zaréwno jako prak-
tyka, jak i jako teoretyczna refleksja nad nia - zyskata w wieku
$wiatel na znaczeniu i stala sie instrumentem realizacji spoteczno-
-politycznego projektu Aufkldrung.

Edukacja zostala wyposazona w kluczowy dla loséw swiata
cel - ksztaltowania racjonalnych, wolnych, aktywnych podmio-
téw, zdolnych podja¢ odpowiedzialnos$é za ksztalt kultury. Peda-
gogika za$ - wylaniajgca sie na uniwersytetach na przelomie
XVIII i XIX wieku z wykladdéw filozoficznych - miata dopomoc
w rozréznianiu tego, co w wychowaniu rzeczywiscie stuzy dosko-
natosci czlowieka (wedle prawidel rozumu), od tego, co w nim
jest szkodliwym osadem tradycji albo interesownym naciskiem
rodzicéw i wladzy politycznej’. W o$wieceniu - oczywiscie nie
bez udziatu inspiracji antycznych i renesansowych - zaczyna
diametralnie zmienia¢ sie sposéb myslenia o ksztalceniu. Punkt
ciezkosci przesuwa sie z przeszlosci (tradycji) na terazniejszos¢
i przysztosé (projekt). Denis Lawton i Peter Gordon tak charak-
teryzuja te transformacje:

|
& Ch.Taylor, Immanentne kontroswiecenie, ttum. A. Pawelec, w: Rozmowy w Castel

Gandolfo, t. 2, red. K. Michalski, Centrum Mysli Jana Pawta 11 - Znak, Warszawa-
Krakéw 2010, s. 313.
° Por. |.Kant, O pedagogice, ttum. D.Sztobryn, Dajas, t6dz 1999, s. 47-49.



Przede wszystkim Oswiecenie praktycznie na zawsze znisz-
czylo idee, ze edukacja dotyczy gléwnie zapamietywania
$wietych tekstow, a w istocie jakichkolwiek innych ksigzek.
Wiek Rozumu wymagat, aby edukacja koncentrowala sie na
rozwijaniu zdolno$ci umystu (powers of the mind) do kryty-
kowania status quo i do racjonalnego myslenia®.

Warto zwrdécié uwage wlasnie na owe powers of the mind. Edu-
kacja (w nowoczesnym rozumieniu) zostala pomyslana nie jako
przestrzen oswajania i integrowania stabosci, lecz jako pole mocy,
ktére ma ugruntowaé racjonalny podmiot i pchnaé go na droge
emancypacji.

Sila czlowieka moze jednak mieé rézny charakter. W oswie-
ceniowym projekcie tkwi dwuznacznos$é, ktéra we wszystkich
jednostronnych, niedostatecznie dialektycznych ujeciach prowa-
dzi do efektéw perwersyjnych, czyli zaprzepaszczania momentéw
wyzwalajacych w trakcie dziatan emancypacyjnych. Jeslijednym
z kluczowych atrybutéw podmiotu - jaki ma by¢ ksztaltowany
w zabiegach edukacyjnych - jest zdolnos¢ samodzielnego panowa-
nia nad rzeczywistoscia, to warto pamietad, ze wladza kontroli
wikla jednostke w nowy rodzaj uzaleznienia. Ten mechanizm
opisuje Agata Bielik-Robson. W teorii nowozytnej - ttumaczy -
cztowiek gra o panowanie nad swiatem, albowiem pelnym pod-
miotem staje sie dopiero, gdy osigga catkowitg kontrole nad res
extensa. Uwolnienie sie od sankcji transcendentnych nie sprawito
jednak, wbrew oczekiwaniom, ze jego podmiotowo$¢ rozkwitla,
przeciwnie - ujawnilo inne postaci zniewolenia. W tej nowej sytu-
acji, wyemancypowanej z obcigzen tradycji i przesgdu, ograni-
czeniem staje sie wszystko to, co kwestionuje ludzka dominacje
nad rzeczywisto$cig. O$wiecenie leka sie wplywu. Czlowiek jest
nie tylko beneficjentem, lecz takze ofiarg stosunkéw panowania -

|
0 D.Lawton, P.Gordon, A history of western educational ideas, Woburn Press,

London-Portland 2005, s. 99-100. Cytaty z publikacji obcojezycznych podaje
w ttumaczeniu wtasnym - K.M.
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stale grozi mu urzeczowienie, nieustannie musi bronié sie przed
tym, co go ksztaltuje i limituje jego wladztwo, a jednoczesnie sta-
nowi jego wlasny wytwor!l.

Nie doceniamy tego, ze $wiatlo rozumu nie tylko samo w sobie
jest moca, ale tez - jako moc wlasnie - nie respektuje ograniczen
1 latwo sprzymierza sie z silag zewnetrzng (spoleczna), a w tym
sojuszu najczesciej upada, degeneruje sie, przeczy sobie, gasnie.
Projekt, ktéry ma polegaé na realizacji wolnosci i krytycznej argu-
mentacji, rychto moze przeobrazi¢ sie¢ w szukanie spotecznych
gwarancji i narzucanie z géry ustalonych schematéw. Jesli mysle
w kategoriach niedialektycznego dualizmu: $wiatlo - ciemnosé
(rozum - przesad) i dysponuje $wiatlem, dlaczego mialbym nie
korzystac zwszystkich dostepnych srodkéw, aby rozproszy¢ mrok?
Przejrzystosc i pewnos$é - te niezbywalne atrybuty silnego rozumu -
jako idee regulatywne, ukierunkowujace wysilki intelektualne, sa,
rzecz jasna, niezbedne (nikt by nie chcial i nie mégt zy¢é w nieustan-
nym pogmatwaniu i niepewnosci co do otaczajacego go $wiata),
niemniej jednak jako cele, ktére spodziewamy sie osiagnac raz na
zawsze, lub, co gorsza, jako zasoby, ktérymi - w ideologicznej iluzji -
dysponujemy, to juz zagrozenie o§wiecenia, otwierajace droge prze-
mocy. Oswieceniowy despotyzm to nie przypadek. Jawi sie raczej
jako naturalna droga rozumu nie§wiadomego wlasnej stabosci
(kulturowego i afektywnego zakorzenienia, fragmentarycznosci)
i wpadajgcego w pulapke myslenia dualistycznego, w ktérym eks-
kluzja jednego z biegunéw napiecia prowadzi do niszczacych zabu-
rzefi réwnowagi. Skutki sg wtedy paradoksalne. Zygmunt Bauman
uwaza, ze epoka o$wiecenia okazuje sie przy doktadniejszym ogla-
dzie bardziej dazeniem do regulacjiiwprowadzania prawaniz krze-
wieniem wiedzy. Wbrew wlasnym intencjom projekt Enlightenment
nie koncentrowal sie na przynoszeniu $wiatta tym, ktérzy pozosta-
wali w ciemno$ci przesadu, tylko na translokacji wladzy pasterskiej

|
" Por. A.Bielik-Robson, Duch powierzchni. Rewizja romantyczna i filozofia, Univer-
sitas, Krakdw 2004, s. 107-108.



z Kosciola, ktéry ja wezedniej dzierzyl, na paristwo - site planujaca,
zarzadzajaca i nadzorujaca: ,,O$wiecenie byto czyms, czego potrze-
bowali wladcy; ich poddani potrzebowali szkolenia, nakierowa-
nego na wdrazanie dyscypliny”'2.

Oto wlasnie efekt perwersyjny - cos, co zaczyna sie jako akt
emancypacji, koniczy sie wdrazaniem dyscypliny; co$, co zaczyna
sie jako proces upodmiotowienia, koniczy sie tym, czego potrze-
bowali wtadcy; cos, co zaczyna sie jako edukacja, konczy sie
szkoleniem. Silny czlowiek (o§wiecony umyst, mocny charakter)
pedagogicznych deklaracji zamienia sie w postuszny, wytreno-
wany obiekt spotecznej praktyki. Ten mechanizm samoznoszenia
sie projektu oswieceniowego zostal opisany w teorii krytyczne;j.
Max Horkheimer pokazuje, jak wasko i redukcyjnie nowoczes-
nos$¢ ujmuje ludzka racjonalnosé:

Rozumem nazywano niegdys rozpoznawanie i przyswajanie
sobie wiecznych idei, ktére miaty by¢ dla cztowieka celami.
Dzi$ natomiast dobieranie srodkéw do celdw z géry okreslo-
nych uchodzi nie tylko za zadanie rozumu, lecz za jego naj-
wlasciwszg istote. Cele, ktére raz osiggniete same nie staja sie
srodkami, jawig sie jako przesad*?.

Jeslijednak podstawa nowoczesnego podmiotu jest rozum w funk-
cji instrumentalnej - taki, ktérego operacje zamieniaja wszystkie
byty w §rodki dziatlania - w efekcie likwidacji ulega sam podmiot,
jako jeszcze jeden byt podlegajacy racjonalnej obrébce. Czlo-
wiek dzieli los poddanej jego panowaniu przyrody, a to, co miato
mie¢ charakter emancypacyjny, zamienia sie w kompulsywna,
adaptacje. To juz nie naturalna doza przystosowania wtasciwa
socjalizacji, lecz uwewnetrzniony przymus mimikry:

|

2 7.Bauman, Prawodawcy i ttumacze, ttum. A. Ceynowa, J. Giebuttowski, Wydaw-
nictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 1998,
s. 102.

B M.Horkheimer, Krytyka instrumentalnego rozumu, ttum. H.Walentynowicz,
Scholar, Warszawa 2007, s. 31.
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[...] konieczno$é adaptacji istniala takze w przeszlo$ci; réznica
polega na skwapliwosci, z jaka sie dzi$ doszlusowuje do kolek-
tywu, na stopniu, w jakim taka postawa rzutuje na cale zycie
czlowiekaizmienia charakter zdobytej wolno$ci. Najwazniej-
sze jest to, ze ludzie wspoélczesni poddajg sie temu procesowi
nie jak dziecko, ktére z natury odnosi sie ufnie do autorytetu,
lecz jak dorosty, ktéry wyzbywa sie zdobytej juz indywidual-
nosci. [...] Stad tez w naszych czasach adaptacja laczy sie
z pewng doza resentymentu i thlumionej wscieklosci.

Oswieceniowy zamiar wyjscia z niepelnoletnosci niepostrzeze-
nie zamienia sie tutaj w praktyke wtérnej niedojrzatosci, w regre-
sywng zalezno$¢ od otoczenia, podszyta w dodatku wrogoscia
niespelnionej i zdradzonej podmiotowosci.

Rozum, ktéry chece by¢ jedynym punktem oparcia sensownego
zycia i dlatego, rugujac mit, na siebie bierze jego podstawowg
funkcje (dostarczania wzoréw sensownosci), sam ulega mitolo-
gizacji. Oto sedno opisanej przez Maxa Horkheimera i Theodora
Adorno dialektyki oswiecenia® - dwoisto$ci wpisanej w projekt
emancypacyjny, ktéra powoduje, ze czlowiek, odczarowujac swiat
i ujarzmiajgc nature, jednoczesnie sam sie degraduje do poziomu
wewnatrzéwiatowego zasobu. Celem deklarowanym formacji
oswieceniowej byla ludzka pelnoletnos¢ (refleksyjna samodziel-
nosé), tymczasem rzeczywistym motorem dzialania stala sie
technicznie rozumiana racjonalizacja, wymagajaca nie krytycz-
nego namystu, lecz podporzadkowania regutom skutecznosci.
W ten sposéb racjonalizm obraca sie przeciwko wlasnym zalo-
zeniom, objawiajac swoje irracjonalne oblicze i stajac sie narze-
dziem ideologicznej przemocy (inzynierii spotecznej) oraz uprosz-
czonego - az po okaleczenie - Zycia umystowego. O tej ostatniej
formie upadku rozumu Leszek Kotakowski pisat:

|
“ Ibidem, s. 114.

> Por. M. Horkheimer, TW. Adorno, Dialektyka oswiecenia. Fragmenty filozoficzne,
ttum. M. tukasiewicz, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2010.



Postawa racjonalistéw-pozytywistéw, w najbardziej upo-
wszechnionej postaci, jest przez to szkodliwa, ze wydaje
bezapelacyjne wyroki [..] w takiej postaci, iz ci, ktérzy sie
tg postawa przejma, sg zwolnieni z géry od obowigzku stu-
diowania czegokolwiek, co do czego wmdwiono im raz, ze
jest ciemne, metne, niesprawdzalne, metafizyczne. [...] Bez
zadnego usprawiedliwienia natomiast czynig z wlasnego
poczucia zrozumialo$ci kryterium uniwersalne, ktdre usituja
narzucaé $wiatu; racjonalizm tak pojety jest ideologig zycia
umystowego ulatwionego, w ktérym mozna sie raz na zawsze
pozby¢ wszelkich probleméw klopotliwych, o§wiadczajac, ze
sg niezrozumiale'e.

Rozum moze zamienié¢ si¢ w dazaca do hegemonii ideologie
(nowy mit), a tym samym hamowad myslenie, wiecej, moze nawet
promowac bezmyslnos$¢ w postaci rozsiewania instrumentalnych
pretekstéw ignorancji, lansowania rozmaitych powodoéw, dla
ktoérych, rzekomo, nie warto eksplorowac skomplikowanych sfer
ludzkiego doswiadczenia - tego wszystkiego, co stawia opOr sil-
nym kryteriom przejrzystosci i pewnosci.

W oswieceniu stawiano na edukacje, ale tez wszystkie napie-
cia i putapki wpisane w epoke w edukacji znalazly odzwiercied-
lenie. Na poczatku XIX wieku Jan Fryderyk Herbart, uwazany
za tworce rozwinietego projektu naukowej (opartej na rozumie)
pedagogiki, pisal: ,To, na czym wychowawcy powinno zaleze¢,
musi rozpos$cierac sie przed jego wzrokiem jak mapa geograficzna
albo jak plan dobrze zbudowanego miasta [...]”"". Ta wola przemy-
Slanego i strategicznego dzialania wychowawczego - znana juz
z XVII-wiecznych dydaktycznych koncepcji Jana Amosa Komen-
skiego, a na przetomie XVIII i XIX stulecia wychodzgca na pierw-

|
6 L. Kotakowski, Nieracjonalnosci racjonalizmu, w: ldem, Pochwata niekonse-

kwencji. Pisma rozproszone sprzed roku 1968, t. 2, Puls, Londyn 2002, s. 226-227.
v J.F.Herbart, Pedagogika ogolna wywiedziona z celu wychowania, ttum. T. Stera,
Zak, Warszawa 2007, s. 23.
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szy plan nowoczesnej pedagogiki - rozbija sie jednak o aporie
instrumentalnej racjonalnosci. W ramach perwersyjnych konse-
kwencji Aufkldrung doszto do efektu, ktéry Astrid Meczkowska
nazwala zdrada pedagogicznego rozumu. Zadanie ksztatltowania
podmiotowosci zostalo utozsamione z podporzadkowaniem jed-
nostki podmiotowi zbiorowemu, czyli de facto reprezentantom zin-
stytucjonalizowanych form autorytetu (parfistwa, nauki, Kosciota,
szkoty). Edukacja podzielita los innych sfer nowoczesnosci owlad-
nietych duchem kalkulacji, konceptualizujac wychowanka jako
przedmiot technicznych oddziatywan, a nie uczestnika formacyj-
nych interakcji miedzyludzkich:

Pedagogika naukowa stala sie instytucjg w pelni reprezen-
tujaca pyche oswieceniowego Rozumu. Stala sie takze polem,
na ktérym w sposéb nader wyrazny ujawnilo sie jego roz-
darcie, polegajace na tym, iz postulat wyzwalania czlowieka,
obecny w sferze pedagogicznej idei, przeradzal sie w prak-
tyki jego zniewalania, przebiegajace w polu bezposrednich
oddzialywan wychowawczych, co okreslam mianem zdrady
pedagogicznego Rozumu'®.

Za ilustracje tego mechanizmu moze stuzy¢ pézne dziecifistwo
Friedricha Schillera. Spedzil on osiem lat w akademii wojskowej
Karlsschule w Stuttgarcie (oddany tam w 1773 roku, jako trzy-
nastolatek). Byla to nowoczesna szkola oswieceniowa polgczona
z wojskowym drylem i koszarowa separacja. Synteza rozumu
isity. Wyzwalano chlopca z tradycji i przesgddéw, ale jednoczesnie
takze z naturalnych wiezéw miedzyludzkich i kontaktu z rzeczy-
wistym zyciem. Siemek tak komentuje ten przypadek: ,Stowem,
w »szkole Karola« poznal Schiller az nadto dotkliwie owo zjawisko,
ktére pdiniej nazwie »tyrania rozumu«: racjonalnosé, ktora jest

|
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nieludzka; cnote, ktéra poniza i upokarza; wolnos¢, ktéra wyko-
rzenia, przymusza i zniewala”"®. To klasyczny przyklad zdrady
pedagogicznego rozumu, ale nie trzeba odwolywac sie do wzor-
c6w militarnych. Dialektyka o$wiecenia dziala tez o wiele sub-
telniej i mniej uchwytnie dla aktoréw sceny edukacyjnej. Sama
intencjonalno$¢ ksztalcenia - wykreslanie map i planéw dobrze
zbudowanego miasta ze z goéry ustalonymi efektami - definiuje
pedagogike jako wiedze techniczng dotyczaca srodkéw dziata-
nia, nauczyciela jako technika realizujgcego projekt, a ucznia jako
przedmiot socjotechnicznej obrébki®. W ten sposéb edukacja
(pomyslana jako przedsiewziecie emancypacyjne) latwo zamie-
nia sie w zwykte szkolenie dostarczajgce wiedzy instrumentalnej
(przedsiewziecie adaptacyjne). I chociaz - jako istoty wytwarza-
jace rozmaite przedmioty i instytucje - bez szkolerl obejs¢ sie nie
mozemy, zaczynamy mieé klopoty, gdy z peryferii przemiesz-
czaja sie one do centrum ksztatcenia. Efektem ubocznym szkoleri
jest bowiem nader czesto podminowanie wartosci wiedzy samej
w sobie oraz przesloniecie wielowymiarowos$ci doswiadczenia.
Horkheimer i Adorno o wiedzy instrumentalnej pisza tak: ,Wie-
dza ta nie zmierza do wyksztalcenia poje¢ ni obrazéw, nie przy-
Swieca jej szczeScie poznania, jej celem jest metoda, wykorzysta-
nie cudzej pracy, kapital”>!.

Edukacja w paradygmacie sily - jako przedsiewziecie opar-
tego na klarownosci i pewnosci rozumu ksztaltowania mocnego
podmiotu, gotowego wziaé¢ odpowiedzialnos¢ za wyzwania czasu
oraz ksztalt kultury - popada w aporie o$wiecenia i w efekcie
staje sie: po pierwsze, przestrzenia alienacji i redukcji - uprzed-
miotowienia czlowieka (traktowanego jak bierny obiekt oddzia-
tywania), depersonalizacji relacji miedzyludzkich (w ktérych
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wersytetu Warszawskiego, Warszawa 2017, s. 42.

2 Por. P.Zamojski, Pytanie o cel ksztatcenia - zaproszenie do debaty, Wydawnic-
two Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2010, s. 296.

21 M.Horkheimer, TW. Adorno, Dialektyka oswiecenia..., s. 16.
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przestaje sie liczy¢ spotkanie i semantyczne albo aksjologiczne
wydarzenie z nim zwiazane), powierzchownosci intelektualnej
(w ramach ktérej instrumentalne instrukcje wygaszajg motywa-
cje do studiowania nieprzejrzystego doswiadczenia ludzkiego); po
drugie, przestrzenig niedialogiczna, sprzyjajaca stosowaniu prze-
mocy (symbolicznej, biurokratycznej, psychicznej, nawet fizycz-
nej), skoro rozum, prawda i stuszno$¢ wystepuja w entourageu
oczywistosci i pewnosci, skoro ci, ktérzy wiedzg, staja naprzeciw
tych, ktérzy nie wiedzq, skoro najwazniejsze jest to, by zrealizo-
wacé plan (program); po trzecie, przestrzenia skwapliwej (kompul-
sywnej i resentymentalnej) adaptacji do biezacych uwarunkowan,
a tym samym naznaczania zycia glebokim fatalizmem, w ramach
ktérego zawieszenie zabiegéw przystosowawczych i jakakolwiek
préba myslenia i dzialania niezaleznego (wyjscia z niepelnolet-
nosci) jawia sie jako zagrazajace catkowitag marginalizacjg iz gory
skazane na porazke.

Staba edukacja

Swiadomosé perwersyjnych efektéw oswiecenia, wraz ze zdrada
pedagogicznego rozumu, nie oznacza jednak, ze musimy opowie-
dzie¢ sie przeciwko emancypacji albo po prostu zastapi¢ mysle-
nie w kategoriach sity (mocy, aktywnosci, oczywistosci, pewnosci,
planowania, instrumentéw etc.) mys$leniem w kategoriach sta-
bosci (wycofania, niepewnosci, ryzyka, wydarzenia, sensu etc.).
Efekty odwrdécenia biorg sie najczesciej z naszych zbyt waskich
sympatii, jak by powiedzial Charles Taylor??, lub - innymi stowy -
z dualistycznej orientacji (albo - albo), niezdolnej do udzwignie-
cia ztozonego charakteru rzeczywistosci, w ktérej sprzecznosé
biegundw nie sprawia, ze ktéry$ przestaje by¢ wazny i potrzebny
w ukladzie.

|
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Wiemy juz, ze o§wiecenia byly rézne - francuskie, akcentu-
jace rozum, byto nieco inne niz angielskie, stawiajace na cnote,
i odmienne réwniez od amerykariskiego, w ktérym na pierwszy
plan wysuwano wolno$¢ polityczna?®. Wiemy, ze w my$li nowo-
czesnej mozliwe sa rézne tymczasowe alianse, ktére burza pro-
sty obraz binarnej opozycji - o§wieceniowy humanizm wylaczny
(jak Taylor nazywa prad myslowy odrzucajacy transcendencje
w imie zycia) sprzymierza si¢ zimmanentnym kontro§wieceniem
(nurtami filozofii postnietzscheariskiej i postheideggerowskiej)
w niezgodzie na lokowanie dobra poza doczesnoscia; ale imma-
nentne kontro$wiecenie bliskie jest kontro§wieceniu zewnetrz-
nemu (zwolennikom transcendencji) w krytyce humanizmu za
splycanie wizji zycia ludzkiego; z kolei humanizm wylaczny
i religijne kontro$wiecenie stanowig jeden front w krytyce
immanentnego kontro§wiecenia za antyhumanizm zagrazajacy
godnosci ludzkiej; w dodatku sami zwolennicy transcendencji
sg podzieleni - niektérzy uwazajg, ze ewolucja kultury w strone
$wieckiego humanizmu byta bledem i trzeba wréci¢ do wezesniej-
szej wizji rzeczywistosci (znéw oprzeé kulture na Bogu i powrd-
ci¢ do przednowoczesnych rozwiazan spotecznych), a inni, ze
o$wieceniowy prymat zycia przyniost wiele korzysci i krytyka
tradycyjnej religijnosci nie byla catkiem bezzasadna, wiecej -
przy pewnych zastrzezeniach okazala sie zjawiskiem opatrzno-
Sciowym?*. Wiemy wreszcie, ze teza Horkheimera i Adorna o nie-
uchronnej mitologizacji o$wiecenia i przemocowym charakterze
rozumu instrumentalnego ma swoje ograniczenia i wydaje sie
nieco przejaskrawiona, skoro uprzedmiotowienie zaczyna sie juz
na poziomie jezyka i stanowi warunek jakiejkolwiek sensotwor-
czej orientacji cztowieka w Swiecie, a panowanie moze oznaczaé
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nie tylko brutalng ingerencje i wladcza dominacje, ale réwniez
dobrowolne uznanie czegos?.

Kwestia jest bardziej skomplikowana, niz wynikaloby to
z zastosowania prostej opozycji. Niektére postulaty projektu
oswieceniowego nie moga sie w edukacji zdezaktualizowad. Indy-
widualny racjonalizm to niezbywalna aspiracja ksztalcenia. Kola-
kowski tak charakteryzuje to dazenie:

Racjonalistg w jednostkowym istnieniu jest ten, kto nie chce
osobistego ruchu inicjatywy w jakiejkolwiek sprawie zrzucaé
na innych - na ludzi, na przyrode czy nadprzyrode; uswiada-
mia sobie, ze nie moze go przejaé naprawde ani Boég, ani fatum
czy przeznaczenie, ani zadne grupy ludzkie, aniideologie, ani
dogmaty czy zasady niepodlegle krytyce, ani jego wlasna
natura, ani wychowawcy, ani rodzice, ani przelozeni; racjona-
lista nie spodziewa sie, ze kto$ moze sprawowac opieke nad
jego $wiadomoscia. Racjonalizm nie jest niczym innym, jak
ostatecznym porzuceniem dzieciristwa, to znaczy porzu-
ceniem wszystkich urzadzen, ktére zwalniajg jednostke od
odpowiedzialnosci i biora na siebie jej decyzje [...]%°.

W tym niezwykle trafnym ujeciu moja watpliwo$¢ wzbudza
tylko jedno stowo: ,ostatecznym”. Wziecie odpowiedzialnosci za
wlasng swiadomos¢ to kluczowy moment dorostosci (porzucenia
mentalnego dzieciristwa), nie sadze jednak, aby mozna to bylo
zrobi¢ raz na zawsze. Najpierw, poklady wczesnych doswiad-
czen - niezliczone konstelacje traum i ol$nien, gdy bylismy wobec
wszystkiego wokdél bezbronnie mali, a $wiat byt dla nas i straszny,
ifascynujacy, i pierwszy - zapadly w nas gleboko i trwale, chociaz
w wiekszej czedci nie§wiadomie. Po wtdre, wrastamy w mityczny
$wiat znaczen i warto$ci na mocy autorytetu i bez zZyciodajnego

|
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kontaktu z jakims$ autorytetem grozi nam nihilistyczne porazenie
duchowosci. Po trzecie, mamy ograniczone zasoby energetyczne
i z czysto psychofizjologicznych powodéw nie jesteSmy w sta-
nie samodzielnie stawia¢ czola wszystkiemu wokét. Dzieciristwo
(zaleznos¢, heteronomia) jest nieusuwalnym skladnikiem naszej
kondycji. Racjonalizm nie polega tedy na ostatecznym rozsta-
niu ze stanem podleglosci, lecz raczej na wysitku u§wiadamiania
sobie ograniczen i zadtuzen oraz nieustannych prébach przejmo-
wania odpowiedzialnosci za wlasne mysli i dzialania.

Ten wysilek nie moze by¢ z pola edukacyjnego usuwany. Kto-
kolwiek zamierza zastapié osobisty ruch inicjatywy wychowanka
rozstrzygnieciami dogmatdéw, ideologii, programéw, tendencji
spolecznych, pracodawcéw etc., dokonuje zdrady intencji peda-
gogicznej. Tq intencja pozostaje w edukacji oswiecenie. Krzysztof
Michalski trafia w sedno, gdy pisze:

Sila tej idei: sapere aude, miej odwage mys$le¢ na wlasng
odpowiedzialnos¢! Miej odwage odpowiedzialnosci za swoje
mysli - a wiec w konsekwencji i za swoje zycie, odwage rezy-
gnacji z tych wszystkich prostych i pogmatwanych, widocz-
nych i ukrytych drég, ktére kusza do ucieczki od tej odpo-
wiedzialnosci. Tymczasem tak latwo dacd sie nies¢ na fali
ynatury”, da¢ sie okresli¢ ,zelaznym prawom koniecznosci
historycznej”, zdeterminowac ,,obiektywnymi prawami przy-
rody”, schowaé za ,,zastana role spoteczng”, zniknaé w ,,Bozej
woli”. Ciezar tego, co zastane: nawykow, obyczajéw, instytu-
cji, mechanizméw i algorytmow, jest tak wielki, Ze uznanie
tego wszystkiego za rzeczywisto$é, do ktorej trzeba przysto-
sowac mysli i zachowania - tak jak przystosowuje sie do desz-
czu, otwierajac parasol - jest z pewnoscia tatwo zrozumialg
reakcja?’.
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To wlasnie podstawowe zadanie edukacji - poméc czlowie-
kowi wziaé¢ odpowiedzialno$é za swoje zycie, wzmocnié go na
tyle, aby nie byl marionetka srodowiska, w ktérym zyje. Stawka
ksztalcenia jest zawsze podmiotowos$¢ - kryteria sukcesu eduka-
cyjnego obejmuja zdolno$¢ do samodzielnego my$lenia i etycznej
wrazliwo$ci w ramach wspdlnoty rodzinnej, grupy réowiesniczej,
spolecznosci szkolnej lub akademickiej, przetozonych i wspét-
pracownikéw, Kosciota, przekazéw medialnych, partii politycz-
nych etc. O porazce wysitkéw wychowawczych mozna mdéwic
zawsze, ilekro¢ czlowiek wyrzeka sie odpowiedzialnosci za stan
swojej swiadomosci i szuka instancji, ktéra wykona prace inte-
lektualng badz podejmie decyzje za niego. Nie wyniki egzami-
néw decyduja o jakos$ci nauczania, tylko uksztaltowanie lub brak
uksztaltowania dyspozycji podmiotowej w Zyciu zaréwno pry-
watnym, jak i publicznym. Wyznawca, ktéry nie mysli i nie uru-
chamia sumienia, tylko zaspokaja sie podanym na tacy $wiato-
pogladem; obywatel, ktéry nie prébuje zrozumied rzeczywistosci
ani mechanizmdw polityki, a reaguje jedynie na hasta i powtarza
propagandowe preparaty; pracownik, dla ktérego odpowiedzial-
nos$é stuzbowa i regulaminy sg wazniejsze niz jednostkowa odpo-
wiedzialno$¢ etyczna i profesjonalna; cztowiek, ktéry dla poczu-
ciabezpieczeristwa realizuje cudze scenariusze i nigdy nie odwazy
sie na wlasne Zycie - oto prawdziwe kleski edukacyjne.

Dlatego tez pedagogika nie moze zrezygnowaé z projektu
os$wiecenia, a tym samym z jezyka, ktéry odsyta do praktyki
wzmacniania podmiotu. Helena Radliriska - ikoniczna postaé
polskiej pedagogiki - za gtéwne zadanie wychowania uwaza roz-
budzanie sit jednostkowych i spotecznych. O pedagogice pisze
tak: \Wlasciwy zakres wychowania upatruje przy tym
w oddzialywaniach, ktére wzmagajq sity jednostek, pielegnujg
zadatki uzdolnien, skierowuja ped twdrczy”?8. Rysem charakte-
rystycznym pracy pedagogicznej staje sie melioracja pojmowana

|
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jako dzialanie na rzecz udostepniania mocy bedacych poza bez-
posrednim dostepem jednostki - istniejacych w zalgzku badz nie-
obecnych w jej najblizszym otoczeniu: ,W konsekwencji wycho-
wawce pociaga przede wszystkim sprawa odnajdywania
sit dzialalnych: tych, ktdre sa znane, i utajonych”?. Wychowanie
tak pojete stuzy - zgodnie z o§wieceniowym programem - przede
wszystkim przeksztalcaniu $rodowiska: ,Wbrew tradycyjnym
okresleniom nie tyle »przystosowuje« ono nowe pokolenia do ist-
niejgcych warunkdéw bytu, co dopomaga do odnalezienia w dniu
dzisiejszym wartosci, ktére stanowia najmocniejsze oparcie dla
nowych poczynan”°.

W nurcie pedagogiki krytycznej jedno z najwazniejszych pojeé
to upetnomocnienie (empowerment). Chodzi o to, by edukacja
czynila zdolnym do upominania sie o siebie i dzialania na rzecz
zmiany nieakceptowanych zjawisk zycia spolecznego. Henry

Giroux pisze:

Jezeli edukacja obywatelska ma by¢ emancypacyjna, to musi
wyjs¢ z zalozenia, ze jej zadaniem nie jest ,dopasowywanie”
ucznidéw do istniejacego spoteczenistwa, lecz stymulacja ich
zapalu, wyobrazni i intelektu tak, Zeby byli oni w stanie
zakwestionowac sily spoleczne, polityczne i ekonomiczne,
ktére cigza nad ich zyciem?.

Oczywiscie nawet szkolenie, narzucajace znaczenia i trenujace
w powtarzaniu schematéw i procedur, moze - przez wzmoc-

|
2 |bidem; por. tez L.Witkowski, Niewidzialne Srodowisko. Pedagogika kom-

pletna Heleny Radlinskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania.
O miejscu pedagogiki w przetomie dwoistosci w humanistyce, Impuls, Krakdw
2014, s. 541.

%0 H.Radlinska, Pedagogika spoteczna..., s. 24.

3 H.A.Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnosc¢ w edukacji obywatelskiej, ttum.
P.Kwiecinski, A.Nalaskowski, w: H.A.Giroux, L.Witkowski, Edukacja I sfera
publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakéw 2010,
S. 182.
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nienie arsenalu narzedzi, jakimi dysponuje jednostka - przy-
czynié¢ sie w pewnym stopniu do efektu emancypacyjnego,
jednak w empowerment chodzi o co$§ wiecej niz tylko zdolnosé
samodzielnego dzialania (radzenia sobie) w ramach istniejacego
ukladu sit - stawka jest tu podmiotowe ksztaltowanie samych
ram. Bauman pisze: ,[...] prawdziwe »upelnomocnienie« wymaga
nie tylko zdobycia umiejetnosci skutecznego uczestniczenia
w grze stworzonej przez innych, ale réwniez wptywania na cele,
stawki i reguly gry [...]”%2.

Wzmacnianie sit oraz empowerment to aktualne, w gruncie
rzeczy niezbywalne, cele edukacji. Tyle tylko, ze efekt dialek-
tyki o$wiecenia réwniez dziala nieprzerwanie. Edukacja eman-
cypacyjna tatwo osuwa sie w represyjny mit narzucajacy wizje
rozumu, podmiotu, dialogu etc.?* Potencjal jednostki i moc jej
upominajgcego sie o swoje glosu mogg przybiera¢ rézny cha-
rakter. Je$li nie zostana wpisane w szersze i wielowymiarowe
koncepcje uwzgledniajace zwichnieta kondycje ludzka, zaczna
stanowi¢ czynnik zniewolenia, a nie emancypacji. Chociaz od
dawna znamy ograniczenia projektu oswieceniowego, pedago-
gika - w dominujacych narracjach i praktykach - wciaz thwi
w jednostronnym paradygmacie sity. Holenderski filozof wycho-
wania Gert Biesta odnotowal gwaltowny rozwdj silnego jezyka
(strong language) w przestrzeni wspolczesnej edukacji. Chodzi
o ten typ dyskursu, w ktérym przedstawia sie ksztalcenie jako
cos, co musi by¢ mocne, pewne i bezpieczne (strong, safe and
secure)®*. Na ten motyw natrafiamy dzisiaj nieustannie, na przy-
klad widei efektywnosci nauczania, w sugestii, ze dobra szkola to
ta, ktoéra jest wydajna (ktérej uczniowie osiagaja wysokie wyniki

|
%2 7.Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym Swiecie, ttum. J. Konieczny, Znak,

Krakéw 2007, s. 230.

% por. T.Szkudlarek, B.Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedago-
giki, Impuls, Krakéw 2000, s. 31-34.

* Por. G.[).).] Biesta, Education, weakness, existence, the soul and truth: Five re-
minders about the basic questions of education, ,Ars Educandi” 2010, t. 7, s. 60.
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na egzaminach); w ambicji uczynienia z wychowania zajecia opar-
tego na dowodach naukowych (evidence-based profession) i wiedzy
o tym, co dziata; w pomysle, zZe dobrzy nauczyciele panujg nad
wszystkimi aspektami procesu edukacyjnego (co prowadzi cza-
sem do uzalezniania wynagrodzen nauczycielskich od osiggniec
egzaminacyjnych uczniéw); w powszechnych oczekiwaniach, ze
zreformowane i odpowiednio sformatowane instytucje eduka-
cyjne - od pojedynczej szkoly az po caty system os§wiatowy - bedg
dziataly jak dobrze naoliwiona maszyna, niezawodna linia pro-
dukcyjna zawodowego sukcesu.

Whrew tej tendencji, a zgodnie z najlepszymi tradycjami mysli
pedagogicznej, Biesta za jedna z niezbywalnych podstaw edukacji
uwaza... stabos¢. Przywoluje uwage poczyniona przez Zygmunta
Freuda, méwigcg o tym, ze ksztalcenie - obok sprawowania rza-
déw i praktykowania psychoanalizy - jest jednym z tzw. zawo-
dow niemozliwych (impossible professions), to znaczy takich,
w ktérych mozna byé zawczasu pewnym osiagniecia innych niz
zaplanowane i nie do korica satysfakcjonujacych rezultatéw. Edu-
kacyjna interakcja to nie proces mechaniczny podlegajacy zwyk-
tym prawom natury, lecz zdarzenie hermeneutyczne dokonujace
sie za pomocg Srodkéw interpretacji - jesli wywiera jakis wplyw
na uczniéw, to dlatego, Ze oni rozumieja i interpretuja to, czego sa
nauczani, a nie dlatego, zZe tresci po prostu wplywaja do ich umy-
stéw. Sztuka interpretacji jest z natury otwarta - dlatego element
nieprzewidywalnosci znajduje sie w samym centrum dzialania
pedagogicznego (at the very heart of education)®.

Niepewnos¢ i stabos$¢ oddzialywan edukacyjnych wcale nie
oznacza, ze nalezy dazy¢ do ich wzmocnienia. Edukacja po pro-
stu nie dziala jak technologia i nie nalezy oczekiwaé zgodno-
$ci pedagogicznego wkiladu (input) z edukacyjnym rezultatem
(output). Orientacja na niezalezno$¢ ksztalconych - oczywista
dla dobrego nauczyciela ambicja, by uczniowie w koricu zaczeli

|
% Por. ibidem, s. 59.
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mysleé i dzialaé sami - to wystarczajacy i wazny powdd, aby nie
chcie¢ traktowac ich jak materiatu do formowania albo zasobdw-

przedmiotéw do przeszkolenia. Podzielam sugestie Biesty, zZe
slabo$¢ edukacji to nie problem, ktéry trzeba przezwyciezyé
1 ostatecznie rozwigzaé, lecz raczej jej nieodlaczny sktadnik, na
tyle istotny, centralny, newralgiczny, ze gdy tylko eliminuje sie
slabos¢ (niepewnosé rezultatéw, wydarzeniowosé, interakcyjna
otwartos$¢, etyczno$dé), zarazem - tym samym posunieciem - eli-
minuje sie edukacje sama®®.

Istotnym momentem procesu wychowania jest nie tylko
wzmacnianie struktur psychicznych wychowanka, ale takze ich
treningowe albo korygujace ostabianie. Uswiadamia nam to psy-
choanalityczny wglad w proces edukacji. Istnieje przeciez ciemna
strona mocy. Klaudia Wec, poddajac krytyce nazbyt sentymen-
talne (jasne, dzienne) wersje psychologii i pedagogiki, wskazuje
na pewne ryzyko: ,,Psychologiczny kontekst koncepcji humani-
stycznej niesie za sobg niebezpieczeristwo zwalniania czlowieka
z odpowiedzialnodci za siebie, lokujgc czynniki zaburzajgce roz-
woj na zewnatrz, narzucajgc mu zarazem wiare we wlasnag moc”*.
Zapominamy, ze efektem zabiegéw edukacyjnych moze by¢ samo-
iluzja, pychaiarogancja. Ideal samorealizacji - przy niskich ocze-
kiwaniach spotecznychiw otoczeniu zakazujacym jakiegokolwiek
przymusu - prowadzi czesto do bezbolesnej (pozbawionej wysitku
iwyrzeczen) adaptacji do zastanego porzgdku spolecznego w jego
niskorozwojowych, niewymagajacych wariantach oraz do repro-
dukowania nieu$wiadamianych wzorcéw narcystycznej kul-
tury masowej czy pozostawania jedynie w kregu wilasnych, nie
wystawianych na zadne testujace konfrontacje idiosynkrazji.
Nawet jesli na zapleczu poczucia osobowej mocy leza rzeczywi-
ste, a nie fingowane kompetencje kulturowe, edukacyjnie zdobyta

|

% Por. ibidem, s. 59-60.

7 K.Wec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalnos¢ humanistyczna
teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2007, s. 200.



autonomia moze narazi¢ na szwank wiezi miedzyludzkie i etycz-
nos$é podmiotu. Stawomir Mrozek w jednym z zapiskéw odno-
towywal: ,Tak zwana silna osobowo$¢ - egoizm, autocentryzm,
zaprzeczenie innym, samoutwierdzenie. Wszystkie »silne osobo-
wosci«, ktére znam, na tym wlasnie polegajag”®®.

W oswieceniowej tradycji humanizmu - edukacji rozumnego,
wolnego, dojrzalego, aktywnego, sprawczego, jednym stowem:
mocnego podmiotu - nie bierze sie pod uwage ludzkich wahan
wynikajacych z podminowujacych zycie do$wiadczen utraty
i braku, z zakrzywiajacej rzeczywisto$¢ energii pragnien, z zaklé-
cent komunikacji, dylematéw sumienia, wytracajacych z réwno-
wagi nawiedzen przez to, co inne. Myslenie o rozwoju nie moze
pomijaé ciemnej (stabej) strony osobowosci. Nauczyciel nie dyspo-
nuje zadnym arsenatem niezawodnych srodkéw wplywu w kon-
frontacji z tylko czesciowo dla siebie obecnym, nieprzejrzystym,
podzielonym, nawiedzanym podmiotem. Jednostka za$ nigdy nie
jest az tak sSwiadoma i refleksyjna, aby wlasny rozwdj mégt stano-
wic jej podstawowy i niezaklécony cel.

Ksztalcenie wymaga wobec tego od czasu do czasu interwen-
cji ostabiajacych ego i pobudzajacych poczucie braku. Znakomi-
cie uchwycit ten newralgiczny moment rozwojowy Kazimierz
Dabrowski w koncepcji dezintegracji pozytywnej. Dekonstrukcja
psychicznej spéjnosci - w ramach ktoérej czlowiek nie przezywa
konfliktéw wewnetrznych (za to wiele zewnetrznych, ognisku-
jacych sie na jego potrzebach i interesach) ani nie doswiadcza
zaniepokojenia sobg (lecz nieustannie o siebie, wobec stawiajacego
opor otoczenia) - to podstawa tworzenia mechanizméw rozwo-
jowych: ,Jednostka ludzka rozwija sie wiec przez rozluznienie
lub utrate wewnetrznej spoistosci i tendencje do budowy innej,
wyzszej struktury”®. Bez dezintegracji tego, co w nas schema-
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tyczne, nawykowe, zaszpuntowane, bezalternatywne, nieproble-
matyczne i oczywiste, czyli jednym slowem - silne, niemozliwa
staje si¢ formacyjna zmiana. To dlatego Lech Witkowski w namy-
$le nad kategoria autorytetu akcentowal jego role jako straznika
braku*°. W edukacji wazna jest troska o rozpoznawanie deficytow,
pulapek i zagrozen posiadanego potencjalu. Ignorancja, uwiedze-
nie narracyjne, zaslepienie ideologiczne, luki poznawcze, frazesy,
niezrozumienie etc. mogg pozostawac dla jednostki niewidoczne
1 nie zakldcaé jej dobrego samopoczucia. Dlatego potrzebna jest
naruszajaca komfort interwencja pedagogiczna. Ten, kto staje sie
dla nas istotnym rozméwcg kulturowym (autorytetem symbo-
licznym), przywraca nam kontakt z utraconym brakiem, gene-
ruje zbawienne poczucie zalegfosci w intelektualnym, etycznym,
estetycznym ogarnianiu rzeczywistosci.

Witkowski, polemizujac z dominujgcymi w dyskursie eduka-
cyjnym ujeciami autorytetu jako wladzy spolecznej czy nieza-
wodnego punktu oparcia - czyli znéw: sity wptywu - konstruuje
kategorie autorytetu u stop, a wiec nie gorujacej i rozstrzygaja-
cej wladzy, lecz niehalasliwej, znaczacej obecnosci, ktéra tatwo
podeptac albo przegapic¢*!. Ta perspektywa zwraca uwage na fakt,
ze kultura rozumiana jako dziedzictwo symboliczne czlowieka,
a wiec tym samym podstawowe $rodowisko ksztalcenia, ma kru-
chy status w ludzkim doswiadczeniu. Wystarczy odlozy¢ ksigzke
na bok, opusci¢ wydarzenie, nie skoncentrowa¢ uwagi, powté-
rzy¢ swéj monolog, zatkaé sobie uszy ulubiona wata albo wzru-
szyé ramionami i... nic edukacyjnego sie nie zdarzy. Nazbyt latwo
mozna nie daé sobie do myslenia. Bez trudu mozna niczym sie nie
przejaé. Przymus lekturowy, oceny, wyniki egzamindéw, miejsca
w rankingach oraz wszystkie inne przejawy i atrybuty spolecznej

% Por. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze sym-
bolicznej (przechadzki krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Impuls,
Krakéw 2009, s. 22.

“ Por. L. Witkowski, Autorytet i wartosci u stop, ,Er(r)go” 2013, nr 1(26).



mocy nie maja tu zadnego znaczenia. Mozna przymusi¢ albo
socjotechnicznie nakloni¢ do odgrywania roli spolecznej, ale nie
do zakorzenionej w zasobach kultury refleksyjnosci i etycznosci.
Pedagodzy pracuja w nie-mocy.

Stabos¢ stanowi niezbywalny fundament wychowania - nie
tylko w postaci niedeterminujgcego glosu kultury i pedagogicz-
nych interwencji oslabiajacych iluzje podmiotu, ale takze jako
skladnik dojrzalosci profesjonalnej wychowawcéw. Nie mozna
dobrze pelni¢ pedagogicznych funkcji bez uktadéw z wlasng sta-
boscia. Nie jest wszak dojrzaly ten, kto sie za takiego uwaza, lecz
ten, kto jest $wiadomy rozmaitych poktadéw swojej niedojrzalo-
$ci. Trudno o gleboki kontakt kulturowy generowany w edukacji
przez kogos, kto nie zdaje sobie sprawy z wlasnego wykorzenie-
niazréznych domenkultury. Pedagog wypierajacy swoje zranienia
i kompleksy bedzie w dzialaniu usztywniony, a takze bezbronny
wobec mechanizmdéw projekejii przeciwprzeniesienia. Nauczyciel
przekonany bezwarunkowo o swojej adekwatnosci i kompeten-
cjach, a jednoczes$nie pozbawiony na tyle szerokiego horyzontu
intelektualnego, aby pozby¢ sie ztudzert co do mozliwosci umy-
slowego ogarniecia catoscijakiego$ pola, bedzie mial tendencje do
wystepowania z pozycji wyzszosci dystrybutora i egzekutora wie-
dzy, anie aranzera formacyjnej wymiany. Opiekun czy pracownik
socjalny, ktéry sam nie doswiadczy? Zyciowego kryzysu i bezrad-
nosci, ma male szanse na empatyczne zrozumienie sytuacji tych,
z ktérymi pracuje, za to duze na uruchomienie instytucjonalnej
przemocy ponizania darem. Nie bez powodu Julia Kristeva pisala
o formacji opiekunéw oséb niepelnosprawnych tak:

Nie powinni$my powierzy¢ tego zadania tym, ktérzy sami
nie do$wiadczyli §mierci, nie doswiadczyli jej w sobie i nie
potrafig z nig zy¢, zy¢ po niej. Tylko to spotkanie [...] moze
otworzy¢ na zycie ducha, ktéry przegna zaréwno zawzietos¢
techniki, jak i okrutny merkantylizm. Tylko to moze pod-
trzymac pragnienie zycia w opiekunie i pozwoli¢ mu dawacd
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i kosztowad przyjemnosci zycia u samych jego granic. Marze,
by wlaczy¢ te »formacje« do wszystkich kurséw przeznaczo-
nych dla specjalistéw od niepelnosprawnosci!**.

Leczenie wlasnych ran oraz przepracowywanie w sobie egzysten-
cjalnych margineséw, murdw, sciernisk, pustkowi, dziur i krawe-
dzi to czesto warunek, aby méc zaczaé pomagad innym.

Na czym polega stabe ksztalcenie kruchych istot ludzkich?
Przyblizam jego obraz w kilku odslonach (trzech kolejnych roz-
dziatach), dokonujac deskrypciji trzech sfer kruchosci pedagogicz-
nej, zwykle pomijanych w dominujacych dyskursach i praktykach
edukacji. Po pierwsze, skoro stabo$¢ - jak wynika z wszystkiego, co
powiedzieliSmy dotad - otwiera przed czlowiekiem wymiar wiezi
osobowych (innych niz relacje miedzy rzeczami), a paradygmat
sily grozi w edukacji alienacjg i redukcja egzystencji (instrumen-
talizacjg cztowieka i wiedzy), ksztalcenie stabe musi rozgrywac sie
w sferze ludzkich (podmiotowych) relacji. Po drugie, skoro stabosé
to symptom sumienia oraz szansa na wyjscie z kregu przesladow-
czego, a edukacja sily operuje w przestrzeni myslenia strategicz-
nego i pozostaje podatna na akty dominacji i przemocy, ksztalce-
nie slabe angazuje zawsze sfere dobra, przede wszystkim w formie
wrazliwosci sumienia. Po trzecie, skoro stabos$¢ to objaw efeme-
rycznego zycia - nieustannie pod réznymi postaciami traconego
i odzyskiwanego, zmiennego, przetraconego i nienasyconego, ale
dlatego wlasnie Zywego - a wychowanie silnego czlowieka popada,
na mocy efektu zdrady pedagogicznego rozumu, w przymusowa,
adaptacje i fatalizm bezalternatywnosci, unieruchamiajgc (para-
lizujgc) podmiotowosd, ksztalcenie stabe to w istocie sfera prze-
obrazen, w ktérej zycie wciaz sie zaczyna. Wychowanie do krucho-
$ci to proces relacyjny, w ktérym dotkniete znaczacg interakcjg
sumienie wchodzi w orbite przemiany. W edukacji wszystko inne
jest dodatkiem, ttem, kontekstem badz przeszkoda.

|
“2 ) Kristeva, J. Vanier, (Bez)sens stabosci. Dialog wiary z niewiarq o wykluczeniu,

ttum. K. Wierzchostawska, P. Wierzchostawski, W drodze, Poznan 2012, s. 52.
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Polski fizyk, Krzysztof Meissner, tak pisat o tzw. oddziatywa-
niach stabych wywieranych przez neutrina:

[...] oddzialywania stabe, pozornie nieobecne i nieistotne,
okazujg sie kluczowe dla naszego powstania (nadwyzka mate-
rii nad antymaterig we wczesnym Wszechswiecie), istnienia
(Swiecenie Slorica) i korica (wyczerpanie paliwa w Storcu) -
lekcewazenie stabo$ci moze by¢ kardynalnym btedem...*%.

Analogicznie rzeczy wygladaja w ksztalceniu. Od istnienia zna-
czacych relacji, od uruchamiania sumienia oraz od gotowosci
do zmiany zalezy w pracy pedagogicznej niemal wszystko (sens
pedagogiczny wychowania), mimo Ze te sfery sg niemierzalne, ze
mamy na nie niewielki techniczny wplyw i dlatego wydaja sie
niewarte wiekszej uwagi w Swiecie operujacym strong language.
W tej ksigzce méwie jednak - zgodnie z zapowiedzig - nie o alter-
natywie specyficznego podejscia, tylko o alternatywie tego, co
w edukacji najwazniejsze, od czego zalezy powstanie, istnienie
i koniec oddzialtywania o charakterze pedagogicznym.

|
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Miedzy podmiotami

(madrosd)

Phronesis

Praca pedagogiczna to praca czlowieka z czlowiekiem. Konsta-
tacja moze wydawacd sie banalna, péki mamy na mysli zwykle
zetkniecie i interakcje jednostek (bazowe dla wiekszosci sytu-
acji spotecznych), przestaje taka by¢, jesli uswiadomimy sobie,
ze do istoty pracy pedagogicznej nalezy zaangazowanie tego, co
specyficznie ludzkie - transmisji pragnieni, sztuki interpretacji,
idiosynkratycznych doswiadczen, wiezi osobowych, wolnosci
wyboru etc. Sytuacja wychowawcza tylko w bardzo powierz-
chownym i wiecej zaslaniajacym niz ukazujgcym ujeciu polega
na wzajemnym odnoszeniu sie osobnika do osobnika, oddzia-
lywaniu egzemplarza na egzemplarz (rodzica na dziecko, wycho-
wawcy na wychowanka, nauczyciela na ucznia i vice versa).
W gruncie rzeczy tworzy ja co$ o wiele powazniejszego - roz-
mowa jednego interpretujgcego i etycznego podmiotu z drugim
interpretujacym i etycznym podmiotem. W edukacji nad trywial-
nym kontaktem jednostek w pewnych ramach organizacyjnych
(i wywieraniem na siebie wplywu) nadbudowuje sie gra o ludzkq
rzeczywisto$¢ (a bez tej nadbudowy w ogdle nie dochodzi do
interakcji pedagogicznej).

Pomyslenie na serio o edukacji jako przedsiewzieciu anga-
zujacym ludzi jako wlasnie Judzi wiele zmienia. Jesli to praca
czlowieka z czlowiekiem, w ktérej tworzywem i stawka staje sie
podmiotowy $wiat (pragnienia, interpretacje, doswiadczenia,
wiezi, wybory), to wychowanie naznaczone jest nieusuwalng



nieprzejrzystoscia i nierozporzadzalnoscia. Ono po prostu musi
by¢ niepewne (stabe), bo inaczej nie ma do czynienia z wymiarem
podmiotowym, a tracac go - co sie w paradygmacie sity czesto
zdarza - ulega destrukcji. Pracujac w sferze relacji miedzypod-
miotowych, nie mozemy kontrolowaé tego, co sie wydarzy - nie-
uchronnie tracimy cze$ciowo wladze. Jézef Tischner pisze:

Nieprzewidywalno$¢ nie jest zwyklg niewiedza. Jest raczej
wiedzgowieluréznych mozliwosciach, nad ktéryminie mamy
wladzy. Inny moze potraktowaé moje stowa jako prosbe,
jako wyzwanie, jako przeszkode na drodze, jako grozbe, jako
wyznanie, jako modlitwe itp. Ale nie wiem, co inny zrobi'.

Nigdy nie do$¢ - jedli zalezy nam na unikaniu efektu zdrady
pedagogicznego rozumu - rozjas$niania pola pracy pedagogicz-
nej. Nauczyciele i wychowawcy nie dzialajg w przewidywalnych
sytuacjach - pracuja z /Innym. Nasze uwiktanie w silny jezyk pla-
now, programoéw, efektéw, ewaluacji, rankingéw etc. potrzebuje
statej konfrontacji z (pozornie) najprostszymi i (naprawde) naj-
wazniejszymi tezami pedagogiki, takimi jak ta:

Pedagogika nie moze by¢ zatem technologia, poniewaz
ksztalcenie wydarza sie w gestwinie interakcji miedzyludz-
kich i jako takie jest nieprzewidywalne, niealgorytmiczne.
Wtasnie dlatego nie mozna réwniez okresla¢ procesu jako
zespolu etapowo postepujacych dzialan o zaplanowanym
przebiegu i rezultacie. Mamy tu raczej do czynienia z inter-
akcyjnie wzniecanymi i dlatego niepowtarzalnymi sytua-
cjami, ktére trzeba hic et nunc rozumieé czy definiowaé, aby
mée w nich i z nich dziatac?.

Kluczowe w perspektywie, ktdrg tutaj proponuje, jest roz-
réznienie miedzy education (wychowaniem/edukacja/ksztalce-
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niem?) a training (szkoleniem). W malo wyrafinowanych peda-
gogiach sa one notorycznie mylone albo wrecz za pomoca
instrumentalnego monodyskursu wyklucza sie mozliwo$¢ tego
pierwszego. Tymczasem szkolenie - jako dostarczanie zestawdw
informacji, procedur i metod wytwarzania czego$ - moze by¢
zaledwie wstepem, zapowiedzia, czynno$cig przygotowawcza
albo pragmatycznym marginesem edukacji. Jego nadobecnos$é¢
w przedsiewzieciach pedagogicznych staje sie blokada ksztalcenia.

To, co potocznie nazywamy uczeniem si¢ - gromadzenie informa-
cjiinabywanie umiejetno$ci - to najczesciej tylko training, majace
niewiele wspdlnego z ksztalceniem w sferze miedzypodmiotowej.
Réznice pokazuje klarownie i radykalnie brytyjski mysliciel
Michael Oakeshott. Proces - tlumaczy - w ktérym organizm ada-
ptuje sie do srodowiska i zapisuje swoje reakcje (nabywa, przetwa-
rza, przechowuje i odzyskuje uzyteczne dane), nazywany jest co
prawda uczeniem sie, ale tak naprawde to biologiczny przebieg wla-
$ciwy wszystkim zywym ustrojom, zupelnie odmienny od ucze-
nia sie, dzieki ktéremu stajemy sie ludZzmi. Uczenie sie wlasciwe -
dopowiedzmy: w sensie pedagogicznym, a nie biologicznym - jest
samoswiadomym zaangazowaniem (self-conscious engagement). Nie
polega na reagowaniu na §Srodowiskowg presje - to zadanie nalo-
zone samemu sobie (self-imposed task), inspirowane wskazéwkami
innych na temat tego, czego mozna sie w zyciu nauczy¢, a w konse-
kwencji takze §wiadomo$cia wlasnejignorancjiipragnieniem rozu-
mienia. Uczenie sie nie jest nabywaniem nawykéw ani byciem ¢wi-
czonym do wykonywania jakiej$ funkcji - to pozyskiwanie czegos,

|
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trzeb stylistycznych.



czego mozna uzy¢, bo sie to rozumie*. W ujeciu Oakeshotta docho-
dza do glosu dwie niezwykle wazne intuicje. Pierwsza to zaakcen-
towanie lezacej u zrédel edukacji stabosci - Swiadomosci wlasnego

braku i nekajacego pragnienia (pobudzanych z zewnatrz, przycho-
dzacych jako inspiracja ze strony innego). Druga to wskazanie na

hermeneutyczny charakter uczenia sie - ksztalcenie to nie kwestia

nabywania (gromadzenia, przechowywania, dysponowania), tylko

zawsze interpretacji, rozumienia.

Inny brytyjski filozof edukacji, Richard Stanley Peters, w dys-
tynkcji miedzy ksztalceniem a szkoleniem widzi warunek for-
mutowania etycznych podstaw edukacji. Cztowiek wyksztatcony
nie jest po prostu wyposazony w instrumentalne kompetencje,
to raczej kto$, kto potrafi wykorzystaé poszczegdlne umiejetno-
$ci do doskonalenia calego siebie - prowadzenia refleksyjnego
i etycznego zycia. Edukacja to kwestia wielowymiarowosci i zto-
zonosci, a nie usprawniania jakiej$ jednej wlasciwosci. Peters
pisze, ze mamy w niej do czynienia z ,wprowadzaniem doro-
stych w skomplikowane przekonania dotyczace ciala, zwigzkéw
miedzyludzkich, a takze instytucji spotecznych”. O wartosci edu-
kacji decyduje nie osigganie proceduralnie zalozonych celéw, lecz
doswiadczenie odstaniajgce zawitosci $wiata.

Gert Biesta zwraca uwage na jeszcze jeden aspekt wychowania
odroéznionego od instruktazu. Otdz, szkolenie to sytuacja, w kté-
rej ci, ktdérzy sie ucza, nie majg prawdziwego udzialu w tym, do
czego ich dzialanie ma stuzy¢ (nie sa partnerami we wspdlnym
przedsiewzieciu); agenda jest catkowicie ustawiana przez kogos
innego. Edukacja za$ to prawdziwa partycypacja - ten, kto jej
doswiadcza, jest zainteresowany powodzeniem dzialania. Zna-

czenie w procesie edukacji nie jest po prostu przenoszone od
|
“ Por. M. Oakeshott, The voice of liberal learning, Liberty Fund, Indianapolis 2001,
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> Cyt. za: R.Godon, Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej
filozofii edukacji, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2012,
s. 102.
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jednej osoby do drugiej, tylko ulega transformacji we wspdlnym
projekcie - jako jego funkcja i rezultat (idee i emocje czlowieka
zmieniajg sie jako efekt wspoétuczestnictwa)®. To ujecie bliskie jest
temu, co - za Zygmuntem Baumanem - pisalem o upelnomocnie-
niu jako zdolno$ci wplywania na cele, stawki i reguly gry.

Widzimy na tych kilku przykladach, ze edukacja jako
odmienne od szkolenia dzialanie w sferze miedzypodmiotowe;:
1) opiera sie na inspiracjach, generujacych poczucie braku i zaleg-
losci; 2) ma charakter hermeneutyczny (polega na wysitkach
interpretacji rzeczywistosci); 3) dotyczy tozsamosci czlowieka
jako pewnej catosci, jako syntezy ztozonego doswiadczenia (stylu
bycia); 4) realizuje sie jako gleboka partycypacja - uczestnictwo,
ktore jest nie tylko wspdélnym wykonywaniem czegos, ale tez
wspolnym decydowaniem o przebiegu przedsiewziecia, na tyle
angazujacym, ze przy okazji przeobraza mysli, uczucia, wybory
jednostek.

Innymi slowy, edukacja to zainspirowane zaangazowanie
w préby interpretacji zlozonej rzeczywistosci, majace wptyw na
to, kim jestem. Nie chodzi w takiej praktyce o dominujace dzi$
w dyskursie kompetencje (chociaz te sg propedeutycznie i profe-
sjonalnie potrzebne - zalezy nam na pi$miennych obywatelach,
chcieliby$my, by pilot samolotu, ktérym lecimy, czy hydraulik,
ktéry naprawia nasz kran, byli umiejetni). ,Kompetencje” to ter-
min instrumentalny, przestaniajgcy sens ksztalcenia. Niektorzy,
zdajac sobie sprawe z redukcji dokonywanej we wspdlczesnym
nauczaniu, w ktérym marginalizuje si¢ humanistyczny wymiar
tego procesu, podjeli inicjatywe kompensacyjng w postaci lanso-
wania w edukacji tzw. kompetencji miekkich (umiejetno$ci komu-
nikacji i wspélpracy). Jest to jednak, jak sie obawiam, pomyst
chybiony. Méwiac o kompetencjach miekkich, wciaz pozostajemy
na poziomie szkolenia (training), a w dodatku im bardziej nam sie

|
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wydaje, ze w ten sposéb dopelniamy i doskonalimy proces peda-
gogiczny, tym bardziej umyka nam sens ksztalcenia (education).
Tak zwane kompetencje miekkie - pokazuje Robert Kwasnica -
to techniki zachowan, przydatne, ale majace niewiele wspdlnego
z humanizacjg procesu ksztalcenia. Ono bowiem polega na roz-
woju dyskursywnej wrazliwosci i hermeneutycznej refleksyjnosci.
Kompetencje miekkie odsytaja, owszem, do dialogu, krytyczno-
$ci, uspotecznienia, ale w postaci strategicznej - niwelujacej réz-
nice i uzgadniajacej plan dziafania. Tym samym stuzg porzgdkowi
czynu (wladzy, kontroli, podporzadkowania), czlowieczeristwo
i egzystencjalne wsparcie pozostawiajac poza kregiem zainte-
resowania (dialog, krytyka, uspolecznienie nie pojawiajg sie
tu w porzadku rozumienia ludzkiego losu, dobra, tozsamosci).
W edukacji chodzi o refleksyjny sposéb bycia - rozumienie réz-
nych jezykéw ludzkiego doswiadczenia - a ten nie polega na opa-
nowaniu zestawu technik autoprezentacyjnych i negocjacyjnych.
Do rozmowy o kwestiach egzystencjalnych (Zyciowe wybory,
wazne relacje, choroba bliskiej osoby, kryzys powotania zawodo-
wego, zalamanie sensu zycia etc.) mistrz kompetencji miekkich
sie nie nadaje, jego domeng pozostaje efektywnos$é strategicznego
dziatania’.

Biesta w dominujacym dzi§ dyskursie kompetencji widzi nie-
bezpieczenstwo zahamowania mys$lenia o edukacji, czyli swego
rodzaju kolektywnej bezmys$lnosci, w jaka popadajg nasze wyobra-
zenia o szkole. Martwi go fakt, ze idea kompetencji zmonopolizo-
wala dyskurs o nauczaniu oraz o przygotowaniu nauczycieli, przede
wszystkim dlatego, ze jesli jakas$ idea staje sie tozsama ze zdrowym
rozsadkiem, istnieje powazne ryzyko, ze zacznie powstrzymywac
ludzi od namystu. I tak wlasdnie sie dzieje. Systemy takie jak PISA
(Programme for International Student Assessment) - ktdre stano-
wia punkt odniesienia dla wielu politykéw i oswiatowych decy-
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dentéw - tworza iluzje, ze rézne praktyki edukacyjne sa poréwny-
walne i powinny by¢ poréwnywalne. W konsekwencji, ze strachu
przed pozostaniem w tyle czy znalezieniem sie na koncu rankin-
géw (league table), w systemach szkolnych priorytetowo traktuje
sie kryteria ewaluacyjne (marginalizujac wszystko inne) i systemy
te upodabniaja si¢ do siebie. Ludzie maja naturalna tendencje
do przystosowywania swojego sposobu my$lenia i méwienia do
hegemonicznych idei, a to redukuje réznorodno$é¢ w mysleniu
i praktyce edukacji. W przypadku wspdlczesnej szkoty i akade-
mii uniformizacja jest napedzana strachem i brakiem odwagi, by
mysle¢ i dzialaé niezaleznie®. Widzimy w tej diagnozie holender-
skiego filozofa edukacji ostrzezenie przed - sygnalizowanag juz
przeze mnie - postawa resentymentalnej niepelnoletnosci, czyli
przed brakiem odwagi wziecia odpowiedzialnosci (odrzuceniem
os$wiecenia, ktére pozostaje podstawowym zadaniem ksztalcenia).
Mamy wiec tragikomiczna sytuacje, w ktérej w ramach edukacji
i w imie edukacji praktykuje sie zaprzeczenie edukacji.

Jesli sprowadzanie ksztalcenia do zdobywania kompetencjijest
dzi$ prezentowane jako cos oczywistego, jako sktadnik zdrowego
rozsadku, wazne jest - ttumaczy Biesta - abysmy potrafili zaklé-
caé te powszechng zgode, otwieraé common sense i pokazywad,
do czego jeszcze moga by¢ zdolni i potrzebni nauczyciele. W prze-
ciwnym razie grozi nam utrata pedagogicznego punktu widzenia.
Zdrowy rozsadek - to wszystko, co wydaje nam sie w ksztatceniu
tak naturalne, Ze nie wymaga uzasadnien ani problematyzacji (jak
kompetencje) - promuje niepedagogiczny sposéb myslenia o edu-
kacji (un-educational way of thinking about education)’.

Docieramy tym samym do kwestii podstawowej dla rozumie-
nia pracy pedagogicznej. Edukacja rozgrywa sie w sferze miedzy-
podmiotowego dzialania, a nie w sferze poddawanych obrébce
materialéw. Arystotelesowskie rozréznienie miedzy aktywnoscia
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poiesis, ukierunkowana na wytworzenie czego$ i oparta na madro-
$ci typu techne (umiejetnosci stosowania regut w celu uzyskania
efektu), a aktywnoscig praxis, nastawiong na spoleczne dzia-
tanie i wynikajaca z madrosci typu phronesis (etycznej wiedzy
o postepowaniu w konkretnej, niepowtarzalnej sytuacji), to klu-
czowa pedagogiczna dystynkcja, bez ktdrej zatarciu ulega réznica
miedzy instrumentalnym szkoleniem a emancypacyjna edukacja.
Pedagog potrzebuje przede wszystkim nie przygotowania meto-
dycznego (techne), lecz etycznego namystu dotyczacego zaanga-
zowania w zmienna, dynamiczna, wielowymiarowa sytuacje,
w jakiej sie wraz z wychowankiem znajduje (phronesis). Innymi
stowy, potrzebuje wrazliwosci interpretacyjnej, aby w konkret-
nych okolicznosciach zrozumieé ztozonos¢ uwarunkowan i ocenié,
co jest dla cztowieka dobre w kontekscie calosci jego zycia (a nie
tylko doraznej korzysci). Sedno pracy pedagogicznej nie polega na
wytwarzaniu przedmiotéw (na przyktad pomocy dydaktycznych
i scenariuszy lekcji) ani tez obrébce ,obiektow” (uczniéw), tylko
na nieustannym rozeznawaniu sytuacji i dokonywaniu etycz-
nych wyboréw co do zasadno$ci i skali interwencji wychowaw-
czej (przede wszystkim inspirowania zaangazowania uczniéw
w os$wiecenie). Refleksyjno$¢ i etycznosé nie pochodza z opano-
wania wiedzy technicznej, tylko z pracy ksztaltowania dyspozycji
do wrazliwosci dyskursywnej (otwarcia na rézne jezyki doswiad-
czenia) oraz z niepokoju sumienia.

Zbyt czesto mylimy sfere praktyczna ze sfera techniczna i zapo-
minamy, ze praktyka nie mozna rozporzadzad, poniewaz tworza ja
wybory i §wiadomo$¢ podmiotéw. Wiedza praktyczna - ttumaczy
Wolfgang Welsch - nie moze by¢ $cisla i to nie dlatego, ze etyka
znajduje sie w stadium poczatkowym rozwoju teoretycznego i nie
pokonala jeszcze drogi do naukowej doktadnosci, lecz dlatego, ze
jej struktury rzeczowe czynia precyzje bezptodna:

Czlowieka wyksztalconego rozpoznaje sie - wedlug Arysto-
telesa - po tym, ze wie, jakiego rodzaju scistosci w jakiej dzie-
dzinie nalezy oczekiwad. Zastosowanie tej generalnej zasady
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i krytyczna pointa catego wywodu polega na tym, ze tylko
ignorant chcialby ukierunkowa¢ etyke zgodnie z modelem
wiedzy teoretycznej i domagac sie jej Scistosci. Nie tworzylby
woéweczas, jak sobie pochlebia, szczegdlnie wymagajacej etyki,
lecz ja zasadniczo przekreslal™.

W praktyce - w tym w dzialaniu pedagogicznym - nie ma zadnych

stalych regul prowadzacych do przewidzianego rezultatu, tutaj

i cele, i metody muszg by¢ uprzytamniane, chciane i nieustannie

rekonstruowane przez uczestnikow sytuacji, a to rozsadza logike

instrumentalnego rozporzadzania obiektami. Jak pisze Andrea

Folkierska, twércza aplikacja nie polega na podporzgdkowaniu sie

prawom uznanym za stuszne ani tez na zastosowaniu wyuczonej

formutly, tylko na dzialaniu w niepowtarzalnej sytuacji. Aplika-
cja to wcigZz na nowo tworzona relacja miedzy etosem a sytuacja''.
W moim przekonaniu, najtrafniej i najowocniej - mozna to odnies¢

réwniez do pedagogicznego punktu widzenia - ujat te kwestie Jiir-
gen Habermas, piszac:

Przeznaczeniem teorii, stuzacych zgodnie ze swg strukturg
do wyjasniania problemdéw praktycznych, jest stac sie czescia
dzialania komunikacyjnego. Jednakze interpretacje, jakie
mozna sformulowaé w ramach takich teorii, nie majg mocy
bezposrednich wskazéwek, jak nalezy dziataé¢ (Handlungs-
orientierungen),ich prawowitym miejscem jest terapeutyczny
kontekst refleksyjnego ksztaltowania woli'2.

Powtérzmy najistotniejsze ustalenia. Edukacja - poza czynno-
§ciami przygotowawczymi i czesciowo przysposobieniem zawo-
dowym (szkoleniami) - przebiega w sferze miedzypodmiotowych
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relacji (praxis) i dlatego nie polega na wytwarzaniu efektéw, lecz
na inspirowaniu i ¢wiczeniu phronesis (madrosci praktycznej, wie-
dzy etycznej). Innymi stowy, praca pedagogiczna przebiega w tera-
peutycznym kontekscie zycia-wypadku i polega na refleksyjnym
ksztattowaniu woli. W zadnym razie za$ nie jest rozporzadzaniem
obiektami w $wiecie przedmiotowym z nastawieniem na sukces,
czyli wytwarzaniem wynikéw. Jak pisze Michal Januszkiewicz,
phronesis to nie sztuka (techne, ars), tylko raczej arete - nie dziala
jak matryca czy szablon, nie mozna jej opanowac®. Podobnie pisze
Biesta: [...] praktycznej madro$ci nie nalezy rozumiec jako zestawu
umiejetnosci lub sklonnosci albo zestawu kompetencji, raczej
oznaczaona pewng jako$¢ badz doskonatosé osoby. Grecki termin,
ktéry tu pasuje, to apétn [...]”1*. W bez-silnej edukacji zawsze chodzi
o to, kim sie stajemy jako ludzie - o etyczny sposéb bycia.

Pigkne ryzyko i puste rece

Rozwinieciem sfabej koncepcji edukaciji jest teoria Biesty wylo-
zona w znakomitej ksiazce The beautiful risk of education (Boul-
der-London 2013). Holenderski mysliciel akcentuje niepewnos¢
przedsiewziecia edukacyjnego. Ryzyko nie polega na tym, ze
nauczyciele moga zawie$¢, bo nie sa dostatecznie wykwalifiko-
wani, ani tez na tym, ze brakuje naukowych podstaw nauczania,
z ktérych mogliby korzystaé. Ryzyko istnieje, poniewaz edukacja
to nie ,,napelnianie wiadra”, lecz ,,rozpalanie ognia” (education is
not about filling a bucket, but about lighting a fire) - czyli po prostu
nie jest interakcja robotéw, ale spotkaniem istot ludzkich (pod-
miotéw dzialania i odpowiedzialnosci). Jesli usuniemy z edukacji
ryzyko, pozbedziemy sie samej edukacji.

Tymczasem politycy, decydenci, prasa popularna, opinia
publiczna, rozmaite organizacje (na przyktad OECD, Bank Swia-

|
B M. Januszkiewicz, W poszukiwaniu sensu. Phronesis i hermeneutyka, Wydawnic-

two Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2016, s. 25.
™ G.).).Biesta, The beautiful risk...,; s. 134.
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towy) coraz cze$ciej oczekuja albo nawet wymagaja, aby edukacja

byla silna, bezpieczna i przewidywalna (strong, secure and predict-
able). Dlatego szkolnictwo jest dzi$ konstruowane i rozumiane jako

skuteczna produkcja uprzednio zatozonych efektéw w horyzoncie

niewielkiej liczby tematéw i ograniczonego repertuaru tozsamo-
$ci. Problem w tym, Ze ta przenikajaca spoteczenistwo niechec do

ryzyka (risk aversion) stawia nauczycieli w trudnym potozeniu.
Decydencii politycy widza ksztalcenie abstrakcyjnie i z dystansu

(gtédwnie przez pryzmat statystyki i danych o wydajnosci), fatwo

wyrabiajac sobie uproszczone opinie, ale nauczyciele zajmuja sie

realnymi istotami ludzkimiizdaja sobie sprawe, Ze z edukacjg nie

sposéb sie tak prosto ,uporaé” (cannot be fixed that simply) albo ze

mozna to zrobié tylko za bardzo wysoka cene’.

Poszukiwanie pewnosci - ttumaczy Biesta - zawsze oznacza
klopoty, poniewaz trzyma ludzi z dala od zaangazowania w zycie
samo w sobie (czyli w to, co naprawde ma znaczenie i wymaga
naszej uwagi wlasnie ,tu i teraz”). Innymi stowy, préba uczynie-
nia z edukacji procesu wymiernego i gwarantowanego (silnego)
oznacza ucieczke od rzeczywistosci. Ten watek krytyki holender-
skiego mysliciela uwazam za szczegdlnie wazny, bo zdzierajacy
zastone z powszechnych i uporczywych, ale falszywych wyobra-
zen o ksztalceniu. Oto ci, ktérzy uwazaja sie za mocno stapajacych
po ziemi, rzekomym realizmem produkujg bariki niebezpiecznych
urojen, a ci, ktérzy uwazani sg za fantastéw i piekne dusze, wnoszg
do edukacji grawitacje rzeczywisto$ci. Biesta siega do twdérczo$ci
francuskiego pedagoga Philippe’a Meirieu, ktéry préby uwalnia-
nia edukacji od ryzyka nazywa postawg infantying i thumaczy, ze
przekonanie, iz mozna calkowicie kontrolowa¢ ksztalcenie, to
zaprzeczanie faktom. Na przyklad temu, Ze §wiat nie jest calko-
wicie w naszej dyspozycjii ze inne istoty ludzkie majg swoje wias-
ne motywacje, sposoby bycia, tryby myslenia, idiosynkratyczne
doswiadczenia. A tym samym silne wyobrazenia o edukacji to

|
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forma myslenia zyczeniowego (magical thinking), w ktérym $wiat
istnieje tylko jako projekcja naszego umystu i pragnien. Eduka-
cja troszczy sie wlasnie o przezwyciezenie takiego egocentryzmu
poprzez aranzowanie mozliwosci dialogu z tym, co inne'®.

Dwie kwestie wydaja mi sie tutaj wazne. Pierwsza to demaska-
cja silnej, ,realistycznej” edukacji, formatowanej wedle wzorca
procesu produkcyjnego i nastawionej na sukces spoteczny, jako
fantazmatu odrywajacego cztowieka od rzeczywistych uwarun-
kowan jego kondycji. Wyobrazanie sobie ksztalcenia na modle
wytwarzania ,sylwetki absolwenta”, a Zycia - jako strategicznego
planowaniaiosiaggania celéw to zamieszkanie wiluzji, ktéra dobra
edukacja ma zadanie skonfrontowac z realnym doswiadczeniem.
Druga kwestia wynika wlasnie z tego zadania. Okazuje sie, ze
przekonanie o sile edukacji to efekt porazki edukacji. Tylko jesli
ksztalcenie nie zdota poméc nam w wyzwoleniu sie z urojenia kon-
troli, mozemy $ni¢ dalej o wladzy edukacji nad podmiotem i pod-
miotu nad §wiatem. Silny format szkoly jawi sie - w tej perspek-
tywie - jako produkt kiepskiej edukacji. Zle (nie-pedagogicznie)
wyksztalceni ludzie definiuja edukacje w nie-pedagogicznej kate-
gorii szkolenia.

Biesta przypomina to, czego w $§wiecie pospiechu ludzie zwyk-
le nie chca stuchad: ksztalcenie to dzialanie powolne, trudne, fru-
strujace, ktérego wynik nie moze byé zagwarantowany - jednym
stowem: slabe (weak way). Wezwanie do edukacji wolnej od ryzyka
to ewidentnie wyraz czaséw niecierpliwosci, w ktérych non stop
otrzymujemy komunikat, Ze natychmiastowe spelnienie pragniert
jest mozliwe i dobre. W tej sytuacji stabos¢ (odroczenie, komplika-
cje, niepewnos¢ etc.) jest widziana jako tylko defekt, jako cos, czym
trzeba sie zajac i co trzeba przezwyciezy¢. Umyka nam, Ze stabosé
czyni edukacje w ogdle mozliwg. Droga ksztalcenia - powolna,
trudna, frustrujacaistaba (slow, difficult, frustrating and weak) - nie
jest popularna w niecierpliwym spoleczenistwie (impatient society),

|
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ale na dtuzsza mete to jedyna stabilna sciezka. Wiemy przeciez, ze
systemy, w ktérych dazy sie do catkowitej kontroli tego, co ludzie
robigimys$la, wkoricu zapadajg sie pod wlasnym ciezarem (collapse),
jesli wezesniej nie zostang rozsadzone od $rodka (cracked open)"’.

Holenderski mysliciel pokazuje, w jaki sposéb podstawowe
kategorie pedagogiczne - takie jak: twdrczos$é¢, komunikacja,
nauczanie, uczenie si¢, emancypacja, demokracja, wirtuozeria -
naznaczone sg nierozporzadzalnoscia i niepewnosciag oraz jak
w konsekwencji podminowuja one wyobrazenia o pewnej i przej-
rzystej edukacji. Biesta formuluje tym samym alternatywe, ktéra
nazywa pedagogika wydarzenia (pedagogy of the event). Ksztalce-
nie moze dziala¢ tylko za pomoca sfabych srodkéw.

Whbrew potocznym mniemaniom i dlugiej zachodniej tradycji
intelektualnej akt edukacyjny jako akt twérczy to nie powolywa-
nie czegos do bycia, ale wezwanie kogos do zycia. Biesta - inspirujac
sie pracg Johna Caputo - dokonuje rozréznienia silnego metafi-
zycznego i slabego egzystencjalnego tworzenia (strong metaphys-
ical creation - weak existential creation). Kreacja w edukacji moze
i powinna by¢ rozumiana poza sferag omnipotencji, mocy i meta-
fizyki - nie jako wytwarzanie pozgdanego czlowieka, lecz jako
otwierajgce jednostke potwierdzanie dobra i piekna. Takie ksztal-
cenie jest z zasady nieprzewidywalne, zorientowane na wydarze-
nie, ktére zaj$¢é moze, lecz wcale nie musi.

Komunikacja w procesie wychowawczym to tez nie kontrolo-
wana transmisja informacji, lecz otwarty proces tworzenia zna-
czen pozostajacych w pozycji stalej dekonstrukcji (wymaga nie
totalizacji rozumienia, ale odwagi podjecia ryzyka wlgczenia sie
w wymiane). Powazne potraktowanie komunikacji zawsze jest
ryzykowne, poniewaz wystawia na probe wlasny sposéb myslenia,
takze ten otwarty i tolerancyjny.

Nauczanie nie jest w stanie wytworzy¢ (produce) nawet
doswiadczenia ,bycia nauczanym” (przezycia wgladu we wlasny

|
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spos6b dziataniaimyslenia, ktérego jednostka nie byta - badZ nie

chcialaby¢ - swiadoma). Nikogo nie mozna ,,otworzy¢ z zewnatrz”,
zmusi¢ do autorefleksji i etycznosci. Nauczyciel dysponuje prze-
kazem, lecz juz nie warunkami uznania tego przekazu za praw-
dziwy i wazny. To, co naprawde moze zrobié nauczyciel, to zrywacé

konstruktywistyczny zdrowy rozsadek dotyczacy nauczania,
w ramach ktérego pedagog jedynie majeutycznie wyciaga zadatki

juz w podopiecznych tkwiace, czyli ulatwia proces uczenia sie,
zaspokaja zgloszone potrzeby edukacyjne, nie majac sam nic istot-
nego do zaoferowania. Edukacja polega jednak na czyms innym

niz podpowiada common sense. Nauczyciel nie jest w stanie zagwa-
rantowac otwarcia sie ucznia, ale moze zadawaé mu niewygodne

pytania i wprowadza¢ na agende trudna wiedze (difficult knowl-
edge) w nadziei, ze wychowanek nie skoriczy swojego spotkania
z ksztalceniem jako po prostu zadowolony klient. Istnieje - upiera
sie Biesta - inna opowies¢ o nauczaniu, taka, w ktérej nauczyciele

nie sg dyspozycyjnymi i alternatywnymi (w stosunku do ksiazek,
internetu etc.) Zrédlami informacji, ale naprawde majg cos do ofia-
rowania: aktywnie pracuja na réznicy miedzy tym, co faktycznie

pozadane (desired), a tym, co warte pozadania (desirable). Nauczy-
ciel jest po to, aby pomagac odkryé, co powinno mie¢ autorytet
w zyciu ucznia, niemniej jednak jego moc jest w tym przedsie-
wzieciu strukturalnie ograniczona - wpisana w kruche interakcje

edukacyjne.

Takze uczenie sie - wbrew powszechnym wyobrazeniom - to

idea slaba. Biesta przeciwstawia sie traktowaniu go jak procesu
naturalnego, czyli czegos, czego nie mozemy nie robi¢. W rzeczy-
wisto$ci, gdy méwimy, ze ktos czego$ sie nauczyt, nie tyle opisu-
Jjemy zmiane, ile wydajemy sqd o zmianie. Transformacji w zyciu
jest wiele, ale tylko niektdre z nich nazywamy uczeniem sie - te

mianowicie, ktére wartos$ciujemy (pozytywnie - jako osiagniecia,
negatywnie - jako zle nawyki). Uczenie sie to nie naturalne naby-
wanie doswiadczen (kumulacja zmian), tylko normatywna ocena
pozadanych przeksztalcen. A skoro tak, wystawione jest na cata
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niepewnos$¢ formutowania osadu i dokonywania politycznych
wybordéw.

Nawet emancypacja - ten podstawowy sens zabiegéw edu-
kacyjnych - nie jawi sie juz jako mocna zewnetrzna interwencja,
ktéra czyni czlowieka wolnym, ale jako cos oddolnie wylania-
nego na podstawie kontrfaktycznego zalozenia réwnosci. Gdyby
nauczyciel odgrywat role emancypatora, ktérego zadaniem jest
dokonanie powerful intervention w zycie ucznia w celu upodmio-
towienia go, utrwalalby tylko stan zalezno$ci emancypowanego.
Uczent wyzwalany nie traci statusu ucznia - nie moze polegaé na
wlasnym do$wiadczeniu, musizdad sie na mistrzowski osgd i osta-
tecznie staje si¢ co najwyzej ,wyzwolonym uczniem”. Biesta, sie-
gajac do tworczosci Jacques’a Ranciére’a, proponuje rozumienie
réwnosci nie jako stanu finalnego i momentu w przysztosci (end-

-state), ale raczej jako zalozenia wymagajgcego weryfikacji przez
dzialania ,tu i teraz” (to be “made true”). Emancypacja odpowia-
dajaca takiemu wyobrazeniu réwnos$ci miedzyludzkiej nie jest juz
oparta na mocnej interwencji zewnetrznej, lecz urzeczywistnia
sie w wydarzeniach upodmiotowienia (events of subjectification) -
wtedy, gdy jednostki opierajg sie istniejagcym pozycjom tozsamo-
§ci i przemawiaja na wlasnych warunkach. Znowu wchodzimy
w przestrzenl stabo$ci - emancypator nie jest w stanie tak po pro-
stu wytworzy¢é emancypacji tych, ktérzy zostali mu powierzeni.

Podobnie jest z demokracja, ktérej uczestnikéw nie mozna
wyprodukowaé. Kultura demokratyczna to nie cos, co dopiero
nastapi, jeslizostaniemy odpowiednio przygotowani przez zabiegi
edukacyjne (kiedy obywatele zostang odpowiednio wyksztalceni,
demokracja nadejdzie), lecz raczej tryb egzystencji zorientowany
na pojawianie sie wolnosci. A wolno$¢ nie zalezy od istnienia jed-
nostek wyposazonych w zestaw cnét, tylko od szczegdlnego spo-
sobu bycia razem zwanego - za Hannah Arendt - byciem-razem-

-w-wielo$ci (being-together-in-plurality). Wolnos¢ jest wytwarzana
nie w rozumianym psychologicznie i produkcyjnie procesie edu-
kacyjnym, ale poprzez polityczne wybory.
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Wreszcie przygotowanie pedagogiczne (uczenie sie naucza-
nia) nie polega wcale - wbrew powszechnym wyobrazeniom - na
przyswajaniu recept dzialania, lecz na ¢wiczeniu sie w zdolnosci
do wydawania madrych sytuacyjnych osadéw na temat tego, co
jest wychowawczo pozgdane!'s.

Skoro pedagog nie tworzy zadnego bytu wedle planu, tylko
afirmuje wartosci; bierze nieustannie udzial w ryzykownym pro-
cesie generowania oraz dekonstruowania znaczen; nie dysponuje
warunkami uznania wlasnego przekazu, chociaz zaangazowany
jest stale w dokonywanie oceny tego, czego warto sie uczy¢; nie
rozporzgdza metodami emancypacji ani uobywatelnienia wycho-
wanka; nie moze liczyé na zadne (realne) gotowe recepty, a jedynie
na swoj zmys! finezji - praca pedagogiczna jawi sie jako pozba-
wiona wszelkiego twardego oparcia. Jedng z najbardziej sugestyw-
nych iistotnych dla zrozumienia sensu edukacji tez Biesty jest ta,
zgodnie z ktéra nauczyciele to w gruncie rzeczy ludzie z pustymi
rekami (empty-handed as educators). Kluczowe znaczenie peda-
gogiczne ma, wedlug holenderskiego mysliciela, wywiedzione
z filozofii Emmanuela Lévinasa twierdzenie, Ze nie mozna nikogo
uczynic odpowiedzialnym. To, co cztowiek zrobi ze swoja odpowie-
dzialno$cia, to catkowicie zalezy od niego. Nie powinni$my zatem
mysled, ze jeste§my w stanie rozpisaé¢ program edukacji moralnej,
w ramach ktoérej dokonatoby sie przeksztalcenie uczniéw w ludzi
odpowiedzialnych. Taka préba natychmiast storpedowalaby
wydarzenie podmiotowosci - z podmiotu uczynita obiekt nalezacy
do sfery bytu i tym samym etycznie utracony. Podmiotowos¢
nie jest czyms$, co mozemy na innych wymusi¢, mozna jg tylko
wziqc na siebie. W tej sytuacji nauczyciel i wychowawca pozostaja
z pustymi rekami - ich zainteresowanie wytanianiem podmioto-
wosci ucznia nie moze by¢ rozumiane w kategoriach wytwarzania
(planowania, dobierania instrumentéw, kontrolowania warun-
kow, ewaluacji). Wrecz przeciwnie, jesli mozliwosé wydarzenia sie

|
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podmiotowosci zalezy od sytuacji bycia wezwanym, wybranym,
przeznaczonym do wziecia odpowiedzialno$ci za swoja odpowie-
dzialno$é¢, to jedng z istotniejszych rzeczy, jakie pedagog moze zro-
bi¢, jest upewnienie sie, ze rozmaite odgérne ustalenia (programy,
pedagogie, plany lekcji, rezimy organizacyjne) nie beda trzymacd
uczniéw z dala od etycznych do$wiadczen, nie bedg ich chronié
przed potencjalna interwencja innych, nie uczynia wychowankéw
gluchymi i §lepymi na to, co ich w zyciu wzywa. Takie dziatanie
nie gwarantuje niczego; podmiotowo$¢ pozostaje otwartg kwe-
stig - kwestig poza edukacyjna kontrola'®.

Koncepcja doswiadczenia pustych rak (experience of empty-
-handedness) - akcentujagca konstytutywna bez-silnosé, nie-
-rozporzadzalno$é¢ edukacji, w ktérej kazda préba u-chwytu
podmiotowosci staje sie dla tej podmiotowosci zabodjcza - kore-

sponduje z ideg twdrczej odpowiedzi Bernharda Waldenfelsa:

Musimy jednak wprowadzi¢ rozréznienie miedzy raczej
tworczg 1 raczej odtwdrczg forma odpowiadania. Jesli
uwzglednimy mozliwo$é, ze w odpowiadaniu nie jest tylko
oddawany, przekazywany albo uzupelniany istniejacy juz
sens, lecz przeciwnie, sens powstaje w samym odpowiadaniu,
to spotykamy sie z paradoksem twdrczej odpowiedzi, w ktorej
dajemy to, czego nie mamy®*°.

Jesli w pracy pedagogicznej ma powstaé szansa na wylanianie
sie podmiotowosci, a jej warunkiem - jak méwi Biesta zainspi-
rowany Lévinasem - jest otwarcie na ingerencje tego Wszyst-
kiego, co wzywa do etycznej reakcji, tre$¢ edukacji musi rodzié
sie pomiedzy jej uczestnikami, nie moze polegac na repetycji tego,
czym kazdy z nich juz dysponuje. Dopiero, gdy przychodzimy
z pustymi rekami (otwarciem na to, co moze nadejs$¢) i dajemy

|
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20 B.Waldenfels, Topografia obcego. Studia z fenomenologii obcego, ttum. J. Sido-
rek, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. 53.
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drugiemu to, czego nie mamy (a co by¢ moze zostanie wspdlnie
wypracowane), edukacja staje sie mozliwa.

Biesta pokazuje, ze zaden z istotnych aspektéw edukacji nie
jest oczywisty, wymierny, przewidywalny, zagwarantowany, sto-
wem - silny. Przeciwnie, w ksztalceniu wszystko jest ryzykowne,
a tym samym stabe, skoro jego logika to logika phronesis, a nie
poiesis - sytuacyjnej madrosci etycznej, a nie premedytowanego
wytwarzania. To jednak piekne ryzyko (beautiful risk), bo jego
stawka jest nie tyle reprodukcja istniejacego porzadku przez
postuszne obiekty, ile wchodzenie w $§wiat wolnych podmio-
téw i nieustanne odnawianie ludzkiej rzeczywistosci. Warto to
ryzyko podjaé - przekonuje swoja wazng ksigzka Biesta - i to nie
dlatego, ze jest nieuniknione, ale przede wszystkim dlatego, ze
bez niego edukacja jako taka (edukacja w pedagogicznym sensie)
nie moze istniec.

Smutek i rados¢ stabego myslenia

Theodor Adorno w Refleksjach z poharatanego zycia dostrzega réz-
nice, ktéra wczesniej okresliliSmy jako odmiennos¢ szkolenia od
edukacjii prezentuje ja w retoryce upadku:

Szkoly ¢wicza ludzi w elokwencji - tak samo jak w udzielaniu
pierwszej pomocy ofiarom wypadkéw drogowych i budowie
szybowcow - a tymczasem szkoleni coraz bardziej popadajg
w niemote. Umiejg wyglaszac prelekcje, kazde zdanie kwa-
lifikuje ich do mikrofonu, przy ktérym sie ich stawia jako
namiestnikéw przecietnosci, ale zdolnosé¢ do rozmawia-
nia zanika. Jej przestanka byly godne zakomunikowania
doswiadczenie, swoboda wyrazu, niezalezno$¢ i zarazem
zwigzek z innymi. [..] Stowa w ogélnosci upodabniaja sie do
formutlek, kiedys zastrzezonych, na powitanie i pozegnanie®!.

|
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W tym fragmencie dochodza do glosu dwie istotne dla ksztalcenia
stabego intuicje. Pierwsza dos$¢ wyraznie ukazuje konsekwencje
wynikajgce z redukowania edukacji do postaci instrumentalnych
szkolenl. Za - wydawaloby si¢ - nieproblematyczna uzytecznoscia
tych ostatnich kryje sie narastajace uszkodzenie naszych zdolno-
$ci artykulacji doswiadczenia. Im bardziej koncentrujemy sie na
metodach i procedurach operowania w $wiecie, tym mniej mamy
do powiedzenia. I to nie w sensie sprawnos$ci samej komunika-
cji, tylko waznosci tre$ci. Mozemy by¢ technicznie elokwentni
i potrafi¢ zdominowaé spoleczng sytuacje kontaktu, a mimo to
niewiele rozumie¢ z tego wszystkiego, co sklada sie na ludzkie
zycie. Grozi nam opakowana biegloscig pustka. Druga intuicja
sygnalizuje, ze w istotnych rozmowach - a na takich polega edu-
kacja, o jaka w tej ksigzce sie upominam - liczy sie przede wszyst-
kim to, czy istnieje jakies$ godne zakomunikowania doswiadczenie.
To na poszukiwaniu tego, co godne uwagi - Biesta rzeklby: warte
pragnienia, wskazane (desirable) - i uczeniu sie méwienia o tym
w duzej mierze polega proces edukacji. A poniewaz zdolnos$¢ kon-
stytuowania (uchwytywania) i artykulacji doswiadczenia zalezy
od poziomu naszej refleksyjnosci, kluczowe znaczenie w ksztalce-
niu stabym zyskuje myslenie. To, co zdarzy sie w sferze pomiedzy
podmiotami, zalezy od tego, co zostanie pomyslane.

Tyle tylko, Ze nie kazdy sposéb rozumowania i nie wszystko,
co ludziom do glowy przychodzi, wpisuje sie w paradygmat
slabego ksztalcenia. Mys$lenie, o jakie chodzi w edukacji, takie,
ktére daje gleboki wglad w ludzkie doswiadczenie, niczego
W zyciu nie upraszcza, przeciwnie - problematyzuje, kompli-
kuje, kwestionuje, zawiesza, wrzuca w pytanie, zdumiewa, rani,
otwiera. Myslenie jest Zrédtem dyskomfortu i nie daje sie ubra¢
w bezpieczne ramy.

Uchwycil to w sposéb niezréwnany George Steiner w Dzie-
sieciu (mozliwych) przyczynach smutku mysli*2. Oto mozemy pod-

|
2 Ppor. G.Steiner, Dziesie¢ (mozliwych) przyczyn smutku mysli, ttum. 0. Kubifiska,

W. Kubinski, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2007.
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dac refleksji dowolny temat i sformulowac kazde pytanie (nawet
o rzeczy ostateczne: poczatek, sens, Boga), jednak nie zdotalismy
dotad w istotnych kwestiach odnalez¢ zadnych satysfakcjonu-
jacych i finalnych odpowiedzi. Szczytowe osiagniecia ludzkiego
umyslu wymagaja tez nadzwyczajnego skupienia uwagi. Dla-
tego intensywne ogniska koncentracji (gdy mysl jest jak laser)
zdarzaja sie rzadko, wysysaja energie z innych pdl aktywnosci,
a czasem prowadzga do stanu wyczerpania albo nawet zalamania
nerwowego i szaleristwa - nasze codzienne mysli sg raczej letnie
i chaotyczne. Istnieja i inne powody melancholii refleksyjnego
czlowieka. Myslenie jest czyms$ intymnym, najbardziej wlasnym,
tkankg tozsamosci (nikt nie moze za mnie pomysleé moich mysli),
a przeciez - poprzez matryce jezyka - odkrywamy te same stowa,
formuly, wyswiechtane schematy u innych ludzi; nie ma zadne;j
pewnosci, ze pomysleliSmy choé jedng oryginalng mys$l, ktéra
nikomu innemu sie nie przytrafila. I tak dalej... Niepewnos$¢, nie-
uwaznos¢, zastane koleiny towarzysza, w réznych wariantach,
naszej refleksji. Wychowanie kruchego i stabego - czego potrze-
bujemy jako remedium na niemote racjonalnosci instrumental-
nej i kulture wykluczenia - opiera sie na zalozeniu, Ze myslenie
nie prowadzi wcale do podmiotowej sity, lecz, paradoksalnie,
do melancholijnego ostabienia. Nic nie staje sie prostsze dzieki
mysleniu, przeciwnie - wszystko sie komplikuje, oddala, proble-
matyzuje, wymyka. Alisci to nie jest powdd wylgcznie do smutku.
W refleksyjnosci, ktéra nad przepascie nas prowadzi i o zawroty
glowy przyprawia, ukryte sg takze zZrédla glebokiej - choé, przy-
znajmy, poharatanej - rado$ci. Otdz tylko melancholia niespelnio-
nych, zagrozonych i kulawych mys$li nadaje naszemu zyciu ludzki
charakter, chroniac je przed przeobrazeniem w zwykly przyrod-
niczy mechanizm bgdz konsekwentny i bezduszny projekt.
Humanistyka wspdlczesna wzmacnia tego rodzaju intuicje.
Ostabienie to jej wielki temat ontologiczny (przydarzajaca sie
bytom utrata stato$ci, substancjalnosci i fundamentéw; doswiad-
czenie kruchos$ci i utomnosci), epistemologiczny (niepewnosé
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poznawcza - niezdolno$¢ i mys$lenia, i jezyka do pelnego uchwy-
cenia bytu, panowania nad rzeczywistoscia), kulturowy (diagnoza
kondycji wspdlczesnej kultury - rozpad tradycyjnych struktur
spotecznych, ptynnosé ponowoczesnych form zycia), etyczny (sta-
bosé¢ jako forma odpowiedzialnosci)*. W kontekscie edukacyjnej
sfery miedzypodmiotowej tworzonej przez wytrgcajaca z kom-
fortu refleksyjnos¢ najbardziej interesuje mnie w repertuarze
mysli wspolczesnej koncepcja mysli stabej przedstawiona przez
Ganniego Vattima.

Wioski filozof, odwotujac sie do Heideggerowskiego namystu
nad sensem bycia i plyngcej z niego konstatacji, ze o ile byty sg,
to bycie raczej sie przydarza (powstaje, przemienia sie, udostep-
nia sie, przekazuje sie etc.), konceptualizuje tryb myslenia pozba-
wionego projektu, wykorzystujacego pasozytniczo zasoby kul-
tury bez dazenia do tworzenia czego$ definitywnego, o trwalym,
historycznym badz politycznym, znaczeniu:

Skoro bycie nie jest, ale przekazuje sie, to my$lenie bycia nie
moze by¢ niczym innym, jak tylko prze-mysleniem tego, co
zostalo powiedziane i pomyslane. Takie wlasnie przemysli-
wanie, ktdre jest autentycznym mysleniem (jako Ze nie jest
nim ani naukowe mierzenie, ani techniczne porzgdkowanie),
nie moze korzystac z logiki opartej na zasadach sprawdzal-
nosciirygorze dowodzenia, lecz tylko postugiwac sie starym,
czysto estetycznym narzedziem intuicji®*.

Nie podzielam prowokacyjnego radykalizmu sformulowan Vat-
tima, to znaczy: nie sagdze, aby mys$lenie nie moglo ,korzystaé”
z logiki sprawdzania i dowodzenia, wystarczy przyjaé, ze sie
do niej nie sprowadza. Wiecej nawet, jak mi sie wydaje, mysle-
nie - jakiekolwiek - nie moze zosta¢ zwolnione z argumentacji

|
» Por. A.Zawadzki, Literatura a mysl staba, Universitas, Krakow 2009, s. 14-18.

% G.Vattimo, Dialektyka, réznica, mysl staba, w: Mysl mocna, mysl staba. Herme-
neutyka wtoska od potowy xx wieku. Antologia tekstow, wyb. i ttum. M. Surma-
-Gawtowska, A. Zawadzki, Krakow 2015, s. 143.
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(dowodzenia) ani konfrontacji (testowania), ale to, ze dochodzi
w nim do glosu intuicja tego wszystkiego, co w doswiadczeniu nie
zostalo z géry zalozone, co nie jest uformowane, wyrazne, rozpo-
rzadzalne - to kwestia egzystencjalnie i pedagogicznie kluczowa
i tutaj idea Vattima nabiera znaczenia.

Jesli uznamy - a raczej powinni$my - Ze pisanie i w ogdle
sztuka stanowia forme myslenia, mozemy zyskaé wglad w jedna
z jego funkcji dzieki Stawomirowi Mrozkowi. Dramaturg, zasta-
nawiajac sie, dlaczego wlasciwie tworzy, skoro ani opisywanie
$wiata, ani realizacja jakiej$ misji, ani autoekspresja go nie pocia-
gajg, odnotowal w 1970 roku:

Pisanie tylko jako narzedzie, sposéb na pozbycie sie tego, co
jest, ale nie ma bytu. Mysle tutaj o mojej ,,tozsamosci”, ,iden-
tycznosci”. Ja jako moja historia, nagromadzenie zdarzen,
»faktow”, zlepionych w przyzwyczajenia wielkie i male, od-
ruchy dawno umartych sytuacji, utrwalone w biernej pamieci
osobiste archetypy zachowania sie bezsensownie przezyly
okoliczno$ci, ktérym zawdzieczaja swoje narodziny. Maga-
zyn podobny do $§mietnika, kazda chwila i kazda okolicznos¢
moich czterdziestu lat co$ tam dorzucily. [..] Niechze wiec
moje pisanie, jezeli ma mie¢ jakikolwiek sens, a ja jakakol-
wiek na nie ochote, bedzie tylko robieniem porzadku. Nie,
nie segregowaniem magazynu w jakikolwiek nowy system,
interpretacje, ujecie... po co? Niech bedzie po prostu likwido-
waniem magazynu, probga odestania tego rupiecia tam, skad
przyszedl - donikad. Nigdy nie umiatem powiedzie¢ ,tak”.
Ale wiem duzo o tym, co ,nie tak”?.

Uwazam ten fragment za doskonalg ilustracje myslenia stabego,
ktére, bazujac na odziedziczonych zasobach przypadkowych
wplywoéw (zlogach socjalizacji), pomaga czlowiekowi uporac sie

|
% S.Mrozek, Dziennik, t. 2: 1970-1979, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2012,

S. 14-15.
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ze sobg - przepracowac struktury dominacji, idiosynkrazje, ramy
interpretacyjne, w jakich zycie utkwito. Mys$lenie to stabos¢ sub-
wersywna - destabilizuje tozsamo$¢ (magazyn spolecznych osa-
doéw), wyszukujac w niej tych komponentdéw, ktére sg, ale jako$
nieprawdziwie, przypadkowo, hamujgco, ograniczajgco, oslepia-
jaco, jatowo, innymi stowy - ,nie tak”.

Myslenie slabe - jako niemal synonim mysli ponowoczesnej -
stanowi obiekt krytyki ze strony tych wszystkich, ktérzy oba-
wiaja sie, Ze interpretacje zastapia rzeczywistosdé, i uwazajg, ze to
wlasnie radykalne hermeneutyczne podejscie odpowiedzialne jest
za ekscesy populizmu, w ktérych kazdy moze mieé swojg - cho-
ciazby najgtupszg - prawde®®. Nie wydaje mi sie, aby ta polemika
byla trafiona. Zdaje si¢ oparta na karykaturalnym przerysowa-
niu i btednej diagnozie spolecznych patologii. Nikt w gruncie
rzeczy nie watpi, ze rzeczywisto$¢ jest namacalna, stawia opor
i wytwarza skutki. Pytanie tylko, w jaki sposéb bedziemy o tym
mowié. Musimy zgodzié sie co do instrumentalnych zwigzkéw
miedzy przedmiotami i naturalnymi zjawiskami, bo w ich przy-
padku rozwiazujemy tamigtéwki na bazie uprzednio przyjetego
i powszechnie podzielanego paradygmatu, ale w przypadku stra-
tegii radzenia sobie ze swoim losem czy kierunku dziatan spolecz-
nych mozliwych przed-sadéw oraz akcentéw aksjologicznych jest
nieskoniczenie wiele i zaden ujednolicony horyzont nie wchodzi
w gre. Egzystencje mozna tylko nieustannie reinterpretowac. Pier
Aldo Rovatti uchwycil rzecz znakomicie: ,To, czy dzisiaj Swieci
storice, czy pada deszcz, nie méwi mi niczego na temat rzeczywi-
stosci, w ktdrej zyjemy, w ciggtym leku przed przegrang”?’. Poza
tym zupelnie nietrafione wydaje mi sie taczenie wyrafinowanych
i subtelnych wgladéw mysli stabej z zapieklym subiektywizmem

»~wlasnej prawdy”. Populisci i fanatycy zamknieci w swoich ideo-

|
% Por. M. Ferraris, Powrot do mocnej mysli, w: Mysl mocna, mysl staba...

2 P.A.Rovatti, Batwochwalstwo faktéw albo ryzykowne uproszczenia, w: Mysl
mocna, mysl staba..., s. 238.
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logicznych barikach funkcjonuja na antypodach myslenia prze-
pracowujacego zasoby kultury i osady socjalizacji, poszukujg-
cego réznicy, destabilizujacego tozsamos$¢, problematyzujgcego
fundamenty. Odmowa dialogu (préby zrozumienia drugiego)
ibuniczuczna bezmys$lnosé aksjomatéw i frazeséw, z jakimi czesto
mamy do czynienia w codziennosci oraz w zyciu publicznym, to
przejaw raczej myslenia silnego, w ramach ktérego czlowiekowi
sie wydaje - niezaleznie od madrosci badz glupstwa wylanianych
tresdci - zZe przemawia z nieuwiklanej pozycji (view from nowhere).

Idea mysli slabej - jako préby zneutralizowania przemocy
symbolicznej wpisanej w tzw. metafizyke obecnosci oraz diagno-
zowania kondycji dzisiejszej niestabilnej kultury - zostala przy-
wolana w pedagogice przez Astrid Meczkowska. Ponowoczesna
mysl edukacyjna nie moze by¢ juz uniwersalnie ,ufundowana”,
nie legitymizuja jej zadne ,pierwsze zasady”, dlatego i praktyka
ksztalcenia wymaga przeobrazenia. Wbrew pozorom nie chodzi
wecale o jakie$ przesadzenie postmoderny, lecz o rewitalizacje klu-
czowej tradycji pedagogicznej. Autorka pisze:

Pomimo tego, iz mysl staba jako idea filozoficzna pojawita
sie w horyzoncie ponowoczesnej krytyki metafizyki logosu,
wydaje sie, iz niesiony przez nig sens moze posiadac znacz-
nie wczesniejsze odniesienia, nawigzujace do Sokratejskiego
idealu madrosci. Madros¢, ktéra przyjmuje tu status naj-
wyzszej wartosci, nigdy nie pozostaje rozpoznana. Jest
idealem, ktéry winni$my mie¢ przed oczyma, wiedzac, ze
nigdy nie bedziemy dysponentami jej pelni. Przy takim uje-
ciu idei madrosci zadaniem wychowania jako paider staje sie
jej poszukiwanie, nie za$ rzeczywiste uobecnienie, dostar-
czajace ludzkosci ,normatywnego parasola”, pod ktérym
moglaby zy¢é w Prawdzie?®.

|
% A Meczkowska, Mysl o wychowaniu jako mysl staba - pomiedzy fundamentali-

zmem a relatywizmem pedagogicznej refleksji, w: Idee pedagogiki filozoficznej, red.
S.Sztobryn, B. Sliwerski, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £6dz 2003, 5. 78-79.
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To, co nazywam tu wychowaniem kruchego i stabego, to ten
wymiar edukacji, w ktérym jednym z istotnych celéw jest ucze-
nie (sie) my$lenia. Ono jednak nie polega po prostu na logicznym
rozumowaniu i operowaniu informacjami, nie jest ani naukowym
mierzeniem, ani technicznym porzgdkowaniem, nie zywi sie fak-
tem ani pewnoscig, przeciwnie - myslenie to wiatr zapytywania,
burzenia, rekonfiguracji, inwencji, karmiony niepewnoscia i bra-
kiem. Myslenie jest stabe - Zywi sie intuicjg wartosci, przedjezy-
kowego doswiadczenia, nieuformowanej do korica idei. Mysle-
nie jest emancypacyjne - uwalnia od magazynu, czyli obciazen
socjalizacji (schematéw, nawykow, przypadkowych identyfikacji,
symbiotycznych przywigzan, traumatycznych blokad, cichych
rezyseréw etc.). Myslenie nie utwierdza, ono wy-bija, wy-traca
(out of joint). To wy-padek. MyS$lenie sprawia, ze tracimy rowno-
wage i komfort - popadamy w ,,chorobe”, kryzys, agon. Chociaz
nie miesci sie to w ramach przyjetych przez zwolennikéw silnego
dyskursu o$§wiatowego, owocem dobrej edukacji sa nie eksperci,
ktérzy wiedzq, bo zapamietali zestaw informacji, albo ktérzy sg
pewni swego dziatania, bo jakas koncepcja wyjasniajacabadz chwyt
metodyczny zrobity na nich wrazenie efektywnoscia, lecz ludzie,
ktérzy sie zastanawiajq, watpia, pytaja. To kwestia kryteriéw jako-
$ci. W pedagogicznej (czyli egzystencjalnej) perspektywie dobre
ksztalcenie operuje nie w polu mysli silnej - jasnej, pewnej, instru-
mentalnej (produkcyjnej), ale mysli stabej - niewykrystalizowanej,
poszukujacej, otwartej (relacyjnej).

Edukacjabez-silna realizowana jest w sferze miedzypodmioto-
wej, czyli: 1) na podstawie logiki nie wytwarzania, lecz interakcyj-
nego dzialania (phronesis); 2) w kazdym momencie kruchej relacji
ryzykownie i bez gotowych instrumentéw w rekach; 3) w prze-
strzeni stabego mys$lenia o godnym zakomunikowania doswiadcze-
niu, ktére - ku rozpaczy i na szcze$cie - niczego nie utatwia witak
poharatanym zyciu.






Miejsce pordznienia
(etos)

Sumienie

Ksztalcenie slabe to przedsiewziecie na wskros etyczne. Jego sens
nie opiera sie na wptywie, jakijeden cztowiek wywiera na drugiego,
tylko na etycznej relacji odpowiedzialnosci. Znakomicie uchwycita
to Krystyna Ablewicz: ,[...] kryterium przeobrazajacym zwykla
sytuacje w sytuacje wychowawczg nie jest moment swiadomego,
intencjonalnego i celowego oddzialywania, lecz moment bycia
odpowiedzialnym za drugiego”. Skoro méwimy tutaj
o edukacji, ktéra nie produkuje absolwentéw (podmiotéw), tylko
interakcyjnie inspiruje jednostki do mierzenia sie z losem, nie
mozemy, rzecz jasna, odpowiedzialnosci pedagogicznej rozumieé
potocznie i legalistycznie. Nie chodzi o to, Ze musimy kontrolowac
sytuacje, bo prawnie odpowiadamy, aby nikomu nic ztego sie nie
stalo, tylko o to, ze dajemy odpowied? na jakie§ wezwanie. Sytua-
cja staje sie wychowawcza za sprawg etycznej odpowiedzialnosci.
W tej perspektywie liczy sie nie (mocne) panowanie nad okolicz-
nosciamii przejmowanie inicjatywy, tylko (staba) uwaznosé. Aby
méc odpowiadad, najpierw trzeba cos ustyszed. Ablewicz pisze tak:

W takim ujeciu zmienia sie nieco koncepcja cztowieka. Nie jest
on juz tym, ktéry w pierwszej kolejnosci atakuje swiat swoja
inteligencjg, i dla ktérego inicjatywna ingerencja w otacza-
jacy go Swiat staje sie sprawdzianem jego sensu zycia. W tej

|
" K.Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropolo-

gicznej. Studium sytuacji wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakdw 2003, s. 138.
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koncepcji cztowiek wchodzi w relacje ze Swiatem i z drugim
czlowiekiem nie poprzez akt akeji, aktywnosci, lecz poprzez
akt... stuchania. By uslysze¢ dzwieki, trzeba w sobie zbudo-
wacd cisze, aby zobaczy¢ i doswiadczyé §wiata oraz swego
w nim miejsca, trzeba siebie ,,wzigé w nawias” [...]%

Etyczno$¢ - uksztaltowana na nastluchiwaniu dyspozycja do
udzielania odpowiedzi w horyzoncie dobra - to warunek sine qua
non edukacji.

Pewne terminologiczne dopowiedzenia sg tu konieczne. Kiedy
moéwie o etyczno$ci, mam na mysli dazenie do zycia dobre-
go (tzw. moralnos¢ otwarta), a nie samo postuszeristwo normom
(tzw. moralno$¢ zamknieta)®. W etycznosci optyka pierwszo-
osobowa jest niepomijalna. Nie chodzi o przestrzeganie zasad
regulujacych Zycie spoleczne. Normy - pokazuje Andrzej Przy-
tebski - jak na przyklad szacunek, prawdomoéwnosé, niesklon-
nos$¢ do intryg i oczerniania, sprawiedliwos¢ etc., moga funkcjo-
nowad¢ nawet bez poreczenia wewnetrznego ze strony sumienia.
Wystarczy respekt dla kultury, tradycji, spolecznosci czy obawa
przed sankcjami. Wola przestrzegania norm plynie z konformi-
zmu i zdrowego rozsgdku (znajomosci $wiata, w ktérym sie zyje).
Warunkiem funkcjonowania normatywnego tadu jest sprawna
kontrola spoleczna*. Z etycznoscig jest inaczej - liczy sie w niej
wlasnie poreczenie wewnetrzne jakiejs konstelacji dobra (etosu).

Liczy sie¢ zatem sumienie i dobro. Gdy przywotuje kategorie
dobra, mam na mysli co$, czego niemal nie sposéb wypowie-
dzieé¢, a co ma przeciez decydujace znaczenie w ludzkiej egzy-
stencji, a tym samym w idei ksztalcenia stabego. Chodzi o jakos¢
duchowq, ktéra odnawia, przemienia i poszerza egzystencje,
o aksjologiczng energie rewitalizacji i usensownienia zycia. Aby

|
2 |bidem, s. 139.

> Por. B.Skarga, Tozsamosc i roznica. Eseje metafizyczne, Znak, Krakdw 1997, s. 238.
“ Por. A.Przytebski, Etyka w swietle hermeneutyki, Oficyna Naukowa, Warszawa
2010, s. 179-180.
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przywotaé ten niewymierny, a kluczowy skladnik, Tadeusz Sta-
wek postuguje sie pojeciem reszty:

Dlatego ,reszta” nie da sie usidli¢ (w) zadnej rzeczy; nie jest kon-
kretnym przedmiotem czy pojeciem. W naszej préobie myslimy
o niej jako o sile zdolnej odmieni¢ to, co zwykte, i nada¢ mu
pewna Swietlistos¢. ,,Reszta” to dobro, czyli mozliwos¢é prze-
istoczenia §wiata. [...] ,Reszta”, to, co roz§wietla mroki naszych
utartych praktyk i tym samym otwiera nadzieje. [...] Inaczej
mowiac - nie dzieki utartym praktykom, ale takze nie dzieki
prostemu ich odrzuceniu, lecz za sprawg ukrytej i dziatajacej
w nich ,reszty” jestem dobrym czlowiekiem?®.

Whbrew potocznym skojarzeniom tego, co spoleczne, z dobrem,
dopiero jakas luka w tym, co oczywiste i oswojone, jakis$ naddatek
badz niedobdr zakldcajacy spoleczng adaptacje, jakas niespodzie-
wana interferencja zycia sekretnego podmiotu w przebieg socja-
lizacji otwieraja przestrzen dla epifanii dobra.

Dobro jest niewymierne i trudno uchwytne - nie do zlokalizo-
wania w optyce racjonalno$ci instrumentalnej - ale przeciez prak-
tykujemy je w Zyciu na rézne konkretne sposoby, dajace si¢ - lepiej
lub gorzej - narracyjnie ujgé. Uklad takich praktyk nazywam
etosem. Cezary Wodzinski, siegajac do jednego ze Zrédlowych
znaczen tego stowa (miejsce pobytu, siedziba, siedlisko) i do frag-
mentu Heraklita (,miejscem pobytu / wlasciwg siedziba / czlo-
wieka [jest] daimon”), dochodzi do wniosku, ze jednostka staje sie
sobg (jest u siebie) tylko wtedy, gdy odkrywa we wlasnym wnetrzu
nieoswojong moc - gdy gosci kogos innego niz ona sama, gdy sama
dla siebie staje sie go$ciem®. Takim nieoswojonym glosem, ktéry
rozbrzmiewa w ludzkim wnetrzu, jest sumienie. A zatem prakty-
kowanie dobra (etos) to przede wszystkim spotkanie z sumieniem.

|
> T.Stawek, Nie bez reszty. O potrzebie niekompletnosci, Instytut Mikotowski, Mi-

kotdw 2018, s. 8.
¢ Por. C.Wodzinski, Odys gosc. Esej o goscinnosci, Fundacja Terytoria Ksigzki,
Gdansk 2015, s. 23-24.
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Doszlismy tym samym do okreslenia jednego z kluczowych
ryséw ksztalcenia: etycznosé - jako konieczna forma edukacji -
polega na poreczaniu ze strony wewnetrznego glosu innego (czyli:
sumienia) aksjologicznej energii rozjasniajacej utarte praktyki
i odnawiajacej sensowne zycie (czyli: dobra). Méwiac prosciej, do
ksztalcenia w stabym znaczeniu dochodzi tylko wtedy, gdy zdo-
tamy rozbudzié sumienie w sprawach technicznie i normatywnie
z gory przesadzonych.

Istnieja rézne koncepcje sumienia. Na jednym z biegundéw
spektrum lokuja sie ci, ktérzy uwazaja, ze ten wewnetrzny glos to
Jjazni odzwierciedlona - psychiczne lustro, w ktérym widzimy sie
takimi, jakimi chcg nas widzie¢ inni; na drugim biegunie znajdu-
jemy zwolennikéw natury ludzkiej, uwazajacych, ze sumienie to
wrodzona intuicja dobra - inskrypcja Boga albo przedspoteczna
Jjazn pierwotna’. Nie musimy rozstrzygaé genezy sumienia, aby
mieé na uwadze wazne aspekty doswiadczenia etycznego. Para-
doksalnie na jeden z najistotniejszych ryséw sumienia natrafiamy
w filozofii Martina Heideggera. Paradoksalnie, poniewaz jego uje-
cie nie ma ani etycznego, ani psychologicznego charakteru, tylko
przyjmuje posta¢ deskrypcji ontologicznej struktury ludzkiego
sposobu bycia (Dasein). Cztowiek zwykle nie jest soba, lecz odbi-
ciem innych. W zatroskaniu sprawami otaczajacego Swiata zyje
zamkniety na siebie samego. Czlowiek zazwyczaj to Sie (das Man).
Bawi sie, czyta, wyglasza opinie, szuka tego, co najwazniejsze, tak
jak ,,sie to robi”. Nie moze przy tym nie by¢ Sie (musialby zy¢ poza
$wiatem). Bycie uchwycone we wzorce socjalizacji, bycie na sposéb
przecietnosci to nie kwestia decyzji, lecz kondycja egzystencjalna.
Upadanie (Verfallen) nie ma charakteru warto$ciujacego - to nie
negatywna cecha, ktérej mozna by sie pozby¢ w procesie rozwoju,
tylko jedna ze stron ludzkiego bycia®. Zycie spoteczne rozstrzyga

|
7 Por. J. Barika, Swiat poreczenia moralnego. Medytacje o etyce prostomyslnosci,

Uniwersytet Slgski, Katowice 2003, s. 139.
& Por. K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, Pafstwowy Instytut Wy-
dawniczy, Warszawa 1978, s. 106; P.Sosnowska, Filozofia wychowania w per-
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wszystkie najblizsze faktyczne mozliwosci funkcjonowania i tym
samym odcina jednostke od niej samej:

Gubiac sie w opinii publicznej Sie i jej gadaninie, jestestwo
wstuchane w Siebie-Sie nie dostyszy samo Siebie. Jedli jeste-
stwo ma sie¢ wydoby¢ - i to o wlasnych silach - z tej zatraty
w przestyszeniu sie, to najpierw musi sie odnalezé, siebie
samo, ktére sie przestyszalo i ktére ciagle to czyni nastu-
chujgc Sie’.

Aby wyjs¢ z upadku - zamkniecia na siebie samego - czlo-
wiek potrzebuje zatem zaklécenia owego naturalnego spolecz-
nego nastuchu, ktéry kaze mu wszystko traktowac jak z géry
rozstrzygniete i realizowac obce scenariusze. Instancja, ktéra to
umozliwia, jest sumienie:

Poniewaz jednak jestestwo zatracito si¢ w Sie, musi sie ono
najpierw odnaleZc. [..] Potrzebuje ono $wiadectwa moznosci-
-bycia-Soba, ktéra zgodnie z mozliwoscig zawsze juz jest. To,
co [..] podejmujemy jako takie poswiadczenie, powszedniej
samowykladni znane jest jako gtos sumienia'®.

Heidegger opisuje sumienie jako zew, ktéry milczaco - nie
niosac zadnej opowiesci o §wiecie - wzywa czlowieka do ,najbar-
dziej wlasnej moznosci bycia Sobg”!!. Dla pedagogiki interesujgce
jest dziatanie sumienia. Co przynosi ten cichy i bezstowny apel?
Wylapuje niektdre stowa, jakich uzywa niemiecki filozof, aby
zblizy¢ sie odrobine do dos§wiadczenia innego glosu. Po pierwsze,
sumienie otwiera: ,Sumienie otwiera i dlatego nalezy do kregu
fenomendéw egzystencjalnych, ktére konstytuuja bycie tu oto

|
spektywie HeideggerowsRiej réznicy ontologicznej, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2009, s. 138-139.
° M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B.Baran, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2004, s. 341,
0 |bidem, s. 338.
" |bidem, s. 339.
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jako otwartos¢”*2. Czlowiek wezwany przez sumienie wychodzi
z zamkniecia bezalternatywnosci zbiorowej wykladni, ze §wiata
ustabilizowanych mozliwosci i rozstrzygnietych drég. Po drugie,
sumienie przerywa stuchanie i budzi stuchanie: ,Zew przerywa
niedoslyszace sie nastuchiwanie Sie przez jestestwo, gdy zgodnie
ze swym charakterem zewu budzi slyszenie, ktére ma pod kaz-
dym wzgledem charakter odmienny niz styszenie zagubione”’.
Sumienie to zaklécenie adaptacyjnej orientacji radarowej, nasta-
wionej na $ledzenie przyjetych wzoréw zachowania i spelnianie
spolecznych oczekiwan, a jednoczesnie przebudzenie uwaznosci
na unikalno$é wlasnego zycia i niezastepowalnosé swojego miej-
sca (na to, co Michait Bachtin nazwal nie-alibi w bycie). Po trzecie,
sumienie ma co$ z pchniecia i wstrzgsu: ,W tendencji zewu do
otwierania tkwi moment pchniecia, naglego wstrzasu”'*. W tym
doswiadczeniu dochodzi do destabilizacji - zachwiania albo
nawet zburzenia czegos, przede wszystkim (Swietego) spokoju
i dotychczasowych struktur myslenia, odczuwania, nastawienia
woli. Po czwarte, sumienie przekracza: ,A do czego zostaje ono
[jestestwo - K.M.] wezwane? Do wtasnego Siebie. Nie do tego, co
jestestwo obowiazuje w publicznej »wspdlnocie«, do czego jest
zdolne, o co sie troska, ani tez nie do tego, co uchwycilo, czemu
sie poswiecilo, w co sie dato wciagnaé. Jestestwo takie, jakim
jest ono rozumiane w $wiecie przez innych i przez siebie samo,
zostaje w tym wezwaniu przekroczone”®. Sumienie oznacza
wyjscie poza ramy tozsamosci. Oto cztowiek odnajduje dzieki
niemu jaki§ nadmiar, jakis niepasujacy do obrazu siebie samego
element - reszte, jak by powiedzial Stawek. Ono czlowieka prze-
kracza, a to znaczy, ze kwestionuje go i otwiera na co$ nowego
jednoczesnie - pozostawia w tyle aktualny wizerunek i wzywa
do przemiany.

|

2 Ibidem, s. 340.
B |bidem, s. 341.
" Ibidem, s. 342.
> Ibidem, s. 343.
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Heidegger uzywa jeszcze jednej kategorii, ktéra chcialbym
wykorzysta¢ w prébie uchwycenia do§wiadczenia sumienia. Pisze:
»[...] zew nie nawoluje (hineinruft) wzywanego w sfere publicznej
gadaniny Sie, lecz je z niej od-wotuje (zuriickruft) w zamilkniecie
egzystentnej moznosci bycia”'®. Pedagogika - jestem przekonany -
musi przejgc sie tym odkryciem: sumienie odwoluje ze sfery Sie.
Jego dzialanie nie ujawnia sie w trosce o przestrzeganie norm
i nalezyte wypelnianie rél spolecznych, tylko w obcosci nawie-
dzajacej oczywiste, zdroworozsgdkowe, dominujace reguty i spo-
soby bycia. Praca nad uczynnieniem sumienia nie zmierza w kie-
runku tego, co si¢ robi, lecz przeciwnie - odwodzi od orientacji
na das Man.

Dla Heideggera sumienie to wezwanie obce, ale - paradoksal-
nie - wlasne. Nie pochodzi z zewnatrz, ze $wiata, lecz nie jest tez
kontrolowane przez wole cztowieka. Przychodzi jakby znikad -
zwnetrza, ajednak z daleka: ,[..] zew bez watpienia nie nadchodzi
od innego, ktéry wraz ze mna jest w §wiecie. Zew idzie ze mnie,
a przeciez przeze mnie”. W gruncie rzeczy nasze zaangazowa-
nie w spoteczna rzeczywisto$¢ i nieuniknione upadanie w Sie to
ucieczka od podstawowego leku, jaki budzi bycie-w-swiecie. Chro-
niac sie przed nieoswojonym i niezrozumialym zyciem, cztowiek
zabezpiecza si¢ wzorcami przecietnosci. W sumieniu wzywa nas
ta utracona, zapomniana, zagluszona przez socjalizacje czesé
nas samych. Z punktu widzenia zycia codziennego to obcy glos,
ale w optyce egzystencjalnej trwogi (kondycji wy-padku) to mdj
glos. Heidegger wskazuje: ,[...] sumienie z gruntu i z istoty jest
zawsze moje. To za$ nie tylko w tym sensie, Ze wzywana jest zawsze
najbardziej wlasna moznos¢ bycia, lecz z tego powodu, ze zew
wychodzi od bytu, ktérym zawsze jestem ja sam”?8.

Klopot, na jaki natrafiamy, polega na tym, ze niemiecki filo-
zof odseparowuje kwestie sumienia od dobra, czyniac z tego

|
5 |bidem, s. 349.
7 Ibidem, s. 346.

% |bidem, s. 350-351.
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pierwszego jedynie zew autentycznosci, a naszym punktem wyj-
Scia jest przeciez etycznos$é jako zaangazowanie w dobro. Mozemy
atoli korzystac z fenomenologicznej finezji Heideggera, nie bedac
zmuszonymi do przyjmowania calosci jego perspektywy. Nie
musimy zatrzymywac refleksji sumienia na poziomie ontologicz-
nym. Barbara Skarga takze ma tu watpliwosci:

Mozna jednak Heideggera pytad, czy mdwigc o byciu, wolno
nam abstrahowac od aksjologicznychietycznych problemow?
Czy jest rzeczg obojetna, jakie mozliwosci Dasein realizuje,
jaki projekt zostal nakreslony, ku czemu wzywa konkretne
sumienie? Pytania o wartosci, o ksztalt moralny bycia rodzg
sie natychmiast wbrew Heideggerowskim zastrzezeniom, ale
zgodnie z naszymi potocznymi do§wiadczeniami®.

W pedagogice - poddajacej namystowi formacje kruchego
cztowieka w trybie tego, co wskazane i stuszne (desirable) - kwe-
stie etosu sg niepomijalne. Przecietno$é Sie (das Man) mozemy
rozpatrywac i jako niewybieralny, nieuchronny modus egzysten-
cji, i jako etyczne zaniedbanie czy jeden z wariantéw cynizmu
(Ja banalne preferujgce tatwos¢ oraz pozér)?°, ktérym edukacja
ma przeciwdzialaé. Sumienie - wbrew Heideggerowi - nie musi
by¢ rozpatrywane jedynie jako milczacy zew, ktéry nie inicjuje
zadnej rozmowy czlowieka z samym sobg. Przeciwnie, w posze-
rzonej formule wezwanie do ,,najbardziej wlasnej moznosci bycia
Soba” nie wyklucza wewnetrznego dialogu, skoro uwiklanie
w przecietno$é (Sie) moze by¢ mniejsze lub wieksze, lepsze lub
gorsze. Sumienie moze odwolywac cztowieka z Sie, jednoczednie
czesciowo wciagajac go w normatywnosé, i odwrotnie - wciaggad
w zastane reguly, zarazem z nich odwolujac. W doswiadczeniu
sumienie uwiklane jest w konkretne wybory i zaangazowania,
a podmiotowo$¢ wylania sie posréd regulacji spolecznych. Nie

|
" B.Skarga, Tozsamosc i roznica.., s. 255.

2 Ppor. P.Sloterdijk, Krytyka cynicznego rozumu, ttum. P.Dehnel, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 218.
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mozna pozby¢ sie catkowicie wplywow socjalizacji, ale nie znaczy
to, ze nie mozna i nie trzeba zyskiwac do nich dystansu i lokalnie
ich przepracowywad, az po przezwyciezenie niektérych.

Trzy odslony fenomenu sumienia sa dla mnie w koncepcji
Heideggera istotne. Pierwsza ukazuje sumienie jako otwierajace,
przerywajace adaptacje, budzace perspektywe pierwszoosobowa,
wytracajace z réwnowagi, przekraczajace tozsamo$¢ od-wotanie
ze sfery Sie. Druga odkrywa sumienie jako co$§ w najgltebszym
sensie mojego (podmiotowego). Nie ma to nic wspdlnego z potocz-
nie rozumianym subiektywizmem (zdawaniem sie na jednost-
kowe widzimisie), skoro glos sumienia odbiera wladze byciu Soba-
-Sie i zakldca nieproblematyczne funkcjonowanie. Trzecia z kolei
ujawnia, ze ten najbardziej méj wlasny glos przychodzi jako co$
obcego - wprowadza do mojego wnetrza nieswojos¢ 1 wystawia
mnie na ingerencje tego, co nieznane, albo - inaczej rzecz ujmujac
(juz nie po mys$li Heideggera) - zmusza do rozmowy.

Na ten paradoksalny charakter sumienia jako wlasnego
i obcego zarazem zwraca uwage takze Leszek Kotakowski:

Mozemy zastanawia¢ sie nad sprawg sumienia, nie przesg-
dzajac, czy od Boga, czy od biologii albo od spoleczeristwa
ono pochodzi, czy moze od tych wszystkich trybunaléw
razem, ale zakladajac prébnie, zZe to my sami, czyli kazdy
z nas z osobna wydaje te orzeczenia czy nakazy, ale tak je
wydaje, ze nie jest w jego mocy zmieniac je wedle wlasnego
widzenia; ja je wydaje, ale sg one we mnie obecne jako bez-
osobowi nadzorcy; sg czescig mojego doswiadczenia, wiec
jakby czescia mnie samego, ale zarazem pojawiajg sie jako
zewnetrzna, ode mnie niezawista sita?.

Skoro sumienie to glos nie wiadomo skad - mdj, ale obcy, obcy,

lecz wlasny - trzeba go uznac za oddzialywanie stabe, czyli trudno

|
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uchwytne, niemierzalne i nie poddajace sie zarzadzaniu, niemniej
jednak w perspektywie zycia niezwykle wazne. Stawek pisze, ze
sumienie nie ma lokalizacji, a zatem jest wlasciwie niczym w swie-
cie preferujacym wymiernos¢, alisci to nic jest w stanie wywrdcié
porzadek i odmienic rzeczywistosc:

Pytanie ,gdzie zamieszkuje sumienie?” jest niebezpiecznie
podchwytliwe: w jego zalozeniu tkwi wiara, Ze rzeczywistos¢
jest regulowana jedynie tym, co daje sie dokladnie okresli¢,
nazwac i opisaé; tylko to, co ma konkretny adres, dom, miej-
sce, moze odgrywac jakas role na scenie swiata. Sumienie
jako bezdomne jest niebezpieczne, gdyz grozi wywrdceniem
»adresowego” porzadku rzeczywistosci®.

Dla nauczycieli i wychowawcéw, na ktérych zawsze czyha
pulapka zdrady pedagogicznego rozumu i ktérzy czesto - mylac
praktyke (oparta na phronesis) z dzialaniem wytwérczym (wyma-
gajacym techne) - skomplikowane problemy egzystencjalne usi-
tujg rozwiazaé wedtug prostych recept, kluczowe znaczenie ma
$wiadomo$¢, ze doswiadczenie sumienia zwiazane jest z gleboka
niepewnoscia. Nie chodzi o psychiczng ambiwalencje (chociaz
i ta nieraz towarzyszy czlowiekowi w jego wewnetrznych rozter-
kach), lecz o wyczulenie na ztozonos$¢ aksjologicznych wymagan
oraz skomplikowana strukture sytuacji przy ograniczonych ludz-
kich mozliwos$ciach rozeznawania ich i udzielania wlasciwej odpo-
wiedzi (podejmowania odpowiedzialnosci). Jak pisze Zygmunt
Bauman: ,Istotnie: jazii moralng po tym sie najlepiej poznaje, ze
nie jest pewna, czy uczynita wszystko, co winna byla uczynié
i co uczyni¢ mogta”?. Nawet Viktor E.Frankl, ktéry traktuje
sumienie nie jak subwersywny zew znikad, lecz jak pozytywny
detektor sensu zycia (zdolno$¢ odnajdywania sensu w kazdej

|
2 T.Stawek, NiCowanie swiata. Zdania z Szekspira, Wydawnictwo Uniwersytetu

Slaskiego, Katowice 2012, s. 78.
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sytuacji), podkresdla, ze glos sumienia niczego nie ustala jedno-

znacznie i niepodwazalnie:

Sumienie moze jednak wprowadza¢ czlowieka w blad. Co
wiecej, az do ostatniej chwili, do ostatniego tchnienia czto-
wiek nie wie, czy rzeczywiscie nadawal wlasciwy sens swemu
zyciu, czy tez raczej sie tudzil. [...] Fakt, ze nawet na lozu
$mierci nie bedziemy wiedzieé, czy nasz organ sensu zycia:
sumienie nie uleg! na koniec ztudzeniu, oznacza zarazem, ze
racje mieé¢ moglo czyjes inne sumienie?.

Nieuleczalna niepewnos¢ etycznosci umieszcza w centrum
dziatan pedagogicznych problem, ktéry za rumuniskim filozofem
Andreim Plesu okre$li¢ mozemy jako zycie w odstepie. Otéz klu-
czowa kwestigedukacjistaje sie dyspozycjado poruszaniasie pomie-
dzy moralnym otepieniem (marginalizacjg etycznosci) a moral-
nym zbudowaniem (pewnoscia sumienia publicznego): ,[...] jak sie
nie potknaé, gdy nie odnalazle$ jeszcze wskazéwek madros$ci? Jak
mozna przyzwoicie zy¢ w odstepie?”?’. Czyn moralny nie moze
by¢ przedmiotem zadnej wiedzy pewnej, gdyz nie jest konieczny,
nie przybiera zawsze tej samej postaci. Nie jest tez przygodny, to
znaczy - pozbawiony racjonalnych podstaw: ,Czyny moralne
zarysowuja teren niuansu, zmienno$ci, wzglednosci, ktérego
bogactwa nie zmierzy zaden inzynier geodeta”?®. Te uwagi rumu-
skiego mysliciela sa dla pedagogiki bezcenne. Edukacja - wbrew
potocznym skojarzeniom z jednoznacznoscia, pewnoscia siebie
i nieomylnoscig (sita) - to sztuka niuansu. Jesli chcemy urucho-
mié¢ osgd moralny i podda¢ melioracji prace sumienia, musimy
cieniowad i balansowa¢ nasze analizy i dzialania. Nic prostego
pod etycznym sloficem. Zakldcenia - czyli odstepu - wymaga
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ianomijna koncentracjanainteresach, z wykluczeniem etycznego
zatroskania, i heteronomijna pewno$¢ wlasnych wybordw, racji
badz misji. Jak tlumaczy Plesu, kompetencja moralna zaczyna
sie od moralnej porazki, czyli od doswiadczenia stabo$ci. Bez niej
etyczno$é moze pozostaé dla nas na zawsze terra incognita: ,Kto
postepuje literalnie za kodeksem obowiazujgcej moralnosci, moze
dozy¢ pdinej starosci, sprawiajac wrazenie osoby godnej powa-
zania, lecz umiera, nie doswiadczywszy nawet przez chwile zycia
w sferze etycznosci”?’. Mozna postawié pytanie: na ile pedagodzy
zdaja sobie sprawe z ryzyka okaleczania i usypiania sumien przez
instruktaz moralny, przez wdrazanie - pelne dobrych intencji - do
kodekséw etycznych? Istnieje wiec podwdjne niebezpieczeristwo.
Edukacja nastawiona na indywidualny i spoteczny sukces
sprzyja dziataniom anomijnym i psychopatycznym - prowadzi do
marginalizacji kryteriéw etycznych i aksjologicznej refleksyjnosci
w zyciu wychowankoéw poprzez kolonizowanie ich my$lenia oraz
wrazliwosci kryteriami pragmatycznymi. Bauman wylaczanie
kogos$ albo czegos z moralnej refleksji nazywa adiaforyzacja. Dzia-
tania adiaforyczne (obojetne) oparte sa jedynie na kryteriach tech-
nicznych i gdy staja sie podstawowym typem odniesienia do rze-
czywistos$ci, mogg uniewaznia¢ odpowiedzialno$é za drugiegojako
granice narzucona woli. Tak dzieje sie czesto w przypadku biuro-
kratycznej organizacji, w ramach ktdrej los konkretnego cztowieka
znika w bezdusznosci procedury?®. Tak dzieje sie tez w bogatych
enklawach wspoélczesnego §wiata, w ktérych wiekszosé spoteczen-
stwa z obojetnoscia czy wrecz wrogosciag odnosi sie do uchodzcéw,
bez rozterek zwalniajac sie z jakiejkolwiek wiezi etycznej z nimi:

Gdy opinia publiczna juz raz ich zaklasyfikuje jako poten-
cjalnych terrorystéw, migranci trafiajg poza granice i zasieg
moralnej odpowiedzialnosci - oraz przede wszystkim poza

|
7 |bidem, s. 18-19.

% Por.Z.Bauman, Nowoczesnosc i Zagtada, ttum. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie,
Krakow 2009, s. 436.

122 I Miejsce pordznienia (etos)



przestrzen wspolczuciaiodruchu odpowiedzialnosci. W isto-
cie wiele oséb wytrenowanych przez polityke ,,sekurytyzacji”
czuje - $wiadomie lub nie - ze zostali zwolnieni z odpowie-
dzialnosci za los nieszczesnikéw oraz z presji moralnego obo-
wiazku, ktéry w innych warunkach z pewnoscia dreczylby
obserwatorow?.

Pragmatyczne kryteria bezpieczeristwa i komfortu z tatwoscia
wypierajg glos sumienia. Istnieje ryzyko, ze jesli nie bedzie dosta-
tecznie wielu nauczycieli dzialajagcych w trybie ksztalcenia sta-
bego, szkoly i uniwersytety beda dzialaty jak potezne machiny
adiaforyzacji, w ktérych licza sie wyniki egzamindw, dyplomy
i certyfikaty (ostatecznie wlasna pomyslnosé), ale juz nie spo-
leczna solidarnos$é, empatia ani refleksyjnosé.

Z drugiej strony grozi nam niebezpieczeristwo treningu moral-
nego w akceptowaniu gotowych zestawdw norm. Kolakowski
dobitnie pokazuje, w jaki sposéb gwarancje kodeksowe zagluszajg
nasza samowiedze moralng (uderzajg w pierwszoosobowe za-
angazowanie, Swiadomo$¢ ubocznych efektéw stusznych wybo-
réw, namyst nad warunkami podejmowania etycznych decyzji
i czujnos¢ wobec dialektycznych powigzan dobra i zta)*°. I znéw
grozi nam, ze bez wystarczajacej liczby pedagogéw zdolnych do
ksztalcenia stabego edukacja wyposazona w programy wychowa-
nia moralnego stanie sie maching wytwarzania faryzeizmu - fra-
zeséw moralnych, komfortu czystego sumienia oraz obojetnego
na zlozonos$¢ ludzkich loséw legalizmu etycznego. Warto wiec
w interesie pedagogiki nie zapominac¢ o etyce odstepu Plesu:

Prawdziwg kompetencje moralng zyskuje sie dokladnie
wtedy, gdy jest sie na drodze do jej utraty. [...] Prawdziwa kom-
petencja moralna zaczyna sie wraz z nie-hipohondrycznym

|

2 7.Bauman, Obcy u naszych drzwi, ttum. W. Mincer, Wydawnictwo Naukowe pw,
Warszawa 2016, s. 43.

3 Por. L. Kotakowski, Etyka bez kodeksu, w: Idem, Kultura i fetysze. Eseje, Wydaw-
nictwo Naukowe pwn, Warszawa 2000.
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doswiadczeniem winy, wraz z poczuciem moralnej niekom-
petencji, bycia ekskomunikowanym z siebie samego®!.

Akcent, jaki rumuniski mysliciel kladzie na do$wiadczenie
wylaczenia z komunii z samym soba, ma kluczowe znaczenie. Wat-
pliwos$é czesto pojawiajgca sie w dyskusjach o sumieniu dotyczy
obawy przed arbitralnym subiektywizmem. Mamy preferowacd
glos wewnetrzny, gdy jest on tak niepewny i moze prowadzi¢ do
podwazenia podstawowych regul zycia spolecznego? Przeciez
istnieje ryzyko podnoszenia swoich kapryséw, uprzedzen, fru-
stracji do rangi imperatywu ugruntowanego etycznie. Porozry-
wane wiezi rodzinne, anonimowo$¢ przedmiesé, porazki systemu
szkolnego, uzaleznienia, manipulacje grupowe etc. - to wszystko
sa realne ludzkie doswiadczenia, ktére wplywaja na ocene rzeczy-
wistosci i nie sprzyjaja dojrzatosci sadu moralnego®?. Formutu-
jacy te zastrzezenia odwoluja sie do realnego niebezpieczeristwa,
lecz chybiaja, jesli chodzi o kwestie sumienia, mylac przekonania
i deklaracje, jakie ludzie wyglaszaja, z milczgcym i dialogicznym
zarazem wezwaniem sumienia. To prawda, zZe wszystko - lgcznie
ze zbrodniami - mozna prébowaé usprawiedliwiaé¢ dzialaniem
zgodnym z sumieniem. Nie nalezy jednak myli¢ silnego wewnetrz-
nego przekonania z otwierajacym i destabilizujagcym dziataniem
etycznego zewu, nie nalezy utozsamiac sumienia z tym, co Heideg-
ger nazywal sumieniem publicznym (glosem Sie).

Lekarstwem na arbitralny subiektywizm nie jest obiektywny
kodeks, lecz problematyzacja subiektywizmu. Ma pewne zna-
czenie, jednak nie az tak wielkie, czy zwalnia mnie z myslenia
i wrazliwosci wlasny interes, czy tez lojalno$¢ grupowa i wier-
nos$¢ tablicom zbiorowych regul. W obu przypadkach efektem
jest zrzeczenie sie osobistego po$wiadczenia dobra, aksjologiczny
unik wyrzucajacy czlowieka poza sfere etycznosci. Sumienie - jak

|
31 A.Plesu, Minima moralia..., s. 19.

2 Ppor. P.Valadier, Pochwata sumienia, ttum. M. Zeranska, Volumen, Warszawa 1997,
s. 13-15.
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wskazywalem za Heideggerem - nie potwierdza moich intere-
sow ani nawykéw, lecz odbiera byciu Soba-Sie wladze. Sumie-
nie od-woluje z Sie i przez ingerencje innego glosu wprowadza
wzorce socjalizacyjne - jak dodawalem juz poza autorem Bycia
1 czasu - w wewnetrzny dialog. Etycznosé, czyli moralnosé szu-
kajaca najlepszego rozwigzania - tlumaczy Paul Valadier - nie
pozostawia cztowieka jego kaprysom, tylko stawia w sytuacji zto-
Zonego procesu wypracowywania racji, rozwazania przypadku®.
Glos sumienia otwiera czlowieka, ale zeby go otworzy¢, musi go
tez po czesci zakwestionowad, pordzni¢ z samym soba. Nawet
intuicyjna pewnosé co do jakiego$ wyboru w fenomenie etycz-
nosci podszyta jest Swiadomoscia ryzyka bledu i praca wazenia
racji. Nic dalszego od doswiadczenia sumienia niz silne przeko-
nanie uzasadniajace forsowanie wlasnej wizji i woli.

Bez-silna edukacja oscyluje miedzy rafa adiaforyzacji (wyla-
czenia sumienia) a mielizng etyki kodeksowej (zwalnianiem sie
z sumienia), czyli dziala w chwiejnej réwnowadze odstepu od
znieczulajacego etycznie paradygmatu instrumentalnych szko-
lert oraz od infantylizujacej kurateli nauczania ideologicznego.
Ksztalcenie stabe jest przede wszystkim troskg o sumienie - nie
o moralne bezpieczeristwo, w ramach ktérego z géry wiem, co
trzeba mysle¢ i jak nalezy postepowad, tylko o inny gtos, ktéry
bedzie w stanie zakwestionowa¢ mnie i moje nawyki.

Lekcje Hioba

Ksztalcenie jako przedsiewziecie zaangazowane w sfere dobra nie
moze omija¢ niepokojéw cierpiacego ciata. Konfrontacjaz przygod-
noscig i kruchoscig sfery psychofizycznej to podstawowy wymiar
edukacji. Niemoc jest przeciez nieodlgcznym sktadnikiem codzien-
nosci. Egzorcyzmy na niewiele sie zdaja, czesto pogarszaja sprawe,
pozwalajac stabosci pracowaé w ukryciu i uderzad znienacka.

|
3 Por. ibidem, s. 60.
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Stabos¢ i kruchos¢ sa obecne juz w zwyklym codziennym
znuzeniu i sennosci. Takze w wampirycznych stanach ace-
dii - zniechecenia paralizujacego wole, wysysajgcego radosé bycia
i pograzajacego cztowieka w oparach nijakosci. Wata nieistnienia
pozostawiajaca biate plamy w pamieci i piasek nicosci, ktérym
zycie przelatuje przez palce, to zwyczajne i nagminne do$wiadcze-
nia niemocy - w §rodowisku przesytu kompulsywna konsumpcja,
zdominowanym w sferze uwagi przez przykuwajaco-rozbijajgce
wiry mediéw elektronicznych, chyba czestsze niz kiedykolwiek.
Sa tez inne przejscia czujacego ciala, dotkliwsze, zwiazane z cho-
roba, zaawansowanymi stadiami starosci albo skrajnym wycien-
czeniem organizmu.

Zwykle nie myslimy o tym, jaka trudno$cia moze by¢ zwykle
wyjécie do szkoty. Wystarczy jednak niewielka anomalia w budo-
wie mie$nia sercowego:

Po raz drugi w Zyciu posztam do szkoly majac lat pietna-
$cie. [...] Szkola mie$cila sie w okazalym czteropietrowym
gmachu, moja klasa znajdowala sie na czwartym pietrze.
Codziennie wspinalam sie na schody dyszac ciezko, reka
przyciskalam silnie bijace serce. Na pierwszej godzinie lek-
cyjnej stowa nauczyciela nie docieratly do mnie, zajeta bylam
bez reszty uspokajaniem rozkolysanego serca. Staratam sie
opanowac dusznos¢, wciagajac gteboko powietrze, probowa-
tam hamowac sploszone mysli. Czy zmeczenie minie? Czy
bede mogta chodzi¢ do szkoly?3%.

Nie trzeba zreszta by¢ ciezko chorym, aby za wysitek - takze
samoksztalceniowy - placi¢ wysoka cene. Wystarczy osiggnaé

pewien wiek:

Wszyscy starcy, nawet jezeli w zyciu publicznym sprawiajg
wrazenie niezmozonych tytandéw energii, wiedza, ze nie jest

|
3 H.Poswiatowska, Opowiesc dla przyjaciela, Wydawnictwo Literackie, Krakow

2000, s. 47.
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toich stan naturalny, lecz odgrywana rola, ktéra nie zostanie
skwitowana owacja, chociazby wypadla znakomicie. Stanem
naturalnym starego czlowieka jest wielkie zmeczenie®.

Stabo$¢ dezorganizujaca dzialanie i odbierajaca cztowiekowi
zdolno$¢ strategicznego myslenia o przysztosci bywa tez konse-
kwencjg ekstremalnych warunkdéw zycia. Figura stabego naszych
czas6w - wykluczonego, bezdomnego, homo sacer, tutacza i zbiega
pozbawionego tozsamosci i skazanego na beznadziejne kryjéwki -
jest Michael K, bohater powiesci Johna Maxwella Coetzeego. Out-
sider, wymykajacy sie zabezpieczeniom spolecznych konwencji,
a jednoczesnie ewidentna ofiara autorytarnego rezimu i czasow
wojny, ukrywajac sie na stepie opuszczonej farmy i zywigc jedy-
nie dyniami, doprowadza sie do stanu skrajnego wyciericzenia:

Minat pierwszy dzied, w ktérym K wcale nie wyszed? z jamy.
Obudezil sie po potudniu, nie czul glodu. [...] Obrécil sie na
drugi bok i znowu zasnal. A potem byl nagle swit, spiewaty
ptaki. Stracit poczucie czasu. Niekiedy, budzac sie bez tchu
pod czarnym plaszczem, z nogami owinietymi workiem,
wiedzial, ze to dzien. Przez dlugie godziny lezal w tepym
odretwieniu, zbyt zmeczony, by sie otrzasnac ze snu. Wszyst-
kie procesy w ciele przebiegaty coraz wolniej. Zapominasz
o oddychaniu - méwit sobie; mimo to nadal oddychat. [..]
Przesypial cale cykle niebieskie. [...] Czasami wynurzat sie
na jawe niepewny, czy przespal dzien, tydzienl czy miesigc.
[...] Nie miat apetytu; jedzenie - branie réznych rzeczy i wtla-
czanie ich przelykiem w glab ciata - wydawalo mu sie osobli-
wym zajeciem. A pézniej, krok po kroku, sen stat sie plytszy,
chwile czuwania coraz czestsze. Nawiedzaly go serie obrazoéw,
predkich i chaotycznych, nie potrafit ich $ledzic?®.

|
*» R.Przybylski, Basn zimowa. Esej o starosci, Wydawnictwo Sic!, Warszawa

1998, s. 93.
% .M. Coetzee, Zycie i czasy Michaela K., ttum. M. Konikowska, Znak, Krakéw 2010,
S.138-139.
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Na czym mialoby polega¢ wychowanie kruchego w odniesie-
niu do niemocy ciala - poczawszy od zwyklego energetycznego
znuzenia, przez paralizujagcy ruchy marazm roztargnionego badz
rozleniwionego umystu, az po réznego rodzaju dezercje chorego,
ulomnego lub starego organizmu albo nawet odrealniajgce egzy-
stencje stany kraricowego wyczerpania? Trudno w tej materii
cokolwiek powiedzie¢ konkluzywnie. Z jakiej pozycji - jakiej
sity czy raczej jakiego poziomu bez-sify - mozna by tu méwic? Tu
zawsze jest co$ przed nami, tu wcigz sie do czego$ nie dorasta. Nie
jestjednak tak, Ze nic powiedziec sie nie da albo nie wolno. Pedago-
gika powolana jest do generowania oporowych narracji. Anatole
Broyard, amerykaniski pisarzikrytykliteracki, umierajagc naraka,
szukal przeciwwagi dla slabosci i widma $§mierci w stylu chorowa-
nia. Tym, co mozna przeciwstawic niemocy ciala, jest osobowo§é:

[...] wydaje mi sie, ze kazdy ciezko chory czlowiek powinien
stworzy¢ styl dla swojej choroby. Mysle, ze tylko wiernos¢
temu stylowi moze zapobiec utracie milo$ci wlasnej, a cho-
roba chce przeciez czlowieka pomniejszy¢ lub okaleczyd.
Czasem préznosé jest jedyng rzecza, ktéra nas trzyma przy
zyciu, a styl to narzedzie préznosci. Bywa, ze boimy si¢ nie
tyle $mierci, ile uposledzenia naszego ,ja"*".

Skoro choroba jest - jak méwiliSmy za Gadamerem - wy-pada-
niem, zaburzeniem homeostazy i wytraceniem z dotychczasowego
zyciowego polozenia, oznacza tez zawsze konfrontacje z nowoscia,
innoscia czy nawet obcoscia. Broyard, by poradzic sobie z lekiem
zwigzanym z nowotworowg odmiang sytuacji, wymyslal mikro-
opowiesci, w ktérych stawat wobec jakiego$ wyzwania. Choroba
byla dla niego podrézg do niespokojnego kraju albo romansem
z kobieta domagajaca sie robienia rzeczy, jakich wcze$niej nigdy
nie robil, albo przeprowadzkg z przytulnego domu pelnego anty-

|
7 A.Broyard, Upojony chorobg. Zapiski o zyciu i smierci, ttum. A. Nowakowska,

Wydawnictwo Czarne, Wotowiec 2010, s. 40-41.
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koéw i miekkich foteli do nowoczesnego apartamentu z meblami
zrobionymi z rurek®. Chodzito o przekucie gorzkich strumieni
cierpienia w tworczos¢, o podtrzymanie pragnien, i w ten sposob
zagwarantowanie sobie w umieraniu - zycia.

Tym, co stanowi problematyczny, a jednoczes$nie unikatowy
kapitat stabosci ciala, jest rozszczelnienie indywidualnych i spo-
lecznych pancerzy, jakimi chronimy sie przed swiatem i dochodza-
cymi z niego impulsami. Uchwycila to Virginia Woolf w wybor-
nym passusie o czytaniu w chorobie dziel Williama Shakespeare’a.
W pelni sil mentalnych czlowiek czuje sie przytloczony stawa
dramaturga, a takze powaga i bezmiarem komentarzy narostych
wokol jego tworczodci; jednak w ostabieniu jestesSmy z autorem
sam na sam, wystawieni na jego moc i brawurowo zdolni do wtas-
nego dopisku na marginesie (kto oczekiwalby od chorego kry-
tycznego umystu i zdrowego rozsadku?). W przeciwienistwie do

s~wyprostowanych” (zdrowych, silnych, atakujacych zadania, jakie
stawia otoczenie) chory jest chwiejny i lekkomyslny, ale dzieki
temu rozumie wiecej, inaczej, subtelniej:

W chorobie stowa nabierajg cech jakby mistycznych. Chwy-
tamy to, co znajduje sie pod powierzchnig ich znaczenia,
instynktownie gromadzimy to, tamto i jeszcze co$ - dzwiek,
kolor, tu akcent, tu pauze [...]. W zdrowiu znaczenie zaghu-
sza dzwieki. Inteligencja dominuje w nas nad zmystami. Ale
w chorobie, kiedy policjant schodzi ze stuzby, wpelzamy pod
jakie$ ciemne wiersze Mallarmégo czy Donne’a, pod jakas
tacinska czy grecka fraze, a stowa wydzielaja wonie i desty-
lujg smaki [...]*°.

Rzecz nie musi dotyczy¢ lektury ani doznan artystycznych,
jeszcze wazniejsza wydaje sie na poziomie samos$wiadomosci

|
3 Por. ibidem, s. 36.

¥ V.Woolf, O chorowaniu, ttum. M.Heydel, Wydawnictwo Czarne, Wotowiec
2010 s. 41.
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i wiezi. Niemiecki benedyktyn Anselm Griin w przywolywane;j
juz przeze mnie koncepcji duchowosci oddolnej - przeciwstawio-
nej duchowos$ci odgdrnej (autorytarnej), bazujgcej na ideatach
i nakazach, a przez to zagrazajacej cztowiekowi uruchomieniem
wyparcia i autoagresji - zwraca uwage, ze czesto dopiero wtedy,
gdy doznajemy porazki i zmuszeni jesteSmy do poddania sie,
naprawde, otwieramy sie na miedzyosobowe relacje (Griin, teolog,
mowi - co oczywiste - przede wszystkim o wiezi z Bogiem). Staby
wie, Ze sobie nie poradzi, i opuszcza garde. Slaby nie jest w stanie
podja¢ normalnych zaje¢ i obowiazkéw, wiec moze skoncentro-
wacé energie w jednym punkcie w sposéb niedostepny dla ,wypro-
stowanych”. Na pytanie Katarzyny Jabloriskiej o to, czy gdyby
nie choroba, mialby czas na rozmowe, ks. Jan Kaczkowski odpo-
wiada: ,Mialbym, ale pewnie nie wiecej niz godzine. Teraz nie
mam nic innego do roboty. Sto procent uwagi na Ciebie [...]™°.

Wychowanie kruchego (psychofizycznie) to - tak prébowat-
bym rzecz ujgé - poszukiwanie stylu dla wlasnej niemocy oraz
¢wiczenie sie w ekspozycji na nowe impulsy, dajace szanse sub-
telniejszego widzenia rzeczywistosci i glebszych relacji miedzy-
ludzkich. Istnieje przy tym edukacyjna bariera, ktéra trzeba wzigé
pod uwage i ktdrg Krystyna Koziolek nazywa lekiem rekomenda-
¢ji. Autorka zauwaza:

Nie pamietam, kiedy - bedac nauczycielem literatury - poraz
pierwszy przestraszylam sie przedmiotu swojego nauczania.
Moze byto to podczas préby komentarza wyznanej Midasowi
madrosci Sylena: ,Najwiekszym szczeSciem czlowieka jest
nie urodzi¢ sie, a gdy juz sie urodzil - zaraz umrzec”, albo
przy skardze Hioba: ,Niech zginie dzien, ktéregom sie uro-
dzil, i noc, w ktéra rzeczono: Poczal sie czlowiek” [...]. Na
pewno obawa powrdcila (wcigz powraca) przy strasznych

|
4 K. Jabtonska, ). Kaczkowski, Szatu nie ma, jest rak. Z ks. Janem Kaczkowskim

rozmawia Katarzyna Jabtoriska, Towarzystwo ,Wiez”, Warszawa 2013 (Biblioteka
Wiezi" t.284), s. 8.

130 | miejsce poréinienia (etos)



stowach Makbeta o Zyciu, ktdre nie dos¢, ze nedznie i krétko
zagrane przepada w nicos¢, to jest przy tym ,powiescia idioty,

glosna, wrzaskliwa, a nic nie znaczaca™'.

Swiadomi nauczyciele odkrywaja w swojej pracy nowy rodzaj
niepokoju. Prezentujg przeciez mtodym ludziom - nie tylko za
posrednictwem literatury - wiele do§wiadczen bolesnych, kran-
cowych, wstrzasajacych. Czy wolno wchodzace dopiero w §wiat
istnienia ludzkie konfrontowa¢ z najtrudniejszymi i najmrocz-
niejszymi aspektamirzeczywistosci? Czy tu kogos nie obcigzamy
nadmiernie? Czy kruchych mozna wystawia¢ na krucho$¢? Czy
to nie grozi im skruszeniem? Pytania sg powazne i praktyka
nauczania wymaga bez watpienia wielkiej ostroznosci i taktu -
phronetycznego wyczucia wlasnych mozliwosci, sytuacji i odpor-
nosci wychowankéw. Niemniej jednak edukacja - jako zbidr
rozmaitych praktyk formacyjnych - nie moze pomijaé trudnych
i niewygodnych tematéw, bo jesli na fali propagandy sukcesu
albo z potrzeby protekcji nadano jej takie oblicze, pozostawia
cztowieka jego wlasnemu losowi, bez przygotowania na egzysten-
cjalne zderzenia i bez autoterapeutycznych dyspozycji.

Ksztalcenie slabe to wprowadzenie w realnos$é kruchego
zycia, a to oznacza spotkanie z doswiadczeniami cierpigcego
ciala, innymi stowy - przerabianie lekcji Hioba. Biblijna opo-
wies¢ o czlowieku z Us wydaje sie niezwykle instruktywna dla
pedagogiki. Koncentruje nasza uwage, po pierwsze, na przezyciu
utraty - dotkliwym dos$wiadczeniu, od ktérego nie sposéb uciec
w zadnym nieznarkotyzowanym wariancie zycia. Hiob przyjmuje
niemal wszystkie ciosy, jakie mogg jednostke spotkac - utrate
majatku i prestizu, $mier¢ bliskich oséb, chorobe, niezrozumie-
nie otoczenia i wykluczenie spoleczne, milczenie Boga. Staje
sie nikim we wlasnej spotecznosci. Tym samym Hiob to topos
o uniwersalnym egzystencjalnym znaczeniu (symbol konfrontacji

|
1 K.Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. LeRtura. Dydaktyka, Wydawnictwo Uniwer-
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z cierpieniem i bycia w zalobie), a zarazem figura arcynowocze-
sna, odsytajaca do doswiadczen homo sacer (wyjetego spod prawa
i pozbawionego znaczenia nagiego zycia)*?, ludzi-odpaddéw (ofiar
modernizacji)*® oraz strat ubocznych (collateral casualties) nowo-
czesnego nastawienia na zysk*®.

Do nowoczesnych projektéow zawsze kto$ nie pasuje, a w §wie-
cie opartym na hegemonicznym kryterium efektywnosci pewne
zajecia wciaz okazuja sie zbyt malo wydajne. Tym samym wielu
ludzi raz po raz otrzymuje komunikat o swojej zbednosci w sys-
temie spotecznym: ,Nie istnieje Zaden oczywisty powdd twojej
obecno$ci i nie ma podstaw, by$ mégt domagacd sie prawa do pozo-
stania™’. A do$wiadczenie niewaznosci wlasnego zycia - i to poja-
wiajace sie w wielkich liczbach - stanowi inkubator resentymentu
i zadzy rewanzu. Rosnaca liczba ,ludzi niepotrzebnych” - wyklu-
czonych ze spolecznego wyscigu (do ktérego silna edukacja ma
przygotowywac) przez brak zasobéw (finansowych, kulturowych,
rodzinnych itp.) - zyje z pomocy spolecznej i okresowych prac,
pozbawiona jest stabilnosci rodzinnej, narazona na uzaleznienia.
Jak pisze Andrzej Leder, organizuje sie dla takich ludzi ,igrzyska”,
podczas ktérych moga taczyé sie w thum i odczuwaé chwilowg
moc, lecz podstawowym do$wiadczeniem jest dla nich poczucie
bycia zbednym, do$wiadczenie dojmujacej niewaznosci zycia:
»Ich wyobraznia opanowana jest przez gorycz i che¢ odwetu, uczu-
cia karmione sensacjami z tabloidéw i hejtem w sieci™®. Pierwszg
wielka lekcja Hioba jest edukacyjne upomnienie sie o powdd obec-
nosci. Czy naprawde chcemy ksztalcenia przygotowujacego do

|
% Por. G.Agamben, Homo sacer. Suwerenna wtadza i nagie zycie, ttum. M. Salwa,

Prészynski i S-ka, Warszawa 2008.

3 Por. Z.Bauman, Zycie na przemiat, ttum. T.Kunz, Wydawnictwo Literackie, Kra-
kow 2004.

“ Por. Z.Bauman, Straty uboczne. Nierédwnosci spoteczne w epoce globalizacji,
ttum. J. Hunia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012.

“ |bidem, s. 25.

“ A Leder, Konflikt | reprezentacja, w: Prognozowanie terazniejszosci. Myslenie
zwnetrza kryzysu, red. P.Czaplifski, ).B. Bednarek, Katedra, Gdarnisk 2018, s. 56.
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spotecznego sukcesu w tej jego postaci, ktérej ubocznym efektem
jest wykluczenie, egzystencjalne spustoszenie i spietrzenie zbio-
rowej wrogosci? Bez-silna edukacja nie zajmuje sie wytwarzaniem
zwyciezcédw rynku pracy (polaczonym z wylewaniem krokody-
lich lez nad ubocznymi ofiarami tego procederu), tylko pomaga
odnalez¢ wielorakie - w tym trwalsze niz instrumentalna efek-
tywnos¢ - zZrédla sensownosci ludzkiego bycia.

Lekcji Hioba, ktére w ksztalceniu trzeba odrobié, jest wiecej.
Wybitny znawca biblijnej opowiesci, Gianfranco Ravasi, wskazuje
nacztery gléwnelinie interpretacyjne, najakie natrafiamy w prze-
pastnej literaturze przedmiotu. Ksiega Hioba czytana jest najcze-
$ciej jako: 1) reprezentacja postawy demitologizacyjnej (rezygna-
cji z Opatrznosci jako kryjowki); 2) wyraz ludzkiego lamentu;
3) odkrywanie w cierpieniu miejsca uprzywilejowanego, w ktérym
objawia sie cos$ istotnego; 4) ekspresja niepojetosci kosmicznego
porzadku*”. Sprébuje wykorzystaé typologie wloskiego biblisty
inajej podstawie sformulowac filary ksztatcenia stabego. Te filary
rozumiem jako warunki troski o otwarto$¢ ufundowang przez
wezwanie sumienia. Pedagog i uczen, ktérym zalezy na forma-
cji sumienia, musza przejac sie i wziaé na phronetyczny warsztat
cztery przestania plyngce z lektury Ksiegi Hioba: 1) lekcje pod-
miotu; 2) lekcje samotnosci; 3) lekcje inicjacji; 4) lekcje enigmy.

W mysli postsekularnej - taczacej religie z oSwieceniem, trans-
cendencje z immanencjg i dlatego balansujacej miedzy gestem
separacji (oddzieleniem czlowieka od porzadku naturalno-
-spolecznego) a gestem asercji (domaganiem sie uznania, prokla-
macja wlasnego Ja) - Hiob stanowi pierwszy przypadek nowoczes-
nego projektu emancypacyjnego. Agata Bielik-Robson o biblijnej
opowiesci pisze tak:

Ukazuje ona ludzki podmiot na progu indywiduacji z dwéch
interesujacych nas stron - jako tego, ktéry wymyka sie

|
“ Por. G.Ravasi, Hiob. Dramat Boga i cztowieka, t. 1, ttum. B. Rzepka, Wydawnictwo

Salwator, Krakow 2004, s. 117-118.
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asertywnie boskim kaprysom, wskazujac na fakt swego zaist-
nienia w $wiecie stworzonym (Ja takZe jestem), i zarazem jako
tego, ktéry separuje sie od konieczno$ci praw natury i znatu-
ralizowanej wspodlnoty, wskazujac na swojg transcendentng
geneze (Vie caty do was naleze). Wolnos¢ ludzkiego podmiotu
nieustannie negocjuje miedzy dwoma formami wladzy, zde-
rzajac je ze soba i przeciw sobie; jesli gre te rozegra umiejetnie,
wychodzi z niej zwyciesko, jak Hiob*.

A zatem Hiob to paradygmat nowoczesnego podmiotu, wyodreb-
niajacego sie i z pochtaniajacej transcendencji, i ze zniewalajacej
immanencji. Ogolocony ze wszystkiego i zagrozony unicestwie-
niem przez wszechwladnego Boga cztowiek z Us walczy o siebie,
upomina sie o powdd obecnosci:

Hiob, byt skoriczony, wchodzi wiec w zawrotny agon z Nie-
skoniczonym, zupelnie sie nie przejmujac filozoficzng gada-
ning o niekompatybilnosci rejestréow (,przyjaciele” Hioba
to bez watpienia filozofowie, ktérzy z géry odrzucaja mozli-
wos¢ jakiegokolwiek kontaktu jednostki ze Stworzycielem).
Chce zaistnie¢, nie by¢ tylko niczym - epifenomenem albo
modyfikacja calo$ci - lecz czyms, co ma pelnoprawny udziat
w boskim ,,Ja jestem”. Chce - dostownie - miec kawatek tego
istnienia, odprysk ,,Jestem, ktéry jestem”, bytu réwnie silnego
i jednoznacznego, jak byt samego Boga, niebedgcego tylko
zaleznym cieniem, istnieniem stabszym badZ warunkowym®*.

Niemniej jednak ta antyteistyczna rebelia dokonuje sie w ramach
teizmu. Spolecznej opinii - w oczach ktdrej, tracgc wladze, maja-
tek oraz dobre imie, w gruncie rzeczy stracil powdd obecnosci

|

“ A, Bielik-Robson, Deus otiosus: slad, widmo, karzet, w: Deus otiosus. Nowoczes-
nos¢ w perspektywie postsekularnej, red. A. Bielik-Robson, M.A. Sosnowski, Wy-
dawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2013, s. 12-13.

“ A, Bielik-Robson, Cogito albo narodziny nowoczesnosci z ducha gnostyckiego
paradoksu. Hansa Blumenberga lektura Kartezjusza, w: Deus otiosus..., s. 84.
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i ktéra ustami ,przyjaciél” domaga sie, by uznal wtasna odpowie-
dzialnos¢ za bycie cztowiekiem zbednym (Zyciem-na-przemial) -
Hiob odpowiada separacyjnie: , Ale ja wiem: Wybawca méj zyje”
(Hi 19, 25). Czyli: istnieja transcendentne zasoby, od ktérych
zalezy moja godno$¢, nie jestem w calo$ci wytworem waszych
stawek i doraznych warunkéw.

Inna interpretacja demitologizujaca to opisana juz wczedniej
koncepcja mechanizmu mimetycznego René Girarda. W jej
ramach Hiob jest ofiarg zbiorowej przemocy - upadlym idolem
przemienionym w kozla ofiarnego. Doswiadcza nie tyle cioséw
losu (indywidualnego dramatu utraty), ile jednomys$lnej wrogosci
otoczenia. Girard pisze:

Hiob jest ofiarg calkowitego i naglego odwrdcenia opinii
publicznej ewidentnie niestalej, kaprysnej, dalekiej od jakie-
gokolwiek umiarkowania. [..] Czlonkowie wspdlnoty wza-
jemnie na siebie wplywaja, nasladuja jedni drugich, najpierw
w fanatycznym uwielbieniu, nastepnie w jeszcze bardziej
fanatycznej wrogosci®.

Biblijna opowie$¢ okazuje sie narracjg o zachowaniach zbioro-
wych, znanych nam i z codziennego do$wiadczenia, i z historii
totalitarnych dyktatur. Ci, ktérzy podaja sie za przyjaciét Hioba,
podazaja za najsilniejsza skltonnoscig mimetyczna (mysla i dzia-
laja jak wszyscy, jak wielka liczba). Hiob nie moze na nich polegac -
gdy mu sie powodzi, przyjaciele sa blisko, gdy jego srodowiskowe
notowania spadaja, przylaczaja sie do wiekszosci. Nie przy-
szli wiec wcale, aby pociesza¢ Hioba (ani po to, by drwi¢ z jego
porazki) - przybyli zadba¢ o prawidlowy przebieg mechanizmu
ofiarniczego. A to oznacza dwie rzeczy. Po pierwsze, trzeba skon-
solidowaé otoczenie i pobudzi¢ je do agresji: ,Wspdlnie wyklaé
Hioba to dokona¢ dziela bozego, to wzmocni¢ harmonie grupy,

|
0 R.Girard, Dawna droga, ktdrg kroczyli ludzie niegodziwi, ttum. M. Goszczynska,
Spacja, Warszawa 1992, s. 23.

| 135



zaaplikowac jej najskuteczniejszy balsam na rany wspdlnoty™'.
Po drugie, trzeba zadba¢ o jednomyslnos¢ (tylko wtedy rytual
ofiarniczy staje sie skuteczny, to znaczy rozladowuje napiecia
we wspolnocie). W idealnej sytuacji nawet ofiara przylacza sie do
grupowej perspektywy, inne spojrzenie - potencjalne zZrédlo kon-
fliktu - zostaje wtedy zneutralizowane:

Nalezy zapewni¢ absolutng zbieznos¢ perspektywy katow
i perspektywy ofiar. [..] Wymaganie, aby ofiara zgodzila sie
na to, jest charakterystyczne dla wspolczesnego totalita-
ryzmu dokladnie tak samo, jak dla niektérych religijnych
i parareligijnych form $wiata prymitywnego. Ludzie skla-
dani w ofierze sg zawsze przedstawiani jako niezwykle przy-
chylni swojemu wlasnemu zamordowaniu, absolutnie przeko-
nani o jego koniecznos$ci®?.

Dlatego wlasnie towarzysze Hioba agresywnymi przemowami
naklaniaja go do uznania swojej grzesznosci: , Trzech przyjaciét
prawda nie bardziej interesuje niz sowieckich prokuratoréw. Sg
tu po to, by wymusi¢ na Hiobie publiczne przyznanie sie do winy,
niewazne jakiej, byleby to sie odbyto na oczach wszystkich™>.
Aspekt demitologizacyjny nie tkwi jednak w opisie zbioro-
wego linczu, tylko w reakcji Hioba. Girard uwaza, ze mity zawsze
odzwierciedlaja perspektywe przesladowcéw - ofiary prezento-
wane sg jako winne (czesto nawet we wlasnych oczach, czego
przykladem jest historia Edypa). Tymczasem Hiob - pomimo
poteznej presji zewnetrznej - odmawia przyjecia optyki katéw:

Najwazniejszy w Ksiedze Hioba nie jest jednak morder-
czy konformizm pospdlstwa, lecz koricowa odwaga samego
bohatera, ktéry - jak widzieliSmy - dlugo wahal sig, nim
sie wreszcie zdecydowal wzigé w garsé i zatriumfowaé nad

|
51 |bidem, s. 70.

2 |bidem, s. 106.
> |bidem, s. 107.
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porywem mimetycznym, przeciwstawic sie totalitarnej zara-
zie, wyrwaé Boga z przesladowczego procesu, by uczynic
z niego Boga raczej ofiar niz przesladowcow>*.

Dorothee Soélle zauwaza, ze Hiob jako jedyny ,nie zgodzit sie
z despotycznym modelem préby, wedlug ktérego silny stawia
warunki bezbronnemu”*. Nowoczesny podmiot, jaki z biblijnej
opowiesci daje sie wyczytaé, wyltania sie z odmowy przymierza
z tyrania, czy to spoltecznej wiekszosci, czy transcendencji. By¢
jak Hiob to by¢ zawsze po stronie ofiary.

Druga linia interpretacyjna Ksiegi Hioba akcentuje motyw
skargi, a tym samym otwiera czytelnicza wrazliwo$é na dotkliwe
aspekty ludzkiej kondycji. Jeden z nich jest dla otwartosci pod-
miotu konstrukcyjny. W sytuacji utraty czlowiek mierzy sie
z losem w gruncie rzeczy sam. Nawet je$li szczesliwie moze
liczy¢ na pomoc bliskich oséb i ma do dyspozycji ekspercki sys-
tem wsparcia, zawsze istnieje jaka$ reszta nie pasujaca do modelu
1 sprzeniewierzajaca sie znanym scenariuszom. Mozna powie-
dzieé: kazdy ma wtasng strate. W tym sensie Hiob reprezentuje
najglebszy moment kazdego powaznego cierpienia. Pawet Spie-
wak pisze tak:

Za Hiobem nie stoja nauczyciele ani uczeni katecheci. Nie ma
na polce podrecznika czy katechizmu z gotowymi odpowie-
dziami na kazdy temat. Sam musi odkry¢ zasady myslenia
1 postepowania w zagrazajacej jego istnieniu sytuacji. Nic
inikt nie moze odebraé czlowiekowi prawa do podejmowania
decyzji. Hiob jest w tym jednak samotny i oparcie moze zna-
lez¢ tylko w sobie. Zostaje wezwany do dziatania zaskoczony
sytuacja. Dawne systemy teologiczne okazujg sie marne,
doradcy zawodni. Hiob musi zy¢ w sytuacji doskonale nowej,

|
* R.Girard, Widziatem szatana spadajgcego z nieba jak btyskawica, ttum. E.Bur-

ska, Pax, Warszawa 2002, s. 131.
% Cyt. za: G.Ravasi, Hiob..., . 246.
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wiedzac, ze cokolwiek uczyni, nie da sie tego zestroic z jego

przesztoscig ani dawng wiarg®®.

Cierpigce cialo odnajduje samo siebie jako zaskoczone - zostaje
ulokowane w sytuacji doskonale nowej, w ktérej przyswojone
zestawy odpowiedzi na niewiele sie zdajg i trzeba umie¢ szukac
rozwigzan niekonwencjonalnych, jedynych w swoim rodzaju -
wtasnych. Ksiega Hioba to opowies$¢ o przenikliwej samotnosci
bycia na wlasny rachunek, bez podpdrek i gwarancji. Czlowiek -
mowi Karl Jaspers - jest skazany na innych ludzi poprzez stwo-
rzony przez nich dziejowy $wiat, w ktérym nie sposéb na czym-
kolwiek polegaé. Jednostka w kazdej chwili moze utraci¢ dobra
materialne, moze ja dosiegnaé i unicestwié arbitralnos$¢ wladzy,
a najblizsze osoby, z ktérymi polaczona jest egzystencjalna wie-
zia, mogg zachorowad, oszale¢ albo umrzeé*”. W opowiadaniu
Josepha Rotha Hiob dochodzi do glosu dramatyczny rys alienacji.
Wschodnioeuropejski Zyd, ktéry utracit swoje miejsce na ziemi
(wyemigrowal do Ameryki), ktéremu rozpada sie rodzina i reli-
gijna ufnos¢ (wkrétce w rozpaczy bedzie chcial ,,spali¢ Boga”), jest
tak przerazliwie samotny, Ze nie rozpoznaje nie tylko bliskich, ale
przede wszystkim siebie samego:

»,Czy jajeszcze jestem Mendel Singer? Czy to jest jeszcze moja
rodzina? Czy ja jeszcze jestem Mendel Singer? Gdzie jest
méj syn Menuchim?”. Czut sie tak, jak gdyby byt wygnany
z samego siebie i musial odtad zy¢é w rozlace z samym sobg>®.

Moze by¢ tez tak, ze - oprocz osobistych tragedii - réwniez histo-
ria (to, co sie dzieje; stan §wiata) odbiera nam wyuczone sposoby
reakcji i wyprowadza nas z nas samych. Monika Gromala pisze:

|
6 P, Spiewak, Wieczny Hiob, Zydowski Instytut Historyczny, Warszawa 2018, s. 77.

7 Por. K.Jaspers, Filozofia egzystencji. Wybor pism, ttum. D. Lachowska, A. Wotko-
wicz, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1990, s. 37.

¢ J.Roth, Hiob. Powiesc o cztowieku prostym, ttum. ). Wittlin, Austeria, Krakdw-Bu-
dapeszt 2014, s. 87.
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Zagtada miata miejsce, skoriczyla sie, a my wszyscy utkneli-
$my w sytuacji, w ktérej nie wiadomo, jak ustosunkowac sie
do $wiata, co powinno sie i co mozna z tym zrobi¢ - jak da¢
sobie rade. Pozostajemy wcigz nie-na-miejscu®.

Zagtada miala miejsce - dlatego mozemy by¢ nie-na-miejscu.
W Morzu Srédziemnym utopit sie Alan Kurdi - dlatego moge
by¢ wygnany-z-siebie. Odkrywanie zycia na wtasny rachunek
w nowosci zawsze zaskakujacej sytuacji i kryzys wlasnego imie-
nia (zakwestionowanie oswojonej tozsamosci) - oto Hiobowa lek-
cja samotnosci.

Trzeci nurt interpretacji Ksiegi Hioba to ten, ktéry w cier-
pieniu dopatruje sie miejsca rewelatorskiego, odslaniajgcego
niedostepne inaczej albo gubione w sytuacji komfortu wymiary
doswiadczenia. Czego mozemy sie nauczy¢, w co mozemy wejsc,
czytajac te biblijng opowie$¢? Na przyklad w zlozonosé afektu
religijnego, w cienl przezycia sacrum. Carl Gustav Jung w ramach
psychologii tresci religijnych analizuje Ksiege Hioba pod katem
reakcji czlowieka na ciemng (nie§wiadoma) strone obrazu Boga.
Wizerunek Jahwe pelen jest sprzecznosci - zlewaja sie w nim
dobro¢ i okrucieristwo, tworzenie i destrukcja. Bog to antynomia,
a historia cztowieka z Us to mozliwa reakcja na nia;

Ma sie tu glosno ozwad glos czlowieka, ktéry przemawia
w imieniu wielu czujgcych podobnie, i w stowach jego ma
znalezé wyraz wstrzas, jakiego doznal on na widok nieskry-
wanej dzikos$ciibezecnosci tego Boga. [...] Ksiega Hioba stuzy
nam tylko jako model pokazujacy pewien rodzaj przezycia
Boga, ktére posiada szczegdlne znaczenie dla naszej epoki®.

Hiob odczuwa bolesnie ciemng strone tresci swojej wiary - do-
$§wiadcza Boga jako istoty nie§wiadomej siebie (destrukcyjnej,

|
* M.Gromala, Resuscytacje Celana. Strategia widmontologiczna, Austeria, Kra-

kow-Budapeszt-Syrakuzy 2018, s. 97.
¢ C.G.Jung, OdpowiedZ Hiobowi, ttum. J. Prokopiuk, Ethos, Warszawa 1995, s. 32.
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drazliwej, uzaleznionej od pochwal), jako w gruncie rzeczy poza-
moralnego zjawiska, z ktérym nie mozna pertraktowac (jak nie
mozna uktadad sie z huraganem czy drapieznikiem):

Hiob madrze przyjmuje agresywna wypowiedz Jahwe i pada
mu do ndg, jak gdyby rzeczywiscie zostal przezen pokonany.
[...] Uprzednio byt czlowiekiem naiwnym, moze nawet wie-
rzyt w ,kochanego” Boga [..]. Jednakze ku jego przerazeniu
przyszto mu stwierdzié, ze Jahwe nie tylko nie jest czlowie-
kiem, ale nawet w pewnym sensie jest czyms$ gorszym od
czlowieka, czyms$ w rodzaju krokodyla, o ktérym sam Jahwe
moéwil, ze ,Dumnie na pysznych spoglada, / on krél wszyst-
kich wodnych zwierzat™®!.

Paradoksalny obraz Boga - w ktérym eksponowane (zwlaszcza
we wspoélczesnym chrzescijanistwie) mitos$¢ i dobro¢ tlumig ,,pod
podloga” niepojetego wladce marionetek - prowadzi w wymiarze
psychologicznym do ciezkiego stanu konfliktowego, ze wszyst-
kimi autorepresyjnymi i agresywnymi tego efektami. Histo-
ria Hioba - podobnie jak interpretacja Junga - nie daje zadnych
wygodnych rozwigzan traumatycznej sytuacji spotkaniaz bogiem-
krokodylem, niemniej jednak wskazuje, Ze przezycie pelni afektu
religijnego, dopuszczenie antynomii do siebie, przynajmniej daje
szanse na samopoznanie, nie pograza w nie§wiadomosci:

Afekt musiwywrzec silny wptyw na cztowieka, w przeciwnym
bowiem razie nigdy nie bedzie on wiedzial, jakie sa jego skutki.
Czlowiek jednak musi wiedzieé, lub raczej poznad, cowywarlo
na niego tak silny wplyw, albowiem dzieki temu przemienia
zaréwno gwalt, jak i afektizdobywa nowe poznanie®.

Otwarto$¢ podmiotu oznacza zatem takze gotowo$¢ do spojrze-
nia w mrok, do konfrontacji ze sprzecznoscia.

|
% |bidem, s. 56-57.

2 |bidem, s. 32-33.
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Inny jeszcze element ksztalcenia stabego daje sie wyczytad
z interpretacji dominikanina Adama Szustaka. Zwraca on uwage
na subtelng przemiane, jaka dokonuje sie w Hiobie pod wplywem
cierpienia. Po pierwszej fali nieszcze$¢ Hiob wypowiada stynne
zdanie: ,Nagi wyszedlem z lona matki i nagi tam wréce. Pan dat,
Pan wzigl, niech bedzie imie Paniskie blogostawione”, a narrator
dopowiada: ,W tym wszystkim nie zgrzeszyl Hiob i nie mdwil
niedorzecznie przeciw Bogu” (Hi 1, 21-22) . Po kolejnych ciosach
losu, gdy wszyscy - lacznie z zong - odwracajg sie od Hioba, ten
moéwi: ,,Dobro przyjeliSmy od Boga, a zla nie przyjmiemy?”, narra-
tor za$ puentuje: ,W tym wszystkim nie zgrzeszyl Hiob usty swoimi”
(Hi 2, 10). Wydaje sie na pierwszy rzut oka, ze w obydwu przypad-
kach reaguje w ten sam niezlomny sposéb. By¢ moze jednak dzieje
sie tu co$ niezwykle waznego, czego nie widaé. Byé moze cos, codla
zewnetrznego obserwatora wyglada jak powtdrzenie, w perspekty-
wie podmiotu robi réznice. Szustak o drugiej reakcji Hioba pisze tak:
»,Ustami dalej wyznaje, Ze to nie Bog jest sprawcg nieszczescia, ale
z sercem nie mamy pewnosci”®®. Dominikanin wyprowadza te wat-
pliwos¢ z analizy jezykowej hebrajskiego oryginatu. W pierwszej
wypowiedzi Hiob uzywa imienia Jahwe, ktére wskazuje na bliskosé
Boga (,,Jestem” albo nawet: ,Jestem tu”), w drugiej za$ stosuje ter-
min o ogdlniejszym znaczeniu - Elohim (,,Béstwo”). Stad wniosek:

Pozornie wydaje sie, ze méwi tadne zdanie o przyjmowaniu
zaréwno dobra, jak i zta z reki Boga, ale tak naprawde widzi
Gojuzinaczej, nie jako Boga bliskiego, ale jako jakiego$ Boga,
ktéry moze da¢ dobro i je zabrad. Tak zaczyna sie poczatek
Hiobowej drogi w dél, ku zupelnej rozsypce®.

Pytanie o to, co dzieje sie z sercem czlowieka pod wplywem doswiad-
czenl zyciowych; pytanie o niuanse, ktére, czesto niewidoczne

|
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dla otoczenia, nie czyniace réznicy organizacyjnej, zmieniaja
radykalnie wewnetrzne srodowisko zycia - to jeden z kluczowych
skladnikéw ksztalcenia stabego. Do problemu: Co bedzie w tym
Swiecie z Amanda?, dochodzi druga pedagogiczna troska: Co
dzieje sie w sercu Hioba?

W czwartej tradycji czytelniczej akcent pada na niesamowi-
tos¢é, z ktérag mamy do czynienia w finale Ksiegi Hioba, i na zasad-
nicza enigme egzystencji. Teolog John Bowker pisze:

Hiob oczywiscie nie jest zadnym rozwigzaniem tajemnicy;
jest tylko zasugerowaniem niemozliwos$ci jej rozwiazania,
poniewaz czlowiek jest zbyt mala czastka wszechs$wiata,
by méc rozstrzygac o catosci jego obrazu. W istocie rzeczy
w Ksiedze Hioba nie sa wazne odpowiedzi na postawione
pytania, ale raczej ich brak®.

Ostrozno$¢ intelektualna i pokora wobec zlozonej natury rze-
czywisto$ci, zdolno$¢ wytrwania w pytaniu oraz nie poddajgca
sie tatwo krytycznosé stojg na strazy otwartosci sumienia i mogg
uchronié cztowieka od wielu ztudzen. Wiedza negatywna (o tym,
co jest - stowami Mrozka - ,,nie tak”) ma swoja wartos$¢: ,,Przyja-
ciele ustawiajg sie w roli Jego rzecznikéw [...]. Sam Hiob nie wie,
jak Bég wyglada. Tyle wie, Ze nie jest taki, jakim oni Go przed-
stawiajg”*®. Chodzi takze o dopuszczenie do siebie doswiadczen,
ktére nas przerastajg i przytlaczajg - o to, aby dac sobie powie-
dzieé, pozwolié sie ugodzié, mimo wszystko ustyszeé... Jak w przej-
mujacym wyznaniu Pawta Spiewaka, ktéry patrzy na fotografie
rozstrzeliwanego chasyda stojacego po kolana w wodzie - ten
czlowiek jeszcze zyje, wokd!l ptywa kilkanascie kapeluszy, takich
samych jak ten na jego glowie:

Za kazdym razem, gdy zblizam si¢ do tego doswiadczenia,
jestem tak samo nieprzygotowany na przyjecie go, tak samo

|
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zaskoczony i bezradny. [...] Od pewnej naboznej i madrej tal-
mudystki z Izraela ustyszatem, ze nie nalezy jezdzi¢ do miejsc
$mierci, poniewaz trwajg tam nadal moce zniszczenia i moga
nas one pochltongé. Nalezy - mdéwilta - modli¢ sie za ofiary,
ale niczego wiecej nie sposob uczynié. Moze maracje. Jednak
wiem tez, Ze tamto my$li we mnie, przemiela, wzywa, zatrzy-
muje. To samo pewnie mogg powiedzieé nieliczni w Polsce
historycy Zaglady i artysci. Wbrew logice emocji wracaja na
Umschlagplatz, idg gettem, Gesia, przez plac Grzybowski
z kulejgcym i mamroczgcym jakies dziwne slowa Korcza-
kiem, stysza krzyk zabijanych w czasie akcji ,, Erntefest”. Nie
moga inaczej®’.

Zwichniete zycie trzeba przechorowad. Ksztalcenie stabe - kté-
re ma pomoc cztowiekowi radzi¢ sobie z perypetiami kruchego
ciala (zmeczonego, ospalego, rozproszonego, chorego, starzeja-
cego sie, wyciericzonego etc.) - polega na poszukiwaniu stylu cho-
rowania, w sensie nie potocznym, ale takim, o jaki chodzilo Broy-
ardowi: zatroszczenia sie o zycie. Nie chodzi o wybédr pizamy czy
skorupy do drapania (wytwarzanie strategii przeczekania), ale
o rozkwit zycia posréd takich ograniczer, jakie mamy. Filarami
tego ksztalcenia - podtrzymujacymi otwartosé, jakg konstytuuje
wezwanie sumienia - sg rézne akty oraz praktyki: 1) wylanianie
sie podmiotu, awiec Ja, ktdre jest naprawde, i ktére odmawia stania
sie cze$cig przesladowczej wspdlnoty (o jakg w ramach rywalizacji
mimetycznej nietrudno w rodzinie, szkole, Kosciele, sieci interne-
towej etc.); 2) wchodzenie w samotnos¢ - odkrywanie odpowie-
dzialnosci, czyli jednostkowej, niezastepowalnej odpowiedzina to,
co sie wydarza zawsze zaskakujaco (zycia na wlasny rachunek i bez
alibi), a co moze wstrzgsnaé podstawami tozsamosci - sprawié, ze
bedziemy nie-na-miejscu czy nawet wygnani-z-siebie; 3) odwie-
dzanie miejsc trudnych, ale egzystencjalnie uprzywilejowanych

| i
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(wtajemniczajacych w madre i etyczne zycie), przede wszystkim
aporetycznych i zniuansowanych, dajacych wglad w zlozono§¢
rzeczywisto$ci — napiecia, szczeliny, momenty, drobinki - niere-
jestrowana w mysleniu instrumentalnym, a majaca decydujace
znaczenie w préobach dobrego Zycia; 4) ksztaltowanie dyspozycji
hermeneutycznej - gotowosci do nieustannego re-interpretowania
rzeczywisto$ci, wytrwania w pytaniu, krytycznego pomnazania
wiedzy negatywnej oraz wkalkulowywania w my$lenie niezro-
zumienia - dopuszczania enigmy doswiadczen, ktére czlowieka
przerastaja.

Rebelia bezsilnosci

Troska o wybrana konstelacje dobra (etos) obejmuje réwniez
zdolno$¢ do etycznego oporu, a ta zostaje rozbrojona, gdy nie
myslimy o wtasnej stabo$ci. Giorgio Agamben poddat analizie
dialektyke ludzkiej mocy, w ramach ktérej w napieciu pozostaje
mozliwo$¢ dziatania i niedzialania, bycia i niebycia. Inne istoty
zywe - tlumaczy wloski filozof - postepuja zgodnie z prawami
biologicznego powolania (mogg tylko swojg moc), czlowiek usto-
sunkowuje sie do mozliwosci (moze moc i moze niemoc). Pro-
blem polega na tym, ze wspdlczesna wladza separuje cztowieka -
poprzez tworzone warunki i bezposrednie zakazy - nie tylko od
jego mocy (tego, co moze zrobic), ale takze od jego niemocy (tego,
czego moze nie zrobid):

Dzisiejszy czlowiek, oddzielony od swej niemocy, pozba-
wiony doswiadczenia dotyczacego tego, czego zrobié nie
moze, sadzi, ze wszystko potrafi i powtarza swoje jowialne
»Nie ma sprawy”, swoje nieodpowiedzialne ,Da sie zrobié”
wtedy wiasnie, kiedy powinien uswiadomié¢ sobie, Ze jest
W najwyzszym stopniu uzalezniony od sit i proceséw, nad
ktérymi utracil wszelka kontrole. Stal sie Slepy nie na
swoje zdolnosci, lecz na swoje niezdolnosci, nie na to, co
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moze zrobié, ale na to, czego nie moze lub czego moze nie
zrobic®s.

Mysl Agambena o mozliwosci wyboru niemocy - tego, czego
mozna nie zrobié - obok refleksji Mrozka dotyczacej tego, co jest,
lecz ,nie tak”, wydaje mi sie wazna w mys$leniu pedagogicznym
jako jeszcze jedno dookreslenie lekcji podmiotu, samotno$ci, ini-
cjacji i enigmy - etycznego rozeznawania sie we wlasnych gra-
nicach i strzezenia ich przepuszczalnosci. W $wiecie zdomino-
wanym racjonalnoscig instrumentalng rzeczywisto$¢ wydaje sie
coraz bardziej bezalternatywna (“There Is No Alternative”) - sys-
temy eksperckie wypieraja deliberacje polityczna, ukrywajac
stojace za nimi idee i wartosci, a jednostki, deklaratywnie wolne,
zyja w coraz ciasniejszej zelaznej klatce wymogdéw biurokratycz-
nych i technicznych, przekonane, ze adaptacja to jedyny scena-
riusz. W takiej sytuacji trudno troszczy¢ sie o sumienie (etyczng
otwartos¢ egzystencji). Edukacyjne myslenie o tym, czego mozna
nie zrobic, podminowuje ten fatalistyczny i dehumanizujgcy habi-
tus, przywraca elementarng zdolnosé oporu, upomina sie o inne
zycie. Agamben pisze:

Nic nie zubaza nas i nie pozbawia wolno$ci bardziej niz to
odepchniecie od niemocy. [..] ten, kogo oddziela sie od jego
wlasnej niemocy, traci przede wszystkim zdolno$¢ stawiania
oporu. Jedyna gwarancjg prawdziwosci tego, czym jesteSmy,
jest palaca §wiadomos¢ tego, czym by¢ nie mozemy, za$ war-
tos¢ naszemu dzialaniu nadaje jedynie trzeZwe spojrzenie na
to, czego nie mozemy lub mozemy nie robi¢®.

Bez-silna edukacja troszczy sie o zdolno$¢ do rebelii wobec bez-
alternatywnego zycia, do niezgody na Zycie bez sumienia pod
dyktando Sie.

|
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Bodaj najstynniejsza artykulacje etycznego oporu zawdzie-
czamy Emmanuelowi Lévinasowi. To krucho$¢ ludzkiej twarzy
stanowi najsilniejszy hamulec przemocy:

Nieskorniczono$¢ paralizuje wladze, stawia nieskorczony
op¢r zabijaniu, twardy op6r nie do pokonania, ktéry rozbty-
skuje w twarzy Innego w calkowitej nagosci jego bezbron-
nych oczu, w nagosci absolutnego otwarcia sie Transcenden-
cji. W istocie nie jest to relacja z jakim$ poteznym oporem,
lecz z czymS$ absolutnie /nnym: z oporem czegos, co nie ma
oporu - z oporem etycznym’’.

Abstrahuje tu od wielkiego tematu twarzy i prymatu etyki
w filozofii Lévinasa. W tym fragmencie interesuje mnie paradoks
oporu, ktdry jest twardy, ale nie jest potezny. Warto w interesie
stabych oddzialywan edukacyjnych rozwazy¢ kategorie bez-

-silnego oporu i jego nie-mocy rebelii.

Wychowanie do kruchosciistabosci dotyczy takze spolecznego
obcowania oraz rearanzacji sfery publicznej. Zwrdce tu uwage
tylko najeden wychowawczy aspekt zwigzany z oporem etycznym
w zyciu zbiorowym. W jaki sposéb ksztalcenie moze zareagowaé
na nasza spoleczng bezsilno$¢, bezradnos$é, brak wpltywu? Co ma
do zaoferowania, gdy zwykle wyposazenie w kompetencje i sity
sprawcze nie wchodziw gre, juz to z racji nieadekwatnosci takiego
podejscia do nietechnicznej problematyki, juz to w sytuacji gte-
bokich strukturalnych uwarunkowan, hegemonicznych narracji,
zaszpuntowanych praktyk, otaczajacej jednostke ignorancji czy
po prostu czyjejs$ ztej woli? Albo jeszcze inaczej: Jakiej rebelii moze
dokona¢ bez-silna edukacja w $wiecie, w ktérym szkoleniowe
szkoly i uniwersytety wydajg sie nie mie¢ alternatywy?

Viéclav Havel pokazal, ze bezsilno$¢ moze stanowi¢ warto$é
spoleczna - w rezimach autorytarnych dysydenci, czyli ludzie

|
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znajdujacy sie poza ukltadem wladzy i czesto traktowani jako
obywatele ,drugiej kategorii”, chociaz z pozoru pozbawieni
wszelkiej mozliwo$ci oddziatywania na rzeczywisto$d, sg jednak
w stanie co$ realnie zmienié¢. Nie musi chodzié¢ o otwarty bunt
i podjecie walki. Juz sama odmowa udziatu w pozorze oficjalnej
narracji i przerwanie gry symbolicznej lojalnosci zmienia kli-
mat spoteczny, kruszy monolit wladzy, o§miela innych, komus
daje nadzieje, gdzie§ przepelnia czare goryczy’’. Sita zwalczajgca
sile prowadzi czesto do eskalacji konfliktu i upodabniania sie
przeciwienistw. Nowojorski socjolog, Jeffrey Goldfarb, tltuma-
czy to na przykladach. Oto najbardziej fundamentalna opozycja
wobec komunizmu byt nazizm, a najbardziej radykalng formg
antyfaszyzmu i sprzeciwu wobec nazizmu byl komunizm; re-
akcja na amerykansks hegemonie jest dzi§ antydemokratyczny
terroryzm, a reakcjg na terroryzm jest radykalnie ograniczajacy
badz wykluczajacy demokracje antyterroryzm. Tymczasem ist-
nieja skromniejsze, pozbawione rozmachu i spektakularnosci
sposoby walki ze zlem, a ich wykorzystanie nie stanowi wcale
odrzucenia odpowiedzialnosci, lecz jej przyjecie w dlugiej per-
spektywie: ,W naszych skomplikowanych czasach analiza poli-
tyki matych rzeczy jest zatem pierwszym krokiem, by wzigé
odpowiedzialno$¢ na siebie””?. Goldfarb wskazuje, ze niezalezne
od oficjalnej ideologii prywatne spotkania kulturalne i rozmowy
»przy kuchennym stole”, koordynowane online akcje obywatel-
skie, skoncentrowane na jakosci zycia publicznego dziennikar-
stwo, zorientowane na pokojowe wspdlistnienie spotkania i per-
traktacje prowadzone pomimo rozognionych konfliktéw etc. - to
wazne polityczne dzialania bezsilnych. Nie zawsze sa skuteczne,
niekiedy ich efekty sg znacznie odloZone w czasie i niewymierne.

|
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Ale zawsze zmieniajg uktad sit, tworza alternatywe, klada pod-
waliny transformacji.

Czestaw Milosz w zakoriczeniu Rodzinnej Europy pisze
o u-filozoficznieniu - eliksirze mtodosci w postaci wyostrzonego
doswiadczenia i otwartego horyzontu wiedzy o tym, co ludzkie.
Ta duchowa pasja jest podtrzymywana przez wiare w uzytecz-
no$¢ indywidualnego wysitku, ,choéby z pozoru nie zmienial
nic w zelaznych trybach $wiata””’. Alexandra Laignel-Lavastine
komentuje ten fragment w sposoéb, ktéry uwazam za pedagogicz-
nie relewantny - to przy okazji opis dzialania ksztalcenia stabego:

[...] klucza do przyszlosci szukaé nalezy nie tyle w obiektyw-
nej sytuacji panstw, ile w postawie jednostek, w ich zdolno-
$ci do ocalenia sumienia, do rozbudzenia odpowiedzialnosci
za $§wiat. Postawa taka - nawet gdyby nie mialta przyniesé
widocznych efektéw w najblizszej przysztosci - nie jest przez
to pozbawionaznaczenia etycznego, jak réwniez politycznego,
W tym sensie, iz urzeczywistnia pewien uniwersalny ideat
oraz utrwala go w $wiadomos$ci i pamieci spoteczenistwa’™.

Niewiele - mozna by rzec. Przemyslimy, porozmawiamy, zabie-
rzemy gdzie$ glos, co$ napiszemy, czego$ odmowimy, cos stworzy-
my, co$ w nas zapadnie - a mlyny beda mielily dalej, lawina sie
nie zatrzyma, a pustynia nie przestanie rosngé. Wiec jeszcze raz:
ksztalcenie to oddzialywanie stabe - ryzykowne, niepewne, dlu-
gotrwatle, zlozone, zniuansowane, sytuacyjne, etyczne. Bez-silna
edukacja niczego strategicznie nie przebuduje i nie zmieni. Zbi-
gniew Kwieciniski przypisywanie edukacji wszechmocy i dedyko-
wanie jej wszystkich istotnych probleméw §wiata (wojen, kryzysu
ekologicznego, biedy etc.) uwaza za iluzje i nazywa megapedagogi-
zmem (ostrzegajac jednoczesnie przed jego odwrotnos$cia - peda-
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gogicznym redukcjonizmem, zamykajacym wychowanka w jedy-
nie prywatnej i aktualnej problematyce)”. Cos, co w kategoriach
wielkiej liczby wydaje sie nie mieé znaczenia, moze dla bezposred-
nich relacji miedzyludzkich badz zycia jednostki okaza¢ sie funda-
mentalne. Zawsze warto pytaé: Co sie dzieje w sercu Hioba? Henry
Giroux podkresla, ze w perspektywie radykalnej pedagogicznej
nadziei, mimo ograniczen, ,zawsze nalezy sobie wyobrazi¢, iz to,
co robimy, moze sie liczy¢”’¢. Nawet jesli nasz glos zostaje zigno-
rowany i nic woké? sie nie zmienia, nigdy nie wiemy, kto stucha
i co dzieje sie w jego wnetrzu. Nie jest wszystko jedno, co wybrzmi
w przestrzeni publicznej. Czasem ryzykowna indywidualna Iub
mniejszosciowa interwencja ma donioste skutki. Jeden gtos moze
zburzy¢ jednomyslnosé grupy i zapobiec przesladowaniu albo osta-
bié jego moc. Jeden glos moze zasiaé¢ w kims watpliwosci lub dodaé
komus odwagi i mimetyczny mechanizm kozla ofiarnego zostanie
zdemaskowany. Nie zawsze uda sie zapobiec krzywdzie badz trage-
dii, ale przynajmniej kto$ bedzie mégt zaswiadczy¢ prawdzie, ktos
sie dowie, kto$ bedzie pamietal, ktos bedzie po stronie ofiary. Tak
powstaly Ewangelie:

Pojawia sie mniejszos¢, odwaznie przeciwstawiajaca sie jed-
nomyslnosci przesladowcow, ktérzy z tego powodu sg juz
tylko wiekszoscig, oczywiscie ze iloSciowo przytlaczajaca,
ale odtad niezdolng - dobrze o tym wiemy - narzucié §wiatu
swoje przedstawienie tego, co sie stalo’”.

Bez-silny opér wymaga niemalo hartu i inteligencji - nie
ma nic wspélnego z masochizmem ani wyzszoscig ,moralnego

|
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zwyciestwa”. Nie jest potezny, ale jest twardy. Méwi o tym
Josif Brodski w komentarzu do reguly nadstawiania drugiego
policzka. Opowiada historie, jaka miala zdarzy¢ sie w sowiec-
kiej Rosji w latach szesédziesiatych XX wieku. W wiezieniu
na péinocy kraju straznicy, aby wykorzystaé skazanych do
niewolniczej pracy, oglosili zawody w rabaniu drewna. Jeden
z osadzonych nie chcial wzigé w nich udzialu, ale zostal przy-
muszony grozbg pozbawienia go positkéw. Zawody rozpoczely
sie rano. Kiedy w poludnie ogloszono przerwe, przymuszony
wiezien jako jedyny rabal dalej. Po morderczej wielogodzin-
nej pracy zawody zostaly zakornczone o 16.00, ale buntownik
machal siekiera w dalszym ciggu. Straznicy i inni wiezniowie
$miali sie z niego, wymyslali zabawne docinki. Mineta godzina
17.00, potem 18.00 - usmiechy zamienily sie w zdumienie,
potem w przestrach. Wiezienl rabal zapamietale, jak automat.
Skonczyt o 19.30 i padl na prycze. Straznicy nigdy wiecej nie
oglosili takich eksploatujgcych zawoddéw. Brodski sugeruje, ze
buntownik zastosowal przeciw wieziennemu terrorowi zasade
nadstawiania drugiego policzka (op6r bezsilnych), ale w jej pet-
nym ewangelicznym kontekscie, a nie strywializowanej wer-
sji potocznej. Pamietal, Ze za wersem: , Lecz je$li ci¢ kto ude-
rzy w prawy policzek, nadstaw mu i drugi” znajduja sie dwa
nastepne: ,Temu, kto chce prawowac sie z tobg i wziaé twojg
szate, odstap i plaszcz. Zmusza cie kto, zeby i§¢ z nim tysiac
krokéw, idz dwa tysiace” (Mt 5, 39-41). Jesli czytac te triade
w calosci, okazuje sie, ze mozna zto doprowadzi¢ do absurdu,
mozna obnazy¢ karlowatos¢ jego mnieman i nakazdéw, na przy-
klad przesada w ich skrupulatnym wykonaniu:

Przybierajac taka postawe, ofiara zajmuje pozycje aktywna,
pozycje mentalnego agresora. Mozliwe w tym starciu zwy-
ciestwo nie jest juz zwyciestwem natury moralnej, lecz egzy-
stencjalnej. Nadstawianie drugiego policzka nie uruchamia
poczucia winy wroga (ktére z latwoscig moze on w sobie zdta-
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wic), lecz przedstawia jego zmystom i umystowi bezsensow-

nos¢ jego poczynan [...J78.

Brodski zastrzega, ze méwi o sytuacjach przegranych, w ktérych
przeciwnik ma jednoznaczng przewage i nie odczuwa juz wstydu,
a ofiara dysponuje tylko twarza, szata i nogami. Wazny jest tu jed-
nak akcent polozony na aktywny charakter bez-silnego oporu.
Oparciem etycznej rebelii nie moze by¢ kleska sama w sobie,
a tym bardziej nie resentymentalne poczucie wlasnej wyzszo-
§ci - moze nim by¢ tylko aktywna afirmacja dobra, wymagajaca
jednoczesnej aktywnej demaskacji i deprecjacji zla.

Franz Kafka, obserwujac w sierpniu 1914 roku patriotyczny
pochdd (przemowy, okrzyki, wiwaty), ma to widowisko za odpy-
chajacy symptom wojennych identyfikacji. Odnotowuje w Dzien-
nikach: ,,Stoje w poblizu, a oczy mam zlowrogie””’. Komentarz
Stawka do tego zdania wydobywa jeden z kluczowych elemen-
tow bez-silnego sprzeciwu: ,W tej sytuacji jednostka musi dbaé
nie o to, by oddali¢ sie, ignorujgc odrazajacy spektakl, lecz prze-
ciwnie - o to, by, zostajac w bezposredniej bliskos$ci, obdarzy¢ go
ztym spojrzeniem”®. Polski mysliciel dotyka tu czego$ niezwyk-
le waznego. Etyczna rebelia wymaga nie pasywnego nadstawie-
nia drugiego policzka albo biernego oddalenia sie, ominiecia
problemu (,,Nie obchodzi mnie to”, ,Umywam rece”, ,Jako$ to
bedzie”), lecz wlasnie zfowrogiego spojrzenia - przenikliwej kry-
tyki i aksjologicznej konfrontacji. Bez-silny opdr nie odwotuje sie
do przemocy (nie jest potezny), ale tez nie oddaje po prostu pola
ztu (jest twardy). Przekonanie, jakie zywi wielu ludzi o dobrych

|
& J.Brodski, Strategia obrony. Mowa z okazji uroczystosci nadania dyplomow,

ttum. A. Pokojska, w: Idem, Mniej niz ktos. Eseje, [ttum. K. Tarnowska et al.], Znak,
Krakow 2006, s. 275-276.

% F.Kafka, Dzienniki 1910-1923, ttum. ). Werter, Wydawnictwo Literackie, Krakow
1969, s. 322.

8 T Stawek, Kafka. Zycie w przestrzeni bez rozstrzygniec, Instytut Mikotowski
im. Rafata Wojaczka, Mikotow 2019, s. 158.
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intencjach, ze wystarczy ,,robié¢ swoje”, odpuszczajac sobie zajmo-
wanie stanowiska wobec niebezpiecznych tendencji czy eksce-
séw nieprawosci, to niestety iluzja, ulatwiajgca reprodukcje spo-
tecznych praktyk w najgorszych wersjach. Parafrazujac Giroux,
mozna powiedzieé, ze zawsze warto sobie wyobrazié, ze moje
»Nie!” moze sie liczy¢. Jak pokazuje Stawek, w wirze spotecznych
uniesiet podmiotowi trudno jest pozycjonowac siebie: ,,»Zle oko«
daje mu przewage krytycznego spojrzenia pozwalajacego uniknaé
zabdjczych praddéw [...]8L. Bez ztowrogich oczu zdolno$é do oporu
moze zosta¢ szybko rozbrojona, a wtedy biernos$¢ przestaje by¢
tylko unikiem i staje sie wspdluczestnictwem, co najmniej pod-
trzymujgcym warunki istnienia degradujacych praktyk. Warto
wiedzieé, czego mozemy nie robic i co jest nie tak.

Etyczny opdér nie dotyczy tylko sit zewnetrznych. Ponie-
waz jesteSmy czescig $wiata i nasza mentalno$é nasigka jego
mechanizmami - glosem Sie, rywalizacja mimetyczna, hegemo-
nig instrumentalnego uzycia rozumu, neoliberalna ideologia
edukacyjng etc. - opdr musi oznacza¢ takze zdolno$¢ dzialania
przeciwko sobie. Slabo$¢, o jaka sie upominam i jaka prébuje
dowarto$ciowaé w tej ksigzce, polega réwniez na dyspozycji
do kwestionowania (w sensie: problematyzowania, destabilizo-
wania pytaniem) wlasnej woli mocy: potrzeby kontroli otocze-
nia, adaptacyjnych sklonnosci, nawykdéw, pragnien i akceséw.
Ksztalcenie stabe to - uzywajac trafnego okreslenia Petera Slo-
terdijka - ,,préba rzucenia wyzwania masie w nas samych, by opo-
wiedziala sie przeciw sobie”®2,

Wychowanie kruchego i stabego oznacza ksztaltowanie czegos,
co nazwalbym dyspozycjq dysydenckq. Havel pisze:

Przede wszystkim termin ten jest problematyczny juz z przy-
czyn etymologicznych: ,,dysydent” bowiem to, jak wiadomo,

|
8 |bidem, s. 160.

8 P Sloterdijk, Pogarda mas. Szkic o walkach kulturowych we wspoétczesnym spo-
teczenstwie, ttum. B. Baran, Aletheia, Warszawa 2012, s. 155.
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»odszczepieniec” - ,,dysydenci” zas nie czujg sie odszczepien-
cami, bo przeciez od niczego sie¢ nie odszczepili. Raczej prze-
ciwnie: stali sie sobie bliscy, a je$li mimo wszystko ktéry$
z nich od czegos sie odszczepil, to jedynie od tego, co bylo
wjego zyciu falszywe i wyobcowujace, od Zycia w klamstwie®.

Chodzi zatem o budowanie (w sobie przede wszystkim) dystansu
do spolecznego pozoru i kulturowego blefu, o wypracowywanie
rezerwy do tendencji, ktére uchodzg za niezwyciezone, konieczne,
nieuchronne. Dyspozycja dysydencka oznacza orientacje jako-
$ciowa - to gotowos¢ ,robienia swojego”, czyli dzialania istotnego

i wartosciowego wbrew fatalistycznej aurze i srodowiskowym
presjom, z wkalkulowanym ryzykiem braku uznania albo sankcji

za odmowe udziatu w wladczo sankcjonowanej iluzji, polaczona
z ¢wiczeniem sie w zfowrogim oku. Edukacja nie stuzy tylko adap-
tacji spolecznej, o wiele wazniejsza jest jej funkcja ,,odszczepia-
jaca” - ma uczula¢ na socjalizacyjne putapki bezalternatywnych

schematéw i pozornych oczywistosci. A w takiej perspektywie

bezsilnos$¢ nie musi oznaczaé porazki, a moze stanowi¢ zobowia-
zanie wiernosci i kapital zmiany - nowego ducha, innej tresci, lep-
szej praktyki. Syntetycznie rzecz ujmujgc: ksztalcenie stabe - jako

etyczne przedsiewziecie formacji sumienia - poprzez przerabianie

lekcji podmiotu, samotnosci, inicjacji i enigmy ksztalttuje w czlo-
wieku dyspozycje dysydencka, ktéra ma go poréznic z dehumani-
zujacymi i pomniejszajgcymi zycie tendencjami w otoczeniu oraz

W nim samym.

|
8 V. Havel, Sita bezsilnych..., s. 121.






Wehikut rewitalizacji

(przemiana)

Ponowne narodziny i moment nihilistyczny

Sytuacyjna madros¢, ktdra przenika wezwanie sumienia, prowa-
dzi do odnowienia zycia. W konkretnych (zawsze zaskakujacych)
okolicznosciach cztowiek porédzniony z glosem Sie prébuje dad
wlasna odpowiedz na napotkane impulsy oraz usltyszane apele
i w tej prébie - w tym przejsciu - zmienia sie, odkrywa nieznane
dotad wymiary i mozliwosci bycia. Staje sie kim$ - chociazby
krztyne - innym, a skoro on jest juz odmieniony, przemianie -
nawet jesli fragmentarycznej - podlega wszystko wokét. ,Kazda
przemiana jest formanarodzin, namiastkinie§miertelno$ci, a tym

samym odmienia caly $wiat™?

- pisze Tadeusz Stawek i otwiera
tym zdaniem wielki temat pedagogiczny.

Edukacja musi zawiera¢ dzialania adaptacyjne, ale tylko po
to, aby stuzyly wprowadzeniu w zycie czego$ nowego. Socjaliza-
cja - czesto mylona z edukacjg - to wylacznie propedeutyka ksztal-
ceniowo wspieranej podmiotowej emancypacji. Sens ksztalcenia
mozna okre$li¢ jako inspirowanie i akuszerie ponownych narodzin.
Stowa Jezusa z Nazaretu wypowiedziane w trakcie nocnej roz-
mowy z Nikodemem: ,,Nie dziw sie, Ze ci powiedzialem: Potrzeba
sie wam znowu narodzi¢” (J 3, 7) to nie tylko religijna ezoteryka,
ale tez wyartykulowanie jednego z najwazniejszych egzysten-
cjalnych (a tym samym pedagogicznych) zadani. W perspektywie
egzystencjalnej - tlumaczy Lech Witkowski - edukacja polega
— 2

T T.Stawek, Sladem zwierzgt. O dochodzeniu do siebie, Fundacja Terytoria Ksigzki,

Gdansk 2020, s. 96.
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na sieganiu po nowe zycie, co oznacza miedzy innymi: ponowne
narodziny - odnowe zycia w sytuacji dramatycznego przesilenia
(traumy, kryzysu) oraz dopetnienie narodzin - stawanie sie bytem
dla siebie, a nie tylko bytem w sobie (przetwarzanie swiadomosci,
odkrywanie ciata, wydobywanie wrazliwosci i wyobrazni)?. Wielo-
krotne narodziny to inicjacyjna struktura ksztalcenia stabego.

W paradygmacie sity i w trybie zdroworozsadkowego sklejenia
z socjalizacyjnymi schematami do ponownych narodzin jednak
nie dochodzi. Stawek podejmuje te kwestie, medytujac nad frazg
e.e. cummingsa: , Life, for mostpeople, simply isn’t”. Wystepujaca
w niej zbitka stow ,wiekszosc¢ludzi” (mostpeople) sygnalizuje jakis
zbiorowy, uogdlniony, zreifikowany tryb odnoszeniasie do rzeczy-
wisto$ci, w ktérym zycie utracito swoje wlasciwosci, swoja istote.
Dramat nowoczesnego $§wiata - pisze Stawek - polega na tym, ze
nie maw nim zycia, ze zycie nie zyje: ,Wiernos¢ »wiekszosciludzi«
jest wiec niczym innym, jak $lepym postuszeristwem okazywa-
nym temu $wiatu, a zatem »zdrada« siebie. Ta zdrada to odmowa
przyjscia na §wiat inny niz powszechnie obowigzujacy; w skrécie -
odmowa narodzin”. Mozna zatem odmdwi¢ dopelnienia lub pono-
wienia aktu narodzin, nie chcieé¢ opuscié bezpiecznego miejsca
tego, co znane, oczywiste, zdroworozsagdkowe, pewne, wymierne,
zdefiniowane, wygodne, wtasne.

Nie byloby w tym nic dziwnego, gdyby nie stawka: zycie. Mozna
odmoéwié emancypacji tylko za cene zablokowania zycia. Jak ujeta
to Jolanta Brach-Czaina: ,,Mozliwo$¢ istnienia dana jest wiec za
cene wysilku podjetego przeciw znieruchomieniu. Trzeba sprze-
ciwic sie, zeby zaistnie¢™. Z drugiej strony nie wolno wyobrazaé
sobie, ze wolno$¢ i rozpoczynanie od nowa to co$ nieproblema-
tycznego, co przychodzi tatwo, wlasciwie samo - trzeba liczy¢ sie

|
2 L.Witkowski, Humanistyka stosowana. Wirtuozeria, pasje, inicjacje. Profesje
spoteczne versus ekologia kultury, Impuls, Krakdw 2018, s. 663.
> T.Stawek, Nie bez reszty. O potrzebie niekompletnosci, Instytut Mikotowski, Mi-
kotow 2018, s. 139.
“ J.Brach-Czaina, Szczeliny istnienia, Wydawnictwo eFKa, Krakéw 2006, s. 34.
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ztrudamiidyskomfortaminarodzin. Przede wszystkim dopelnia-
nie badz iteracja aktu urodzenia to dlugotrwaly proces:

Drzwi mozna w jednej chwili z impetem otworzy¢, a potem
strzeli¢ nimi i zamknaé¢ z powrotem. Otwarcie egzysten-
cjalne wymaga czasu i powolnego dojrzewania. Jest proce-
sem. Narasta. Przygotowujemy sie, przebudowujemy stop-
niowo, cze$¢ po czesci, komdrka po komdrce, az stajemy sie

zdolni do zrywu otwarcia’.

Ksztalcenie to sztuka cierpliwosci. W edukacji nie chodzi o naby-
wanie czegos, tylko o dojrzewanie do czegos. A po drodze - zanim
wyloni sie nowe - presja socjalizacji wraz z potrzeba bezpieczen-
stwa beda tworzyly prad wsteczny i podminowywaty motywa-
cje: ,,Pojawiajace sie smugi indywidualnej sSwiadomos$ci wzbudzajg
zal za czasem trzezwego porzadku [..], kiedy mozna swobodnie
decydowaé, wybieraé, rezygnowaé, zmienia¢ postanowienia
i plany”®. Jak méwilismy, edukacja niczego nie ulatwia, prze-
ciwnie - komplikuje, problematyzuje, dystansuje, transformuje.
Zycie unieruchomione w socjalizacyjnych formach trzeZwego
porzqdku wydaje sie tatwiejsze, bo juz znane, gotowe, spolecznie
gwarantowane. W dodatku perspektywa nowosci budzi - uzasad-
niony - lek. Nie wiemy przeciez, jak bedzie, co nadejdzie, na co
natrafimy po exodusie, kim bedziemy: , Kto siebie otwiera, staje
przed mozliwoscig i groza istnienia””. Zycie w trybie podmio-
towym jest ryzykowne, energochtonne i lekotwdrcze. Dlatego
pokusa wycofania sie, odrzucenia emancypacji, pozostania na
zawsze W bezpiecznym kokonie jest potezna i nigdy praktycznie
nie znika, czasem zas$ staje sie radykalna:

Lecz niekiedy wnikajacy przez rozwarta brame chléd swiata
wyzwala ogromne pragnienie, by wyjscie raz na zawsze

|
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zamkng¢. Budzi pokuse nieistnienia. A jest to mozliwe
zawsze, nie tylko w momencie inicjalnym. I nie musi przybie-
raé¢ formy najbardziej konsekwentnej i drastycznej. Wystar-
czy pelna asceza: zaprze¢ sie pragnien, wszystkiego wyrzec,
do niczego nie by¢ przywiazanym®.

Mostpeople odmawia ksztalcenia sie, ucieka od ponownych
narodzin (przepracowywania kryzyséw i traum) i dopelniania
ich (otwierania swojego myslenia, wrazliwosci, sposobéw dzia-
lania) w bezpieczny mechanizm szkolen. Zycie zostaje w ten spo-
s6b unieruchomione, zaszpuntowane, zredukowane do lokalnych
oczekiwan (na przyklad wizji konsumenta albo dopasowanego
do rynku pracownika), lecz taka redukcja nie boli, nie budzi dys-
komfortu. Przynajmniej do czasu.

Jako ze presja socjalizacyjna jest tak silna, niezwykle wazny
w ditugim edukacyjnym procesie odnawiania zycia (re-birth) staje
sie efekt odwigzywania si¢ jednostki od wlasnych struktur tozsa-
mosciowych - identyfikacji, nawykdw, wyobrazen, ktére uznaje
za swoje i nieproblematyczne. Nazywam go momentem nihilistycz-
nym, poniewaz okresla doswiadczenie rozpadu, zaniku, dekon-
strukgcji, subwersji, odrzucenia zastanych elementéw tozsamosci.
Oczywiscie co$ takiego nie dotyczy nigdy catosci naszych identy-
fikacji i zasobéw spoteczno-kulturowych, ale jedynie mniejszych
lub wiekszych fragmentéw struktury ja, niemniej jednak jest
konieczne, jesli chcemy dopusci¢ mozliwosé rewitalizacji naszego
odniesienia do $wiata. Aby moglo powstaé co§ nowego, czegos sta-
rego trzeba sie pozby¢. Jesli w edukacji nie chodzi o dodawanie
informacji oraz technicznych umiejetnosci do plecaka wcigz tego
samego - zaszpuntowanego, nie-zywego - czlowieka, tylko o prze-
miang cztowieka, musi sie ona przyczyniaé do obumierania czegos
w nim. Brach-Czaina ludzkie zycie umystowe i emocjonalne przy-
réwnuje do kobiecego doswiadczenia zwiazanego z comiesigcz-
nym zluszczaniem sie nablonka macicy: ,,A co jesli aktywnosé

|
8 |bidem, s. 43.
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mentalna, uczuciowa, duchowa jest tylko wtedy warto$ciowa, gdy
podlega wewnetrznej rewitalizacji? Nie wahajmy sie przyznad, ze
blony naszego ducha tez wymagaja zluszczenia i co pewien czas
powinny by¢ wyrzucane”. Nieuniknionym skutkiem podjecia
przez jednostke wysitku odnowy sil wewnetrznych jest jej odwia-
zywanie sie od spoltecznego tla:

Osoba poddajgca sie tym niszczycielskim praktykom nie
tylko krytycznie postrzega siebie, lecz takze moze stra-
ci¢ rwale przekonania. Staje sie wowczas niezdolna do for-
mutowania kategorycznych sadéw. Gubi state punkty odnie-
sienia. Raczej watpi, niz wie. [..] Odrzucajac stare blony,
dostajemy sie wiec do zywej sily umystu, ktdrg jest potega
niedowierzania, umiejetno$¢ dziwienia sie, zmyst krytyczny.
Uwolniona zdolno$¢é watpienia pozwala na pelne ciekawosci
kwestionowanie siebieiodrzucenie bezkrytycznie przyjetych
pojeé, tradycji, obyczajow, wartosci. Zdumieni odkrywamy,
ze pewne z nich maja paskudne strony, czego wcze$niej nie
widzielis$my, bo wgladu w nie bronito powszechne uznanie'.

Ksztalcenie slabe nie przebiega po linii powszechnego uznania,
przeciwnie - w spontaniczng akceptacje wpuszcza krople zwat-
pienia i tym samym w zabudowanej przestrzeni Ja daje szanse
nicosci.

Moment nihilistyczny jest dobrze widoczny w hermeneutyce
brazylijskiej filozofki Marcii S& Cavalcante Schuback. Autorka
pokazuje, ze przyswojenie sobie czegos w procesie rozumienia nie
polega na redukowaniu tego, co inne, do tego, co wlasne, lecz na
wprowadzaniu obcosci w obreb swojskosci. Nie chodzi przy tym
o zwykte odwrdcenie gestu asymilacji, czyli rezygnacje z tego, co
wlasne, na rzecz tego, co obce (stawanie sie tym innym), lecz o zaj-
mowanie hermeneutycznej pozycji pomiedzy. Edukacja zatem, jako

|
° J.Brach-Czaina, Btony umystu, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2003, s. 125.

0 |bidem, s. 125-126.
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praca oparta na interpretacji, to nie opanowywanie materialu: czy-
nienie z niezrozumialego, odleglego i nierozporzadzalnego - zro-
zumialego, bliskiego i porecznego. To raczej przemiana - nabiera-
nie dystansu do tego, co wlasne, i przeobrazanie sie pod wpltywem
interwencji z zewnatrz (stawanie sie innym przez bycie pomiedzy
swoim i tym innym). W tym procesie akt odkrywania oznacza naj-
pierw pojawienie si¢ momentu nicosci - zawieszenia, gdy interpre-
tujacy traci to, co ma (by dopiero zyskaé co$ nowego). Schuback,
uzywajac pojecia nicosci, nie ma na mysli calkowitej anihilacji,
chodzi raczej o znieswojenie, obco$¢ rozpuszczajaca wiazania
oczywisto$ci. W interpretacji sprawy jawig sie jak nigdy dotad:

[...] to, co wczesniej bylo traktowane jako znane i zrozu-
miane, w momencie odkrycia pojawia sie w nowym $wietle.
Odkrycie pozwala nam zobaczy¢ to, co znane, jak gdyby po
raz pierwszy. [..] Gdy to, co obce, w tym, co znane, trakto-
wane jest serio, powstaje moment, kiedy w zycie - bezstlownie
i cicho - wkracza niewiedza, jak dzieje sie to w chwili, gdy
patrzymy na co$ po raz pierwszy'.

W ten sposob wlasnie rozumiem ksztalcenie stabe. Lekcje pod-
miotu, samotnosci, inicjacji i enigmy uruchamiajg proces inter-
pretacji, w ktérym konfrontacja z czym$ niewspdétobecnym
(czym$ spoza doraznosci i lokalnosci) i potraktowanie tego
powaznie (wnikliwie i z zawieszeniem uprzedzerl) wprowadzaja,
niewiedze jako aktywny czynnik przemiany - dekonstruuja pod-
miot, oprézniaja go z nie-zywych identyfikacji i przez to pozwa-
lajg zobaczy¢ rzeczywistos¢ jak gdyby po raz pierwszy.

Bez-silna edukacja jest tedy poligonem pierwszej inskrypcji,
intensywnosci doswiadczenia, ktére wylania sie i tworzy - wciaz
od nowa - znaczace zapisy. Krzysztof Czyzewski, piszac o Cze-
slawie Miloszu, znalazl stowa, ktére dobrze oddaja pedagogiczna
pasje poczatku:

|
" M.Sa Cavalcante Schuback, Pochwata nicosci. Eseje o hermeneutyce filozoficznej,
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Podazajacy sladem Czestawa Milosza dostrzega chlopca
na litewskiej $ciezce, idacego przez $wiat po raz pierw-
szy 1 zawsze po raz pierwszy. Dookola wszystko jest nowe
1 tajemnicze, wszystko budzi wielka ciekawos¢ i pragnienie
poznania: ujrze¢ to w calosci z lotu ptaka i uchwyci¢ kazdy
szczegol z osobna, dotknaé reka albo jezykiem, powachad,
wstuchad sie, zobaczy¢. Wielkie jest wtedy ci$nienie §wiata,
ktéry wydarza sie w czlowieku®.

Niemniej jednak, aby w czlowieku méglt wydarzyc sie swiat i to
zawsze po raz pierwszy, jak gdyby po raz pierwszy, co$ odziedzi-
czonego, zdroworozsagdkowego, oswojonego musi sie zarazic¢ obco-
$cig i zwolnié zajete miejsce: ,,Aby moc sie kiedy$ narodzi¢ na
nowo, trzeba by zatem koniecznie upodobni¢ sie do pustego raczej,
niz tworzy¢ podobieristwa obrazdw, wzorcéw czy praobrazéw”!3.
To takze wielka lekcja Shakespeare’a-Stawka: postawa NICowa-
nia potrafi poprzez stawianie stéw w stan nieustannego podej-
rzenia wiele spraw urealnié!.

Podminowane ego

Bez-silna edukacja rozgrywa sie w przestrzeni miedzypodmio-
towej i wytania kogos, kogo nazwaliSmy podmiotem-pacjentem-
-respondentem - istote przechodzaca, chociazby ¢wiczebnie
(jak w szkole), przez kondycyjne ludzkie doswiadczenia i szu-
kajaca wlasnej odpowiedzi na nie. Innymi stowy, ksztalcenie
to nieustanna rewitalizacja samodzielnego myslenia i etycznej
wrazliwosci w probach podjecia odpowiedzialnosci za zycie na
wlasny rachunek (nie w znaczeniu buchalteryjnego planowania,
lecz w sensie troski o wy-padek niepowtarzalny, bez alibi, wart

|

2 K.Czyzewski, Mitosz. Tkanka tgczna, Medeia, Chorzéw 2014, s. 68-69.

3 M.Sa Cavalcante Schuback, Pochwata nicosci..., s. 36.

™ Por. T.Stawek, NICowanie swiata. Zdania z Szekspira, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Slaskiego, Katowice 2012, s. 17-18, 198.
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istnienia wbrew molochom tyranii, przerazajaco i cudownie kru-
chy). Niemniej jednak ten pedagogiczny cel zderza sie nieustannie
z naszymi silnymi wyobrazeniami o edukacji jako serii szkolerd
przystosowujacych jednostke do efektywnej realizacji spolecz-
nych oczekiwan oraz podmiocie jako suwerenie dysponujacym
moca rozumu i sprawczoscig w kontrolowaniu rzeczywistosci.
Wspélczesna humanistyka ostabia te dominujace, zdroworozsad-
kowe mniemania. Wskaze tu dodatkowo - poza przywolanymi
juz wczedniej tradycjami teorii krytycznej, fenomenologii obcosci,
myslenia stabego, pedagogiki wydarzenia, ontologii egzystencjal-
nej, mysli postsekularnej - dwa tropy zakldcajace wizje w pelni
samoswiadomego i sprawczego podmiotu jako celu edukaciji.
W obydwu znajdujemy odwotania do fenomenu jezyka. Pierwszy
to psychoanalityczna antropologia, drugi - lingwistycznie zorien-
towana filozofia podmiotu.

Nie jestem czystym podmiotem, chociazby dlatego, Ze pracuje
we mnie nieswiadome. Jak pokazuje Adam Lipszyc, Freudowska
koncepcja zaklada, ze czlowiek jest, po pierwsze, wykolejonym
zwierzeciem - fragmentem natury, jednak od poczatku glteboko
zakléconym: popedy kolonizuja jego cialo i kaza mu podazaé
Sciezkami pragnien, ktérych nie sposéb zaspokoi¢ (to, co ludzkie,
to suma tych zakldcen). JesteSmy zatem czyms$ mniej niz zwie-
rzeta, ale to mniej robi réznice. Po drugie, czlowiek jest istotg
wewnetrznie pordzniong za sprawg obecnosci nie§wiadomego
(kazdy wewnetrzny tad okazuje sie chwilowy). Po trzecie, czlo-
wiek jest istotg spoleczng ze spoleczeristwem nieodwolalnie
sklécong - nie istniejemy poza relacjami, ale wejécie w zbioro-
wos$¢ ma charakter katastrofy: to wepchniecie na scene za pézno
(spektakl juz trwa) i zarazem za wcze$nie (rozwdj biologiczny
dopiero sie rozpoczyna, a nasze talenty aktorskie tkwig w powi-
jakach)®®. Konfliktowy charakter aparatu psychicznego cztowieka

|
¥ Por. A. Lipszyc, Freud: logika doswiadczenia. Spekulacje marariskie, Instytut Ba-

dan Literackich Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 2019, s. 12-13.
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ujawnia sie w jezyku, w ktérym nieustannie dochodzi do operacji
oddzielania tego, co oswojone, od tego, co traumatyczne, tego, co
akceptowalne spotecznie, od tego, co perwersyjne.

Jezyk - ttumaczy Pawel Dybel - to miejsce pekniecia, w ktérym
logos walczy z popedem. Agon sensu i nonsensu ma kluczowe - moz-
na powiedzie¢: antropogenetyczne — znaczenie:

Zarazem jednak dopiero to pekniecie miedzy jezykiem
nastawionym na refleksyjne ustanawianie sensu i poddawa-
nie go kontroli swiadomosci oraz jezykiem nieswiadomego
zawlaszczonym przez Poped i ,nonsensownie” zmierzaja-
cym do powtdrzenia pierwotnego traumatycznego doswiad-
czenia przyjemnosci/nieprzyjemnosci czyni cztowieka czto-
wiekiem®.

Sens powstaje w relacji do popedowych wyobrazen, bez nich - bez
ich reaktywnego odrzucenia - nie moéglby sie ukonstytuowac.
Podmiot nie stanowi stabilnego podtoza ani czystej Swiadomosci,
bo od poczatku rozdwaja sie na tzw. proces pierwotny (dazenie
do przyjemno$ci, otwierajace ciag fantazji) oraz proces wtérny
(liczenie sie z obiektywnymi uwarunkowaniami zewnetrznymi).
Rzecz przebiega nastepujaco: dziecko po urodzeniu kazdy chwi-
lowy brak zaspokojenia potrzeb (przede wszystkim piersi matki)
rekompensuje sobie halucynacyjnym wyobrazeniem obecnosci,
starajac sie powtorzy¢ znang sobie przyjemnosc. Ale iluzorycznosé
tego doswiadczenia stawia je przed konieczno$cia uwzglednienia
rzeczywistej nieobecnosci. Fantazja natrafia na ograniczenia,
a dziecko stopniowo uczy sie odrézniac jg od realnosci. Réznica
staje sie jeszcze wyrazniejsza w trakcie procesu socjalizacji - pod
wplywem presji otoczenia dziecko oddziela swiat wyobrazen,
wktérymnie musisieliczyé zwymogamirzeczywistosci, od §wiata
spoltecznego, w ktérym trzeba respektowac nakazy i normy:

|
© P.Dybel, Okruchy psychoanalizy. Teoria Freuda miedzy hermeneutykq i post-
struRturalizmem, Universitas, Krakow 2009, s. 19.
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Ten pierwszy swiat zostaje z czasem poddany coraz to gleb-
szemu wyparciu w nieswiadome, dochodzac posrednio do
glosu w marzeniach sennych, symptomach, czynnosciach
pomylkowych, w drugim natomiast zaczyna niepodzielnie
dominowaé¢ §wiadome siebie Ja, kontrolujac - przy wspoél-
udziale Nad-Ja - wszelkie zachowania i wypowiedzi jed-
nostki'’.

Swiadomo$¢ to instancja represyjna - dopiero wypierajac ,hon-
sensowne” (swobodne, hedonistyczne) konfiguracje znacza-
cych, Ja moze powiedzie¢ cokolwiek sensownego (spelniajacego
powszechne normy). Podmiot okazuje sie zatem dynamicznym
procesem dystansowania sie od innej sceny procesu pierwotnego,
w dodatku stale podminowanym brakiem, ktéry sie wymyka
(sttumionymi wyobrazeniami).

Po lekcji psychoanalizy wiemy, zZe Ja nie jest panem we wlas-
nym domu, Ze jest nawiedzane przez to i przenikniete dyskur-
sem nad-ja. NieSwiadome uniemozliwia stan pelnej samowiedzy -
podmiot o$wieceniowy zmienia sie w podmiot nieuleczalnie
pekniety i podzielony, w ciemng polifonie znanych i nieznanych
gloséw. W Lacanowskiej wersji psychoanalizy akcent pada na
strukturalne wywlaszczenie podmiotu jako znikajgcego punktu,
opierajacego sie percepcji samego siebie'®. Czlowiek nigdy nie
jest naprawde u siebie i nigdy do konca nie wie, co méwi. Porza-
dek symboliczny (dyskurs, mowa) ingeruje bowiem w porzadek
wyobrazony (autoportret generowany z mysla o prawdziwym Ja),
z jednej strony umozliwiajgc, ale z drugiej torpedujac samorozu-
mienie®. W toku socjalizacji jezykowej zyskujemy srodki wyrazu,
lecz jednoczesnie zostajemy przechwyceni przez formuly i stawki

7 lhidem, s. 163.

s Por. L.Witkowski, Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspotczesnosci,
w: H.A.Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee | doswiadczenia
pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakow 2010, s. 311.

' Por. A.Burzynska, M.P.Markowski, Teorie literatury xx wieku, Znak, Krakow 2006, s. 63.
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$rodowiska. W tzw. fazie lustra podmiot staje si¢ wieZniem spoj-
rzenia i mowy Innego (usituje dostosowaé sie do niego i odpowie-
dzieé na jego pragnienie). Mdéwiac inaczej, dziecko wplatuje sie
w caly bagaz idealéw i ocen rodzicéw, a w jego rozwoju kluczo-
wego znaczenia nabiera porzadek symboliczny (jestem tym, kim
mnie nazwano). To dlatego nota bene najwazniejszym zadaniem
rozwojowym okresu dojrzewania jest nie internalizacja ocze-
kiwan otoczenia, lecz oddzielenie sie od pragnienia rodzicéw
jako pierwotnej identyfikacji?°. Przechwycony przez pragnienie
Innego czlowiek nie jest w stanie wyartykutlowacd niczego zré-
dtowo wtasnego. Slavoj ZiZek pisze o tym tak:

Punkt wyjscia Lacana polega oczywiscie na tym, Ze reprezen-
tacja symboliczna zawsze znieksztalca podmiot, Ze jest zaw-
sze jakims jego przesunieciem, jakas pomylka - ze podmiot
nie moze znaleZé znaczacego, ktére byloby ,jego wlasne”,
ze zawsze moéwi zbyt duzo albo zbyt malo: méwiac krétko,
mowi zawsze cos innego niz to, co cheial powiedzieé?'.

Problematyczno$¢ bycia sobg - tak wyraziscie akcentowana
przez psychoanalize - dochodzi do glosu w codziennym doswiad-
czeniu, je$li tylko, rzecz jasna, poddac siebie samego refleksyj-
nemu prze$wietleniu. Znakomicie uchwycita niepokdj, jaki wcho-
dzi tu w gre, Barbara Skarga:

Czy jest to rzeczywiscie moja mysl? Moj pomyst, do ktd-
rego tak jestem przywiazana i z ktérego jestem dumna,
ze wpadam w gniew, jezeli kto$ osmieli sie pozbawiac go
mego autorstwa? Czy to moje przekonanie, wspomnienie?
Czy ta przeszto$é, ktorg opowiadam, jest naprawde moja?

|
20 Por. K.Wec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalnosc¢ humani-

styczna teorii | praktyRi pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie, Wy-
dawnictwo Adam Marszatek, Toruri 2007, s. 367-370.

7S Zizek, Wzniosty obiekt ideologii, ttum. ). Bator, P. Dybel, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2001, s. 207-208.
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Czy rzeczywiscie to ja jestem odpowiedzialna? Przypisuje to
wszystko sobie, lecz sie moge myli¢?2.

Dramatyczna sytuacja. To, co wydaje mi sie najbardziej wlasne,
intymne, konstytucyjne - mysl albo glos sumienia - nie wiadomo,
skad przychodzi. Jestem podmiotem i nie jestem podmiotem zara-
zem. Ten paradoks finezyjnie wyklada Krzysztof Okopienl w kon-
cepcji podmiotu-podrzutka.

Punktem wyjscia staje sie dla filozofa odréznienie dwéch try-
béw jezykowego ujecia podmiotu. W sensie rzeczownikowym
charakterystycznym dla obiektywistycznej orientacji filozofii
od czaséw Arystotelesa podmiot to tyle, co podstawa, podloze
(gr. hypokeimenon) i substancja (gr. ousia). Nowozytno$¢ zostala
zdominowana przez subiektywistycznie ukierunkowana (oparta
na immanentnej intuicji pierwotnej) kartezjariska koncepcje pod-
miotu jako $wiadomosci, ktéra chociaz podkres$la nie-rzeczowy
charakter Ja (Swiadomos$¢ nie stoi w miejscu, nie da sie jej unieru-
chomic), wciaz traktuje podmiot w kategoriach stabilnego punktu
oparcia, fundamentu (substancji mys$lacej, wladzy konstytuujacej).
Mozna jednak inaczej. W sensie czasownikowym - ktéry Oko-
pieni stara sie odpomnieé i uruchomic konceptualnie - podmiot
jest aktem podstawienia (by¢é podmiotem to: pod-miotad, pod-
-rzucad, pod-stawiad, pod-ktadad). Ten sens przechowuje historia
jezyka. Jesli siegnaé - tlumaczy filozof - do Stownika jezyka pol-
skiego Samuela Bogumila Lindego, zobaczymy, ze jeszcze w XIX
stuleciu podmiot oznaczal przede wszystkim: ,[..] wszystko co
jest podrzuconym, za co inszego podemknietym, podsunietym,
zfalszowanym, zfalszowanie, falszerstwo, oszukanie, podejscie,
podrzucenie, podsuniecie”?.

Na gruncie czasownikowej wyktadni podmiotu napotykamy
na jedno z kluczowych napieé¢ wspdlczesnosci. Skoro pod moze

|
22 B.Skarga, Tozsamosc i roznica. Eseje metafizyczne, Znak, Krakow 1997, s. 273.

% K.Okopien, Podmiot, czyli podrzutek. O fenomenologii odbioru idei filozoficznych,
Wydziat Filozofii i Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1997, s. 45.
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znaczy¢ zamiast, podstawienie oznacza: albo (1) podawanie sie za
podstawe, udawanie podstawy, albo (2) poddanie sie podstawie.
W tej sytuacji by¢ podmiotem to pod-ktadac Ja zamiast podstawy
badz - przeciwnie - wybiera¢ podstawe zamiast siebie**. Mamy
w efekcie diametralnie rézne interpretacje podmiotowosci -
uzurpatora (czystg Swiadomosé, ktéra konstytuuje swiat i kontro-
luje go) i poddanego (Swiadomos$¢é podporzadkowana wyzszym
instancjom, $wiadomos¢ u-ja-rzmiona). Tomasz Szkudlarek poka-
zuje, ze spor miedzy strukturg a sprawstwem - czyli podmiotem,
ktéry staje sie przedmiotem oddzialywan, wytworem, konstruk-
cja w relacjach wladzy (subject), a podmiotem jako autorem dzia-
lan, z wewnetrznym umiejscowieniem kontroli (agency) - to jedno
z goracych pdl debaty wspoélczesnej, generujace istotne - takze dla
pedagogiki - pytania o mozliwo$é odpowiedzialnosci w warun-
kach wplywu?. Dualizm wpedza nas w pulapke. Jestem albo
$wiadomoscia fundujaca swiat, wolnoscia projektujaca (uzurpa-
torem), albo nadzorowanym i karanym obiektem warunkowania
(poddanym). Nie jest to - jak pokazuje Margaret Archer - jedynie
akademicki spér, lecz co$, co dotyka wszystkich i to w zakresie
obu biegunéw:

Nieodlgcznym elementem codziennego doswiadczenia jest
bowiem poczucie bycia jednoczes$nie wolnym i zniewolonym,
zdolnym do ksztaltowania wlasnej przysztosci i poddanym
przytlaczajacym, na pozoér bezosobowym ograniczeniom. Ci,
ktérzy w toku refleksji odrzucajg megalomarnskie ztudzenie,
ze pociagaja za wszystkie sznurki, a jednocze$nie nie godza
sie z wnioskiem, Ze sg jedynie biernymi marionetkami, stajg
wiec przed tym samym zadaniem - muszg jakos ze soba pogo-
dzi¢ te przeciwstawne bieguny doswiadczenia, jesli nie chca,

% Por. K.Okopien, Nauka podmiotu. Siedem lekcji, ,Kronos” 2008, nr 1(5), s. 136.

» Por. T.Szkudlarek, Wstep, w: M. Cackowska et al., Dyskursywna konstrukcja pod-
miotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultury, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Gdanskiego, Gdansk 2012, s. 10-12.
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zeby ich zmys! moralny sie stepil, a podejmowane przez nich
dziatania ,polityczne” okazaly sie bezowocne®®.

Okopienl - aby przezwyciezy¢ pat klasycznej opozycji - szuka
wspdlnego dla obydwu stanowisk punktu odniesienia i znajduje
go w figurze czytelnika-podrzutka.

Bycie podmiotem - czy to w wersji pana, czy poddanego -
musi cztowieka dotyczy¢, czyli odnosi¢ sie do niego i obchodzié¢
go. Przeciez w doswiadczeniu to, ja jestem albo nie jestem pod-
miotem. Takg prébg odniesienia znaczenn podmiotu do jednostki
jest lektura. W akcie lektury konstytuuje sie podmiot-Ja. Czy-
telnik to po prostu ten Trzeci, punkt odniesienia - to Ja: ,Nie
jestem ani uzurpatorem, ani poddanym. Jestem tym, kto poszu-
kuje sensu, aby odnie$¢ go do siebie”?”. Czytelnik dokonuje aktu
pod-stawienia sig, co nie oznacza ani wejscia w role nadawcy
tekstu (autora/uzurpatora), ani utozsamienia z postacia, o ktorej
moéwi tekst (efektu kreacji/poddanego), ale raczej przechodzenie
pomiedzy tymi pozycjami: ,Jestem czytelnikiem, czyli tym, kto
sam siebie umieszcza w tych dwdch miejscach zarazem, tak iz
w zadnym z nich nie moze si¢ odnalezé. Jestem wiec czytelni-
kiem, czyli kim$-nie-na-miejscu. Stowem: jestem podrzutkiem”?s.
Chodzi o takg lekture, ktéra w pretensji wolnosci ustyszy ryzyko
okopywania sie w sobie i ktéra jednoczesnie w roszczeniu funda-
mentéw uslyszy niebezpieczeristwo utraty siebie w bezpodstaw-
nosci podstawy.

Okopient zadaje przy tym wazne z pedagogicznego punktu
widzenia pytanie: Kto nie styszy w dwoisty spos6b? Innymi stowy:
Co moze staé na przeszkodzie balansowania miedzy pozycja uzur-
patora i poddanego? Co blokuje lekture czytelnika-podrzutka?
,Otdz ten wlasnie nie styszy tego, co jest do ustyszenia - kto nie

|
2 M.S.Archer, Kultura i sprawczosc. Miejsce kRultury w teorii spotecznej, ttum. P.To-

manek, Narodowe Centrum Kultury, Warszawa 2019, s. 74.
2 K.Okopien, Nauka podmiotu..., s. 137.
% K.Okopien, Podmiot, czyli podrzutek..., s. 24.
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odnosi tych senséw do czlowieka, a to znaczy: do samego siebie”?.
Ksztalcenie tylko wtedy bedzie wspieralo wytanianie sie podmio-
towosci, gdy stworzy warunki odnoszenia przepracowywanych
tresci do samego siebie, a przez to autorefleksyjnego wychwytywa-
nia nadmiaréw i niedoboréw sprawstwa oraz przerostéw i deficy-
téow podporzadkowania. Podmiotnie jest zadng substancja, nie jest
czyms - jest réznica, czyli podrzutkiem i nieodrzutkiem zarazem:

Totez ostatecznie ,jestem podrzutkiem” oznacza dla mnie
wywlaszczenie z pretensji do bezposredniego uczestnictwa
w prawdzie; ale oznacza zarazem wiedze o tym, Ze pretensje
te stanowig postac niezbywalnego zwrdcenia i odniesienia
do prawdy. [...] By¢ podmiotem - znaczy tu by¢ wygnanym
iwydziedziczonym, a zarazem pozostac jedynym dziedzicem
isukcesorem nierozpoznanego - i kryjacego sie pod wieloma
nazwaniami - Ojca, ktéremu starozytni nadali ongis - do cna
dzi§ wytarte i do szczetu zatarte - miano: arche®®.

Pekniety i oscylacyjny charakter podmiotu tlumaczy przy
okazji edukacyjny paradoks. Skoro nie jestem ani uzurpatorem,
ani poddanym (tylko czytelnikiem-podrzutkiem, sobg) badz wlas-
nie jestem i uzurpatorem, i poddanym (w aktach podstawienia),
innymi stowy, skoro jestem i nie jestem podmiotem jednoczesnie,
zrozumiale sie staje, dlaczego podmiotowosci jednostka musi sie
dopiero nauczy¢, bedac juz podmiotem od poczatku. Ksztalce-
nie odbywa sie miedzy podmiotami i w zadnym sensie ich nie
wytwarza, a zarazem stanowi poligon wylaniajacy doswiadcze-
nia podmiotowe. Pacjent-respondent przechodzi przez doswiad-
czenie i poszukuje wlasnej na nie odpowiedzi. Wtedy staje sie
czytelnikiem-podrzutkiem - podstawia sie w rézne miejsca,
odkrywajac tym samym, ze jest byciem-nie-na-miejscu albo - jak
wiemy z lekcji samotnosci - kim$ wygnanym-z-siebie.

|
» K.Okopien, Nauka podmiotu..., s. 139.
30 |bidem, s. 141.
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Ksztalcenie stabe opiera sie¢ na koncepcji podmiotu-sladu,
awiec peknietego, naznaczonego réznica i brakiem, nie-obecnego,
a jednoczesnie - cho¢ kryzysowo i niepewnie - jednak istniejg-
cego, nie dajacego sie zapomniec¢®. Alisci nie chodzi w gruncie
rzeczy o ontologiczne podstawy podmiotowosci. Z pedagogicz-
nego punktu widzenia wazniejsza jest perspektywa kondycyjnych
doswiadczen oraz sumienia. Edukacja przyczynia sie do wytania-
nia ludzkiej podmiotowosci nie w mocnym, metafizycznym sensie,
lecz wladnie stabym - egzystencjalnym i etycznym. W ten spo-
s6b problem ujmuje Gert Biesta. W podmiotowosci - tlumaczy -
chodzi nie tyle o bycie podmiotem, o konstruowanie tozsamosci
odrézniajacej mnie od innych, ile raczej o doswiadczenie nieza-
stepowalnosci: ,Jak dowodzi Lévinas, tylko w »samym kryzysie
bycia bytem«, w zaburzeniu tego bycia, unikalnos¢ podmiotu
nabiera znaczenia. To zaburzenie tworzy relacje odpowiedzial-
nosci [...]”*%. Etycznos¢ dochodzi do glosu w sferze innej niz bycie:

To nie sa sytuacje, w ktérych ja jestem unikalny, ale sytuacje,
w ktérych moja unikalnosé ma znaczenie - w ktérych ma zna-
czenie to, Ze ja to wlasnie ja, a nie nikt inny. To sg sytuacje,
w ktérych jestem wyrdzniony - sytuacje, w ktérych pojawia
sie unikalnos$é-jako-niezastapionosé - a wiec sytuacje, w kto-
rych wydarzenie podmiotowo$ci wydarza sig*.

Optyka Biesty jest dla sensu ksztalcenia - tego, ktéry w tej
ksiazce nazywam bez-silna edukacja albo ksztalceniem stabym -
kluczowa. Przechodzenie przez doswiadczenia (pacjent), proby
wyartykulowania siebie, nieuleczalnie podminowane, ale nie-
zbedne i wcigz od nowa podejmowane (znikajacy punkt, slad),

|
31 Por. A. Zawadzki, Literatura a mysl staba, Universitas, Krakéw 2009, s. 235.

%2 G.[).).] Biesta, Ryzykujgc wolnos¢ innych istot ludzkich: O pieknym ryzyku
edukacji, ttum. E.Patka, w: Ryzyko jako warunek rozwoju. Transformatywne
aspekty edukacji, red. K.Wec, A.Wiercinski, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2016, s. 30.

3 |bidem, s. 32.
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odkrywanie odpowiedzialnosci unikalnej, niezastapionej, bez
alibi w bycie (respondent) oraz hermeneutyczne branie rzeczy do
siebie przez podstawianie sie (czytelnik-podrzutek) to nie wla-
Sciwodci jakiej$ rzeczy (obiektu oddziatywan edukacyjnych), lecz
wydarzenie, ktére moznai trzeba stymulowad, a ktére wylania sie
od czasu do czasu i bez gwarancji.

Swiadectwo braku

Rewitalizacja egzystencjalna, czyli uruchamianie sit wcze$niej
zablokowanych?®* (na przyklad przez brak dystansu do efektéw
socjalizacji), umozliwiajagca widzenie i dzialanie inwencyjne
(jak gdyby po raz pierwszy), przechodzi - jak widzieliSmy - przez
moment nihilistyczny. Ksztalcenie nie moze oby¢ sie bez doswiad-
czenia znieswojenia, od-ksztalcenia, nicowania w toku interpre-
tacji; bez postawienia cudzych i wlasnych stéw, wyobrazen, pozy-
cji w stan podejrzenia; bez oscylacji pomiedzy tym, co wydaje nam
sie bliskie i naturalne, a tym, co przychodzi jako dalekie i obce,
z potraktowaniem obydwu miejsc serio jako potencjalnych nosni-
kéw wartosciowych impulséw; bez gotowosci do pod-stawienia
sie gdzie indziej i sprawdzenia, co to dla mnie znaczy; bez szuka-
nia w sobie ciszy i pustego miejsca, aby co$ nowego mialo szanse
cztowieka dotkna¢ i aby jaki$ inny gtos mdégl by¢ przez niego
ustyszany, przebijajac sie zbawiennie przez narcystyczne gra-
nice. Moment nihilistyczny ksztalcenia odsyta do doswiadczenia
braku (stabosci) jako stymulatora edukacyjnej przemiany.

Na niedoceniane zwykle w pedagogice zadanie inicjowania
oraz podtrzymywania poczucia deficytu oraz zaleglosci zwraca
uwage Witkowski. Jedng z podstawowych przeszkdd, z jakimi
edukacja musi umie¢ sie zmierzy¢, jest nie tylko brak zapotrze-
bowania na kontakt edukacyjny (odmowa uczenia sie, unikanie

|
% Por. L.Witkowski, Versus. O dwoistosci strukturalnej faz rozwoju w ekologii

cyRlu zycia psychodynamicznego modelu Erika H.Eriksona, Impuls, Krakow
2015, s. 250.
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wysitku poznawczego, uogdlnione niezainteresowanie, nieuwaz-
nos¢ wobec znaczacych dokonan kulturowych, nieczytanie ksia-
zek, niesledzenie istotnych spolecznie wydarzen, nierozwojowe
wybory kulturalne etc.), ale takze utrata poczucia dotkliwosci
tego stanu. Jak pokazuje Witkowski, deficyty duchowe, egzysten-
cjalne, edukacyjne - w przeciwieristwie do tych fizycznych - im sg
wieksze, tym skuteczniej zacierajg za sobg slad*. Wydziedzicze-
nie kulturowe nie budzi zwykle dyskomfortu. Dlatego tak istotne
jest, aby interwencja pedagogiczna dawala szanse na nawigza-
nie kontaktu z utraconym brakiem. Na tym polega dziatanie
autorytetu w sensie symbolicznym (kluczowym dla ksztalcenia
i odmiennym niz ten wskazywany przez potoczne skojarzenie ze
sprawowaniem wtadzy). Autorytet symboliczny - zamiast jako
wzorzec do imitowania czy instancja rozkazodawcza - funkcjo-
nuje jako Zrédlo inspiracji. To kto§, kto daje do mys$lenia, frapuje,
pobudza (nawet wstrzasem ewokujacym sprzeciw); ktos, kogo
wysitek warto $ledzié, by sprawdzié siebie, nie zakladajgc wcale
uleglosci: , To ktos, kogo gotowi jesteSmy wpisaé w przestrzen
znaczacych-innych-dla-nas w wysitku radzenia sobie z naszym
zyciem w sposéb, ktéry kiedys moze sie okaze znaczacym-dla-
-innych, cho¢ bedzie tylko tropem dajacym do myslenia”®.

Co to oznacza dla nauczycieli i stylu ich pracy? Przede wszyst-
kim ogromny wysitek samoksztalceniowy i autorefleksyjny -
taki, ktéry daje szanse na intrygujaca prezentacje wilasnych
odkry¢ kulturowych i zmagan ze swoim brakiem poczucia braku.
Nauczyciel staje sie swiadkiem wlasnych préob konfrontacji z uni-
wersum ludzkich przezy¢. A skoro jest §wiadkiem - i to nie tyle
jako testis (zewnetrzny obserwator zdarzen), ile przede wszyst-

% Por. L.Witkowski, Ku integralnosci edukacji i humanistyki i. Postulaty, postacie,
pojecia, proby. Odpowiedz na Ksiege jubileuszowg, Wydawnictwo Adam Marsza-
tek, Torun 2009, s. 126.

% L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicz-
nej (przechadzki krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Impuls, Krakdw
2009, s. 168.
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kim jako superstes (ten, kto co$ przezyh)*” - warto$é jego pracy
w duzej mierze zalezy od rozleglosci i glebokosci osobistych ini-
cjacji kulturowych. Jak ttumaczy Witkowski, autorytetem moze
by¢ tylko ktos, kto w interakcji umie porwacé i poruszy¢ odbiorce,
a co najmniej zaintrygowac go jakoscig wlasnego zainteresowania
jakim$ watkiem: , Autorytet zatem potrafi zaswiadczy¢ czy udo-
kumentowaé, motywujac do potraktowania tego na serio, ze sam
uzyskal znaczacy efekt [...], czym wiarygodnie moze zapraszaé do
zweryfikowania tego doswiadczenia na sobie [...]”%.

W pedagogicznym byciu $wiadkiem inicjujacym kontakt
z utracong zalegloscia sa - w moim przekonaniu - cztery wazne
momenty. Witkowski - komentujac fragment ksigzki Paula
Ricceura, w ktérym francuski mysliciel wyraza przekonanie, ze
filozof staje si¢ filozofem jako swiadek, a nie jako nauczyciel - pisze:

Dajacy Swiadectwo wikla sie w ryzyko subiektywnosci, ale
zarazem naklada na siebie wymédg usprawiedliwiania i wyjas-
niania przed innymi, manifestujac jednoczesnie ogranicze-
nia, wrecz skromnos¢ swojej woli i nadziei na uzyskanie osta-
tecznego wgladu, zobowiazujacego innych. Paradoksalnie
zatem, nieSmiatos¢ i skromno$é majg obowigzywac filozofa,
zwlaszcza gdy wystepuje z pozycji autorytetu, tym bardziej
rozumiejgcego ograniczenia wlasnej perspektywy w powig-
zaniu z mozliwa wielo$cig innych podejs$é, dopelniajacych
wglady z innej perspektywy, zwigzana z nieredukowalnym
juz rozdarciem kultury na wielo$¢ punktéw widzenia z pozy-
cji uczciwego zaangazowania®’.

Dwa motywy wydaja mi sie tu istotne. Z jednej strony Witkowski
wskazuje na ryzyko subiektywnosci, oznaczajace, ze swiadectwo

|
3 Por. G.Agamben, Co zostaje z Auschwitz. Archiwum i Swiadek, ttum. S.Krélak,

Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2008 (Homo Sacer, t. 3), s. 15.

3% L. Witkowski, Wyzwania autorytetu..., s. 409.

¥ L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Impuls, Krakow 2011,
s. 400.
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musi by¢ osadzone we wlasnym przezyciu, ale juz nie na rosz-
czeniu do powszechnego uznania i obowigzywania. W termi-
nologii Giorgia Agambena mozna by powiedzied, ze superstes
(jako uczestnik wydarzen) nie moze wchodzi¢ w role testis (rela-
cjonujacego obiektywnie przebieg sytuacji). Przejscie przez co$
w kulturze czy w codziennosci uwiklane jest w hermeneutyczng
kondycje wrzucenia-w-§wiat, a wiec zaklada szereg osobistych
presupozycji, idiosynkrazje oraz réznice horyzontéw. Nauczyciel
i uczen poswiadczajg wlasng przebytg droge, ale musza liczy¢ sie
z tym, ze jej efekty nie spotkaja sie z akceptacja ani tez zywym
zainteresowaniem i uznaniem istotnosci ze strony pozostatych
uczestnikéw interakcji pedagogicznej, skoro mozliwe sg tez inne
wglady. Z drugiej strony Witkowski akcentuje wymdg usprawied-
liwiania i wyjasniania przed innymi, dajacy - bardzo skromng
i pokorng (ale jednak) - nadzieje na rezultat zobowigzujgcy innych.
Swiadectwo, aby mialo rewitalizujacy sens (dawato szanse na
przebudzenie poczucia braku), musi zosta¢ wprowadzone w prze-
strzen debaty, a wiec zaczg¢ funkcjonowad nie jako kaprys, rzadki
kwiat, prywatna wilasnos¢, tylko jako udokumentowany efekt
pracy przedtozony do konfrontacji. W §wiadectwie pedagogicz-
nym nie moze by¢ roszczenia do powszechnej obowigzywalno-
$ci (na przyklad reprodukcji wyktadni nauczyciela), ale musi by¢
zawarte roszczenie do potraktowania subiektywnego odkrycia
serio, jako tresci potencjalnie istotnej dla innych.

Oproécz dialektyki przezycia i przedlozenia*® jest jeszcze jeden
punkt wart uwagi, gdy rozpatrujemy akt pedagogicznego swia-
dectwa. Shoshana Felman pisze tak:

Dawad swiadectwo przed publiczno$cig zlozonag z moéw-
céw lub widzéw to wiecej niz tylko zdawaé sprawe z faktu

|
0 Krystyna Koziotek pisze o wydobywaniu sie z zachwyconego milczenia (uspo-

tecznianiu swojego do$wiadczenia) jako jednym z najtrudniejszych zadan prak-
tyki szkolnego czytania. Por. K. Koziotek, Czas lektury, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Slaskiego, Katowice 2017, s. 80.
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czy wydarzenia albo relacjonowaé co$, co zostalo przezyte,
zapisane i zapamietane. Pamie¢ przywoluje sie tu po to, aby
zwroci¢ sie do innej osoby, wywrzeé wrazenie na stucha-
czu, przemowic¢ do wspolnoty.. Dawacé swiadectwo to nie
tylko opowiadad, lecz powierzy¢ siebie, i powierzy¢ narracje
innym*.

Chociaz amerykarska uczona dokonuje tej charakterystyki
w konteks$cie traumatycznych wydarzen historycznych, méwi
tez przy okazji co$ niezwykle istotnego o sensie edukacji (zresztg
ta zorientowana egzystencjalnie mierzy si¢ z najtrudniejszymi
doswiadczeniami ludzkimi - nie bez powodu przywolywalem
kategorie leku rekomendacji). Znowu dwa watki wydaja mi sie
wazne. Oto ksztalcenie jest zwrdceniem sie do - nawigzaniem rela-
cji, w ktérej co$ ma sie wydarzy¢. Swiadectwo mozna dawacé tylko
w warunkach spotkania, w interakcji wyréznionych partnerdw,
innymi stowy, w sytuacji etycznej odpowiedzialnosci, gdzie drugi
staje sie adresatem troski, a nie w ramach informacyjnego mecha-
nizmu transmisyjnego, w ktérym pelni role obiektu oddzialy-
wan. Jézef Tischner powiedzialby, ze nie chodzi o méwienie do
kogos (jako po prostu odbiorcy tresci), lecz z kims i dla kogos -
w trybie odkrywania w drugim wspoétwedrowca (poszukiwania
wspolnego jezyka) i obdarowywania go Zycionosna trescig*?. Nie-
mniej jednak jest jeszcze cos. Swiadek dokonuje aktu powierze-
nia narracji. Mamy tu gest zaufania (wWpisany w spotkanie), jak
réwniez domyslne zadanie - co$ trzeba ze §wiadectwem zrobidé.
Podmiot-podrzutek bierze je do siebie i szuka odpowiedzi - staje
sie podmiotem-pacjentem-respondentem. To oddanie w rece
drugiego efektéw wlasnych przejsé, aby - podjete przez niego -
mogly budzié poczucie zaleglosci i inspirowac do poszukiwar, nie
miesci sie w logice instrumentalnej. Tischner - przywolajmy go

|
“ Cyt. za: F.Ankersmit, Narracja, reprezentacja, doswiadczenie. Studia z teorii hi-

storiografii, Krakdw 2004, s. 385 (cytowany fragment ttum. M. Zapedowska).
% Por. J.Tischner, Inny. Eseje o spotkaniu, Znak, Krakow 2017, s. 72-86.
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raz jeszcze - ma tu znakomita pedagogiczna intuicje: ,,Wychowy-
wanie stwarza szczeg6lng wiez miedzy wychowankiem a wycho-
wawcg. Nie jest to wiez przyczyny i skutku. [...] WieZ owa jest
formowana przez rozmaite akty powiernictwa nadziei™?®. Praca
Swiadectwem daje nadzieje na spotkanie, poczatek, nowe zycie.

Mamy zatem cztery istotne momenty swiadectwa jako strategii
inicjowania poczucia zalegto$cii generowania pragnien: 1) ryzyko
subiektywnosci - rehabilitacje wlasnego doswiadczenia, ktére naj-
pierw trzeba mie¢ (zaréwno w znaczeniu emocjonalnego przezy-
cia - Erlebnis, jak i przebytej symbolicznej drogi - Erfahrung), moz-
liwie przenikliwego, ale pozbawionego roszczenia powszechnej
waznosci; 2) wymog usprawiedliwienia - udokumentowane i uar-
gumentowane przedlozenie, wlaczajace tresé¢ swiadectwa w dialog
w trybie jednej z wielu mozliwych, a jednak potencjalnie intersu-
biektywnie waznych interpretacji; 3) zwrdcenie sie do - wysitek
nawiazania osobowej relacji (urzeczywistnienia spotkania), gdyz
jedynie taka relacja daje szanse na potraktowanie §wiadectwa ina-
czej niz jako edukacyjnego zestawu informacji bez znaczenia dla
sytuacji egzystencjalnej odbiorcéw; 4) powierzenie narracji — akt
zaufania, wypuszczenia z rak, dajacy szanse na wydarzanie sie
podmiotowosci.

Niestety, szkoleniowa wizja edukacji aktywnie blokuje takie
nastawienie, zmuszajac twérczych nauczycieli do obierania stra-
tegii partyzanckich, a u reszty petryfikujac stan braku poczu-
cia braku. W ramach badan kultury emocjonalnej szkoty Irena
Przybylska pokazuje, ze istnieje grupa pedagogéw, ktérzy nie
doswiadczajg zadnych dylematéw i watpliwosci co do swoich
kompetencji, programéw nauczania, warunkéw oceniania etc. To
nauczyciele, ktérzy nie stawiajg pytan, nie poszukujg alternatyw-
nych sposobdéw dzialania, formalnym stopniem wyksztalcenia
albo wieloletnim stazem tlumacza niezachwiang pewno$¢ odno-

|
% | Tischner, Swiat ludzkiej nadziei. Wybdr szkicéw filozoficznych 1966-1975, Znak,

Krakéw 1992, s. 101.
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$nie do swoich poczynan**. Zwyktej glupoty i arogancji nie warto
byloby komentowaé, jednak obawiam sie, Ze tego typu postawy
wynikajg nie tylko z indywidualnych ograniczen, ale tez z silnej
(produkcyjnej) koncepcji edukacji, obsadzajacej nauczyciela w roli
niezawodnego technika i przyzwyczajacej go do myslenia w kate-
goriach obroébki obiektéw, a nie obcowania z zywymi - a wiec
kruchymi, nieprzeniknionymi i nieprzewidywalnymi - ludZmi,
z ktérymi trzeba wykonaé wspdlng prace emocjonalng i intelek-
tualng. W $wiecie miedzypodmiotowym, gdy kto$ podejmuje
dzialanie etyczne, ktérego celem jest rewitalizacja, zadne alibi
dyplomu badz stazu nie jest w stanie zagtuszy¢ poczucia wlasnego
niedorastania i odczuwanego braku. Azeby ksztalci¢ w sposéb
pewny i przewidywalny, trzeba wyfqczyc¢ (wzia¢ w nawias, utra-
ci¢) podmiotowos¢, sumienie i troske o egzystencje.

Proces rewitalizacji oparty jest na doswiadczeniu dotkliwej
nie-obecnosci. To pedagog z pustymi rekami (ale ze Swiadectwem
wlasnych odkry¢) oraz uczen z poczuciem braku (ale z powierzong
mu opowiescig w dloniach) - obaj w konfrontacji ze swoimi poraz-
kami, deficytami i zaleglosciami - realizuja bez-silna edukacje.
|

“ Por. I.Przybylska, Dyskursy o emocjach - pedagogika | codziennos¢ szkolna,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2018, s. 365, 371.






Powiekszone zycie, pojedyncze zycie

(zakonczenie)
.|

UprzedZmy nazbyt latwg refutacje. W idei bez-silnej edukacji nie
chodzi o zadna afirmacje bezradnosci, pasywnosci, uleglosci czy
chorowitosci. Ksztalcenie stabe nie wyplywa ani z resentymentu
(zimnego gniewu niespelnionej wladzy)!, ani z ultra-biernego
wycofywania sie z gry o istnienie?, symbolizowanego przez
stynna fraze z opowiadania Kopista Bartleby Hermana Melville’a:
»1 would prefer not to”. W zadnym razie nie chodzi o wspieranie
cztowieka bez wtasciwosci i kultywowanie nicosci woli, nawet
jesli Gilles Deleuze uwaza, ze mozna w egzystencjalnym uniku
zobaczy¢ leczniczy protest przeciw diabolicznym i opresywnym
wymiarom wspolczesnego zycia’®.

Wychowanie jako praktyczne zaangazowanie na rzecz dobrej
egzystencji nie polega - i niczego takiego nie sugerujg terminy
»Kksztalcenie stabe” i ,bez-silna edukacja” - na demotywowaniu,
ponizaniu czy uczeniu bezradnosci (takie skutki sa wynikiem
porazki ksztalcenia, dzialania ukrytego programu, a nie zamy-
shu), przeciwnie - wychowanie zawsze oznacza wysitek na rzecz

|

" Por. M.Scheler, Resentyment a moralnosc, ttum. J. Garewicz, Czytelnik, War-
szawa 1997.

2 Por. A.Bielik-Robson, Cogito albo narodziny nowoczesnosci z ducha gnostyc
kiego paradoksu. Hansa Blumenberga lektura Kartezjusza, w: Deus otiosus. No-
woczesnosc w perspeRtywie postsekularnej, red. A. Bielik-Robson, M.A. Sosnow-
ski, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2013, s. 85.

* Por.G.Deleuze, Bartleby albo formuta, ttum. G. Jankowicz, w: H. Melville, Kopista
Bartleby. Historia z Wall Street, ttum. A.Szostkiewicz, Wydawnictwo Sic!, War-
szawa 20009.
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rewitalizacji i melioracji sit jednostkowych i spotecznych, budo-
wanie struktur wewnetrznych umozliwiajacych podjecie walki
o siebie i o sprawiedliwszy $wiat. Tyle Ze warunkiem rzeczywi-
stego - a nie tylko deklaratywnego - upelnomocnienia (empow-
erment) wydaje sie gotowos¢ do potraktowania na serio kruche;j
kondycji ludzkiej i do zmierzenia sie z tym, co stale podminowuje
nasze plany. W dojrzalym namysle pedagogicznym nie wchodza
w gre zadne proste dualizmy ani tatwe przebiegunowania. Bez-
-silna edukacja to idea i zaangazowanie dialektyczne - jej stawka
sa: upelnomocnienie ostabione oraz stabo$¢ upelnomocniona.
»,Hardo$¢ i stabo$¢ - dwie rodzone siostry, / Nad mg kolyska obie
zgodnie wzrosty™.

Trzeba tez raz jeszcze podkre$li¢, ze nie chodzi mi w tej ksiaz-
ce o probe sformutowania alternatywnej i mozliwej do wyboru
(jako jedna z wielu) koncepcji ksztalcenia. Jej zamys!t trzeba
widzieé duzo bardziej radykalnie. Usiluje prze-pisa¢ sens eduka-
cji w ogole, przeformulowaé go w kategoriach myslenia stabego,
czyli z uwzglednieniem - powaznym potraktowaniem - kruchej
kondycji cztowieka. Nie oznacza to, oczywiscie, zadnej uzurpacji
ostatniego stowa. Mdj wglad jest bardzo fragmentaryczny i sta-
nowi, rzecz jasna, interpretacje podatng na zmiany (korekte, uzu-
pelnienie, rewizje) przy kazdym nowym zamachu kota hermeneu-
tycznego. Mozliwe sg réwniez inne, a takze lepsze - rozleglejsze,
wnikliwsze, lepiej skonceptualizowane - interpretacje. Niemniej
jednak nie o specyfike autorskiego podejscia tu chodzi, tylko
o przedlozenie, ktére uwazam za istotne dla wszystkich majacych
do czynienia z edukacja. Upieram sie, ze méwie z wnetrza wspoél-
czesnej humanistyki o sensie ksztalcenia w ogéle i ze jest to ujecie,
ktérego nie da si¢ pogodzi¢ - na przyktad w trybie uzupelnienia -
z dominujacym instrumentalnym dyskursem pedagogicznym.
Ten bowiem, cho¢ zakorzeniony w sitach moderny i gleboko sple-

|
“ M.Cwietajewa, Hardosc¢ i Stabosc, ttum. Z. Dmitroca, Wydawnictwo Sic!, War-

szawa 2017, s. 91.

180 I Powiekszone zycie, pojedyncze zycie (zakonczenie)



ciony z geneza nowoczesnej akademickiej pedagogiki, daje zgota
nie-nowoczesne efekty w postaci zredukowanej wizji egzystencji
oraz mentalno$ci niesamodzielnej. Edukacja w paradygmacie
sily - pojmowana jako mierzalne przedsiewziecie (w ktérym za
pomocag technicznych Srodkéw osiaga sie wymierne cele) albo
jako propaganda pozadanych spolecznie wartosci - sprzenie-
wierza sie samej sobie: wygasza zapotrzebowanie na spotkanie,
etyczny wymiar zycia i przemiane egzystencjalng. W iluzorycz-
nej barice wydajnosci, sukcesu i posiadania kontroli zanika zdol-
nos$¢ oporu, jako ze na gruncie plaskich fantazji zawsze obumiera
potrzeba kwestionowania czegokolwiek (zwlaszcza siebie).

Dopiero dotkliwe odczucie braku i kruchosci - przezycie defi-
cytu relacji, sumienia, transgresji - pozwala uruchomic¢ doswiad-
czenie pedagogiczne. Edukacja - nie jaki$ jej wariant, lecz kazda,
ktéra nie sprzeniewierza sie wlasnemu zadaniu - dziala tylko
poprzez stabe oddzialywania komunikacji, interpretacji, inspi-
racji etc. Andrzej Wierciniski pokazuje, zZe dla samowiedzy czto-
wieka - istoty jezykowej, historycznej, nieprzejrzystej nawet dla
samej siebie i do tego skorniczonej - kluczowe jest uwzglednianie
dwuznacznosci, dezorientacji i niejasnosci. Afirmatywnie kon-
kluduje: ,Piekno nieprzewidywalno$ci przenika nasze zycie™.
W tym kontekscie nagminne mys$lenie o szkole w kategoriach
produkcyjnych - przerabiania materiatu i dajacych sie oszacowaé
wynikdéw - nie tylko jest niepiekne, ale tez stanowi dramatyczne
u-chybienie. Nie trafia w wymogi ludzkiej samowiedzy.

Bez-silna edukacja traktuje powaznie kondycyjne zmagania,
w ktére wszyscy uczestnicy ksztalcenia - i nauczyciele, i ucznio-
wie, i ich otoczenie spolteczne - sa uwiklani. Mamy ograniczona
kontrole nad zyciem. Przebywamy w czasie z wszystkimi konse-
kwencjami jego uplywu. Bolejemy nad ruinami i lekamy sie gor-
szej przyszlosci. Doswiadczamy dezorientacji (zaniku punktéw

|
> A.Wiercinski, Hermeneutics of education. Exploring and experiencing the un-

predictability of education, Lit Verlag, Zurich 2019, s. 25.
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oparcia) az po grozbe rozpadu $wiata, z jakim sie zwiazalismy.
Utraty draza nasze zycie, niosagc w sobie mroczna przepowiednie.
Chorujemy nieustannie z nadmiaru albo niedoboru czegos istot-
nego. Mamy skoriczone zasoby energetyczne, wiec nie mozemy
zrobi¢ wszystkiego, co pomyslimy, a i myslimy stabo. Zaska-
kujemy siebie, nawiedzani echem traumatycznych wydarzen
i odpryskami represyjnej swiadomosci. Przebijamy sie ku dru-
giemu, cho¢ wiemy, Ze jest nieprzenikliwy. Doznajemy krzywd
i nosimy pietno. Krzywdzimy i stygmatyzujemy. Zostajemy sami
na opuszczonej skale. My, ciepte znikomki. Edukacja jest po to,
aby w obliczu calej tej kruchosci pomoéc cztowiekowi zwielokrot-
ni¢, zintensyfikowac zycie.

Agata Bielik-Robson pisze o powiekszonym zyciu jako trzeciej
drodze pomiedzy zwatpieniem a totalnoscia. W ramach nowo-
czesnosci - tlumaczy - istniejg dwie utrwalone reakcje na odkry-
cie negatywno$ci nawiedzajacej zycie. Pierwsza to zadomowienie
sie na pustyni, zamieszkanie w $mierci - pogodzenie z martwym
zyciem, ktérego nic nie uratuje i ktére od poczatku skazane jest
na porazke. Druga to préba zawrdcenia ze $ciezki emancypacji,
powrotu do jedno$ci bytu - poszukiwanie ratunku w micie. Nie-
mniej jednak miedzy ucieczka przed Zyciem w postaci rezygna-
cji, czyli pragnieniem niebytu (/ife-in-death), a ucieczka przed
nim w wyobrazong pelnie, czyli pragnieniem bytu (/ife is out
there), istnieje jeszcze mesjaniskie pragnienie zycia powiekszo-
nego®. I wlasnie troske o powiekszone zycie - kruche, ale wazne;
straumatyzowane, ale niepoddajgce sie; skoficzone, ale naprawde
zZywe - uwazam za podstawowe zadanie edukacji.

W dazeniu do wzmozenia zycia ocalony zostaje konkretny
cztowiek. Bielik-Robson o mesjaniskiej reakcji na negatywnosé
pisze: ,[..] w $§wiecie zycia zbawionego rzeczy pojedyncze nie
znikna w strumieniu anonimowej wszechjednosci, lecz, doktad-

|
5 Por. A.Bielik-Robson, ,Na pustyni”. Kryptoteologie péZznej nowoczesnosci, Uni-

versitas, Krakow 2008, s. 14-15.
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nie przeciwnie, ostatecznie potwierdza swe prawo do wlasnego
»7

imienia”’. Ksztalcenie stabe operuje na poziomie rzeczy pojedyn-
czej z prawem do imienia. W edukacji zawsze chodzi o pojedyncze
zycie - wyjatkowe, ale nie w znaczeniu egzemplarycznosci (kazdy
kamien jest inny), tylko, tak jak podmiotowos¢ ujmuje Gert Biesta,
w sensie unikalnosci, ktéra ma znaczenie i staje sie niezastepo-
walna (uniqueness-as-irreplaceability)®. To konkretny ktos poprzez
inspirujace interwencje swiadectwa pedagogicznego doswiadcza
znaczacego spotkania, wezwania sumienia, przemieniajgcego
wtajemniczenia, a dzieki temu ocala to, co jest Zywe w Zyciu’, prze-
ciwstawia sie ,anonimowej niemocie tylko-istnienia”!?. Tadeusz

Stawek ujmuje to tak:

Trzeba przezy¢, doznaé w najbardziej bezposredni mozliwy
sposéb $miertelnego charakteru bycia, aby zycie nie bylo
zwyklym prze-zyciem, przetrwaniem pozbawionym kie-
runku. Zycie jest ,cate” wtedy, gdy do§wiadczy tego, jak bar-
dzo dotkliwie jest niepelne i ,nie-cate”!'.

Jest cos urzekajacego i fascynujacego w powiekszaniu kruchego,
nie-calego Zycia. Biesta pisze o pieknym ryzyku edukacji (beau-
tiful risk of education). Andrzej Wierciniski - o pieknie nieprze-
widywalnosci (beauty of unpredictability) i o efekcie pieknego
zdumienia (beautiful amazement): ,Otwarcie sie na nieznane i nie-
przewidywalne moze przeksztalci¢ nasze zycie w nieskoriczenie
piekne zdumienie”'. Nota bene kategoria zdumienia - rozumia-

|
7 |bidem, s. 511.

& Por. G.J.). Biesta, The beautiful risk of education, Paradigm Publishers, Boulder-
London 2013, s. 21.

° Por. A.Bielik-Robson, Erros. Mesjariski witalizm i filozofia, Universitas, Krakdw
2012, s.134.

" |bidem, s. 388.

T.Stawek, Nie bez reszty. O potrzebie niekompletnosci, Instytut Mikotowski, Mi-

kotow 2018, s. 72-73.

2 A Wiercinski, Hermeneutics of education..., s. 25.
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nego jako ,moment epifaniczny” wychowania - wystepuje takze
w filozofii edukacji Padraiga Hogana. Irlandzki mysliciel nie ma
na mys$li zwyklego zdziwienia czy prostej ciekawosci, lecz peilng
koncentracje na obcosci - ryzyko spojrzenia z innej perspek-
tywy?. O przywileju i wyjatkowej przygodzie nauczania pisze
w zakonczeniu Nauki mistrzéw George Steiner:

Nie ma umiejetnosci bardziej uprzywilejowanej. Nie ma piek-
niejszej przygody, niz rozbudzi¢ moce drzemigce w innej
osobie, wyzwoli¢ marzenia siegajace dalej, niz wazyt sie $ni¢
nauczyciel, rozpali¢ w drugim mito$é do tego, co samemu sie
kocha. [...] Z niczym niepodobna poréwnaé owej satysfak-
cji, ktora plynie z bycia pomocnikiem, zwiastunem rzeczy
istotnych [...]. Ten, kto uczy, kto uczy dobrze, realizuje mozli-
wosc transcendentna, nawet jesli odbywa sie to na poziomie
szkoly podstawowej'.

Rozbudzié ucznia moze tylko zwiastun tego, co istotne (the courier
of the essential).

Niewiele jest tak pieknych i dajacych glteboka radosé¢ przygéd
jak edukacja. Jednak by byla powiekszajacym zycie doswiadcze-
niem, musi by¢ ryzykowna, nieprzewidywalna, zdumiewajaca
iistotna. Tylko wtedy bedzie w stanie wyloni¢ sie z niej ten, ktéry
juz od poczatku jest: pacjent-respondent-czytelnik-podrzutek-
-$wiadek. W edukacji zawsze ostatecznie chodzi o moje i twoje
pojedyncze zycie.
|
¥ Por. R.Godon, Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej filo-

zofii edukacji, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2012,

S. 197-198.
™ G.Steiner, Nauki mistrzow, ttum. ). tozinski, Zysk i S-ka, Poznan 2007, s. 192-193.



Bibliografia

Ablewicz K., Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antro-
pologicznej. Studium sytuacji wychowawczej, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2003.

Adorno T.W., Minima moralia. Refleksje z poharatanego zycia, ttum.
M. Luukasiewicz, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2009.

Agamben G., Co zostaje z Auschwitz. Archiwum i swiadek, thtum. S. Kré-
lak, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2008 (Homo Sacer, t. 3).

Agamben G., Homo sacer. Suwerenna witadza i nagie zycie, thum.
M. Salwa, Warszawa 2008.

Agamben G., Nagos¢, thum. K. Zaboklicki, Wydawnictwo W.A.B,,
Warszawa 2010.

Agamben G., Pitat i Jezus, ttum. M. Surma-Gawlowska, A. Zawadzki,
Znak, Krakéw 2017.

Ankersmit F., Narracja, reprezentacja, doswiadczenie. Studia z teorii
historiografii, Krakéw 2004.

Archer M.S., Kultura i sprawczosc. Miejsce kultury w teorii spotecznej,
thum. P. Tomanek, Narodowe Centrum Kultury, Warszawa 2019.

Barika J., Swiat poreczenia moralnego. Medytacje o etyce prostomysino-
sci, Uniwersytet Slaski, Katowice 2003.

Bauman Z., Etyka ponowoczesna, thum. J. Bauman, J. Tokarska-Bakir,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996.

Bauman Z., Nowoczesnos¢ i Zagtada, ttum. T. Kunz, Wydawnictwo
Literackie, Krakéw 2009.

Bauman Z., Obcy u naszych drzwi, ttum. W. Mincer, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2016.

| 185



Bauman Z., Prawodawcy i ttumacze, thum. A. Ceynowa, J. Giebuttow-
ski, Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akade-
mii Nauk, Warszawa 1998.

Bauman Z., Retrotopia. Jak rzqdzi nami przesztosc, thtum. K. Lebek,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2018.

Bauman Z., Straty uboczne. Nierdwnosci spoteczne w epoce globaliza-
¢ji, thum. J. Hunia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakéw 2012.

Bauman Z., Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie, thum. J. Koniecz-
ny, Znak, Krakéw 2007.

Bauman Z., Zycie na przemiat, ttum. T. Kunz, Wydawnictwo Literac-
kie, Krakéw 2004.

Benjamin W., Aniof historii. Eseje, szkice, fragmenty, ttum. K. Krze-
mieniowa, H. Orlowski, J.Sikorski, Wydawnictwo Poznanskie,
Poznan 1996.

Bielik-Robson A., Cogito albo narodziny nowoczesnosci z ducha gno-
styckiego paradoksu. Hansa Blumenberga lektura Kartezjusza,
w: Deus otiosus. Nowoczesnos¢ w perspektywie postsekularnej,
red. A.Bielik-Robson, M.A. Sosnowski, Wydawnictwo Krytyki
Politycznej, Warszawa 2013, s. 39-89.

Bielik-Robson A., Deus otiosus: Slad, widmo, karzet, w: Deus otio-
sus. Nowoczesnos¢ w perspektywie postsekularnej, red. A. Bielik-
-Robson, M.A.Sosnowski, Wydawnictwo Krytyki Politycznej,
Warszawa 2013, s. 5-37.

Bielik-Robson A., Duch powierzchni. Rewizja romantyczna i filozofia,
Universitas, Krakéw 2004.

Bielik-Robson A., Erros. Mesjariski witalizm i filozofia, Universitas,
Krakéw 2012.

Bielik-Robson A., Inna nowoczesnosc. Pytania o wspdtczesng formute
duchowosci, Universitas, Krakéw 2000.

Bielik-Robson A., ,, Na pustyni”. Kryptoteologie pdZnej nowoczesnosci,
Universitas, Krakéw 2008.

Biesta G.J.J., The beautiful risk of education, Paradigm Publishers,
Boulder-London 2013.

186 | Bibliografia



Biesta G.[J.J.], Education, weakness, existence, the soul and truth: Five
reminders about the basic questions of education, ,,Ars Educandi”
2010, t. 7,s. 55-69.

Biesta G.[J.J.], Ryzykujgc wolnos¢ innych istot ludzkich: O pieknym
ryzyku edukacji, thum. E. Palka, w: Ryzyko jako warunek rozwoju.
Transformatywne aspekty edukacji, red. K.Wec, A.Wierciniski,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2016, s. 17-37.

Brach-Czaina J., Bfony umystu, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2003.

Brach-Czaina J., Szczeliny istnienia, Wydawnictwo eFKa, Krakow
2006.

Brodski J., Mniej niz ktos. Eseje, [ttum. K. Tarnowska et al.], Znak,
Krakéw 2006.

Brodski J., Pochwata nudy, thum. A. Kolyszko, M. Klobukowski, Znak,
Krakéw 1996.

Broyard A., Upojony chorobag. Zapiski o Zyciu i Smierci, ttum. A. Nowa-
kowska, Wydawnictwo Czarne, Wolowiec 2010.

Burzynska A., Markowski M.P., Teorie literatury XX wieku, Znak,
Krakéw 2006.

Carroll L., Przygody Alicji w Krainie Czarow, Po Tamtej Stronie Lustra
1co Alicja tam znalazta, ttum. J. Kozak, Czytelnik, Warszawa 2010.

Coetzee J.M,, Zycie i czasy Michaela K., thum. M. Konikowska, Znak,
Krakéw 2010.

Cwietajewa M., Hardos¢ i Stabos¢, thum. Z. Dmitroca, Wydawnictwo
Sic!, Warszawa 2017.

Czyzewski K., Linia powrotu. Zapiski z pogranicza, Fundacja Pogra-
nicze, Sejny 2008.

Czyzewski K., Mifosz. Tkanka tqgczna, Medeia, Chorzow 2014.

Dabrowski K., Dezintegracja pozytywna, Paiistwowy Instytut Wydaw-
niczy, Warszawa 1979.

Deleuze G., Bartleby albo formuta, ttum. G. Jankowicz, w: H. Melville:
Kopista Bartleby. Historia z Wall Street, ttum. A.Szostkiewicz,
Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2009, s. 61-104.

Diirrenmatt F., Zacmienie ksiezyca, thum. K. Ztotowski, Wydawnic-
two Literackie, Krakéw 1997.

| 187



Dybel P., Okruchy psychoanalizy. Teoria Freuda miedzy hermeneutykq
1 poststrukturalizmem, Universitas, Krakéw 2009.

Eliade M., Aspekty mitu, ttum. P. Mréowczyniski, Wydawnictwo KR,
Warszawa 1998.

Ferraris M., Powrct do mocnej mysli, w: Myslmocna, mysl staba. Herme-
neutyka wtoska od potowy XX wieku. Antologia tekstow, wyb. 1 tlum.
M. Surma-Gawlowska, A. Zawadzki, Krakéw 2015, s. 227-229.

Folkierska A., Pytanie o pedagogike, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 1990.

Foucault M., Filozofia, historia, polityka. Wybor pism, ttum. D. Lesz-
czyniski, L. Rasiriski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-
Wroctaw 2000.

Frankl V.E., Homo patiens, ttum. R.Czernecki, J. Morawski, Pax,
Warszawa 1984.

Frankl V.E., Psychoterapia dla kazdego, ttum. E. Misiotek, Pax, War-
szawa 1978.

Fromm E., Patologia normalnosci. Przyczynek do nauki o cztowieku,
tlum. S. Baranowski, R. Palusiriski, vis-a-vis/Etiuda, Krakéw 2011.

Fromm E., Rewolucja nadziei. Ku ucztowieczonej technologii, ttum.
H. Adamska, Rebis, Poznan 2000.

Fromm E., Zdrowe spoteczeristwo, ttum. A.Tanalska-Duleba, Pan-
stwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1996.

Gadamer H.-G., O skrytosci zdrowia, ttum. A.Przylebski, Media
Rodzina, Poznan 2011.

Gesché A., Chrystus, thum. A. Kurys, W drodze, Poznan 2005.

Girard R., Dawna droga, ktérq kroczyli ludzie niegodziwi, ttum.
M. Goszczynska, Spacja, Warszawa 1992.

Girard R., Poczqgtki kultury, thum. M. Romanek, Znak, Krakéw 2006.

Girard R., Widziatem szatana spadajgcego z nieba jak btyskawica,
ttum. E. Burska, Pax, Warszawa 2002.

Giroux H.A., Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej,
ttum. P. Kwieciniski, A. Nalaskowski, w: H.A. Giroux, L. Witkow-
ski: Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki
radykalnej, Impuls, Krakéw 2010, s. 149-184.

188 | sibliografia



Giroux H.A., Witkowski L., Edukacja wobec wyzwania demokracji.
Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henrym A. Giroux, thum. L. Wit-
kowski, w: H.A. Giroux, L. Witkowski: Edukacja i sfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakéw 2010,
s. 67-80.

Godon R., Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej
filozofii edukacji, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 2012.

Goffman E., Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, ttum.
A.Dzierzyniska, J. Tokarska-Bakir, Gdariskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Gdansk 2005.

Goldfarb J.C., Polityka rzeczy matych. Sita bezsilnych w mrocznych
czasach, thum. U. Lisowska, K. Liszka, A.Orzechowski, Wydaw-
nictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2012.

Gromala M., Resuscytacje Celana. Strategia widmontologiczna, Auste-
ria, Krakéw-Budapeszt-Syrakuzy 2018.

Griin A., O duchowosci inaczej, ttum. K. Zimmerer, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2005.

Habermas J., Teoria i praktyka. Wybor pism, ttum. M. Lukasiewicz,
Z.Krasnodebski, Paristwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1983.

Halik T., Co niejest chwiejne, jest nietrwate. Labiryntem swiata z wiarq
1 wgtpliwosciami, thum. J. Zychowicz, Wydawnictwo WAM, Kra-
kéw 2004.

Halik T., Dotknij ran. Duchowos¢ nieobojetnosci, thum. A. Babuchow-
ski, Znak, Krakéw 2010.

Havel V., Sita bezsilnych i inne eseje, Agora, Warszawa 2011.

Heidegger M., Bycie i czas, ttum. B. Baran, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2004.

Herbart J.F., Pedagogika ogdlna wywiedziona z celu wychowania, thum.
T. Stera, Zak, Warszawa 2007.

Himmelfarb G., Drogi do nowoczesnosci. Brytyjskie, francuskie i ame-
rykariskie Oswiecenia, thum. K.Wudarska, Fundacja Swietego
Mikotaja, Redakcja , Teologii Politycznej”, Warszawa 2018.

| 189



Horkheimer M., Krytyka instrumentalnego rozumu, ttum. H. Walen-
tynowicz, Scholar, Warszawa 2007.

Horkheimer M., Adorno T.W., Dialektyka oswiecenia. Fragmenty filo-
zoficzne, thum. M. Lukasiewicz, Wydawnictwo Krytyki Politycz-
nej, Warszawa 2010.

Hryniewicz W., Nadzieja wota gtosniej niz lek. E'seje wokd? nauczania
Jezusa historycznego, Charaktery, Kielce 2016.

Jablonska K., Kaczkowski J.: Szatu nie ma, jest rak. Z ks. Janem Kacz-
kowskim rozmawia Katarzyna Jabloriska, Towarzystwo ,Wiez”,
Warszawa 2013 (Biblioteka ,Wiezi”, t. 284).

Januszkiewicz M., W poszukiwaniu sensu. Phronesis i hermeneutyka,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan 2016.

Jaspers K., Filozofia egzystencji. Wybor pism, thum. D.Lachowska,
A.Wolkowicz, Pandstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1990.

Jaworska-Witkowska M., Kwieciniski Z., Nurty pedagogii. Naukowe,
dyskretne, odlotowe, Impuls, Krakow 2011.

Jung C.G., OdpowiedZ Hiobowi, ttum. J. Prokopiuk, Ethos, Warszawa
1995.

Kafka F., Dzienniki 1910-1923, ttum. J. Werter, Wydawnictwo Lite-
rackie, Krakow 1969.

Kant I., Co to jest Oswiecenie?, w: Z.Kuderowicz: Kant, Wiedza
Powszechna, Warszawa 2000, s. 194-199.

Kant I, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, Dajas, 1L.6dz 1999.

Kotakowski L., Jednostka i nieskoriczonosc. Wolnosc i antynomie wol-
nosci w filozofii Spinozy, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2012.

Kotakowski L., Kultura i fetysze. Eseje, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2000.

Kotakowski L., Mini wyktady o maxi sprawach. Trzy serie, Znak, Kra-
kéw 2007.

Kotakowski L., Pochwata niekonsekwencji. Pisma rozproszone sprzed
roku 1968, t. 2, Puls, Londyn 2002.

190 | sibliografia



Koselleck R., Dzieje pojec. Studia z semantyki i pragmatyki jezyka
spoteczno-politycznego, thum. J.Merecki, W.Kunicki, Oficyna
Naukowa, Warszawa 2009.

Kowalczyk 1., Nowy faszyzm czy kolektywna rebelia, w: Prognozowa-
nie terazniejszosci. Myslenie z wnetrza kryzysu, red. P. Czapliniski,
J.B.Bednarek, Katedra, Gdanisk 2018, s. 125-160.

Koziotek K., Czas lektury, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
Katowice 2017.

Koziotek K., Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2006.

Krall H., 7o ty jestes Daniel, Wydawnictwo a5, Krakéw 2001.

Kristeva J., Vanier J., (Bez)sens stabosci. Dialog wiary z niewiarg
o0 wykluczeniu, thum. K.Wierzchoslawska, P.Wierzchostawski,
W drodze, Poznani 2012.

Kwasnica R., Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
O potrzebierefleksyjnosci, Dolnoslaska Szkota Wyzsza, Wroctaw 2014.

Kwiecinski Z., Tropy - slady - proby. Studia i szkice z pedagogii pogra-
nicza, Edytor, Poznani-Olsztyn 2000.

Laignel-Lavastine A., Duchy Europy. Wokdt dzieta i mysli Czestawa
Mitosza, Jana Patocki i Istvdna Bibo, ttum. J.M. Kloczowski, Fun-
dacja Pogranicze, Sejny 2012.

Lawton D., Gordon P., A history of western educational ideas, Woburn
Press, London-Portland 2005.

Leder A., Konflikt i reprezentacja, w: Prognozowanie terazniejszosc.
Mpyslenie z wnetrza kryzysu, red. P.Czapliniski, J.B.Bednarek,
Katedra, Gdansk 2018, s. 41-59.

Lévinas E., Cafos¢ i nieskoriczonosc. Esej o zewnetrznosci, ttum.
M. Kowalska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998.
Lévinas E., Trudna wolnosc. Eseje o judaizmie, thum. A. Kurys, Atext,

Gdynia 1991.

Lipszyc A., Freud: logika doswiadczenia. Spekulacje marariskie, Insty-
tut Badan Literackich Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 2019.

Meissner K.A., O oddziatywaniach stabych, ,Konteksty - Polska
Sztuka Ludowa” 2019, nr 3 (326), s. 117-118.

| 191



Meczkowska A., Mysl o wychowaniu jako mysl staba - pomiedzy funda-
mentalizmem a relatywizmem pedagogicznej refleksji, w: Idee peda-
gogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, L.6dz 2003, s. 70-81.

Meczkowska A., Podmiot i pedagogika: od oswieceniowej utopii ku
pokrytycznej dekonstrukcji, Wydawnictwo Naukowe Dolnosla-
skiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2006.

Michalski K., Heidegger i filozofia wspotczesna, Paiistwowy Instytut
Wydawniczy, Warszawa 1978.

Michalski K., Przedmowa, w: Rozmowy w Castel Gandolfo, t. 2, red.
K. Michalski, Centrum Mysli Jana Pawtla II - Znak, Warszawa-
Krakéw 2010, s. 281-284.

Milosz C., Piesek przydrozny, Znak, Krakéw 2011.

Mitosz C., Rodzinna Europa, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2011.

Mrozek S., Dziennik, t. 1: 1962-1969, Wydawnictwo Literackie, Kra-
kéw 2010.

Mrozek S., Dziennik, t. 2: 1970-1979, Wydawnictwo Literackie, Kra-
koéw 2012.

Mystakowski Z., Wychowanie cztowieka w zmiennej spotecznosci. Stu-
dia z filozofii wychowania, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1965.

Oakeshott M., The voice of liberal learning, Liberty Fund, Indiana-
polis 2001.

Okopien K., Nauka podmiotu. Siedem lekcji, ,Kronos” 2008, nr 1 (5),
s. 111-141.

Okopien K., Podmiot, czyli podrzutek. O fenomenologii odbioru idei
filozoficznych, Wydzial Filozofii i Socjologii Uniwersytetu War-
szawskiego, Warszawa 1997.

Pascal B., Mysli, ttum. T. Zeleniski (Boy), Pax, Warszawa 1989.

Patocka J., Eseje heretyckie z filozofii dziejow, tlum. A.Czcibor-

-Piotrowski, E.Szczepariska, J.Zychowicz, Fundacja Aletheia,
Warszawa 1998.

Plesu A., Minima moralia. Elementy etyki odstepu, thum. A. Zawadzki,

Universitas, Krakéw 2019.

192 I Bibliografia



Poswiatowska H., Opowiesc dla przyjaciela, Wydawnictwo Literackie,
Krakéw 2000.

Przybylska 1., Dyskursy o emocjach - pedagogika i codziennos¢ szkolna,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2018.

Przybylski R., Bas7i zimowa. Esej o starosci, Wydawnictwo Sic!, War-

szawa 1998.
Przylebski A., Etyka w Swietle hermeneutyki, Oficyna Naukowa, War-
szawa 2010.

Quinzio S., Przegrana Boga, ttum. M. Bielawski, Homini-Karabus,
Krakéw-Debica 2008.

Radlinska H., Pedagogika spoteczna, Ossolineum, Wroctaw 1961.

Ravasi G., Hiob. Dramat Boga i cztowieka, t. 1, ttum. B. Rzepka, Sal-
wator, Krakéw 2004.

Rorty R., Vattimo G., Przysztos¢ religii, thum. S. Krélak, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2010.

Roth J., Hiob. Powies¢ o cztowieku prostym, ttum. J. Wittlin, Austeria,
Krakéw-Budapeszt 2014.

Rovatti P.A., Batwochwalstwo faktow albo ryzykowne uproszczenia, w:
Myslmocna, mysi staba. Hermeneutyka wtoska od potowy XX wieku.
Antologia tekstow, wyb.itlum. M. Surma-Gawltowska, A. Zawadzki,
Krakéw 2015,s.237-238.

Roézewicz T., Niepokdj. Wybdr wierszy, Paiistwowy Instytut Wydaw-
niczy, Warszawa 2000.

Rys G., Hiob - ksiega nadziei, Salwator, Krakéw 2017.

Sa Cavalcante Schuback M.: Pochwata nicosci. Eseje o hermeneutyce
filozoficznej, thum. L. Neuger, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, Krakow 2008.

Sachs N., Rozzarzone zagadki. Wiersze wybrane, thum. R. Krynicki,
Wydawnictwo a5, Krakéw 2006.

Scheler M., Resentyment a moralnos¢, ttum. J. Garewicz, Czytelnik,
Warszawa 1997.

Sennett R., Etyka dobrej roboty, ttum. J. Dzierzgowski, Warszawskie
Wydawnictwo Literackie Muza, Warszawa 2010.

| 193



Siemek M.J., Wolnos¢ i utopia w mysli filozoficznej Schillera, Wydaw-
nictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2017.

Siemek M.J., Wolnos¢, rozum, intersubiektywnosc, Oficyna Naukowa,
Warszawa 2002.

Skarga B., Tozsamosc i réznica. Eseje metafizyczne, Krakow 1997.

Sloterdijk P., Krytyka cynicznego rozumu, ttum. P. Dehnel, Wydaw-
nictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008.

Sloterdijk P., Pogarda mas. Szkic o walkach kulturowych we wspdtczes-
nym spofeczeristwie, ttum. B. Baran, Aletheia, Warszawa 2012.

Stawek T., Kafka. Zycie w przestrzeni bez rozstrzygniec, Instytut Miko-
lowskiim. Rafala Wojaczka, Mikotéw 2019.

Stawek T., NICowanie swiata. Zdania z Szekspira, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, Katowice 2012.

Stawek T., Nie bez reszty. O potrzebie niekompletnosci, Instytut Miko-
lowski, Mikotéw 2018.

Stawek T., Sladem zwierzqt. O dochodzeniu do siebie, Fundacja Tery-
toria Ksiazki, Gdarisk 2020.

Sontag S., Chorobajako metafora. AIDS ijego metafory, ttum. J. Anders,
Karakter, Krakéw 2016.

Sosnowska P., Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej
roznicy ontologicznej, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 2009.

Steiner G., Dziesiec (mozliwych) przyczyn smutku mysli, ttum. O. Kubin-
ska, W. Kubiniski, stowo/obraz terytoria, Gdarisk 2007.

Steiner G., Nauki mistrzow, thum. J. Lozinski, Zysk i S-ka, Poznan
2007.

Stepniewska-Gebik H., Pedagogika i psychoanaliza. Potrzeba - pra-
gnienie - inny. Konteksty epistemologiczne dla pedagogiki w swiet-
le psychoanalitycznej koncepcji Jacques'a Lacana, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2004.

Szkudlarek T., Wstep, w: M. Cackowska et al.: Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultury,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2012, s. 7-25.

194 I Bibliografia



Szkudlarek T., Sliwerski B., Wyzwania pedagogiki krytycznej i antype-
dagogiki, Impuls, Krakéw 2000.

Szustak A., Targ zamkniety. Lekcje Hioba. Droga do zbawienia, RTCK,
Nowy Sacz 2018.

Spiewak P., Wieczny Hiob, Zydowski Instytut Historyczny, Warszawa
2018.

Taylor Ch., Immanentne kontroswiecenie, ttum. A.Pawelec, w: Roz-
mowy w Castel Gandolfo, t. 2, red. K. Michalski, Centrum Mysli
Jana Pawtla Il - Znak, Warszawa-Krakéw 2010, s. 309-322.

Taylor Ch., Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej,
thum. M. Gruszczyniski i in., Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2001.

Tischner J., Filozofia dramatu. Wprowadzenie, Znak, Krakéw 1998.

Tischner J., Inny. Eseje o spotkaniu, Znak, Krakéw 2017.

Tischner J., Ksigdz na manowcach, Znak, Krakéw 2007.

Tischner J., Swiat ludzkiej nadziei. Wybdr szkicéw filozoficznych 1966-
1975, Znak, Krakéw 1992.

Totstoj L., SpowiedZ, ttum. N.N., Aletheia, Warszawa 2011.

Valadier P., Pochwata sumienia, ttum. M. Zerariska, Volumen, War-
szawa 1997.

Vattimo G., Dialektyka, réznica, mysl staba, w: Mysl mocna, mysl
staba. Hermeneutyka wtoska od potowy XX wieku. Antologia tek-
stow, wyb. i tlum. M. Surma-Gawlowska, A.Zawadzki, Krakéw
2015, s.133-147.

Waldenfels W., Podstawowe motywy fenomenologii obcego, thum.
J. Sidorek, Oficyna Naukowa, Warszawa 2009.

Waldenfels W., Topografia obcego. Studia z fenomenologii obcego, thum.
J.Sidorek, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002.

Welsch W., Nasza postmodernistyczna moderna, ttum. R.Kubicki,
A.Zeidler-Janiszewska, Oficyna Naukowa, Warszawa 1998.

Wec K., Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalnos¢ huma-
nistyczna teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko Laca-
nowskie, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2007.

| 195



Wiercinski A., Hermeneutics of education. Exploring and experiencing
the unpredictability of education, Lit Verlag, Ziirich 2019.

Witkowski L., Autorytet i wartosci u stdp, ,,Er(r)go” 2013, nr 1 (26),
s. 44-69.

Witkowski L., Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Impuls,
Krakéw 2011.

Witkowski L., Humanistyka stosowana. Wirtuozeria, pasje, inicjacje.
Profesje spoteczne versus ekologia kultury, Impuls, Krakéw 2018.

Witkowski L., Ku integralnosci edukacji i humanistyki II. Postu-
laty, postacie, pojecia, proby. OdpowiedZ na Ksiege jubileuszowq,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2009.

Witkowski L., Miedzy pedagogikg, filozofiq i kulturg. Studia, eseje,
szkice, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007.

Witkowski L., Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny
Radliriskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania.
O miejscu pedagogiki w przetomie dwoistosci w humanistyce, Impuls,
Krakéw 2014.

Witkowski L., Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspdtczesnosci,
w: H.A. Giroux, L. Witkowski: Edukacja i sfera publiczna. Idee
1 doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakéw 2010,
s.301-328.

Witkowski L., Tozsamos¢ i zmiana. Wstep do epistemologicznej ana-
lizy kontekstow edukacyjnych, Uniwersytet Mikolaja Kopernika,
Torun 1988.

Witkowski L., Versus. O dwoistosci strukturalnej faz rozwoju w ekologii
cyklu Zycia psychodynamicznego modelu Erika H. Eriksona, Impuls,
Krakéw 2015.

Witkowski L., Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze
symbolicznej (przechadzki krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla
teorii), Impuls, Krakéw 2009.

Wodzinski C., Odys gosc. Esej o goscinnosci, Fundacja Terytoria
Ksiazki, Gdarisk 2015.

Woolf' V., Chwile istnienia. Eseje autobiograficzne, ttum. M. Lavergne,
Twdj Styl, Warszawa 2005.

196 | Bibliografia



Woolf V., O chorowaniu, ttum. M. Heydel, Wydawnictwo Czarne,
Wotowiec 2010.

Zamojski P., Pytanie o cel ksztatcenia - zaproszenie do debaty, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarsk 2010.

Zawadzki A., Literatura a mysl staba, Universitas, Krakéw 2009.

Zizek S., Lacan. Przewodnik Krytyki Politycznej, thum. J.Kutyta,
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.

Zizek S., Wzniosty obiekt ideologii, ttum. J. Bator, P. Dybel, Wydawnic-
two Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2001.






Indeks nazw osobowych

A

Ablewicz Krystyna 111, 185

Adamska Halina 34, 188

Adorno Theodor W. 67,70, 72,
102, 185, 190

Agamben Giorgio 49, 50, 132, 144,
145,173, 174, 185

Anders Jarostaw 31, 194

Ankersmit Frank 175, 185

Archer Margaret 167, 168, 185

Arendt Hannah 99

Arystoteles 91,92, 166

B

Babuchowski Andrzej 56, 189

Bachtin Michait 116

Barika Jozef 114, 185

Baran Bogdan 115,152, 189, 194

Baranowski Stefan 17, 188

Bator Joanna 165,197

Bauman Janina 120, 185

Bauman Zygmunt 23, 26, 65, 66,
717, 89,120, 122,123,132, 185,
186

Bednarek Joanna B. 21,132,191

Benjamin Walter 25,26, 186

Bib6 Istvan 148, 191

Bielawski Maciej 43, 193

Bielik-Robson Agata 23,27, 56,
58, 64, 65,133,134, 179, 182,
183, 186

Biesta Gert J.J. 23,77,78,79, 88,
89, 90, 91, 94, 95, 96, 97, 98, 99,
100, 101, 102, 103, 170, 183,
186, 187

Blumenberg Hans 58,134, 179, 186

Bowker John 142

Brach-Czaina Jolanta 156, 158,
159,187

Brodski Josif 41, 46, 150, 151, 187

Broyard Anatole 128, 143, 187

Burska Ewa 47,137, 188

Burzynska Anna 164, 187

(o

Cackowska Matgorzata 167, 194

Caputo John 97

Carroll Lewis 29, 187

Cavalcante Marcia zob. Sa Cavalca-
nte Schuback Marcia

Celan Paul 139, 189

Ceynowa Andrzej 66, 186

199



Coetzee John Maxwell 127, 187
cummings e.e. 156
Cwietajewa Marina 180, 187
Czapliniski Przemystaw 21,132, 191
Czcibor-Piotrowski Andrzej 12,192
Czernecki Roman 33, 188
Czyzewski Krzysztof 11, 160, 161,
187

D

Dabrowski Kazimierz 80, 187

Dehnel Piotr 118, 194

Deleuze Gilles 179, 187

Descartes René (Kartezjusz) 58,
60, 134, 166, 179, 186

Dmitroca Zbigniew 180, 187

Donne John 129

Diirrenmatt Friedrich 43, 44, 187

Dybel Pawel 163, 165, 188, 197

Dzierzgowski Jan 14,193

Dzierzynska Aleksandra 32, 189

E

Eliade Mircea 28, 29, 55, 188
Epiktet 51

Erikson Erik H. 171, 196

F

Felman Shoshana 174

Ferraris Maurizio 107, 188

Folkierska Andrea 93, 188

Foucault Michel 62,188

Frankl Viktor E. 33, 34, 120, 121,
188

200 I Indeks nazw osobowych

Freud Sigmund 78, 162, 163, 188,
191
Fromm Erich 17, 33, 34, 188

G

Gadamer Hans-Georg 30, 31, 128,
188

Garewicz Jan 179,193

Gesché Adolphe 50, 188

Giebultowski Jerzy 66, 186

Girard René 22,45,46,47,48, 49,
50, 53,135,136, 137, 149, 188

Giroux Henry 76, 149, 152, 164,
188, 189, 196

Godon Rafat 88,184, 189

Goffman Erving 31, 32, 189

Goldfarb Jeffrey 147, 189

Gordon Peter 63, 64,191

Goszczyrniska Mirostawa 135, 188

Gromala Monika 138,139, 189

Griin Anselm 51, 130, 189

Gruszczyniski Marcin 71, 195

H

Habermas Jiirgen 23,93, 189

Halik Toma$ 51, 52, 53, 54, 56, 189

Hartmann Nicolai 34

Havel Vaclav 23, 146, 147, 152,
153,189

Heidegger Martin 23, 105, 114,
115,117,118, 119, 124, 125,
189,192, 194

Heraklit 113

Herbart Johann Friedrich 68, 189



Heydel Magdalena 41, 129, 197
Himmelfarb Gertrude 72, 189
Hogan Padraig 184

Holland Agnieszka 147
Horkheimer Max 66, 67,70, 72, 190
Hryniewicz Wactaw 49, 53, 190
Hunia Justyn 132, 186

)
Jabloriska Katarzyna 130, 190

Jankowicz Grzegorz 179, 187

Januszkiewicz Michat 94, 190

Jaspers Karl 138,190

Jaworska-Witkowska Monika 19,
190

Jezus z Nazaretu (Chrystus) 42, 43,
44,48,49, 50, 51, 52, 53, 55,
155,185,188, 190

Jung Carl Gustav 139, 140, 190

K

Kaczkowski Jan 130, 190

Kafka Franz 29,151, 190, 194

Kant Immanuel 12,13, 19, 60, 61,
63,190

Kartezjusz zob. Descartes René

Klobukowski Michat 41, 187

Ktoczkowski Jan Maria 148, 191

Kotakowski Leszek 60, 67, 68, 73,
119,123, 190

Kotyszko Anna 41, 187

Komenski Jan Amos 68

Konarek Andrzej 46

Konieczny Jacek 77,186

Konikowska Magdalena 127, 187

Korczak Janusz 143

Koselleck Reinhart 62, 191

Kowalczyk Izabela 21, 191

Kowalska Malgorzata 40, 146,
191

Kozak Jolanta 29, 187

Koziolek Krystyna 130, 131, 174,
191

Krall Hanna 15, 16,191

Krasnodebski Zdzistaw 93, 189

Kristeva Julia 13,17, 35, 39, 82,
83,191

Krélak Stawomir 57,173, 185,193

Krzemieniowa Krystyna 26, 186

Krynicki Ryszard 193

Kubicki Roman 93, 195

Kubiniska Ola 103, 194

Kubiriski Wojciech 103, 194

Kuderowicz Zbigniew 60, 190

Kunicki Wojciech 62,191

Kunz Tomasz 122,132,185, 186

Kurdi Alan 139

Kurys Agnieszka 40, 50, 188, 191

Kutyta Julian 45,197

Kwasnica Robert 90, 191

Kwiecinski Piotr 76,188

Kwieciniski Zbigniew 19, 148, 149,
190, 191

L

Lacan Jacques 45,79, 164, 165,
194, 195, 197

Lachowska Dorota 138, 190

201



Laignel-Lavastine Alexandra 148,
191

Landman Adam 60

Lavergne Maja 36, 196

Lawton Denis 63, 64, 191

Lebek Karolina 26, 186

Leder Andrzej 132,191

Leszczyniski Damian 62, 188

Lévinas Emmanuel 39,40, 42,
100, 101, 146, 170, 191

Linde Samuel Bogumil 166

Lipszyc Adam 162, 191

Lisowska Urszula 147, 189

Liszka Katarzyna 147, 189

1 3

Lozinski Jerzy 184, 194

Lukasiewicz Malgorzata 67,93,
102, 185, 189, 190

M

Mallarmé Stéphane 129

Markowski Michat Pawel 164, 187

Meirieu Philippe 95

Meissner Krzysztof 84, 191

Melville Herman 179, 187

Merecki Jarostaw 62, 191

Meczkowska Astrid 69, 108, 192

Michalski Krzysztof 63, 74, 114,
192,195

Milne Christopher Robin 25

Mitosz Czestaw 25, 148, 160, 161,
187,191, 192

Mincer Weronika 123, 185

202 I Indeks nazw osobowych

Misiotek Edmund 121, 188

Morawski Jézef 33, 188

Mrozek Stawomir 37, 38, 80, 106,
142,145,192

Mréwczynski Piotr 29, 188

Mystakowski Zygmunt 14, 15, 192

N

Nalaskowski Aleksander 76,188
Neuger Leonard 160, 193
Nowakowska Agnieszka 128, 187

o

Oakeshott Michael 87, 88, 192

Okopien Krzysztof 23, 166, 167,
168, 169, 192

Orlowski Hubert 26, 186

Orzechowski Andrzej 147, 189

P

Palusiniski Robert 17, 188

Palka Ewa 170, 187

Pascal Blaise 7, 38, 192

Pato¢kaJan 12,148,191, 192

Pawelec Andrzej 63,195

Pawel z Tarsu 51

Peters Richard Stanley 88

Platon 51

Plesu Andrei 23,121, 122, 123,
124,192

Pokojska Agnieszka 151

Poswiatowska Halina 126,193

Prokopiuk Jerzy 139, 190

Przybylska Irena 176, 177, 193



Przybylski Ryszard 127,193
Przylebski Andrzej 31, 112, 188,
193

Q

Quinzio Sergio 42,43,193

R

Radliriska Helena 75, 76,193, 196
Ranciére Jacques 99

Rasiniski Lotar 62, 188

Ravasi Gianfranco 133,137, 142,193
Ricceur Paul 173

Romanek Michat 45, 188

Rorty Richard 56, 57,193

Roth Joseph 138,193

Rovatti Pier Aldo 107,193
Rézewicz Tadeusz 26,27,28,193
Ry$ Grzegorz 142,193

Rzepka Barbara 133,193

S

S4 Cavalcante Schuback Marcia 23,
159, 160, 161, 193

Sachs Nelly 7,193

Salwa Mateusz 49, 132,185

Scheler Max 179, 193

Schiller Friedrich 69, 70, 194

Schuback Marcia zob. Sa Caval-
cante Schuback Marcia

Sennett Richard 14, 193

Shakespeare (Szekspir) William 30,
120, 129, 161, 194

Sidorek Janusz 32,101, 195

Siemek Marek 59, 69, 70, 73, 194

Sikorski Janusz 26, 186

Skarga Barbara 112, 118, 165, 166,
194

Sloterdijk Peter 118,152,194

Stawek Tadeusz 18, 29,113, 116,
120, 151, 152, 155, 156, 161,
183,194

Sofokles 51

Sokrates 51,108

Solle Dorothee 137

Sontag Susan 31, 194

Sosnowska Paulina 114, 194

Sosnowski Maciej A. 58, 134, 179,
186

Spinoza Baruch de 60, 190

Steiner George 23, 103, 184, 194

Stera Teodor 68, 189

Stepniewska-Gebik Hanna 45, 194

Surma-Gawlowska Monika 50,
105, 185, 188,193, 195

Szczeparniska Elzbieta 12, 192

Szekspir William zob. Shakespeare
William

Szkudlarek Tomasz 77,167, 194, 195

Szostkiewicz Adam 179, 187

Sztobryn Dorota 12, 63, 190

Sztobryn Stawomir 108, 192

Szustak Adam 141, 195

$

Sliwerski Bogustaw 77,108,192, 195

Spiewak Pawel 137,138, 142, 143,
195

203



T

Tanalska-Duleba Anna 17, 188

Tarnowska Krystyna 46, 151, 187

Taylor Charles 62, 63,71, 72,195

Tischner Jézef 54, 55, 56, 86, 175,
176, 195

Tokarska-Bakir Joanna 32, 120,
185,189

Tolstoj Lew 10, 11, 195

Tomanek Pawet 168,185

\'J

Valadier Paul 124,125,195

Vanier Jean 13, 17, 35, 39, 83, 191

Vattimo Gianni 23, 57, 105, 106,
193,195

W

Waldenfels Bernhard 22, 32, 33,
101, 195

Walentynowicz Halina 66, 190

Welsch Wolfgang 92,93, 195

Werter Jan 151, 190

Wec Klaudia 79, 165, 170, 187, 195

Wierciniski Andrzej 170, 181, 183,
187,196

Wierzchostawska Katarzyna 13,
35,83,191

Wierzchostawski Piotr 13, 35, 83,191
Witkowski Lech 19, 20, 23, 28,
76, 81, 149, 155, 156, 164, 171,
172,173, 174, 188, 189, 196
Wittlin J6zef 138, 193
Wodzinski Cezary 113, 196
Wotkowicz Anna 138, 190
Woolf Virginia 36, 41, 58, 129,
196, 197
Wudarska Kinga 72, 189

Z

Zamojski Piotr 20, 70, 86, 197

Zapedowska Magdalena 175

Zawadzki Andrzej 50, 105, 121,
170, 185, 188, 192, 193, 195,
197

Zeidler-Janiszewska Anna 93,195

Zimmerer Katarzyna 51, 189

Zizek Slavoj 45,165,197

Ztotowski Kosma 43, 187

Zychowicz Juliusz 12, 51, 189,
192

Z

Zaboklicki Krzysztof 145,185
Zeleriski Tadeusz (Boy) 192
Zerariska Maria 124, 195



KRZYSZTOF MALISZEWSKI
Power-less education

Summary

The book is an attempt to rewrite the meaning of education as such. The
author problematises the idea of shaping a strong man who is in control of his
life - who sets goals for himself and consistently strives to achieve them. He
considers such an attitude to be a manifestation of existential ignorance which
disregards the limits inherent in the human world.

One of the main threads of the book is a critical distance to treating social
adaptation as an unequivocally positive phenomenon that should be con-
stantly strived for in education. The author draws on pedagogical traditions
that point to the sensitive task of testing and disrupting the process of adap-
tation. Mainstream educational discourse, meanwhile, appears as disinherited
from the most valuable achievements of its own field and as supporting the
adaptive stakes of social power centres - to the grievous detriment of indi-
vidual biographies and the quality of collective life. In the dominant versions
of education, an inhuman and inhospitable world is projected - often against
the original noble intentions. That is why the author draws on the tradition
of critical pedagogy in order, on the one hand, to show the perverse effects of
educational and upbringing influences that make education turn into a demor-
alising and harmful enterprise, funding the culture of exclusion and symbolic
catastrophes, and, on the other hand, to construct an alternative language
of existentially sensitive education.

The author carries out a hermeneutical reconstruction of the vision of
education supporting human exploration of existence. Existence, in turn, is
understood as the horizon of struggle with the fragility of human condition
exposed to the interference of otherness and its own finiteness.

The structure of the book is as follows: at the beginning the author outlines
the anthropological context - he describes the fragility of the human condi-
tion, referring to the notion of the subject-patient (Bernhard Waldenfels) and
mimetic competition (René Girard). He also explores the narrative sources of
the re-evaluation of the category of weakness in Western culture. He devotes
along passage in this context to the evangelical interpretation of Christianity
and post-secular thought, in which a religious orientation does not exclude
modernity. This stems from the conviction that the image of God is not only
atheological issue, reserved for professional theologians or for believers within
the limits of their spiritual life practices. It is also a certain cultural pattern of
human relations. The evangelical interpretation of Christianity is an important
source of re-evaluation of the image of God, and thus of the attitude towards
weak people and towards the fragility inherent in human condition. Thus, it
constitutes an important symbolic background for existentially oriented peda-
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gogy. Next, the author confronts two models of education: a strong one (rooted
in the Enlightenment thought and fixed in popular thinking) and a weak one
(considered later in three key aspects: interaction, goodness, transformation).

The remaining part of the book is a narrative development of these three
dimensions of education. In constructing the image of the sphere of educa-
tional relations, the author draws upon, among others, the category of reflexive
shaping of the will (Jiirgen Habermas) and the concepts of pedagogy of the
event (Gert Biesta), weak thought (Gianni Vattimo), and sadness of thought
(George Steiner). In describing the pedagogical sphere of goodness, he draws
inspiration from, among others, the existential analysis of conscience (Martin
Heidegger), the ethics of the interval (Andrei Plesu), the concepts of adiapho-
risation (Zygmunt Bauman) and the power of the powerless (Vaclav Havel),
as well as numerous interpretations of the biblical Book of Job. On the other
hand, when describing the sphere of educational transformation, he uses the
idea of re-birth, referred to by many artists, the formula “as if for the first
time” (Marcia Sa Cavalcante Schuback), the categories of the subject-foundling
(Krzysztof Okopieny), the lack of a sense of lack (Lech Witkowski) and many
other cultural tropes.

In the conclusion, the author refers to the idea of the enhanced life (Agata
Bielik-Robson), as a symbolic background for the conviction that education
is always about the fate of the individual. These are only some of the inspi-
rations with which the image of power-less education is fed. They show that
the intuitions underlying the concept of fragile education are deeply rooted in
contemporary humanities.

Education as a practical commitment to a good existence is not — and
nothing of the sort is implied by the terms “frail education” and “power-less
education” - about demotivating, humiliating or teaching helplessness. The
condition for real - and not only declarative - empowerment seems to be the
readiness to take the fragile human condirtion seriously. Education in the par-
adigm of force - conceived as a measurable undertaking (in which measurable
goals are achieved by technical means) or as a propaganda of socially desired
values - betrays itself: it extinguishes the need for encounter, the ethical
dimension of life and existential transformation. Only the acute experience of
lack and fragility - the experience of the deficits of relationships, of conscience,
of transgression — makes it possible to activate a real pedagogical experience.

The book is essentially an attempt to change the language of peda-
gogy - from the dominant code of strong education of successful people to the
narrative of weak education of fragile human beings. But this step does not just
involve a mere re-polarisation operation. No simple dualisms come into play
in mature pedagogical reflection. Power-less education is an idea and a dialec-
tical commitment. The language of power-less education is a language of com-
plexity, attempting to do justice to the extraordinary richness and complexity
of educational experience.
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Bez-silna edukacja. O ksztatceniu kruchego to wazny, ory-
ginalny gtos filozofii i teorii edukacji, ktéry wykracza poza
zesrodkowanie na problematyce pedagogicznej, wnoszac
wktad w filozofie kultury. To wartosciowa, wybitna pozy-
cja, mozna powiedzie¢, ze wrecz obowigzkowa dla badaczy
i innych oséb zainteresowanych rozwojem filozofii edukacji,
teorii ksztatcenia, pedagogiki ogélnej, dydaktyki ogélnej,
pedeutologii, komparatystyki pedagogicznej, a w kontek-
$cie wspotczesnych orientacji w pedagogice badaczy iden-
tyfikujacych sie badz zainteresowanych rozwojem i dyskusja
wokot problemoéw pedagogik: kultury i religii, a takze her-
meneutycznej, egzystencjalnej, personalistycznej, humani-
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